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Presentacidén

Todos los debates entre intelectuales, tanto en el este como
en occidente, siguen girando hoy en torno a la cuestién, vieja
como el mundo: ;qué es el hombre? ;qué puede ser? ;qué debe
ser? Desde el comienzo, el socialismo marxiano considera defi-
nitiva su respuesta a estas preguntas. La vision de Marx de un
mundo futuro mejor, su «conocimiento» del paso o, mejor, del
retorno del «hombre deshumanizado» al «hombre total» y del
desarrollo ineludible de la sociedad de clases burguesa hacia una
«asociacion libre» de todos los hombres, ha fascinado a millones.
La pedagogia, que pretende ser una ayuda a una realizacion mas
rapida de esta meta, queria y quiere producir «hombres nuevos»
incluso antes de que los tiempos estén maduros para ello. ;Cémo
es esto posible? jcual es este remedio universal? La respuesta
de la pedagogia socialista, en palabras de su fundador, Karl
Marx, es: «régimen combinado de la educacién con la produc-
cion material». Este es e/ medio para formar al «hombre autén-
ticon durante su infancia y adolescencia. El trabajo productivo,
socialmente 1til, es el que forma al hombre auténtico.

Sin embargo, enseguida surgen una serie de dudas. (Se puede
—y por qué medio— hacer realidad un «hombre total» y lograr
su realizacion humana y social ? Al tratar de esclarecer los hechos,
he descubierto que la pedagogia socialista es y debe ser una ideo-
logia no plasmada en la realidad, debido a que la imagen mar-
xiana del hombre constituye una utopia. Su fundamentacién
antropoldgica se apoya en afirmaciones ideoldgicas y responde
a una época y a una vision del mundo determinadas, no guar-
dando correspondencia con la realidad del ser humano. Es cierto
que esta afirmacién deriva de una posicion filoséfica que contiene
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igualmente elementos utdpicos e ideoldgicos, ya que nadie puede
sustraerse a la «estructura de la conciencia» (K. Mannheim) de
su época o, mejor, de su grupo. No obstante, nuestra respuesta
no es resultado de una prevencion ante quien piensa de diferente
manera. La antropologia actual ha puesto de manifiesto que la
concepcion marxiana del hombre y de la historia responde a una
«conciencia falsa», apoyada en presupuestos erréneos. El «hom-
bre total», el «<hombre auténtico», el «hombre sin clase» es a la
vez ideologia y utopia.

He abordado este problema general desde tres puntos de vista:

1. Punto de vista antropolégico

La pedagogia socialista considera al hombre, desde su origen,
como un ser social. El proceso histérico le devuelve al hombre
su libertad original. Al reflexionar sobre esta concepcidn, trato
de mostrar lo que el hombre realmente es, lo que puede y debe
ser dentro de las fronteras de su libertad limitada. Con ello qui-
siera invitar a una reflexion realista sobre el hombre.

2. Punto de vista de la pedagogia escolar

La pedagogia socialista, a pesar de su fundamentacion filoso-
fica erronea, conticne ideas validas de cara a la pedagogia escolar.
Realmente constituye una ayuda eficaz para llevar a cabo una
revision del contenido y organizacion de la escuela de nuestro
tiempo. Como los pedagogos socialistas se apoyan necesariamente
sobre los mismos fundamentos, no he podido evitar, a pesar de
mi esfuerzo, algunas repeticiones.

3. Punto de vista de la historia de las ideologias

La pedagogia socialista hunde sus raices en la critica social
y la filosoffa de Karl Marx, pero ha sido desarrollada ¢ inter-
pretada por los idedlogos del partido, los filésofos y pedagogos,
asi como por la ideologia soviética. A lo largo de estas paginas
sigo esta evolucion progresiva y con ello quisiera dar pie a una
discusion critica.

Con mi exposicion pretendo, en primer lugar, servir al escla-
recimiento y a la discusién de los fundamentos antropoldgicos de
la pedagogia socialista, y no polemizar con los autores que en los
ultimos afios han publicado trabajos sobre este mismo tema, en
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especial sobre la pedagogia soviética. Reconozco de buen grado
que los trabajos de O. Anweiler, L. Froeser, K. Meyer, G. M6-
bus, H. E. Wittig y otros me han estimulado, sin que por ello
esté de acuerdo con todas sus conclusiones.

Para mi, el problema fundamental es antropoldgico. El hom-
bre, en cuanto homo educandus, ocupa el centro de mi reflexion.
Necesariamente he de utilizar con frecuencia términos pedagé-
gicos fundamentales, como «educacion» y «formacion», «educa-
cién politécnica», «formacion politécnica». En el presente trabajo
no los he distinguido desde el punto de vista de su contenido.
En ello sigo a los pedagogos socialistas que los utilizan indistin-
tamente. Hoy se emplea acertadamente el término «formacién poli-
técnican» —sobre todo en la pedagogia soviética— en lugar de
«educacion politécnica», de acuerdo con el texto original de Marx,
porque expresa mejor la funcidon de conocimiento que desempeiia
la politécnica.

Desde hace aiios me venian preocupando los problemas ge-
nerales expuestos aqui y en especial los propios de la padagogla
socialista. Otras obligaciones me impedian ponerlos por escrito.
Pude por fin hacerlo durante un semestre en que quedé liberado
de aquellas obligaciones. Desde aqui quisiera agradecérselo al
senador responsable en aquella época de la educacidn, y actual-
mente presidente del senado de la ciudad de Bremen, W. Dehn-
kamp, asi como a su representante, el inspector de la academia,
mi compaiiero el doctor Job-Giinter Klink, con quien mantuve
una discusidon cientifica beneficiosa. Sus criticas me llevaron a
reflexionar sobre numerosos problemas. Por ultimo, quisicra
agradecer a Hans G. Mews su amistosa ayuda en la correccidon
de pruebas de imprenta.

Desearia que esta obra fuera comprendida tal como se con-
cibio:

como una contribucién a una comprension realista del hombre;

como confrontacién con una ideologia que, por sus mismos
fundamentos, pone en causa un pensamiento y una accidn libres,
a los que relega a un reino futuro de la libertad;

como una aportacion a la reflexion sobre nuestra situacion
pedagdgica presente, sobre todo en lo que se refiere a las relaciones
entre trabajo y formacion.

THEO DIETRICH

11






Introduccién

Planteamiento histérico del problema
Su lugar en la pedagogia de los siglos XVIII y XIX

I. PLANTEAMIENTO HISTORICO DEL PROBLEMA

«Un espectro se cierne sobre Europa: el espectro del comu-
nismo» 1. Con esta férmula magica encabezan Marx y Engels
el Manifiesto del partido comunista (1849). Y un «espectro», no
por impalpable, deja de ser amenazador e insélito. Precisamente
para que dejara de serlo, los autores del Manifiesto quieren
oponer a «la leyenda del espectro comunista un manifiesto del
partido». Para ello ponen a la vista de todos que los objetivos
que se han asignado los comunistas solo pueden alcanzarse
«derrocando por la violencia todo el orden social existente» 2.
Ciertamente esto no resulta ni menos amenazador ni menos
insélito, pero todos han sido ya advertidos:

Tiemblen, si quieren, las clases gobernantes, ante la perspectiva de una
revolucién comunista. Los proletarios, con ella, no tienen nada que
perder, como no sean sus cadenas. Tienen, en cambio, un mundo en-
tero por ganar (es decir, un mundo humano) 3.

El Manifiesto expone las medidas que es preciso adoptar a
nivel social y politico con el fin de instaurar la democracia de los

1. K. Marx - Fr. Engels, el Manifiesto comunista, Madrid 1932, 59.
2. Ibid., 94.
3. Ibid.
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trabajadores, que sucederd infaliblemente a la sociedad de cla-
ses. Estas medidas se enumeran, en forma de tesis, al final del
capitulo 2, que lleva por titulo «Proletarios y comunistas». Nue-
ve de estas tesis se refieren a aspectos econémicos; soélo la dé-
cima estd dedicada a la educacién futura. Esta queda resumida
en una férmula escueta: régimen combinado de ‘a educacion con
la produccién material 3.

Esta reivindicacion constituye, para Marx y Engels, el funda-
mento de la pedagogia socialista. De acuerdo con dicho funda-
mento, y a partir de ahora, es preciso que el trabajo fabril cons-
tituya la base y el centro de la educacion. De igual modo, este
trabajo constituye la base de la escuela socialista. La ensefianza
intelectualizada, con su «contenido de clase» especifico, debe ser
sustituida por una «pedagogia del trabajo», con un objetivo a
la vez econémico y «humano» en sentido universal. El trabajo
préctico-productivo debe ser e/ medio por el que se lleven a cabo
la educacién y la instruccion del hombre socialista del futuro;
ya que, de acuerdo con Marx y Engels, sdlo el trabajo social pue-
de volver a humanizar al «khombre deshumanizado» a lo largo del
proceso histérico. Volveremos a estudiar mdas detenidamente
este problema.

II. CONCEPTO DE «SOCIALISMO»

Al situar el origen de la escuela socialista en la exigencia de
Marx y Engels indicada mas arriba, al mismo tiecmpo hemos de-
limitado el contenido conceptual del término «socialismo». A lo
largo de este trabajo, entendemos por socialismo el socialismo
marxiano.

