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El método activo de la en-
señanza

Con el miamo título que encabeza esta breve lección,
un íluatre pedagogo eapaSol, don Pedro de Alcán-
tara García, publicaba en 1891 una obra notable, "El

Método activo en la ensefianza". Desde entonces han
sido tan numerosoa los trabajos que en Europa y
América se han publicado sobre el miamo tema, en
libros o en revistag, que sería difícil tarea preten-

der una bibliograffa exhaustiva sobre tan interesan-
te problema. Cito de propóaito aquella fecha, 1891,
porque la considero significativa en la hiatoria del
principio dídáctico de la actfvidad.

Como fruto de las inveatigacionea paidológicas de

fines de siglo, surge un movimíento de crítica de la

educación tradicional y de protesta contra la escuela

de entoncea. Se pretende su transformación radical

y ae pregonan las excelencias y virtudes de la lla-

mada "educación nueva". "Escuelas nuevas" es la

denominación que adoptan las instituciones que na-

cen al soplo de talea vientos reformadores, entre las

que ae auele citar como adelantada la que funda el

educador escocés Cecil Reddie en Abbotsholme en

octubre de 1889 en una propiedad rural fuera de la

ciudad. Cuatro afios más tarde, J. H. Badley, com-

pal^ero de Reddie, funda otra semejante en Bedales,

en el sur de Inglaterra. Pronto se extienden por todo

el país, y antea de finalizar el siglo ya habían pa-

sado al continente con la fundación por Herman Lietz

en Ilsenburg de su Landerziehungsheim en 1898, y

con la Eacuela de Las Rocas que funda Edmundo De-

molins en la Normandía en 1899 y que fue la prime-

ra eacuela nueva en Francia. En España podemos

citar como verdaderas escuelas nuevas en muchos

aspectos las del "Ave María", fundadas por el Padre

Manjón en Granada en 1883, aunque nunca figuraran

en la lista oficial de las que se atribuían tan suges-

tiva eomo circunstancial denominación. Las escuelas

nuevas se difundieron rápidamente por muchos países

con su carácter propio de experin-^ntación y de en-

sayo, y en 1899 se funda en Gineb^•a, bajo la direc-

ción de Adolfo Ferriére un centro coordinador con

el titulo de "Oficina Internacional de las Escuelas

Nuevas". En 1919 esta oficina redacta una lista de

trointa puntos que abarcan todos los caracteres de

las escuelas nuevas en lo referente a su organiza-

ción, a la educación física, a la educación intelectual

y a la educación moral. Entre estos caracterea ea

fundamental el principio de actividad, hasta el punto

de que muchas veces se han hecho sinónimas las

expresiones de escuelas nuevas ,y escuelas activas.

Los principios de estas escuelas cristalizan en 1910
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en Munich en la Arbeitsachule de Kerschenteiner,

que reaume ast sus rasgoa eaencialea:

1.^ Es una escuela que enlaza todo lo poaible su

actividad educadora a las disposicionea individualeA

de sus alumnos, y multiplica y desarroila hacia to-

daa las direccionea posiblea, eatas inclinaciones e ín-

tereaes, mediante una actividad conatante en loa res-

pectívos campos de trabajo.

2.^ Es una eacuela que trata de conformar las
fuerxas morales del alumno dirigiéndole a examinar
constantemente sus actos de trabajo, para ver si éstos
expresan con la mayor plenitud posible lo que el in-
dividuo ha aentido, pensado, experímentado y que-
rido, sin engañarse a sí mismo, ni a los demás.

3.4 Es una escuela de comunidad de trabajo en
que los alumnos, en tanto que au desarrollo es sufi-
cientemente alto, ae perfeccionan, ayudan y apoyan
recíproca y socialmente a sí mismo y a los fines de
la escuela, para que cada individuo pueda llegar a
la plenitud de que es capaz por naturaleza.

Pero el principio de actividad no es tan reciente
como pudieran algunos inferir de lo que acabo de
exponer. Basta leer los Diálogos platónicoe para que
nos hallemos en presencia de un verdadero maeatro
que preaume, como los de las escuelas nuevas, de no
ensellar nada, sino de ayudar al discfpulo a que des-
cubra por sí miamo la verdad.' Sócrates, con au mé-
todo heurfatico, quiere que el alumno elabore el saber
por su cuenta; más aún, llega incluso por vez pri-
mera a ensayar un experimento que es a la vez pe-
dagógico y filosófico; pedagógico, para probar que
el alumno adquiere el saber ain que el maestro ae
lo enaefie; filosófico, para demoatrar la teoría de las
ideas innatas, como conaecuencia de haber preexis-
tido las almas en la región celeste de las ideas puras.
Realiza tal experimento cuando en presencia de Me-
nón llama a un joven esclavo que nunca ha eatu-
diado Geometrfa y, haciéndole observar con hábiles
preguntas una figura, lo conduce a descubrir la re-
lación entre la diagonal y los lados del cuadrado,
de donde saca la conclusión de que "saber es re-
cordar".

Más cerca de nuestra concepción filosófica del

hombre y de la educación se halla la teoría que ex-

pone Santo Tomás en su obra De Magistro, en donde

podemos ver una fundamentación filosófica de todo

método activo. Enseñar, dice, es producir la ciencia

en otro ayudándole a servirse de su razón natural.

La educación es para Santo Tomás esencialmente un

proceso dinámico de desarrollo, que implica las cua-

tro causas que Aristóteles descubre en todo cambio

o movimiento. Según él, la mente humana tiene ade-

más del "intellectua pasivus" del animal un "intellec-

tus agens" que le permite trascender la experien-

cia sensible y construir sobre los datos senaoriales el

mundo ideal del pensamiento. De aquí ae derivan doa

principios pedagógicos fundamentales : primero : que

el maestro es sólo un agente extrfnseco, puea el des-

arrollo del alumno sólo será verdadero desarrollo

cuando aea autodesarrollo; más aún diríamos, no
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hay desarrollo que no aea autodesarrollo, como no
hay actividad que no aea verdadera autoactividad,
aegún veremos deapués, en el sentido riguroso de la
palabra; y segundo: que el método de descubrimien-
to por el propio alumno ea educativamente auperior
al método didáctíco, o lo que ea lo miamo, que ablo
ea verdaderamente educativo el ejercicio de la pro-
pia actividad dei diACipulo.

En el siglo xvt, nueatro Luia Vives, en su obra "De
tradendia di+aciplinie", insiate en la neceaidad de fo-
mentar la sctividad del alumno y de que ae aplique
en lo poaible el método inductivo, medio afglo antea
de que Franciaco Bacon, al poner tan sólidos cimien-
tos experimentalea a la ciencia moderna con su
"Novum Organum", influyera también en la adopción
del método heurfatico en la enseíianza.

Pero son Rouasesu, Peatalozzí y Froebel loa que
deben figurar eomo principales forjadorea de la men-
talidad que ha llegado a plasmar a finalea del si-
glo Xtx y a desarrollar en lo que va del xx el método
activo. Rousaeau proclamó la necesidad de eatudiar
y conocer a los alumnos y de respetar au ]ibertad y
su espontaneidad. Pestalozzi, con su principio de la
intufción, poatulaba, a la vez que la enseñanza obje-
tiva, la actividad del discípulo, puea veía en la tarea
pedagŭgica el arte de ayudar al autodesarrollo. Froe-
bel, en su Kindergarten, pone al niño en contacto
con las cosas, y tomando como base su inatintiva
actívidad lúdica, lo ejercita en la obeervación y en
las conatruccíones, como medio de instrucción y de
desarrollo de capacidades.