En términos generales, entendemos por socialismo un orden
social en el que los intereses de la colectividad estin por encima
de los intereses de los individuos. La filosofia de la ilustracion,
partiendo de una concepcidn racionalista del hombre, habia con-
cebido la idea de la libertad y la igualdad originales de todos los
hombres. El socialismo concluye de ahi el derecho que cada hom-
bre tiene a disponer de una parte igual de la tierra, de los bienes
y de los medios de produccion. Consiguientemente, el socialismo
es, primariamente, un sistema econdmico, orientado al bien de la
colectividad. Sin embargo, se extiende mas alla de lo econémico,
y quiere igualmente influir y ordenar la vida y el pensamiento
cultural y religioso de los hombres, su concepcion del mundo.

4. Ibid., 82.
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Esta voluntad de articular una organizacion global de la vida
hace que todas las doctrinas socialistas de importancia se hayan
ocupado de la educacién: desde Platon hasta el socialismo demo-
cratico de nuestros dias, pasando por el socialismo religioso y
utdpico.

Entre las distintas variedades de socialismos, el marxismo
ocupa un lugar especial e importante. En primer lugar, su posi-
cion es «especial» en cuanto que pretende ser una ciencia. Con
ello, se aparta del socialismo utdpico o precientifico. En cuanto
«socialismo cientifico», cree disponer de un bagaje de conoci-
mientos «verdaderos», «auténticos» sobre la naturaleza de la
economia y la sociedad. Esta convencido de haber descubierto,
tanto para el presente como para el futuro del mundo y del hom-
bre, una respuesta valida y definitiva, y de conocer la significacion
«correcta» del ser de las cosas. Es decir, conoce la meta final de
la historia: la emancipacion del hombre trabajador de las rela-
ciones causales que determinan el mundo histdrico. De esta
forma, el socialismo marxiano se concibe como una filosofia de la
totalidad, que incluye elementos de economia, sociologia y po-
litica, y que, consiguientemente, no estd basado sobre elementos
indemostrables, como afirman algunos de sus criticos.

Un segundo motivo hace que el lugar que ocupa el socialismo
marxiano sea «importante»: porque la esperanza en un futuro
mejor, que se presenta como ineludible en el plano histérico,
ha entusiasmado e impulsado a tomar las armas al proletariado
de todo el mundo. En la Unién Soviética, en China y en sus pai-
ses aliados, el proletariado ha hecho realidad, o estd en proceso
de hacerlo, por medio de la lucha de clases, es decir, de forma
violenta, la meta que Marx asignaba a la historia. La mitad de
la poblacion del mundo se halla hoy enmarcada dentro de esta
concepcion global de la sociedad y la vida. Y, consiguientemente,
la otra mitad esta llamada a tenerla intelectualmente en cuenta.
Por ello, se puede afirmar que, hasta ahora, ninguna otra forma de
socialismo ha revestido mayor importancia.

Es éste un punto que habra que estudiar mas detenidamente.
Ahora sélo pretendemos definir del modo mas preciso el con-
tenido del término «socialismo» que constituye el objeto de nues-
tro trabajo. Se trata de la doctrina socialista que desarrollaron
Marx y Engels y que pusieron y ponen en practica en su accién
politica los partidos socialistas. Reposa sobre la idea fundamen-
tal de la division de la humanidad en clases y sobre la perspectiva
de su supresién final. Con la instauracion de una sociedad sin
clases, de una economia y de una sociedad organizadas de acuerdo
con los principios comunistas, los hombres se veran libres de la
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necesidad de la historia. Una pedagogfa y un sistema escolar
y educacional conformes a esta concepcién hallan igualmente
cabida dentro del marco de esta concepcién del mundo.
Resumiendo, entendemos por «socialismo»:
1. la doctrina de Marx y Engels, a veces llamada también
«marxismo primitivo», y que es calificado de «marxismo doctri-
nario» por la critica marxista;

2. aquellas doctrinas que, apelando a Marx y Engels, han
sido desarrolladas de acuerdo con su sistema, han interpretado
(de modo correcto o falso) ¢l pensamiento de Marx y Engels y
que son consideradas «marxistas». Dentro de esta categoria tic-
nen cabida los partidos de la socialdemocracia, el «austro-mar-
xismo» de Otto Bauer y de Max Adler y el «revisionismo», aun
cuando sus bases no secan siempre marxianas. A esta categoria
pertenecen sobre todo:

3. el leninismo y el stalinismo, formas revolucionarias extre-
mas del marxismo, llamadas también bolchevismo.

Teniendo en cuenta su importancia, nos detendremos a estu-
diar especialmente csta ultima categoria de socialismo, que re-
clama insistentemente para si la autoridad de Marx y pretende ser,
de modo consciente, ¢l marxismo «auténtico».

Por «pedagogia socialista» entendemos las concepciones, con
sus distintas variantes y modificaciones, de la educacién, de la es-
cuela y de la enseiianza que se apoyan en la doctrina de Marx.

III. EL PROBLEMA FUNDAMENTAL
Y SU LUGAR EN LA PEDAGOGIA DE LOS SIGLOS XVIII-XX

1. Desconocimiento de la concepcion marxiana de la formacién

En 1848, Karl Marx reivindica un «régimen combinado de la
educacion con la producciéon material». Con esta fecha comienza
también la historia de la pedagogia socialista. La tesis de Marx
y Engels nace de su preocupacion por procurar a todos los hijos
de los proletarios una preparacion adaptada a la vida en la so-
ciedad presocialista y socialista. De este modo, quieren contri-
buir a eliminar la miseria de los proletarios en la sociedad de cla-
ses, satisfacer las necesidades vitales en la sociedad sin clases y
humanizar al hombre tanto en una como en otra sociedad. A pe-
sar de la industrializacién y de la pauperizacién de amplias capas
de la poblacién trabajadora, en la segunda mitad del siglo xix
ain no se percibe la concepcion marxiana humanitaria de la for-
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macién como una respuesta valida al desarrollo social, no pres-
tandole, consiguicntemente, ninguna atencién en el marco de la
pedagogia oficial. De esta forma, esta perspectiva, anticipadora
del futuro de la era técnica, no pudo llegar a imponerse. Sélo se
hizo realidad tras la revolucién rusa de octubre.

2. La educacién por medio de la produccion antes de Marx

Marx se remite a R. Owen al reivindicar un régimen combina-
do de la educacion con la producciéon material. Hubiera podido
igualmente remitirse a la pedagogia industrial del siglo xvii. En
el altimo tercio del siglo xvii1, coincidiendo con un gran incremento
de la poblacidn, se desarrollaron con mucha rapidez la produccién
material de manufacturas y técnicas de edicion e impresion.
Como faltaba fuerza de trabajo, se utilizé a los niiios, con la
ventaja suplementaria de que percibian salarios bajos. Las escuelas
se encargarian de llevar a cabo este nuevo reparto de tareas.
Asi, las «escuelas de pobres» y también las escuelas elementales
de las ciudades incluyeron muy pronto entre sus ocupaciones el
trabajo productivo por razones econdmicas y pedagdgicas. Se con-
sideraba —de acuerdo con lo que habia sido ensefiado durante la
ilustracion— que era natural y razonable ocupar a los nifios en
trabajos productivos durante el periodo escolar. La escucla, de
esta forma, suministraba la mejor preparacion posible para la
vida; incluyendo en el programa de enseiianza el trabajo pro-
ductivo, la escuela pensaba poder enseiiar a ser laborioso, aplicado,
poco exigente, cualidades consideradas como las mas deseables
por el pueblo bajo. Esta educacion por medio del trabajo cons-
tituia entonces «la gran ley que nos impone tanto la naturaleza
como el cristianismo» 5. Desde el punto de vista de la naturaleza,
de la razén y del cristianismo, existia la conviccion de que los ni-
fios pertenecientes al pueblo bajo, de acuerdo con su estado,
debian familiarizarse con la practica y el conocimiento de la pro-
duccion. Al llevar a la préctica estas concepciones, se introduce
en la escuela elemental, que se hallaba en pleno desarrollo, la
imagen del homo oeconomicus. La escuela, institucion que hasta
entonces se habia guiado por una orientacion cristiana, comienza
a dispensar, junto a lo que hasta entonces habia enseiiado, cono-
cimientos y un saber-hacer (una «habilidad mecanica») orientados
a poner fin al despojo al que se veian sometidos los pobres. Se

5. Hiertenbrief des Bischofs zu Wiirzburg (1791), en L. G. Wagenmann
(ed.), Gottinger Mag. f. Industrie und Armenpflege 11, Gottingen 1789-1792, 168.
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recomendaban preferentemente el hilado, el tejido, la horticul-
tura y los trabajos agricolas, De la insercion del trabajo en la
escuela se espera no sélo una mejora de la situacién material de
los pobres, sino también un incremento de la economia del pais
y, consiguientemente, un perfeccionamiento moral de los hombres.
El trabajo debfa eliminar la ociosidad y orientar hacia una vida
conforme a los mandamientos de Dios. Sin embargo, este intento
de impartir en la escuela una educacién a través del trabajo fue
muy pronto abandonado .