Las ideas aemhradas por estos pedagogos han te-
nído au fioración más destacadas en la pedagogía
pragmatista del norteamericano Dewey y en los eu-
ropeos Decroly, Montessori, FerriLre, Claparéde y
Kerschensteíner, entre otros. Todos ellos representan
con peraonalea varIantes el activiamo pedagógico.
Por sus diferencias, podemos hablar en plural de mé-
todos activos; pero hay caracteríaticas fundamen-
tales que son comunes y que podemos conaiderar como
esenciales al activismo.

Surgió este movimiento renovador como protesta
contra la educación tradicional, calificada de pasiva
y receptiva, en la que predominaban los móviles ex-
trínsecos de ]a coacción y de ]a obediencia, de la
disciplina exterior, de la información sobre la for-
mación.

Si meditamoa un poco sobre eate hecho, no pode-

mos menos de preguntarnoa: siendo tan antiguos y

preclaros los antecedentes del método activo que, co-

mo hemos viato, se entroncan en Sócrates y en Santo

Tomás, ^ cómo es posible que la tarea pedagógica hu-

biese llegado a cristalizar en métodos y procedimien-

tos que ahora, de pronto, se revelaban tan opuestos

a la naturaleza del niflo, eaencialmente dinámica y

activa ?

El problema es complejo, y los factores muy di-

veraoa. En primer lugar, el dogmatiamo didáctico,

justifícado en su campo propio, el de las verdades

de la fe, que, preciaamente por aer de fe, el discipulo

había de aprender y aceptar de au maestro, se hacfa

trascender a verdades no dogmáticas, que se expo-

nfan del mismo modo y con la misma pretensión de

acatamiento. Magister dixit, diacipulus credit.

En segundo lugar, una concepción exageradamen-

te peaimiata de la naturaleza humana, que sólo veía

en ésta tendencias al mal, tendencias desordenadas.

que la educación tenía que ordenar y someter a la

razón, hacía que la educación morai, cima de toda

la labor pedagógica,fuera eaencíalmente coactiva y

repreaiva.

En tercer lugar, el predominío de la finalidad ina-
tructíva, que ae creía lograda cuando el alumno
habla llenado el almacén de su memoria, indepen-
dfentemente de que aua contenidos eatuvieran ilumí-
nadoa por la luz de la inteligencía, impuao el memo-
riamo. Por otra parte, el deaeo de abreviar etapas en
la adquiaición de los conocimientos hallaba cumpli-
da satisfacción en métodoa que ofrecían el saber ya
elaborado como herencia en cuya poseaián ae podia
entrar ein más rodeos, ain el eafuerzo que cueata el
deacubrimiento o la conquiata peraonal de la verdad.
Unese a eatoa factorea la voluntad de poder del maea-
tro, que poaeído de su auperioridad, propendía fácil-
mente a hacerla aentir a aus diacípuloa con una en-
señanza y educación sutoritariaa.

Algunas doctrinas filosóficas habfan preparado
también el terreno para el miamo fruto. La doctrina
de Locke, de que la mente humana es al nacer una
tabla rasa en la que ae van grabando laa impreaio-
nes que proceden de la objetividad ambiental, aixr-
naba una actitud meramente receptiva en el alum-
no. Su creencia excesiva en la eficacia de la labor
del maeatro, al afirmar que la mente de loa niños
es fácilmente moldeable, eobreeatimaba la labor edu-
cativa, y a la vez que halagaba a los que la ejercían,
les servía de estimula para realizarla más autorita-
riamente.

Algo parecido ocurrió con la doctrina de Herbart,

primera aistematización científica de la pedagogia.

Su teorfa de la educación por la conatrucción de la

mente con loa materiales exteriores y la necesidad

de aeguir paso a paso los gradoa formales en toda

enaeñanza, aunque exigfa por parte del discfpulo in-

terés y esfuerzo intelectual, daban la máxima im-

portancia al método y, por lo tanto, al maeatro, que

seleccionaba cuidadosamente los materialea y diri-

gía todo el proceso aperceptivo del alumno. La doc-

trina de Herbart degeneró fácilmente en un exage-

rado formalismo, que mecanizó la enaefianza, con-

virtiéndola en receptiva y sofocando la espontanei-

dad vital que brota de la naturaleza del niSo.

A salir de esta situación contribuyeron los estu-

dioa paidológicos, que habfan puesto de relieve que el

niño es dinámico y activo por naturaleza, y las nue-

vas concepciones aicológicas, que, frente a una sico-

logía mecanicista, iluminada por el principio del aso-

c,iacionismo, oponían las aicologías holísticas, de la

estructura, de la forma y, sobre todo, de la perso-

nalidad profunda, desvelada por el sícoanálisis.

El positivismo, en la segunda mitad del paaado si-

glo, contribuyó también a un cambio de rumbo.

Comte despojá al saber de su carácter autotélico, des-

interesado, que, como nota de superioridad, habia

atribufdo Aristóteles al saber contemplativo o teó-

rico, y lo puso al servicio de la acción. He aquf su

máxima: "saber para prever y prever para obrar".

El posítivismo desembocó asf en el pragmatismo, que

ya no se contenta con exaltar el valor de utilidad

del conocimiento, es decir, su subordinaeión al ha-
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cer, en donde encuentra su justificación y patentiza
su verdad, sino que afirma que tiene au origen en
la acción. De aqut a proclamar el principio didác-
tico de aprender por la acción, no hay más que un
paso, exigido por la 1ógica más elemental. Y frente
al aprender receptivo, las eacuelas nuevas introdu-
cen el "aprender hacfendo", el prineipio de la acti-
vidad.

Laa doctrinae vitaliatas contemporáneae habían pro-

clamado la fuerza y valor de la eapontaneidad que,

como expreaión auténtica de la encrgía vital, era

preciso fomentar en todaa aus manifeataciones. Ea

la vida el aupremo valor que debe cultivar la educa-

ción. Todas estas doctrinaa se reflejan en el activie-

mo pedagógico de Decroly con au "eacuela para la

vida y por la vida"; en el activiamo de Maria Mon-

teasori, que ve en la vida el manantial eterno de la.

doble forma fisiológica y siquica del desarrollo del

nifio; en el activismo de Dewey, de fundamentación

naturaliata biológica.

Eate último, que tanta influencia ha ejercido en
América y en Europa, tiene como punto de partida
el principio de que la conducta de los hombrea, tanto
en au actuación individual como en aus funcionea
socialea, responde a ia finalidad biológica de au ex-
panaión f5sica y eapiritual, y que eata tendencia ge-
neral es la que nos da las normaa que deben regir
la educación. La acción educativa, por consiguiente,
tiene por finalidad acrecentar las potenciaa vitalea
del individuo y debe realizarae de un modo natural,
como ae realizan loa proceaos biolbgicos. Como el
agricultor no puede auplantar el dinamiamo natural
de las plantas y tiene que limitarae a ponerlae en
condiciones favorables a su desarrollo, así el educa-
dor no podrá hacer otra cosa que ayudar a la natu-
raleza del educando en el deapliegue de sus faculta-
des. La ley fundamental de la actividad de todo or-
ganiamo es la ley de la neceaidad o del ínteréa; la
actividad está aiempre auscitada por una neceaidad;
la educación ha de tener en cuenta las necesidades
de los educandos, o las auacitará cuando convenga,
provocando las reaccionea apropiadaa para satiafa=
cerlas. La educación por la aeción supone, según
Dewey, que el diacfpulo se halle en una situacibn de
experiencia franca, ea decir, que experimente la ne-
cesidad de realizar la acción que se eapera de él, y
que se halle interesado por au propia cuenta; que
haga las obaervaciones y adquiera loa conocimientos
oportunos para reaolver el problema que tal aituación
le plantea, y que buaque él mismo las soluciones, o
hacer que a él mismo ae le ocurran las solucionea su-
geridas,lo cual le hará responsable de que ae deaen-
vuelvan de un modo ordenado; que tenga ocasibn de
comprobar sus ideas o aus aplicacionea, aclarando
asi su aignificación y descubriendo por aí miamo su
validez.

^ Cómo ae coneretan eatos principioa en la labor
escolar? He aquf lo que dice Ferriére en una comu-
nicacibn que presentó al Segundo Congreao Inter-
nacional de Educación Nueva, celebrado en Mon-
treux (Suiza) en agoato de 1923: "La eacuela actíva
ea la que pone •la actividad eapontánea del niño como
base de toda su labor. El deseo de conocimiento, la
neceaidad de actuar y de crear, existen en todo niño
sano. El programa de esa eacuela debe consistir, pri-
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mero, en asegurar una vida higiénica a los niYioa: agua,
aire libre, sol, ante todo un alimento sano y ejercicio
y reposo adecuado, deapués. A la higiene aigue ei
cultivo de la energía: conducir al nifio a la autodis-
ciplina, al sutodominio y al mejor uso de sua fuer-
zaa. Finalmente viene el interéa, el eafuerzo eapon-
táneo de los niños, que aólo aurge en una atmóafera
aerena y líbre."

En el miamo aentido ea expreea Claparéde cuan-
do afirma que la peda.gogia verdadera consiete "en
no ejercitar una actividad en el nifio máa que en
tanto éate aiente au neceaidad natural, o máa que
deapuéa de haber oreado hábilmente esta neceaidad,
si no ea inatíntiva, de tal auerte, que el objeto de
eata actividad cautive al niiio, auscite a éate el deeeo
de adquirirlo, y que esta actividad miama poaea el
carácter de juego. Una educacíón reapetuosa de las
leyea del deaarrollo natural del niño, la finica efíeaz,
debe aer, puea, atractiva; la materia a ensefiar debe
interesar al alumno, y la actividad que éate deaple-
gará para adquirirla, el trabajo que realizará para
aaimilársela y dominarla revestirá entoncea de un
modo completamente natural la forma del juego" (1).

Si hacemoa un análisia de los textos pedagógicoa
de la llamada "educación nueva", encontra;moa que
las expreaionea que máa ae repiten aon éataa: activi-
dad espontánea, actividad libre, autodisaiplina, suta-
dominio, autonomía. EI poder augeativo de talea ex-
preaionea viene aumentado por el carácter de nove-
dad que se atribuye a®ata educación. Ea bien sabido
que lo nuevo, simplemente por ser nuevo, auele ejer-
cer eapecial atractivo; nadie quiere que lo califiquen
de anticuado, de retrbgrado. Si algunos proclaman
con orgullo su afección a lo antíguo, no ea porque
sea antiguo, aino porque lo conaideran con valor de
preaente y aun de futuro. No es extrafio, puea, que
la nueva educación dealumbrara a loa pedagogos y
maestroa y les cegara para no ver aus defectos, aaf
como las vírtudea de la antigua y tradícional. Hoy,
a diatancia suficiente, nueatra viaión puede aer máa
serena y más clara, y sobre todo, puede abarcar tam-
bién los reaultadoa de aquelloa principioa.

^Como enjuiciar hoy el activiamo? Por lo pronto,
cuando queremoa profundizar en su análisis, adver-
timos que aus formulaciones aon excesívamente im-
precisas y vagas. ^ Qué hemos de entender por ac-
cibn ? ^ Qué por actividad ? Sin claridad, preciaión
y distinción en eatas ideas, todo el aistema aerá oacu-
ro, vago y confuao.

"Entendemos por acción, dice William Jamea, nues-
tro lenguaje, nuestro eatilo, nueatraa afirmaciones;
nuestras negaciones, nueatras simpatías y nueatras
antipatias, nueatras determinaciones emocionales de
preaente inmediato, pero también de futuro remoto" ;
hasta el escuchar ea para William Jamea accíón.

Dewey concreta más: trabajos en papel, cartulina,
madera, plegado, recortado, medir, moldear, hacer
mueatras, cocinar, excuraionea, jardineria, canto, dra-
matización, las narraciones, lectura, eacritura, deaig-
nan algunos de loa medioa de ocupacíón. Esta enu-
meración reaumida de la que hace Dewey noa lleva
a sospechar que es bastante impreciso el concepto

(1) ClaparPde: Psioologia del ni0o y pedagoqba expe-
rimentai. Madrid, 1927, pág. 470.
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funtlamental de la escuela activa. Eata sospecha se

convíerte en evidencia cuando leemoa las aiguientes

palabraa de ClaparPde :

"No basta la actividad de los alumnos pars que
una eacuela eea activa, mientras no se dé a la pale-
bra activídad su pleno aentido. La palabra "activo"
es uha paia.bra vaga; para muehos activo quiere de-
cir que ae mueve, que ejecuta un trabajo, que eacribe,
que dibuja, q^ hacm algv, as ves de limitarse a escu-
ahar. SI los alumnoe de una claee hacen el reaUmen
oral de una lección, no se puede hablar de escuela
aatfva; pero si el resumen es escríto noa acercamoa
mé^s a la escuela actlva. 3in embargo, un reaumen
oral puede ser en ciertos casog completamente ac-
tívo y un reaumen eacrito puede no serlo. Como ya
he diclto en otro aitío, una lección debe aer una rea-
puesta; ai cumple eate requisito aerá eacuela actíva,
sunque muchos alumnoa no hagan más que eacu-
char." Y prosigue :"Se ha hecho bien al renunciar
al equívoco término de Arbeitsschule, de "escuela del
trabajo", que aiempre augeria la falea idea de un
trabajo manual, de un aprendizaje. Pero yo me pre-
gunto -pidfendo perdbn a mi amigo Bovet, que ha
sído el primero que lo ha formulado- ai el térmfno
de escuela actíva no es lo miamo de ambiguo. Uno
se figura que actívo aignifica que actúa exterior-
mente, que la actividad desplegada es proporcional
al nía;rnero de actoa visiblea ejecutadoe. Ahora bien,
yo digo que el índividuo que p[ensa aentado en su
butaca ain moverse puede eatar quizá más activo que
un eacolar que hace una traduccíón latina. Y para
evltar el equívoco del térrnino "activo" ea por lo que
yo he hablado aíempre -sigue diciendo Clapar8de-
de concepción funcional de la educación. La educa-
ción funcional es la que está basada en la necesi-
dad" (2).

Ea urgente, puea, poner en claro lo que podemos
entender por actividad. La imprecísión y vaguedad
de su algnificado hacen que todo el activismo peda-
gógíco adolezca de peligroso confuaionismo.

Por lo pronto, la vida humana es eaencialmente
dinamiamo, actívidad. Preacíndimos aquí del dinamis-
mo biológico, común al hombre con los animalea,
que, en la medida en que se suatrae a la influencia
de la voluntad consciente, cae fuera del ámbito de
la educacíón, La actividad propiamente humana ea
la activida8 mental y la actividad sicomotriz en
cuanto afectada por la mentalídad.