3. Causa de la eliminacién de la educacién por el trabajo en la
escuela: una instruccién humanista fundada sobre una formacion
espiritual

La pedagogia del siglo xix se vio obligada a luchar contra
la presencia de un principio econdmico en el terreno de la forma-
cién?. En nombre de la formacion general, se opuso violenta-
mente a la formacién profesional. E. J. Niethammer (1766-1848),
con su libro El conflicto entre filantropismo y humanismo en la
teoria de la educacion y de la enseiianza de nuestro tiempo (1808),
fue uno de los mds activos en la lucha contra el ideal educativo
econdomico y realista. Ciertamente, Niethammer reconocia que
Prusia, debido a las necesidades econdmicas que suscitaba el
sistema mercantilista, debia reducir practicamente sus objetivos
a «movilizar todas sus fuerzas con vistas a asegurar su propia
subsistencia», y que justamente para conseguir este objetivo, «los
nifios debian comenzar a trabajar cuanto antes», que «la escola-
ridad debia ser acortada», que habia que «dedicarse a ganar la
propia vida», a cultivar la «ciencia de ganar el pan». Pero por
otra parte, lamentaba vivamente que al introducir en la escuela
las realidades prosaicas y el trabajo productivo, se minusvalorara
la formacidn intelectual. Se concedia, segin él, una importancia
preponderante al «conocimiento de las realidades materiales»
y se abandonaba la ensefianza tedrica 8.

Niethammer no es méis que un ejemplo entre los muchos que
combatieron a los partidarios de la practica, oponiéndose a la
introduccion en la escuela del «utilitarismo, la mecanica y la

6. Cf., posteriormente, cap. 2, p. 87.

7. Cf., entre otros, A. Gans, Das dkonomische Motiv in der preussischen
Padagogik des 18. Jahrhunderts, Halle 1930.

8. F. J. Nicthammer, Der Streit des Philanthropismus und Humanismus,
Jena 1808, 20.
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producciéon material». Todos los pedagogos importantes de la
época estaban de acuerdo en afirmar que la educacion y la ense-
fianza debian «comenzar por preocuparse mas de lo que hay de
propiamente humano en el alumno que de lo que en él hay de
animal» ®. Los espiritus més eminentes de esta época estaban can-
sados de la palabreria de una pedagogia que no se preocupaba
mas que de la utilidad y de los objetivos alcanzables inmediata-
mente. Por ello, querian sustituir la vaciedad de los principios
utilitarios «ilustrados» despertando en la juventud «el sentido
de lo ecterno» 19, Consiguientemente, «las ramas del saber que
tocan mas directamente a la produccion material», como «las
matematicas, la fisica, la quimica», debian ser desembarazadas
del aspecto utilitario propio de la actividad lucrativa y de la in-
dustria, y sometidos a la «pura actividad cientifica» 1.

Estas exigencias, que fueron respaldadas con medidas précti-
cas, tuvieron como resultado el que el principio econémico y
el de la formacion profesional fueran proscritos de la escuela del
siglo x1x. En el terreno econdmico, la trasformacion de la manu-
factura en fabrica acelerd esta tendencia: el trabajo de la fabrica
no podia ser realizado en la escuela porque alli no habia ma-
quinas. De esta forma, sec operdé un retorno a la formacion espi-
ritual, creyendo asi hacer justicia a la necesidad que el hombre
tenia de una formacién general. Tan sélo a través de «una ins-
truccion enteramente formal» y «una educacion de todas las
facultades humanas» seria posible hacer surgir en el hombre la
humanidad pura. Ciertamente, se afirmaba, el surgimiento de la
humanidad auténtica y del humanitarismo no responden exclusi-
vamente a una formacion unilateral de la inteligencia, pero,
desde luego, no es el trabajo productivo el que puede desempeiiar
esta tarea. La exigencia incesantemente reactivada de una forma-
cion de todo el hombre excluia en la practica el trabajo manual.

Desde otra perspectiva, Herder y Humboldt querian hacer
acceder al hombre a la humanidad tomando como modelo la
nobleza de los antiguos griegos o el tipo nacional propio, con-
cebido dicho modelo no como una imitacién mecanica, sino
sobre todo como una nueva creaciéon de este modelo. Kant, por
su parte, veia la dignidad humana en la conciencia moral. Estaba
convencido de que el hombre se puede dar a si mismo una ley
moral vinculante y de una validez incondicionada. Segun ello,

9. Ibid., 8.
10. J. G. Fichte, Die Grundziige des gegenwdrtinge Zeitalters, 1804-1805,

16. Vorl.
11. F. J. Niethammer, o. c., 17-18.
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el hombre sélo puede alcanzar su propia dignidad haciendo uso de
su autonomifa ética, nacida de su propia razén. A su vez, Goethe,
crefa que el hombre accede auténticamente a la humanidad si-
guicndo las leyes de la naturaleza humana, observando las obli-
gaciones que impone la vida, teniendo como principio la idea
del servicio y del respeto. Segin él, la esencia del hombre ¢s «una
forma que sc va desarrollando a lo largo de la vida». Goethe, al
contrario de otros representantes de la época clésica, sabia que
no hay posibilidad de formacién al margen del trabajo diario,
sino que es en el trabajo y en la vida social donde se lleva a cabo
la formacidén. Esta era la razén por la que queria que la activi-
dad manual se incluyera en los programas educativos, aunque
desde un punto de vista estético.

Las concepciones de la formacién propias de la pedagogia
clasica idealista influyeron poderosamente en el sistema escolar
de ensefianza superior. En lo que se refiere a la enseiianza pri-
maria, fue Pestalozzi quien proporciond las ideas de base. Tras
haber comprobado la necesidad de instruccién que se daba en su
época, consideré que lo primordial era la educacién de la sensi-
bilidad. Por este motivo, la primera instruccion «debia ser asunto
del corazén antes de convertirse en asunto de la razén» 2. Y por
este motivo, vinculaba «el cstudio al trabajo productivo, la en-
sefianza a la industria... apoydndose mutuamente» 13, No obs-
tante, hacia radicar la formacion de todo el hombre en «la cabeza,
el corazén y la mano», considerando que el corazén debia desem-
peiar el papel proponderante. Sin embargo, para él, la formacién
logra verdaderamentc su meta sélo cuando el hombre actiia de
modo auténomo. Lo que el hombre es, lo que quiere y lo que debe
ser tiene que provenir de él mismo, no se lo pueden proporcionar
los demas. El hombre puede dar forma a su vida y educarla sélo
si ejercita su «propia fuerza» y a través del «ejercicio de la supera-
cion de si mismow.

Este concepto de formacion desempeiid un papel importante
en Prusia. Las reformas de Stein solo podian implantarse si el
«ciudadano» sustituia al «stibdito» y a condicion de que tomara
partc activa en los asuntos publicos. Tan solo a través de su pro-
pia actividad y de una actividad colectiva, ¢l hombre podia al-
canzar su madurez moral y espiritual. Pero el acceso a esta ma-

12. J. H. Pestalozzi, Wie Gertrud ihre Kinder lehrt, 21820, reeditado por
A. Reble en Klinkhardts Padagogische Quellentexte, 1964, 136.

13. Pestalozzis Briefen einen Freund iber seinen Aufenthalt in Stans,
1799, cditado por Th. Diectrich en ¢l volumen Kleine Schriften zur Volkser-
zichung und Menschenbildung, Bad Hcilbrunn 1962, 34.
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durez del ciudadano suponia practicamente «una completa re-
estructuracion del género humano». Fichte estaba firmemente
convencido de que esta renovacion del hombre (cuya condicién
era la emancipacion de Prusia de la dominacién napolednica y
la creacion de una instruccion nacional) debia hacerse «segun
el modelo educativo que habia descubierto y propuesto J. H.
Pestalozzi, y cuya aplicacidn acertada era ya visible» 4. Pero co-
mo para Fichte «sélo el mundo aprehendido por el pensamiento
es el mundo realmente existente» 15, la actividad manual preconi-
zada por Pestalozzi pasaba a un segundo plano. La instruccién
y la enseiianza se situaron, bajo el influjo de esta concepcién idealista,
en una esfera puramente espiritual. La formacién volvié la espalda
al «mundo sensible» y consiguientemente al mundo del trabajo.

La pedagogia de Herbart, que domind la escuela primaria
durante la segunda mitad del siglo, no hizo cambiar nada las
cosas. Al contrario, prosiguid el camino de la pedagogia intelec-
tualista con todas sus consecuencias. No pretendia «despertar»,
sino tan sélo «instruir». Si bien numerosas ideas propias de Her-
bart concuerdan con las de la época clasica idealista, sin embargo
su pedagogia tienc sus raices en la filosofia de la ilustracion.
Herbart y sus discipulos querian cambiar la mentalidad del hom-
bre utilizando el patrimonio cultural clasico y popular, siguicndo
el desarrollo de la historia cultural del género humano. Estaban
convencidos de poder «implantar» del exterior una «mentalidad».
Para ello era preciso «reforzar» la voluntad moral por medio de
una instruccion de la «moralidad». Para acceder a la «virtud»
y a la «fuerza moral del caracter» era necesario superar un de-
terminado numero de «etapas formales». Esta pedagogia orien-
tada hacia el terreno intelectual y dirigida a divulgar los valores
tradicionales del estado, no condujo a un equilibrio entre el es-
piritu y los sentidos, el pensamiento y la accion, a pesar de que ya
Pestalozzi y Goethe habian sentado sus primeras premisas y
esbozado su realizacion.