En toda actividad humana deacubrimos un polo

aubjetivo y otro objetívo; el aujeto ae halla inmerso

en un mundo de objetos, que como eatimuloa dispa-

ran su actívidad y son el blanco de la misma. Vivir

es hacer algo con loa objetos que Constltuyen el ho-

rizonte mental; no hay vlda si no hay activYdad y

no hay actividad mental aí no hay objeto. No hay

actividad imaginativa ain algo imaginado, ni volíción

sín algo querido, ni actlvidad manual sín objeto ma-

nejado. Generalrnente el objeto requerido por la ac-

tividad manual pertenece al mundo Písico; son los

objetos materiales que manejamos, que cambiamos

de posición o de lugar, que tranaformamos de algu-

na manera. Alguno podria argUir que hay actividad

(2) ClaparL+de: La educacitin funcional. Madrid, 1832,
páginas 185-186.

manual ain objeto material; tal es el caso de loa mo-

vimientoa dactilares que conatituyen el lenguaje de

los sordomudoa. En efecto; en eate caso la actívidad

no se realiza sobre ningún objeto físico, aino que el

movimiento mismo engendra una figura que ee un

aigno, y como tal un objeto, que a au vez hace refe-

renaía a otro objeto aignifícado. Ea una actividad

aignificativa. En virtud de la capacidad reflexíva

del hombre, pued® convertir en objeto o término de

su actividad mental no aólo au propía >3ubjettvldad,

síno también su actividad míama, y en esta capaci-

dad eatriba fundamentalmente la posibilidad de la

educación.

Para hacerae cargo del inmenso panorama de la
activídad humana, hay que ínventariar la objetiví-
dad con que ae encuentra el sujeto, pues ea evidente
que, según sea la índole de las distintas categorias
de objetoa, así será distinta la actívidad que con
ellos pueda realizar aquél.

5e encuentra, ante todo, con ]a objetividad flaica,
material, eapacial y temporal, y con la objetividad
social de unos serea que aon a la vez aujetos por
estar dotados de conciencia, y que constituyen Pren-
te al yo de cada cual tos otros, su prójimo. Es im-
portante diatinguir, entre los objetoa fíaicos, los na-
turales, que brinda la naturaleza, y los culturalea,
producto de la actividad humana.

Pero no se agota la objetivídad con lo fíaico y lo

social. La vída mental de cada sujeto es una conti-

nua auceaión de fenómenos que ae ofrecen a su con-

cíencia en la reflexión, y a la conciencia ajena a tra-

véa de las manifeatacionea de la conducta y del len-

guaje; talea fenómenos conatituyen la objetividad

síquíca, que ya no es material ni eapacial, pero cuya

realidad es indudable y de la mayor importancía en

la vida. Tenemos que contar con nueatros aentimien-

tos, con nuestros deaeoa, con nuestras intenciones,

con nuestros recuerdos y proyectos, y no podemoa

prescindir de lo que loa demás piensen, sientan o

quieran de nosotros o de algo que noa afecta.

Tanto la objetividad ffsica y social como la aíqui-

ca aon categorfas de la objetividad real; pero la men-

te humana trasciende de lo real, limitado y contin-

gente, a la objetividad ideal de las esencias, de los

entes matemáticos y de las relacionea, que conatitu-

yen el mundo de la ciencia y de la metafíaica, y a la

objetividad especial de los valorea. Y no satiafecha

todavía con esta objetividad, descubre la del Ser úni-

co, necesario y eterno, fundamento de todo otro ser,

cuya exiatencia confiere a la vida humana una esen-

cial dimenaión religiosa.

He aquí, puea, al hombre, cuya vida aerá necesa-

riamente un ocuparse de si mismo o de los demás,

de las coaas reales o de los objetos ideales, de loa

valorea o de Dios; bien entendido que nada de ello

puede quedar fuera de su horizonte mental y que sólo

cabe que dedique preferente atención a unas u otras

categorías objetívas.

Al llegar a eate punto podemos preguntarnos:
L qué ea lo que el hombre hace con esta objetividad?
O lo que es lo miemo: ^ qué modalidadea tiene la ac-
tividad humana? No vamos a hacer• un inventario
de estas modalidades, que serfa tarea inagotable;
pero aí vamos a aintetizarlas en las categorfas prin-
cipalea. Ya hemoa apuntado que la aatructura óntica
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de las diatintas categorías de objetos^ condiciona el
típo de actividad que con ellos puede ejercer el aujeto.

Nuestra vida mental ae inicia con una fase que
aparentemente sblo ea receptiva de loa eatímulos ob-
jetivos mediante la aenaibilidad. Antea de hacer aigo
con lo$ objetas ffsicos, tiene que darae cuenta el su-
jeko de la existencia de talea objetoa en un acto de
percepaión. Y ea aqu5, en el umbral de la vida cone-
cien•te, donde deacubrimos ya loa primeroa coeficien-
tea de actividad. Porqwe la percepción no ee un aeto
peaivo en que el aujeto ae deje impreaionar como la
placa fotogr4fica, aino que a la eenaibilidad ae une
la actividad imaginativa, nemónioa e intelectual, y
a veces 1a afectividad, para dar por resultado un per-
cepto mucho máa rieo en contenido que el que pro-
porcionan loa datoa sensoriales. Además en la per-
cepción puede entrar ya un coeficiente de atención,
a la que el Dr. 2aragileta califiea de actividad pura,
doblemente activa cuando ta voiuntaria, y cuya im-
portancia pedagbgica conoeen bien todoa loa maea-
troe, ya que ea premiss ilidiapenaahle para el mejor
éxito de eu labor docente. Inclu^ esta atención vo-
luntaria puede eatar dirigida no a un objeto dado,
aino;a un objeto que ee buaca aiguiendo aue huellae
o vestigioa: es la actividad inveatigadora. '

Liberada de la preaencia fiaica del objeto, entra
en j^a.ego la actividad im.agínativa, que, si bien mu-
chas veces ea eapontánea, otras implica también un
eafuer+ao voluntario. Deade el arquitecto que proyec-
ta con fantasfa creadora un edificio o un monumen-

to, o el técnico que pretende la aímplificación y el
perfeccionamiento de una máquina, haata el joven
que ae iorja lleno de iluaión un ideal de vida, o el
eacolar que se regocija anticipadarnente con loa jue-
goa que planea para deapuéa de la clase, no hay vida
humana en que no desempeiie un papel importante
la actívidad imaginativa.

Un tercer grado de actividad, implicado ya en loa
anteriorea, pero que puede revestir una eaencial auto-
nomia, ea la actividad intelectual con aus trea fun-

ciones modalea de concebir, juzgar y razonar. En
ellas ae ha viato tradicionalmente la culminacibn de
la vida humana en lo que tiene de auperioridad esen-

cial sobre el animal.
Partiendo de la objetividad del mundo real, la mente

humana ae eleva mediante la abstracción al mundo

de los entea ideales, y su actividad con ellos engen-

dra la ciencia y la filoaofía. Por la implicación de lo

ideal.en lo real, ea indiapensable la obaervación y

trato con los objetos reales para deacubrir loa idea-

lea, e inversamente, sólo adquiere verdadero conoci-

miento de lo real, cuando lo inaerta adecuadamente

en au categoría ideal. Descubre así la idea o eaencia

de la cosa a través de au eidoa o aspecto, y desvela

su verdad, conquiata auprema de la mente.