4, El desarrollo técnico e industrial
no creé una escuela auténticamente nueva
El auge de las ciencias naturales a partir de la segunda mitad

del siglo, el triunfo de la maquina en el proceso del trabajo, la
conversion del trabajo humano en «esclavitud moderna» (Karl

14. J. G. Fichte, Reden an die Deutsche Nation, 1808, 9. Rede.
15. Ibid.
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Marx), la creciente escision de la humanidad en dos clases opues-
tas, asi como la desaparicion de una sociedad articulada en cs-
tados, no hicieron tambalearse la estructura de la pedagogia
intelectualista. En la escuela prevalecia la teoria de la formacién
propia de la pedagogia humanista y nacida del espiritu del indi-
vidualismo y de una concepcién cstética del hombre, asi como la
pedagogia de los herbartianos fundada sobre la fe en la practica.
De esta forma, esta pedagogia relegé a una gran parte de la po-
blacion —la clase obrera— a la inhumanidad del mundo de la
fabrica. Aquellos pedagogos no reaccionban ante aquel estado
de cosas, no se prcocupaban de buscar los remedios adecua-
dos. jEn este terreno poco han cambiado las cosas! El ra-
pido incremento de la poblacién condujo a la escuela a nuevos
contingentes de nifios. Hubiera sido necesario ocuparse de aque-
llos nifios con un cuidado especial tanto en la escuela como
fuera de ella. El incremento de la poblacion y los problemas que
esto suscité supusieron ciertamentc un impulso en el desarrollo
de una pedagogia social. Sin embargo, en la practica, fue un des-
arrollo restringido. Por las razones expuestas, la escuela no fue
estructurada en funcién de un pensamiento o una accién social
y menos aun profesional. Se tenia demasiada confianza en las doc-
trinas individualistas que consideraban al nifio como «un indi-
viduo sumergido en la multitud». Lo que importaba era arrancar
al nifio del «mundo perverso» y conducirle a un universo cultural
maés elevado, utilizando el patrimonio cultural de la antigiiedad,
las disposiciones individuales y e/ método. Una corriente de pen-
samiento surgido de la ilustracion y de un positivismo fundado
en las ciencias naturales penetrdé en la escuela primaria. Lo que
salvaria al hombre seria la utilizacién adecuada y racional de las
disposiciones intelectuales individuales y el método empleado,
pero en ningin caso el trabajo productivo. Por «salvar al hom-
bre» se entendia entonces inculcar un espiritu de fidelidad al es-
tado y a la iglesia. En funcion de ello estaba, ademais de la con-
cepcion pedagdgica basica expuesta mas arriba, el modelo de
«formacidn general» adaptado a los intereses del poder del estado
y que comportaba ante todo materias histérico-humanistas. Con-
siguientemente, este sistema exclufa el mundo del trabajo y no se
preocupaba en absoluto de proporcionar una educacién vincu-
lada al mundo industrial y profesional. Sin embargo, era esto
lo que exigian los cambios sobrevenidos en la estructura social;
pero la pedagogia tradicional no llegdé a ser consciente de ello.
Ciertamente Karl Marx, al comprobar la miseria causada por la
jornada de trabajo de 16 horas, elabord su concepcién pedagd-
gica en la que se abogaba por un régimen combinado de la edu-
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cacién con el trabajo. Pero, como ya hemos indicado, los respon-
sables de la orientacion de la pedagogia no se dieron por ente-
rados. Ellos eran los detentadores del monopolio del poder y de
la formacién y se comportaban de acuerdo con la voluntad de
los poderes publicos.

El movimiento pedagdgico que surgié como reaccién en el
ultimo cuarto de siglo no hizo méis que liberar la escuela del
fardo que significaba la practica y el método. Redescubrié al
nifio, al hombre, pero siguié considerando el mundo del trabajo
como una realidad oscura y opresiva. Por esta razén queria con-
servar, el maximo tiempo posible, en el nifio su inocencia y en el
joven su juventud. Construyé en torno al nifio y al joven un muro
protector que no les permitia dirigir la mirada hacia el mundo del
trabajo. El «siglo del nifio» queria que se «dejara actuar a la na-
turaleza» del nifio por si sola y se contentaba con vigilar para que
el medio ambiente constituyera una ayuda al trabajo de la natu-
raleza 18, Los nifios debian buscar y descubrir en la escuela su
propia identidad a través de una actividad creadora dejada a su
propia iniciativa. Pero esta pedagogia subjetivista se hallaba muy
lejos del mundo del trabajo y de la actividad profesional. Par-
tiendo de una preocupacién por asegurar un desarrollo adecuado
al nifio, deseaba que no se acercara prematuramente el mundo
«perverso» del trabajo, ya que esto podia perjudicar su alma
«buena».

5. La lucha en torno a la solucién del problema

Cuando en el tercer decenio de nuestro siglo, Alemania des-
cubre los limites de la teoria individualista de la educacion y la
idea de que la educacion es un proceso antinémico 17, dos paises
habian emprendido ya caminos opuestos en lo relativo a la teo-
ria y praxis de la educacion: la Unién Soviética e Italia formaban
al hombre dentro de un espiritu colectivista, aunque a partir
de concepciones radicamente diferentes. En la Unién Soviética,
de acuerdo con el proyecto pedagdgico de Karl Marx, el trabajo
desempeiié un papel decisivo en el plano tedrico como medio de
formacion colectiva. En estos dos estados, el leitmotiv que se
impuso fue: el individuo aislado no es nada; el partido, la ideo-

16. E. Key, Das Jahrhundert des Kindes, 1900, Berlin 1902, 261926, 120;
reeditado por Th. Dietrich, Die pedagogische Bewegung «vom Kinde aus»,
Bad Heilbrunn 1963, 5.

17. K. Zeidler, Die Wiederentdeckung der Grenze, Jena 1925.
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logia, el estado, el pueblo, la sociedad lo son todo. Alemania
emprendié cste camino unos afios después.

Diez afios més tarde, Italia y Alemania eliminarian de nuevo
¢l colectivismo de la educacién y se pondrian a buscar nuevos
caminos. En la Repiblica Federal, bajo presion exterior, se llevé
a cabo una reconciliacién con las teorias educativas mas indi-
vidualistas, sin aplicar, ciertamente, una doctrina unica en este
terreno. La Republica Democrética, por su parte, bajo la influencia
de la Unién Soviética, volvié hacia el colectivismo que quiere
hacer del hombre un ser social y funcionario de una ideologia,
y en el que el trabajo productivo constituye ¢l medio principal
de formacion.

Es interesante resaltar que ambas Alemanias apelan a la auto-
ridad de Pestalozzi, quien, manteniéndose al margen de la peda-
gogia humanista individualista, quiso hacer realidad el ideal
cultural de la «humanidad pura» mediante la union de la forma-
cion profesional con la formacion general. Pero en ninguna de
las dos Alemanias se sigue «enteramente» a Pestalozzi. La Repu-
blica Democratica se inspira en las «ideas progresistas» de Pes-
talozzi: la educacion de los nifios pertenecientes al pueblo bajo,
la ayuda al proletariado, la «formacion general del hombre»,
pero interpretadas en un sentido socialista. En la Republica
Federal, Pestalozzi despierta interés fundamentalmente por mo-
tivos «estéticos». Se estudia y se discute con minuciosidad los
problemas inherentes a la educacidn social elemental profesional
y general, a la socializacion, a la imagen del hombre, pero no se
llevan a la practica las consecuencias pedagdgico-escolares que
de ahi se derivan. La obra de este gran educador no tiene gran
influencia en la formacién de los futuros maestros. Se mantiene
al nivel de una reflexiéon mas o mcnos estética. Mientras tanto,
la escuela sigue siendo, para utilizar un concepto de Pesta-
lozzi, «una institucion para atiborrar la cabeza». Cierto que se
sigue insistiendo en la necesidad de dar unidad a la formacion
mediante el uso unitario de la cabeza, la mano y el corazon,
pero hasta ahora no ha sido posible llevar a la practica esta con-
cepcion de Pestalozzi operando las modificaciones que exige el
momento actual. En el caso de la escuela secundaria, esto signi-
ficaria, entre otras cosas, unir la formacion general con una for-
macién técnica de base y articular la primera sobre la segunda.

Las causas de esta situacion radican en la incapacidad de una
burguesia, que ha crecido en el espiritu del individualismo y de la
teoria de la cultura clasica individualista, para descubrir la nece-
sidad de una educacién vinculada al trabajo y a la vida social.
Al mismo tiempo, el cuerpo profesoral, formado en la filosofia y
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pedagogia del idealismo alemén, ha hecho poco de cara a hacer
realidad los principios basicos de toda educacién y de toda for-
macion: no ha articulado «el pensamiento sobre la accidn, la
accion sobre el pensamiento» (Goethe), o sélo lo ha hecho en
«la esfera de las ideas». El alegato lanzado por Georg Kerschenst-
einer (1854-1932) a favor de una escuela que satisfaga las exi-
gencias de la naturaleza intelectual del nifio, del productor que
hay en él, y las exigencias de sus «pulsiones sociales», no ha sido
aun llevado a la practica. Sucede lo mismo con la obra de Peter
Petersen (1884-1952) que se inspird conscientemente en Pes-
talozzi.

IV. LA ESTRUCTURA DE LA ESCUELA:
(RESPUESTA A LA SITUACIAN SOCIAL?

Esta rapida ojeada a las ideas pedagdgicas y a la organizacion
de la escuela de los dos tltimos siglos pone de manifiesto un
hecho de gran importancia: como en todas las épocas, la escuela
de estos dos siglos quiere formar hombres. Considera que la for-
macién del hombre por medio de la educacion es e/ problema fun-
damental. Sabe que el hombre es un ser que es preciso educar.
Esta concepcion esta presente de distintas maneras en todos los
pensadores importantes y en todas las épocas. Pero, ;qué cs el
hombre? jun ser que actia, que actia libremente, o el miembro
de una sociedad en la que desempeiia una funcién? Estas dos al-
ternativas constituyen indudablemente los extremos.

La definicion antropoldgica del hombre no indica nada so-
bre el camino o caminos que deban recorrer la formacion y la
educacién. Se puede educar conscientemente al hombre a través
de la «cabeza», el «corazon» o la «mano», o a través de los tres
simultaneamente. Se puede dar mayor importancia a uno de ellos,
situar a otro en segundo plano o abandonarle sin mas. Pero en
este ultimo caso, la educacion resultaria unilateral, y quedarian
insatisfechas las exigencias del ser humano.

Hasta el siglo xvii, el «estudio», el trabajo «cerebral», han
ocupado el lugar principal en la escuela. A los nifios se les pre-
paraba para asegurar en el futuro su propia subsistencia en el
ambito de la familia, al margen de la escuela. El trabajo produc-
tivo no era necesario en la escuela. Pero con la modificacién de
las relaciones sociales, como hemos indicado brevemente, penetro
la «motivacién econémica» en las escuelas de los pobres, huér-
fanos y militares, pasando posteriormente a la escuela elemental,
con lo que la formacién de la «mano» se colocé a la altura de la
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formacién de la «cabeza» y del «corazén». Pero esta orientacién
fue de nuevo descartada en el siglo xix bajo la influenia de la pe-
dagogia neo-humanista e idealista. La praxis de la escuela prima-
ria volvié a estar determinada por una ideologia intelectualista. La
formacion del caricter —asi se creia— era resultado de una co-
rrecta coordinacion de las representaciones, es decir, de un proceso
intelectual. «Los sentimientos nacen de las representaciones, y
de éstas, los principios y los modos de comportamiento», afir-
maba Herbart, resumiendo ¢l espiritu de la época. A pesar de ha-
berse llevado a cabo el paso de una sociedad rural y estdtica a una
sociedad industrial y dindmica, la escuela y la enseiianza no pro-
porcionaron en Europa, con algunas excepciones, ninguna respuesta
a la nueva situacién social. {Y este panorama no ha cambiado
hasta hoy!

Como contrapartida, la escuela de los paises socialistas buscd
dar respuesta a la nueva situacién social. La conviccién ideoldgica
de los pedagogos socialistas les condujo al convencimiento de que
el trabajo debfa ocupar un lugar central en la escuela, llevando a
cabo la unificacion de la educacion con la produccion material,
tal como Marx habia pedido a mediados del siglo xix (en una
época, por tanto, en la que en Alemania, haciendo caso omiso
de los cambios sociales y técnicos, se desarrollaba una pedagogia
neo-humanista, idealista e intelectualista).

Por el momento, no nos declaramos a favor de la necesidad
de aceptar en bloque la reivindicacion de Marx, o de rechazarla
por resultar estrechamente dogmatica, «cerrada» (lo que nos obli-
garia a declararla poco digna de interés en el plano pedagdgico).
Antes es preciso hacer una descripcion detallada de la estructura
de esta pedagogia y de su escuela, y someterla a un analisis critico.
No obstante, podemos ya afirmar que la tesis de Marx contiene
una parte de verdad, no /a verdad. Lo cual quiere decir que la
pedagogia socialista que se apoya en la concepcién marxiana de
la formacion constituye una aportacion, aunque sélo sea a con-
trario.

«A contrario»... Tras esta expresion se encierra una cuestion:
la relacién necesaria que ha de darse en la escuela entre educa-
cion y mundo laboral o, mas en concreto, para nuestra época,
la relacion entre educacion y formacidn técnica elemental a par-
tic de un fundamento propio, no ya socialista, sino pedagégico
y critico.

Y es a partir del sentido que se conceda a la formacidén del
hombre, es decir, a la cuestién de saber si la educacién tiende
a hacer realidad el homo humanus o mas bien el homo oecono-
micus, como se puede dar una respuesta a esta cuestion. El anélisis
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de ese «mas bien...» resume claramente la historia de la educa-
cion de estos dos ultimos siglos, una historia que se podria des-
cribir como una lucha entre dos principios que la literatura con-
temporanea ha formulado en estos términos: ;se debe educar al
«ciudadano» o al «hombre»? ;jse deben formar «miembros per-
fectos de la sociedad» o «individuos perfectos»? el hombre debe
ser preparado para la «vida econdmica» o para la «vida espiritual»,
en funcidn del «interés del estado» o en funcidn de su «valor pro-
pio»? ;debe formérsele en las virtudes civicas que le permitan
adquirir una «posicién» social o en las virtudes humanas en ge-
neral? Histdricamente, en los intentos de dar respuesta a estas
cuestiones, la formacion literaria y estética ha estado vinculada
de forma exclusiva a la imagen del homo humanus, y la formacion
profesional a la del homo oeconomicus. Pero este tipo de respuesta
es parcial y por tanto insatisfactoria. Planteada en estos términos
la cuestién, ;donde se situan los pedagogos fundadores y conti-
nuadores de la educacion y de la escuela socialistas? ;dénde nos
situamos nosotros?
Vamos a tratar de dar respuesta a estas preguntas...
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I

ORIGEN, TEORIA Y DESARROLLO
DE LA CONCEPCION MARXIANA
DE LA FORMACION






1

Origen de la concepcién marxiana
de la formacién

I. LA criticA sociAL DE KARL MARX

«Régimen combinado de la educacién con la producciéon ma-
terial»: asi se formula el principio bésico de la educacion socia-
lista. Como ya hemos indicado en la introduccidn, este principio
remite directamente a Karl Marx (1818-1883) y Friedrich Engels
(1820-1895). Frente a la pedagogia «burguesa idealista» ! o li-
beral o, en términos mas generales, tradicional, la pedagogia so-
cialista no ha logrado imponerse ni a nivel tedrico ni en la praxis.
Cierto que en la escuela han llegado a implantarse algunas rei-
vindicaciones parciales propias de la pedagogia socialista, pero a
partir de premisas fundamentalmente distintas 2. Por consiguiente,
no se puede afirmar formalmente que el origen de estas realiza-
ciones sea exclusivamente socialista. Ya hemos visto en la intro-
duccién que la cuestion del «trabajo productivo» preocupaba
a la pedagogia en su teoria y en su praxis desde el siglo xviil. Sin
embargo, las tesis de Marx fueron admitidas a un nivel tedérico
cuando se llevé a cabo la toma del poder por parte de los bolche-
viques. Dichas tesis adquirieron entonces —merced al desarrollo
ulterior y a las modificaciones introducidas por Lenin y Stalin,

1. Con este concepto, tomado de la pedagogia socialista, aludimos a
todas aquellas corrientes pedagégicas que no han surgido del marxismo-
leninismo-stalinismo. Somos conscientes de que, por su caricter sumario,
no abarca toda la variedad y multiplicidad de dichas corrientes pedagégicas
no-socialistas.

2. Cf. anteriormente, introduccién y también cap. 2, p. 87.
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asi como a la evolucidn politica exigida por la situacién concreta —
una forma que describiremos posteriormente 3. En los estados
socialistas de corte bolchevique la pedagogia y la escuela se han
convertido en instrumentos del poder ideoldgico: la pedagogia
y la escuela enseiian y defienden la filosofia del estado —el ma-
terialismo historico y el materialismo dialéctico (histomat y dia-
mat)— y sus variantes impuestas por la época. En el conjunto
pedagdgico general, el trabajo, ligado a la produccién material,
condicién esencial para la educacion de la conciencia comunista,
reviste una importancia especial. Bien es verdad que el «marxismo
primitivo» de Marx y de Engels encerraba ya elementos especi-
ficos que favorecian el endurecimiento dogmatico-politico al que
nos hemos referido:

El que, como Marx, busca una formula que resulte valida en
la vida social y econémica vy cree haber descubierto esta férmula
con la ayuda de la ciencia; el que cree disponer de los fundamentos
tltimos de toda vida humana y social; el que juzga de la verdad
de un pensamiento segin su utilidad y su éxito en la accion ¢
inversamente cree que la préctica politica constituye la prueba
de la verdad de una filosofia; el que cree que su propia filosofia.
el «socialismo cientifico», tiene poder para cambiar el mundo;
el que, como Engels, describe la violencia como «la partera de
toda vieja sociedad preiiada de otra nueva sociedad» %; y el que
cree conocer exactamente la forma de la sociedad futura y tiene
la certeza de que no puede ser instaurada mas que mediante la
destruccion de la sociedad basada en la explotacidn, es decir,
mediante la violencia, ése debe ser o hacerse intolerante frente
a todas las opiniones, doctrinas, concepciones del mundo y formas
de actuacion que no concuerden con los suyos.