Aeacubierta la verdad, y como final de eate pro-

ceso eminentemente activo (haata recordar la acti-

vidad de un laboratorio de inveatigacionea cientffi-

caa o industriales), pudiera creerae que ya el hombre

puede quédar aatisfecho, en actitud contemplativa o

teórica. Nada más lejoa de lo que realmente acon-

tece. Porque toda verdad conquiatada ea nueva cota

que aleja el horizonte traa el cual ae ocultan otras

muchaa verdades que interesa deacubrir; por eato,

el hombre de ciencia nunca ve saciada su curioaidad,

au afán de eaber. Y ademS^a, porque el hombre vive
entre lae cosaa y tiene que hacer su vida con ellae,
utilizarlaa, modíficarlae, trasladarlas, conaervarlaa,
en una palahra, ejercer aobre ellas una activ^lad
práctica, cuya culminación encontramoe en !a téc-
nica y en el arte. EI 1►omo sapiens ea también homo
jaber; saber y hacer no tienen fronteras excluyen-
tes; unas veces ae llega al hacer por el eabea^; otrae,
ae conquiata ZI eaber por el haoer; la implicación' de
aaber y haoer adrece gradoa muy dívaraos; peso aála
ea hsoer llumano el haeer conaciente, eabiendo la qua
ae hace y sun por qué y para qub ea hace. FI prag-
matiamo dirá que aiempre ea el hacer anterior sl
ss.ber, y una pedagogia pragmatista tandrá por prin-
cipio axiomático el "aprender haciendo". Pero'el ha^
cer, et no ea ciego tanteo, implica un conocúniento
previo, por imperfecto que aea; no hay que perder
de viata que la vida mental ae iníeia por la percep-
ción, si bien el hacer con lo percibido contribuye a
au mejor conocimienta.

E1 hacer con lae coaaa no eatá eblo deternainada
por el conocimisnto que ae tiene de ella$, aino tam-
bién por la eatimaciŭh del valor que realízan y del
que aon suaceptiblae de realtaar.

I3e aquí otra modalidad de la actividad humana,
la función eatimativa, cuya polariaacibn predominan-
te hacie determinadoa valprea ha- aervido a Sprang^r
para su oonocida claaificacibn de tipoe aicolbg:icoe,
cuya realidad afecta profundamente a la labor edu-
cátiva. Incluso la actividad ^rofeaional del maestro
careceria de aentido ain eaa función eatimatívs de lpa
valores que pretende que llegue a realizar el edu-
cando. Y lo miamo ae puede decir de la actividad
profeaional del sacerdote, deí abogado; dei juez, del
politico, del artiata... Máa aún; la vída de cada hom-
bre, en au ineludible dimenaión moral y reiígioaa, eatá
ligada a la eatimacibn que haga el sujeto de loa ree-
pectivoa valorea, eatimacibn que no ae puede limítar
a una actitud aprehenaiva, sino que neceaita aer tra-
ducida en la aetividad de una vida virtuoaa. Por lo
mismo, no habrá auténtica educación moral y reli-
giosa ai el educando no ae ejercita en vivir moral y
religiosamente.

Otra faceta de la actívidad humana es la funcíón

aígnificativa. La vida mental, inmanente en sentido

eatrlcto, no podría ser conocida por los demás si no

ae tradujera al exterior mediante unoa aignoa que

conatituyen el lenguaje en cualquiera de aua formas.

La vida social sólo ea posible por la comunicación,

y éata a su vez por la función significativa. Hablar,

eacribir, leer, entender las ae17alea del tráfico, hacer

un croquis, dibujar un plano, son algunae formas de

la actividad aignificativa. Baata su enunciado para

darse cuenta del papel preponderante que tienen eataa

formas de actividad en la tarea pedagógica,. E1 gra-

ve problema del analfabetiamo no ea otro que la in-

capacidad de ejercer esta actividad por no poder ex-

presar con aignos gráficoa el propio peneamiento,

ni entender loa signoa gráŝicos en que otroa expre-

aan el auyo. La poaibilidad de la tranamiaión de la

cultura de unaa generaciones a otras radica en esta

función significativa.

Cualquiera de laa modalidades de actividad que
acabo de mencionar puede aer realízada por el auje-
to a tftuIo original o por imitación de otroa, siendo
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una vida tanto máa auténtica cuanto el repertorio
de aua actividades aea máe origínal y menoa moe-
trenco. 8i hoy aceclsa por una parte el pelígro de
la maaificaci^ del hombre con pérdida de au orígi-
nalldad personal, también acecha por la pueata el
peligra de un inaolidasio y anárquico individualiamo.
De amboa pellgroa ti^e que precaverae una acer-
tada educación.

A ia vista del eaquema preced^Ite dé la actividad
humana, podemoa ahora comprander mejor la va-
guedad e ímprecisión con que se auele forrnular ei
eativíamo pedagógico. y De qué actividad ae trata?
^Cuándo podremoa decir qus una e'cuela ea activa?

Para muchoa, tat vez para la mayor[a, no hay ac-
tividad ai no hay movimiento, manejo de cosas, en
auma, actividad externa, muacular; au manífeatacíón
máa notoria ea la del trabajo manual. Por esto, cuan-
dp ae inicia el movimiento de las "eacuelaa nuevas",
oon au pretenaión de aer activas, lo primero que ae
piensa para que tengan eate carácter ea introducir
en ellaa el trabajo manual, como una aaignatura más,
y aal viene figurando en los suceaivoe p}anes de ee-
tudío de las Eacuelas del Magiaterio con la denomi-
nación de "Trabajoa rnanualea". Punto de viata mio-
pe; una escuels no ea activa porque en diaa determi-
rra+dos y durante unos minutoa prefíjados, los alum-
nos hagan pajaritea de papel, tnnzado, plegado, re-
cortado, o Piguras con alambre, o modelen con plasti-
lína, que fueron los primoros y más exténdídoa tra-
ba^os manttalea. Para acercar máa la eacuela a la
vida, se introdujeron despuéa otro típo de trabajos,
que incluso requerian ínatalacionea eapecialea, como
tallerea de carpinteria, ímprenta, encuadernación, et-
cétera, y hasta el trabajo agricola y de jardíneria.
Quíero subrayar expresamente el alto valor educa-
tivo que pueden tener estas actividadea ai aon bien
dirlgidas; pero au realízación en la eacuela no basta
para calificarla de aetiva. Puede un alumno reali-
zar una actividad manual, y carecer éata de valor
educativo, porque la realice con deagana, rutinaria-
mente, sin atención. La actívidad manual, para aer
educativa, neceaita ser fecundada por el interés, por
la atención, por la actividad imaginativa e intelectual.

Ninguna de las modalídades de actividad que he-

mos apuntado debe eatar auaente de la eacuela. Es

verdad que, por el predomínio que viene teniendo la

finalídad ínstructiva sobre la finalidad educativa, la

llamada escuela antigua (y son antiguas muchas de

las escuelas actuales), ha limitado excesívamente la

actividad de sua alumnos. Preocupada por la adqui-

aión de un saber ya elaborado, más que por la capa-

citación para elaborar el saber, y condensado el saber

en los librna, la tarea principal era poner al alumno

en condícionea de que pudíera servírae de ellos para

au inatrucción. Se ha calificado despectivamente de

libresca a la eacuela antigua, y no sin razón. Incluao

el empleo del libro, que puede dar origen a una gran

actívidad íntelectual, se reducía con frecuencia a sim-

ple fijación y repetición de su texto: graves defectos

del verbaliamo y del memorismo. En su deseo de evi-

tarlos, la escuela nueva ha caido en otros defectos

de signo contrario; baste recordar ei caso de los

alumnoa de un centro de enseñanza primaria y me-

dia organizado con pretensiones renovadoras, que

eran incapacea de manejar el diccionario, sencílla-
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mente porque •no habian aprendido "de memorla" el
orden de las letrae dei alfabeto. Ea cíerto que no
hace falta que el niño lo aprenda cuando ae inicia
en la lectura; pero llega un momento en que nece-
sita conocerlo.

Un míamo ejercicio de la lectura puede reallzarae

mecánícamente, o puede ímpliear una profunda ac-

tivídad mental; un problema matam^tico puede re-

eolverae porque correaponda au enunciado a otro pro-

blema tipo cuya lórsnula manejamos ain entenderla,

o porque deacubramoa la reíación que hay entre loa

datoa y la íncógnika y loa pasoa suceaivoe que nóa

Ilevargn a deapejarla; una misma lección de moral

puede requerír dei alumno una actitud merament re-

ceptiva, o provocar en él una gran actív[dad refle-

xíva que le lleve tal vez a traecendentalea cambios

de conducta.

Es evidente que no aíempre aon tan borrosas las
fronteras entre actívidad y receptivídad; no duda-
moa en llamar reeeptiva la actitud del alumno que
oye la explícación del profesor aobre las propíedadea
de un cuerpo químico, y decimoa que ea activa cuan-
do la deacubre él míamo mediante los experímentos
oportunos; que ea receptiva la lección de botánica
aprendida en el libro, y que ea activa cuando va acom-
pafiada de la búaqueda de lae plantas, de au claeifi-
cación por ^el propio alumno y de au conaervación en
un herbario.

Inalsto en que no hay que identificar eacuela ac-
tíva con eacuela de trabajo manual, No es una sa-
cuela aetiva por las manifeatacionea exteriores de la
actividad, aíno por la actitud eapiritual que la fe-
cunda. Concentrar el penaamiento en callada medí-
tación, puede ser fuente de energfa para la actívídad
creadora. Si importa cultivar la actívidad externa,
máa importa la actívidad profunda, inviaible, dei al-
ma, que debe ser hontanar fnagotable y renovador
de aquélla. Acaso hoy, en que la mayoría de los hom-
brea se ven impelidos a una febril actividad exterior,
a un vivir extravertido, sea urgente reconquistar por
la educacíón el reducto perdído de la vida interior,
de la actívídad reflexíva. Unos mínutos de ailencio
pueden aer de gran valor formativo. Por eso, ní todo
en la escuela antigua merece repulsa, ni todo en la
eacuela nueva, y concretamente en el activismo pe-
dagógico, debe ser aceptado sin las oportunas re-
servaa.

Vamos a pasar revista muy someramente, ya que
no hay tiempo para un critica detallada, a aus pos-
tuladoa fundamentalea.

Por lo pronto, se quiere que la actividad aea ea-

pontánea. Se ha proclamado el máximo respeto a la

eapontaneidad del alumno. Pero late aquí un profun-

do y peligroso equfvoco. Porque ^ qué ea lo espontá-

neo? Es, ae dice, lo natural, lo que brota de la natu-

raleza delindividuo,lo que procede de él sín ninguna

coacción exterior. Pero L puede consistír la educa-

ción en dejar que la espontaneidad se manifieste sin

control, ain encauzamiento, porque es lo más natu-

ral? Si precisamentela educación es una superación,

un perfeccionamiento de la naturaleza, y lo que hace-

mos al educar es una obra de "cultura", de cultivo,

tendremoa que convenir en que no se puede dejar sin

más a la espontaneidad; que ésta puede ser un punto

de partida, pero que hay que conducir esas reaccio-
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nes, eaas expresiones espontáneaa del alumno y hay
que orientarlas hacia au propio perfeccionamiento
peraonal.

Por otra parte, no todo en la vida podrá ser fruto
de la aapontaneidad. Eapontáneamente aólo hacemos
lo que nos agrada, y es seguro que muchas vecea la
obligación, el deber moral, el ejercicio de la profe-
sión exigirán sacrificio y dolor, contrariar las ten-
denciaa eapontáneas. Una educación que aólo ae ba-
sara en la eapontaneidad del alumno, lo lanzarfa a
la vida sin la neceaaria preparación. Reapetar a todo
trance la espontaneidad es profeaar el naturaliamo
pedagógico, contradictorio como doctrina e insufi-
ciente como práctica educativa.

En aegundo lugar ae postula que la actividad aea
libre, autónoma; que el alumno tenga libertad para
elegir su trabajo, libertad para dedicarle el tiempo
que le plazca, libertad para cambiar de ocupación, li-
bertad para ordenar au vida. Es verdad que el hom-
bre ea libre, que Dios miamo reapeta au libertad y
por lo mismo el hombre ea reaponsable de sus actos;
ea verdad que sin libertad no hay educación poaible;
pero también es cierto que aicolŭgicamente no eatá
todavía el alumno en condiciones de obrar con abso-
luta libertad. La libertad ea una conquiata que va-
mos haciendo mediante la educación. E1 individuo
tiene que aprender a aer libre. Por esto, el educador
debe proponerse formar al educando para que aepa
hacer buen ueo de au libertad, que no conaiatirá en
hacer lo que quiera, aino en que coincida lo que quie-
ra con lo que deba querer y lo que haga con lo que
deba hacer. La libertar reaulta así una liberación. EI
nifio tarda en verse libre de sua caprichos, de las
tendencias egoístas que le esclavizan y que tiene que
someter poco a poco al imperio de la razbn. El edu-
cador tiene que hacer como la madre cuando su hijo
comienza a dar los primeros pasos: evitarle con au
ayuda golpes y caídas; pero no prolongarla más de
lo necesario, ni auplantar au eafuerzo, pues el ideal
no puede ser una ayuda constante, sino que llegue a
caminar con plena aeguridad y autonomía.

En tercer lugar, ae pretende que el alumno adquie-
ra el saber por medio de su propia actividad inves-
tigadora; que no ae le enseííe la verdad, sino que la
descubra él mismo. Ya Rousseau habia escrito: "No
pretendo ensefiar la geometría a Emilio; él es quien
me la enseSará; yo buscaré las relaciones y él las
encontrará."

Desde luego, el método heuristico posee un valor
educativo superior al del método didáctico, pero ea
inferior en amplitud instructiva. Además, el descu-
brimiento de la verdad exige unoa aupuestos previos
que el alumno no tiene todavía en los primeros aflos.
La verdad sólo ae conquista desde una posición en
que se siente la necesidad de conaegulrla, y ai se
dispone de los medioa adecuados. Por si solo el alum-
no no se situaría en dicha posición, excepto para un
campo muy reducido de verdadea, y mucho menos
dispondrfa de los instrumentos intelectuales necesa-
rios, que ineludiblemente ha de dárselos el maestro
y enaefiarle su utilización; es lo que acontece con los
llamados conocimientoa instrumentales, principalmen-
te con la lectura y la eacritura.

Tampoco se puede dejar al alumno a merced de
su capricho; polarizaría su interés hacia un determi-

nado campo del conocimiento o un tipo de actividad,
con descuido de otros que también neceaita cultivar.
Las lagunas en su formación aerían enormes. Todos
conocemos con qué facilidad el alumno no descuida
el trabajo en las materias que le resulkan "antipá-
ticas".
Hay otra razán para que no se pueda aceptar con

excluaividad el principio de que no se le enaefie nada,

aino que él mismo lo deacubra. Es un aspecto, diria-

moa, económico, de tiempo y de energia. Somos he-

rederos de una tradición cultural que ae ha ido acre-

centando mediante el trabajo de todas y cada una de

las generaciones precedentea. Ea inmenao el campo

de verdadea ya descubiertas, en cuya poaeaión pode-

mos entrar ahorrándonoslos tanteoa y eafuerzoa que

costaron a$us deacubridores. Poca f£sica conocería

al final de un curso el alumno que tuviera que dea-

cubrir una tras otra laa leyes ya conocidaa, aunque

conaumiera la mayor parte de su tiempo en hacer

experimentos en ellaboratorio. La vida es urgencia,

y nos acucia la neceaídad de lograr en plazoa relati-

vamente brevea un caudal de conocimientoa que nos

capaciten para una profeaión o para hacer progreaar

la ciencia, si nos dedicamoa a la investígación. Y eato

no ae conaigue con sólo el método heuristico. Pero

no se puede renunciar a él, sin grave quebranto en

la formación del alumno. La prudencia magistral se-

fialará en cada caso au empleo y sua llmitaciones.