Volveremos mas tarde sobre estas conclusiones que se hallan
implicitamente presentes en la doctrina de Marx y sobre la forma
en que fueron aplicadas en la Unidn Soviética 5. Por el momento,
de lo que se trata es de lo siguiente: es en la obra de Marx donde
hay que situar el origen de la pedagogia socialista que, fundamen-
talmente, es una pedagogia del trabajo. De acuerdo con el titulo
que encabeza esta parte, mostraremos en primer lugar las raices
de la teoria socialista de la formacion en la critica social, es decir,
en la obra econdmica de madurez de Karl Marx. Esto exigird
necesariamente el que nos detengamos en el estudio de la teoria
del «socialismo cientifico» y que utilicemos conceptos tales como

3. Cf. cap. 5, p. 204.
4. Fr. Engels, Anti-Dihring, Madrid 1968, 204.
5. Cf., posteriormente, cap. S, p. 204.
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«plusvalia», «lucha del clases», «explotacién», «division del tra-
bajo», «sociedad sin clases», «individuo parcial», «individuo
desarrollado» en su totalidad», significacion del «trabajo» para el
futuro del hombre, conceptos que provienen de los escritos fi-
loséficos del joven Marx y que examinaremos detalladamente
mas tarde ®. Pero para ello es necesario relacionar estrechamente
ambos periodos y no admitir ninguna ruptura entre escritos de
Jjuventud y obra de madurez de Marx en especial en lo que se
refiere a su concepcion de la formacion. La reconquista de la esen-
cia del hombre a través del trabajo y la formacién es una reivin-
dicacion que encierra un valor universal para Marx, aun cuando
sobre estc punto el viejo Marx es en muchos aspectos mas rea-
lista que el joven Marx. Pero no se puede negar la unidad inter-
na que en Marx tienen filosofia y economia.

|. La critica social propiamente dicha
y sus consecuencias para la educacién

a) La situacion de las clases trabajadoras en Inglaterra

La critica social se apoya en lo esencial sobre la experiencia que
Marx acumuld en Inglaterra. Ante sus ojos aparecia La situacién
de la clase obrera en Inglaterra, segin el titulo de la obra de su
amigo Engels (1845). Sus ejemplos estin tomados fundamental-
mente del periodo del librecambismo después de 1848, periodo
durante el cual «la sangre de los niiios se trasformaba en capital» 7.
Se trataba de un periodo de liberalismo econdomico extremo. Los
iniciadores de lo que se llama «el movimiento de Manchester» re-
chazaban toda ingerencia en el dominio econdmico, concreta-
mente toda ingerencia aduanera, incluso cuando se ejercia en un
sentido proteccionista. Su sistema econdomico se apoyaba sobre
el modelo de la época: «laissez faire, laissez passer». Su preocu-
pacion esencial era el beneficio.

Esta exacerbacion del liberalismo econémico acarreé efectos
desastrosos sobre la condicion de las capas obreras. La sed de
ganancia de los industriales agravo las condiciones de trabajo,
aumenté la duracion de la jornada laboral e hizo descender los
salarios. Las familias obreras apenas tenian con qué vivir, aun
cuando los nifios también trabajaban, aportando su contribucién

6. Cf. posteriormente, p. 52.
7. K. Marx, El capital. Critica de la economia politica I-1II, México
81973 (a partir de ahora citaremos, dentro del texto: Cap., volumen y pagina).

33



a la subsistencia de la familia, haciendo caso omiso de la prohi-
bicién del trabajo infantil a partir de 1802. Esta prohibicion fue
poco respetada en la practica puesto que las familias de los traba-
jadores necesitaban la aportaciéon econémica de sus hijos. Esta
situacion no cambié ni siquiera tras 1819, en que se reiterd la
prohibicién del trabajo infantil en la industria del algodén. Se
ha afirmado que el deseo de asegurar la propia subsistencia habia
obligado a las familias obreras a aumentar el nimero de hijos.
Al margen de que ésta fuera la causa de este crecimiento de la
natalidad o hubiera otras, lo que si es seguro es que esta abun-
dancia de hijos fue causa de indigencia. El estado no asistia a los
pobres de ninguna forma. Esta ayuda, por otra parte, y de acuerdo
con la ideologia de los empresarios, no era necesaria pues cada
uno era responsable de la forma que daba a su vida, tanto mas
que la mecanizacion y el crecimiento de la producciéon permi-
tian, segun ellos, disponer de trabajo y por consiguiente ganar el
dinero «suficiente».

La descripcion de este medio ambiente, tomada de la obra de
Engels anteriormente citada, puede dar una idea de cudl era la
situacion de las familias obreras:

Frecuentemente, una familia irlandesa entera ¢std amontonada en un
solo lecho; a menudo s¢ encuentran montones de paja sucia y andra-
jos de viejos sacos, todo mezclado; en tales viviendas, todos estin
rebajados por la necesidad, la inconciencia y la negligencia. A menudo
los inspectores encontraron, en una casa con dos piezas, dos familias;
un dormitorio sirvié para las dos, la otra para cocina y comedor; y a
menudo mds dc una familia habita en un s6tano himedo, en cuya
atmoésfera pestilente estaban encerrados doce o dieciséis individuos;
ademds, en estos focos de enfermedades se veian cerdos y otras cosas
de la especic mas repugnante.

La descripcion la toma Engels del informe médico del doctor
Kay, Condicién moral y fisica de la clase obrera 8. Engels, a con-
tinuacién, hace el siguiente comentario:

Debemos agregar que muchas familias, incluso las que tienen una
sola pieza, aceptan, mediante pago, pensionistas y personas para dor-
mir; y tales personas, de ambos sexos, duermen en el mismo lecho
de los inquilinos ordinarios; y asf, por ejemplo, ¢l informe sobre las
condiciones sanitarias de la clasc obrera de Manchester manifiesta
que seis, o mas veces, fueron encontrados durmiendo en la misma
cama un hombre, su mujer y su cufiada adulta 9.

8. The moral and physical condition of the working classes, employed
in the cotton manufacture in Manchester, 21832,

9. Fr. Engels, Situacién de la clase obrera en Inglaterra, Buenos Aires
1965, 80.
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b) La jornada de trabajo de 16 horas para nifios y adultos

La «extorsion de la fuerza de trabajo» de los nifios habia
alcanzado proporciones que indignarian al humanista Marx.
En El capital sc expresa en estos términos:

A las 2, a las 3, a las 4 de la maiiana, s¢ sacan a la fuerza de sus sucias
camas a nifios de 9 a 10 afios, se les obliga a trabajar para ganarse un
misero sustento hasta las 10, las 11 y las 12 de la noche, mientras su
musculatura desaparece, su figura se va haciendo mas y mds raqui-
tica, los rasgos de su cara se embotan y todo su ser adquiere un pétreo
torpor, que con sélo contemplarlo hace temblar... Guillermo Wood,
de 9 aiios, «tenfa 7 afios y 10 meses cuando comenzd a trabajar...
Entra todos los dias... a las 6 de la mafiana y abandona el trabajo a las
9 de la noche aproximadamente... En las fabricas de alfombras...
suele trabajarse casi sin interrupcién desde las 6 de la mafana hasta
las 10 de la noche, y aun muy avanzada ésta... J. Leach declara: «El
invierno pasado (1862), de las 19 muchachas empleadas en el taller,
tuvieron que abandonar el trabajo 6, a consecuencia de enfermedades
adquiridas por exceso de trabajo. Para que no decaigan en sus tareas,
no tengo mdas remedio que gritarles» (Cap. I, 188-191).

No era entonces raro —incluso puede decirse que era lo nor-
mal— que los nifios tuvieran que trabajar 84 horas a la semana,
es decir, 12 horas diarias, incluyendo el domingo. Y en algunos
casos, hasta 16 horas diarias. En estas 12 6 16 horas de trabajo
iban incluidas la comida de mediodia, ya que los empresarios
no toleraban que las maquinas se detuvieran, para no disminuir
asi su rendimiento. La muerte «por exceso de trabajo», por ago-
tamiento, por falta de higiene, por la mala calidad de la alimen-
tacion y la falta de suefio era una realidad diaria. Los «costos
de produccién» hubieran sido mucho més elevados sin «el traba-
jo nocturno de los jovenes menores de 18 afios». Y la causa de
todo esto era la avidez de beneficio de unos pocos. El capital se
alimentaba sin ningin miramiento de la salud, de la vida de los
obreros, de sus esposas y de sus hijos (cf. Cap. I, 216 s).

Cuanto Marx y Engels afirmaban sobre Inglaterra acerca de
la vida y la suerte de la clase obrera, sobre su situacién mate-
rial, espiritual y moral, su carencia de educacidn, es valido de
igual manera en el caso de Alemania. C. K. Anton, en su His-
toria de la legislacién prusiana fabril (1891), relata ejemplos igual-
mente horrorosos de explotaciéon de nifios. Para el observador
actual estas condiciones de trabajo son atroces. Anton habla, re-
firiéndose a los nifios, de «auténticos cuadros desoladores» y de
«malos tratos infligidos a nifios por adultos» 1°.

10. C. K. Anton, Geschichte der preussischen Fabrikgesetzgebung, 1891,
9.6; cf. también, W. Sombart, Das Proletariat - Bilder und Studien, Frank-
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c) (Cuéndo es posible la formacion
en una jornada laboral de 16 horas?

La descripcion de esta situaciéon pone de manifiesto que la jor-
nada laboral —también la de los nifios— abarca practicamente
las 24 horas del dia, descontando unicamente las pocas horas de
descanso, sin las cuales la fuerza de trabajo se negaria en abso-
luto a funcionar. Para Marx, es a partir de este estado de cosas
desde donde se debe plantear la cuestion: jcudndo es posible la
educacion en la jornada de trabajo? Esta es su respuesta:

Tiempo para formarse una cultura humana, para perfeccionarse espi-
ritualmente, para cumplir las funciones sociales del hombre, para el
trato social, para el libre juego de las fuerzas fisicas y espirituales de la
vida humana, incluso para santificar el domingo —aun en la ticrra
de los santurrones, adoradores del precepto dominical—: jtodo una
pura pamema! (Cap. I, 207).

(Pero) el obrero necesita una parte del tiempo para satisfacer neccsi-
dades cspirituales y sociales cuyo ndmero y extensién dependen del
nivel general de cultura (Cap. I, 178).

d) EI capital es responsable
de la falta de formacion de la clase obrera

Tras comprobar que el obrero no disponia de ningin momen-
to para su formacién, Marx llega a la conclusiéon de que es el
capital quien estd interesado en la «pauperizacion moral» y en
la «degeneracién intelectual» de la clase obrera, «produciendo vo-
luntariamente» este estado de cosas. Imponiendo un trabajo sin
fin a hombres aun jovenes, lo que se pretendia era «transfor-
marles en simples maquinas dedicadas a la produccion de plus-
valia» (Cap. I, 328).

iEra necesario transformar al hombre en méquina! Esto se con-
seguia no ensefiando a los nifios trabajadores mas que el manejo
mas sencillo de las maquinas, «sin enseiiarles un oficio». De es-
ta forma, siempre ocuparian en la fabrica el mismo puesto (Cap.
I, 425 ss). Incluso alli donde existia una legislacion referente a la
ensefianza elemental, los empresarios se oponian a la «ley sobre
la ensefianza» y la burlaban mediante «astucias y estratagemasy,
o sencillamente excluian del trabajo en la fabrica a los nifios so-
metidos a la obligacion escolar. Con ello el capitalista predispo-

furt a. M. 1906, 78. Para Sombart, la vida de muchos proletarios no podia
ser calificada siquiera de «humana»; no ecra mis que «el reptar de un semi-
animal».
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nia a los padres contra la escuela y los maestros, ya que las exi-
gencias de la vida obligaban a las familias de los trabajadores
a emplear a sus hijos en el trabajo asalariado. En consecuencia,
los padres se guardaban mientras les era posible de enviar a sus
hijos a la escuela. Esto indujo a Marx a proclamar «el derecho
de los nifios» contra sus padres. Marx utiliza el relato de un con-
temporaneo y aiiade después su punto de vista:

A los padres no debiera reconocerse el poder absoluto de conver-
tir a sus hijos en simples maquinas, para estrujar de ellos tanto o cuanto
salario semanal... (Cap. I, 410).

No hay que interpretar estas palabras como si Marx recha-
zara el trabajo de los niiios en la fabricas. Volveremos mas tarde
sobre esta cuestion.

Al tiempo que defendia el derecho de los nifios frente a sus
padres a frecuentar la escuela, Marx lamentaba el «estado deplo-
rable» en que se hallaban las escuelas; estaba convencido de que
era imposible aprender cualquier cosa en aquellos «antros de mi-
serian. No era tan sélo «la ignorancia del maestro de escuela»,
con frecuencia incapaz hasta de deletrear su propio nombre, lo
que impresiond tan fuertemente a Marx, sino también y sobre
todo «la mezcla caética de muchachos de todas las edades, desde
los 13 afios para arriba..., el exiguo menaje escolar, la escasez de
libros y demas material de ensciianza», la interrupcion de la asis-
tencia a la escuela por otros trabajos, etc. Para él era claro que
estos defectos impedian que fueran satisfechas las necesidades in-
telectuales de los hijos de los trabajadores (Cap. I, 329-330).

Esta vision de Marx es completada con un relato de Engels
sobre «la situacion intelectual de los trabajadores» y de sus hi-
jos:

Si la burguesia les deja tinicamente la cantidad de vida indispensable,
no debemos asombrarnos si sélo les da ese poco de instruccién que esta
en su interés proporcionarles. Y ciertamente no es mucho. Los medios
de instruirse son desproporcionadamente escasos frente al nimero
de habitantes. Las pocas escuclas semanales que existen, a disposiciéon
de los trabajadores, pueden ser frecuentadas por una minorfa, y son
pésimas; los maestros —obreros que alternan con su trabajo estas ta-
reas y personas incapaces, que solamente para poder vivir se han hecho
maestros de escuela— estdn ayunos de los més elementales principios,
privados de la educacién moral tan necesaria al maestro, y no tienen
ningtn control publico. Aqui también domina la libre competencia y,
como siempre, los ricos obtienen lo bucno, y los pobres, para quienes
la competencia no es en realidad libre, quc no tienen el necesario
conocimiento para poder juzgar, resultan perjudicados... Aparte de
esto, una cantidad de nifios trabaja toda la semana en las fabricas
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y en casa, y no pueden por cllo frecuentar la escuela. Las escuelas
nocturnas, donde podrfan concurrir esos nifios que durante el dia
estdn ocupados, se frecuentan con poco o ningin provecho; aparte
de que serfa pretender demasiado que jévenes obreros, atormentados
por doce horas de trabajo, tuvieran todavia que concurrir a la escuela
de 8 a 10 de la noche. Y los que cntre ellos lo hacen, se duermen...
Se han organizado escuelas dominicales, pero estdn atendidas por
macstros incompetentes al mds alto grado, y solamente pueden re-
sultar de utilidad para aqucllos que hayan aprendido algo durante la
semana... Ni en lo mé4s minimo las escuelas doctrinales ni las escuelas
de los domingos responden en lo mas minimo a las necesidades de la
nacién... La burguesia nada tiene que esperar, y tiene mucho que te-
mer, de la educaci6én de los obreros... Mientras tanto, la clase trabaja-
dora permanece sin instruccion...

Asf los obreros son, tanto fisica e intclectualmente como moralmente,
olvidados y rechazados por la clase que detenta el poder 11.

De esta forma, ni la burguesia ni el estado harian nada en fa-
vor de la instruccién de los obreros. Ambos temian —como pone
de manifiesto la perspectiva de lucha de clases presente en las
palabras de Engels— que la clase obrera, si tenia acceso a la en-
sefianza, descubriera su propia situacion y se pudiera lanzar por
los caminos de la revolucion. Marx, por el contrario, afirma que
¢l obrero «necesita una parte del tiempo para satisfacer necesi-
dades espirituales y sociales», tiempo libre para acceder a un cier-
to «nivel general de cultura» (Cap. I, 178). Para satisfacer estas
necesidades es preciso que se le abran todos los caminos y que se
le den todas la facilidades.

2. Principio bdsico y meta de la nueva educacién
a) Principio basico y meta

Segiin el Manifiesto comunista, el principio basico se expresa
en estos términos: «Régimen combinado de la educacién con la
producciéon material». En E/ capital, Marx formula el mismo prin-
cipio en términos un tanto diferentes: en un apéndice dedicado
a la obra de Robert Owen y otros socialistas, recomienda para
los hijos de los obreros la medida ya conocida: régimen combi-
nado del trabajo productivo con la ensefianza y la gimnasia (Cap.
I, 405).

Marx esperaba conseguir de este «régimen combinado» dos
tipos de ventajas:

1) aumentaria la «producciéon social»,

11. Fr. Engels, o. c., 119-123.
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2) es, por otra parte, «el unico método que permite produ-
cir hombres plenamente desarrollados» (Cap. I, 405).

La expresion «hombres plenamente desarrollados» contiene la
meta de la educacién del porvenir tal como la concibe Marx.
El nuevo método quiere hacer realidad el desarrollo pleno del
hombre, de acuerdo con las multiples posibilidades que ofrece al
hombre el proceso de trabajo y el proceso social. Por tanto, el
hombre «nuevo» sélo puede formarse tomando parte activa en el
trabajo productivo. Marx apoya su punto de vista en la argu-
mentacion de un «ingenuo fabricante de seda» que se expresaba
en los términos siguientes:

Estoy plenamente convencido de que se ha descubierto ¢l verdadero
secrcto de la produccion de buenos obreros, consistente en combinar
desde la infancia el trabajo con la enseifianza. Claro estd que para ello
es necesario que el trabajo no sea demasiado fatigoso ni repelente o
malsano. Yo desearia para mis propios chicos que pudieran alternar
la escuela con el trabajo y el juego (Cap. I, 404, n. 214).

De esta forma, la meta asignada a la educacidn, el desarrollo
pleno del hombre, sélo puede ser alcanzada, segin Marx, en el
proceso del trabajo socialista o comunista. S6lo bajo la bandera
del socialismo, el trabajo «santifica» al hombre, le convierte en
moral y contribuye de esta forma a su formacion. El proceso del
trabajo capitalista, por el contrario, obstaculiza el desarrollo ple-
no del hombre. Su esencia consiste en la explotacion y en la pro-
duccién de plusvalia. En él el hombre se halla deshonrado y de-
forme. La explotacién del hombre por el hombre se traduce en la
degeneracidn fisica, espiritual y moral de los trabajadores. Marx
describe de la forma siguiente este caricter inhumano de la pro-
duccidn capitalista y sus efectos sobre el espiritu de los traba-
jadores:

Al alargar la jornada de trabajo, la produccién capitalista, que es,
en sustancia, produccién de plusvalia, absorcién de trabajo excedente,
no conduce solamente al empobrecimiento de la fuerza humana de
trabajo, despojada de sus condiciones normales de desarrollo y de
ejercicio fisico y moral. Produce, ademds, la extenuacién y la muerte
prematuras de la misma fuerza de trabajo. Alarga el tiempo de produc-
cion del obrero durante cierto plazo a costa de acortar la duracidn
de su vida, (Cap. 1, 208).