Otra caracteríatica del activiamo, que afecta pro-
fundamente a la educaciórf moral, ea la sutodiacipli-
na. Podemoa decir de ella lo míamo que hemoa dicho
de la libertad, que no puede aer punto de partida,
sino meta. Los que creen que puede haber autodis-
cíplina en la escuela sin que previamente exista una
diaeiplina exterior, están equivocadoa. La sutodiaci-
plina ea fruto tardfo de una eamerada educación.
Por esto, la llamada educación negativa, en que el
maeatro ae limita a ser espectador de lo que hace el
alumno, es, como acertadamente la calificó Ortega y
Gaaset, una tremenda ingenuidad, o una refinada hi-
pocresía. Es impreacindible la diaciplina exterior;
pero progreaivamente debe ceder su puesto a la dis-
ciplina interior, a la autodisciplina. Cuando ésta haga
innecesaria a aquélla, ea señal de que se ha logrado
el perfeccionamiento que trata de conseguir la edu-
cación.

Finalmente, el activiamo, tal como ae viene des-
arrollando hiatóricamente, adolece de un extremado
subjetivismo naturalista. Por eso, en un Congreso pe-
dagógico celebrado en aeptiembre de 1955 en Brescia,
algunos de los participantes se moatraban muy recelo-
sos respecto a la conciliación del activismo con el sen-
tido cristiano de la vida. Así, por ejemplo, el profeaor
Flores de Arcaia decfa en su ponencia que el acti-
vísmo ha surgido contra o frente a la pedagogia tra-
dicional, exagerando la funcionalidad practicista; que
ha tenido como principío de su labor el deaenvolvi-
miento natural y eapontáneo del nii5o sin otra fina-
lidad trascendente y sin que la disciplina exterior o
extraña al propio o individual desenvolvimiento cuen-
te para nada.

El profesor Corallo, salesiano, hizo un informe do-
cumentadísimo sobre la actual situación de este mo-
vimiento pedagógico en Estados Unidos, diciendo que
en los propios eacritoa de Dewey se nota una evolu-



32-(120)-rtrxso 1959-60 REVI9TA DE EDi^CACIdN-fiSTUDIOS VOL. RRXVI[-NÚM. lO6

ción, y que se ha reconocido la limitación del activis-
mo, reatringiendo su amplitud y sua ambiciones.

El profeaor español Mufloz Alonso afirmó que es
necesario dfatinguir principioa y métodos, orlgen y
determinacionea, neceaidad y aufíciencia, y que los
principios del activiamo son inaceptables deade un
punto de víata eríatíano.

En la diacusión que síguió a au expoaición, se llegó
a diatinguir un activismo histórico y un acttivismo
doctrina2 aiatemático, y a la vez que se califlcaron de
erróneoa aigunoa poatulados del primero, ae recono-
ció la vítalidad e incluso el aentido criatiano de mu-
chas de laa conquiataa del actívíamo doctrinal. Eata
fue la tesis que aostuvieron loa profeaorea Agazzi,
Ca16 y Noaengo.

En efecto; hay un activismo que tiene su funda-
mento en el naturaliamo de Rousaeau, algunos de
cuyos principioa son opuestos el punto de viata cris-
tiano. Pero cabe un activismo dentro de la más pura
ortodoxia; más aún: el método activo ea necesario,
impreacindíble, y hay que introducirlo en todas las
eacuelas y aplícarlo a todas las materias y en todas
las edades, aunque en diatínto grado y ĉon modali-
dadea distintas en cada caso, puea sin actividad pro-
pia del educando no hay verdadera educacíón.

Eato se funda en la naturaleza misma del hombre.
La vida humana es un quehacer, como dice muy bien
Ortega, que no se nos da hecho, que tenemos que
hacérnoslo nosotros, de tal manera que nadie puede
vivir por otro; la vida es una tarea intransferible y
cada cual ea responsable de la suya. Cada uno, decia
Garcia Morente, ea el compositor y ejecutante de la
melodfa de au propía vtda. Siendo eato asl, la edu-
cación ha de estar íntimamente enlazada con la vida
y preparar para la vida, y si la vida es actívidad, la
educacíón tíene que ser necesariamente activa. No
hay educación si el maeatro no cuenta con la coope-
ración del educando.

Cuando en la Enciclica Divini Illius Magistri Su
Santidad Pío XI pone de relieve los errores del na-
turalismo pedagógico, bien claro advierte que la Igle-
sia siempre ha postulado la necesidad de la coopera-
ción activa del individuo juntamente con la Gracia
para obtener frutos de vida sobrenatural.

No debemos, pues, condenar el activismo, sino sus
desviaciones y sua deficiencias. Propugnamos una
educación activa que respete la personalidad del alum-
no; que encauce su eapontaneidad y oríente su acti-
vidad hacia la conquista progresiva de la libertad
verdadera, y que no prescinda de ninguna de las ayu-
das naturales y sobrenaturales que son necesarias
para lograr la meta ideal de su perfección.

RESUMEN DE LAS RESPUESTAS DADAS POR EL DR. ROME-

RO MAR1N EN EL DIALOGO QUE SIGUIO A SU LECCION.

1. Ya he indicado la posibilidad de crear un acti-
vismo pedagógico cristiano. He dicho incluso que la
concepcibn cristiana de la vida es esencialmente ac-
tivista, y he citado las palabras de S. S. Pío XI, que
son las de la doctrina tradicional de la Iglesia sobre
la necesidad de que el individuo coopere activamen-
te con la Gracia. Esto vale también para todos los
demás aspectos de la educación. No hay duda que
si el actívismo ha surgido de una mejor compren-

sión de la aicolog[a individual, ha contríbuldo tam-
bién al mejor conocimiento de] alumno, a deacubrfr
sus aptitudes y au vocación, a forjar su carácter mo-
ral, a mejorar loa progreaos y planea de eatudio.

Debemoa procurar y fqmentar la actividad del edu-
cando y emplear el método actívo en todoa los grados
de la enaeilanza; pero ain caer en la superficialidad
con que ae ha venido entendfendo la actividad, ni en
los errores naturaliatas que han hecho creer a algu-
nos que todo activiamo era inaceptable.

Hay que evitar todo extremiamo. Si erróneo es el
principio de la bondad natural del hombre, que airve
de base al actívismo de muchoa pedagogos modernos,
que poatulan una exagerada libertad y autonomfa
para el alumno, también es erróneo el princípio de
los que aólo ven en la naturaleza humana tendencias
al mal y creen que la educación ae consigue única-
mente por la coacción y por la diaciplina represíva.
EI hombre no es ángel, pero tampoco es bestia. Tiene
en su naturaleza tendencias al mal; pero igualmente
poaee tendencias al bien. La educación tiene que eo-
rregir las primeras y eatimular laa segundas. La ac-
tividad eapontánea del alumno neceaita ser dirigida.

2. Pregunta usted cómo se puede haceT activa la
enseflanza de la religíón. Si usted me permite, hable-
mos de la educacíón religiosa, y no sólo de la enae-
ñanza de la religión; porque si nos límitamoa sim-
plemente a enaefiar religión, no pasamoa de uno solo
de los aspectos, el intelectual, parcial e insuficiente,
de la vida humana. Se puede aaber el cateciamo y
ser un deacreído, como se puede conocer todo un tra-
tado de ética y ser un inmoral.

En la educación religiosa debe emplearae también

el método activo. Pero hay que diatinguir el saber,

el creer y el obrar. Muchas verdadea religíosas pue-

den aer adquiridas por la razón y se debe procurar

que el alumno las deacubra por sí miamo o que logre

su evidencia racional; pero otras, en cuanto superan

la capacidad cognoscitiva del hombre, son objeto de

fe, y como tales hay que aceptarlas con sumisión,

con humildad. De ahf que en la enseñanza de los

dogmas el método activo no puede tener un sentido

de libre interpretación, ni de querer, llegar a la evi-

dencie, porque esto es contradíctorio. La actividad

del alumno en este caso extremo puede consiatir en

que se enfrente directamente con los textos sagra-

dos y en que asimile sus enseñanzas, haciendo resú-

menes escritos de los mismos y comentarios que debe

someter al superior criterio de au maestro. Los textos

evangélicos, por ejemplo, se prestan además a rela-

cionarlos con conocimientos históricoa y geográficos

que permiten, desde el dibujo de mapas de Tierra

Santa, hasta la construcción de maquetas, dramati-

zaciones, etc.... Pero como la educación religiosa no

consiste sólo en proporcionar al diacfpulo unos cono-

cimientos, ni siquiera en que llegue a creer en unos

dogmas, con aer todo esto indispensable, pues la fe

debe testimoniarae con obras, se comprende fácil-

mente la necesidad del método activo. Porque el ha-

cer sólo se aprende haciendo. Y la religiosidad ha de

ser vivida; debe traducirse en actos específicos de

culto, además de ser el alma de toda la conducta

moral. Nada más a propósito que la Liturgia para

hacer activa la enseñanza religiosa.

3. Creo que los cuestionarios que actualmente se
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le imponen al maeatro no eon obatáculo para la im-
plantación del método activo. Aunque se le impon-
gan unoa cuestionarios, la manera de realizar la labor
eacolar ea auya peraonal. Con eaos cuestionarios ae
puede hacer una magnifica eacuela activa, y puede
ser una escuela rutinaria y anticuada. Depende del
maeatro. Si loa cueationarios son exceaívos, favore-
cen el empleo excluaívo del método didáctico, que,
como ya he dicho, ahorra tiempo en aprender. También
el tipo de examen o la manera de comprobar el ren-
dimiento influyen mucho en que la enaefianza sea
verbalista y memorista, o que atienda a desarrollar

Estructura social y coste de
la enseñanza

NIVELE9 SOCIOECON6MICOS.

La. eatructura en que criatalíza •una determinada
sociedad ea fruto de au propia tradición, de au pecu-
liar historia. Captar su realidad en un momento con-
creto no es tarea fácil y se preata, lógicamente, a
múltiplea interpretaciones. Máxime cuando tal ea-

tructura, manifeatada en estratos o clasea diferen-
ciadas, ae encuentra en permanente evolueión.

Nos importa, aín embargo, hacer el intento por lo

que reapecta a la sociedad eapafiola, con viataa a las

conseeuencíaa que para la educación puedan derivar-

se de eata caracterización aocioeconómica.

En nuestro ané.lisis no ha de buscarse un riguroso
estudio teórico de la clase aocial, cuyo concepto no
ea demasiado preciso. Bastará recordar que, para
Weber, los trea elementoa que la constituyen son : la
poaesión de medios económicos, el nivel de vida y el
modo de vida. Además, una serie de prácticas y de
instituciones, que se materializan en simbolos, dan
a la clase social su realidad objetiva. Sin duda, el vo-
lumen de ingreaos es el factor que, cuantitativa y
cualitativamente, condiciona los otros dos. Y sabe-
mos que en este último las fuentes de renta de una
persona son únicamente dos : la posesión de propie-
dad y el trabajo.

Tras eatas brevísimas consideraciones generales,
podemos reducir a los tres escalones límites siguien-
tes las poaibles aituacionea socioeconómicas admisi-
bles, dado un determinado volumen de ingresos:

1) Aquel que sólo permita la mesa subaistencia.
2) Aquel que suponga un mínimo de confortabi-

lidad y decoro.
3) Aquel que permita no sólo la cobertura am-

plia de las neceaidades vitales, sino también
de las complementarias.

A cada uno de estos enunciados corresponde, más

o menos cercanamente, la clasificación de la socie-

dad en trea clases sociales, alta, media y baja. He-

mos aludido antea a la influencia de otroa factores

-no inmediatamente relacionados con los ingresos-

en la delimitación del concepto de clase social. Esta

ea la razón por la cual hayamos de buscar, en la

las facultades del alumno más que a almacenar co-
nocimientos. Por otra parte, loa cueationaríoa no son
el programa, y el maeatro debe planear para cada
curao y para cada jornada eacolar la labor que puede
y debe realizar, ain que mecanice la enaeflanza, ni la
ahogue con un horario rigido que preacinda de la
actítud sicológica de loa diacípuloa. No olvídemos
nunca que no debe ser el alumno para la eacuela,
aino la eacuela para el alumno.

ANSELMO ROMERO MARIN.

Catedrátíco de la Uníverei-
dad de ññadrid.

dinámica vida social, un mayor número de nivelea
o eatratos en loa que ae inaerte la población a ĉtiva
eapañola y la inactiva que de ella depende.

Utilizaremoa cinco diatintoa nivelea, anticipando al
lector que en ellos no hemos pretendido agrupar a
todas las profesionea, aino a aquellas que nos han pa-
recido más aignifícativas, dentro del reapectivo nível.
Tiene, por tanto, carácter enunciativo, y en muy con-
cretoa casos habrian de hacerse determinadas reaer-
vas, que hemos omitido advertidamente.

Primer ntivel. Eatá integrado por:
.

- Profesionalea de gran prestigio (ingenieroa, abo-
gados, arquítectos, médicoa, farmacéuticoa y
otros).

- Altoa funcionarioa de la Adminiatración (Mi-
niatroe, Subaecretaríos, Gobernadorea, Alcaldea
de grandea capitalea).

- Agentea de Bolsa, Registradorea, Notarioa de
capitalea.

- Directorea, Delegadoa gerentes y Conaejeros de
grandea sociedades anónímas.

- Almirantes y Generalea de loa Ejércitos.
- Titulos nobiliarios con potencia económica.
- Grandes terratenientea. Banqueros.
- Artistas, incluídos algunos profesionalea del de-

porte, muy Pamosos.

Segzindo nivel.

- Profesionales, con prestigio, pero no tan famo-
soa como los del nivel anterior.

- Jefes de los diatintoa Cuerpos de la Adminis-
tración pública y de los Organismos autónomos.

- Secretarios judiciales y de Ayuntamientoa im-
portantes.

- Jefea del E jército.
- Empresarios de la industria y de la agricultura.
- Altos cargos adminiatrativos y técnicos de la

empresa privada.
- Pintores, escritores, músicos y otros artiatas

prestigiosos.
- Catedráticos.

Tercer ntivel.

- Técnicos especialiatas titulados de carreras me-
dias (ayudantes, peritos, etc,).

- Empleados adminiatrativos y técnicos importan-
tes de la empresa privada.