Si bien la «muerte de la misma fuerza de trabajo» va contra
los intereses del capital, sin embargo este perjuicio es compen-
sado por el incremento constante de la poblacién. Marx quiere
forjar, mediante la produccidn socialista, el hombre «polivalen-
te», como polo opuesto de la pauperizacion generalizada.
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b) Fundamento de la exigencia de polivalencia

{Cual es el Gltimo fundamento de la concepcion marxiana de
la formacién? Marx entiende por «polivalencia» la «movilidad
absoluta del trabajador» en la industria y en la sociedad. El
trabajador, el hombre, debe poseer una formacién polivalente,
lo que quiere decir que debe ser posible emplearle en cualquier
trabajo. Esto permite pensar los fundamentos de una forma-
cion intelectual en funcién de una actividad tan universal como
sea posible. Para Marx, no se trata tan s6lo de dominar técnicas,
sino ante todo de dominar dichas técnicas a un nivel intelectual.
En El capital, Marx afirma la necesidad de que los trabajadores
cambien de actividad en su trabajo como «una ley general del
proceso social de produccién». Es por tanto una necesidad y una
ley que «la universalidad de la formacién humana» compense la
division del trabajo impuesta en el taller asi como la division del
trabajo dentro de la sociedad. Desarrollando la universalidad de
la formacién, se debe evitar que el hombre se consagre tan sélo
«a una rama de la produccion» ya que con ello «se veria para-
lizada la diversidad original de su actividad» (Cap. I, 408). En
efecto, el desarrollo exclusivo de «funciones parciales» reduce el
campo de posibilidades de los trabajadores, que incluso pueden
resultar innecesarios como consecuencia de la rapida evolucién
de la produccién capitalista. De esta forma, el hombre se vera
ain mas marcado por la forma unilateral de la produccién vy,
posteriormente, ya no serd utilizable para multiples trabajos,
sino que no pasari de ser mano de obra ligada a un trabajo par-
cial. Es asi como, segiin Marx, el hombre pierde su humanidad.

Esta «pérdida» de humanidad no es sin embargo algo fatal,
tanto mas cuando la industria ,tal como Marx la veia, constituye
una anticipacion de la universalidad que €l reivindicaba. La «in-
dustria en cuanto tal» exige del trabajador una capacidad para
pasar rapidamente de una rama de la produccidon a otra. Para
Marx este hecho constituye un valor fundamental, independiente-
mente de la utilizacién que de ella se haga a un nivel social. Esto
es vélido tanto en el caso de la produccién capitalista como en
el de la produccidn socialista o comunista:

El cardcter de la gran industria lleva, por tanto, aparejados constan-
tes cambios de trabajo, desplazamientos de funcién, una completa mo-
vilidad del obrero (Cap. I, 408).

Sin embargo, Marx restringe enseguida el alcance de esta

afirmacion: segin él, es indudable que la industria moderna exige
«cambios de trabajo» y por consiguiente «la mayor polivalencia
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o multiplicidad posible de los obreros»; pero, en ultimo extremo,
tan solo en el modo de produccidn socialista se puede convertir
en realidad este fin: la construccién del hombre universal; la pro-
duccidn capitalista es incapaz de ello en razén de su caracter de
explotacion; el capitalismo parcializa y limita al individuo le
deshumaniza, destruye

toda la quietud, la firmeza y la seguridad en la vida del obrero, ame-
nazdndole constantemente con despojarle de los medios de vida al
arrebatarle los instrumentos de trabajo (Cap. I, 408).

De esta forma, sélo el modo de produccion socialista permi-
tird alcanzar la meta definida por Marx por no estar fundado so-
bre la explotacion sino sobre la voluntad de humanizar al hom-
bre. Mas adelante veremos de manera mas precisa de qué modo
el trabajo socialista humaniza al hombre. Por ahora basta constatar
el hecho de que la formacion debe fijar como meta al obrero la
polivalencia o la mayor multiplicidad posible. Esta es la razén
por la que Marx exige que desde el primer momento se tenga en
cuenta en los estudios la «ley general de la produccion social»,
que cabria formular en los siguientes términos: la diversidad y el
cambio en el trabajo desembocan en la plurivalencia y posterior-
mente en la universalidad de la formacion. Lo que, en tltimo ex-
tremo, le interesa es lograr la «absoluta disponibilidad del hom-
bre para las variables exigencias del trabajo». En lugar del «in-
dividuo parcial», simple instrumento de una funcion social de
detalle, es preciso formar al «individuo desarrollado en su tota-
lidad, para quien las diversas funciones sociales no son mas que
otras tantas manifestaciones de actividad que se turnan y se rele-
van» (Cap. I, 408).

¢) Laimagen del «individuo desarrollado en su totalidad»

Ya en La ideologia alemana (1845-1846), Marx reivindicaba la
exigencia de una disponibilidad total. Esto pone de manifiesto
—y ya anteriormente hemos llamado la atencién sobre este pun-
to— que desde las obras de juventud hasta las de madurez, la
concepcion marxiana del hombre no ha sufrido modificaciones
fundamentales. En esta obra, Marx escribe:

A partir del momento en que comienza a dividirse el trabajo, cada
cual se mueve en un determinado circulo exclusivo de actividades, que
le es impuesto y del que no puede salirse; el hombre es cazador, pesca-
dor, pastor o critico critico, y no tiene mas remedio que seguirlo sicndo,
si no quiere verse privado de los medios de vida; al paso que en la so-
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ciedad comunista, donde cada individuo no tiene acotado un circu-
lo exclusivo de actividades, sino que puede desarrollar sus aptitudes
en la rama que mejor le parezca, la sociedad se encarga de regular
la produccién general, con lo que hace cabalmente posible que yo
pueda dedicarme hoy a esto y maiiana a aquello, que pueda por la
mailana cazar, por la tarde pescar y por la noche apacentar el gana-
do, y despues de comer, si me place, dedicarme a criticar, sin necesi-
dad de ser exclusivamente cazador, pescador, pastor o critico, segin
los casos 12,

Estas palabras poncn claramente de manifiesto la diferencia
existente entre el «individuo parcial» de la sociedad capitalista.
caracterizada por la division del trabajo y la propiedad privada,
y el «individuo desarrollado en su totalidad» de la sociedad co-
munista, caracterizada por la socializacion de la produccién y de
la propiedad. De ahi dimana la imagen del hombre de la sociedad
comunista, que estard provisto de una formacion universal. El
hombre «nuevo» posee una iniciativa creadora; es capaz de do-
minar en cada instante las necesidades cambiantes de la vida,
de desarrollar nuevos métodos de produccién y de adaptarse
a sus cambios incesantes. Pero todo esto debe ser preparado por
medio de una educacion adecuada y polivalente y ha de ser
puesto conscientemente en practica. Por consiguiente, no basta
con ofrecer al hombre la posibilidad de trabajar en cualquier ra-
ma de la produccién; ademas, es preciso prever conscientemente
y organizar esta movilidad, como ya Robert Owen habia he-
cho antes de Marx.

d) La nueva educacion
comienza ya durante el periodo del capitalismo

Ya durante el periodo capitalista, como pone de manifiesto la
alusion marxiana a Owen, deben darse los primeros pasos de cara
a conseguir que la educacion del hombre sea polivalente y univer-
sal. Desde este punto de vista, es preciso afirmar que el modo de
produccion capitalista desempefia un papel histérico especifico.
Segin Marx, provoca una universalizacion de las necesidades hu-
manas, que exigen ser satisfechas. Universalizacion de las ne-
cesidades del hombre y satisfaccion de estas necesidades: tales
son las condiciones de realizacion de la universalidad del hom-
bre. Pero esta universalidad no puede ser desarrollada en su
totalidad en la época presente —como ya hemos visto—, debido

12. K. Marx - Fr. Engels, La ideologia alemana, Montevideo-Barcelona
51974, 34,
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a que el modo de produccién capitalista precipita al hombre a
nuevas dependencias y crea en él las necesidades tipicamente ca-
pitalistas que no corresponden a la naturaleza auténtica del
hombre. De esta forma, el hombre no puede disponer de la au-
téntica garantia de la universalidad mas que en la sociedad socia-
lista o comunista, ya que solo en ella el hombre es, de acuerdo
con la ideologia marxiana, verdaderamente «libre». Es «cazador,
pescador, pastor o critico critico», pero sin serlo exclusivamente,
como especialista. Sus actividades son simplemente necesidades
sociales, que en ningin modo exigen que el hombre esté dedicado
exclusivamente a ellas. Marx estd convencido de que en el orden
social futuro, desembarazado ya de las clases sociales, sera po-
sible elegir libremente el propio oficio, es decir, sera posible cam-
biar de oficio segin la propia inclinacién. Lo que yace en el fondo
de esta perspectiva es «el hombre sin oficio», para quien el trabajo
es una necesidad pero no una forma de alienarse en una pro-
fesion. Naturalmente esto sélo serd realizable —como hemos
indicado— tras la destruccion de la sociedad presente, cuan-
do emerja el nuevo reino de la libertad, en el que el hombre dis-
pondra de tiempo.

e) El tiempo libre es indispensable para la formacion

Mas tarde, Marx insistid6 de modo particular en el hecho de
que era indispensable disponer de mds tiempo libre para que el
hombre pudiera desarrollarse libremente. Por eso asigné al tiempo
libre un lugar especial a/ lado del trabajo, considerado por él como
necesario, incluso en la época del socialismo. Pero, de acuerdo
con su concepcion, este ideal sélo se puede realizar plenamente
después de la supresion del modo de produccién capitalista. Tan
solo entonces el trabajo pierde su carécter de explotacion, el hom-
bre dispone de mucho mas tiempo libre y deja de ser una «bestia
de carga». De esta forma, el incremento de libertad conseguido
mediante la «reduccion de la jornada laboral» (Cap. II, 209)
guarda correspondencia con el progreso y el triunfo de la lucha
de clases.

3. El medio fundamenta de educacién;
la educacion politécnica

a) Esencia de la educacion politécnica

Para formar al «hombre desarrollado en su totalidad» son
necesarios medios conscienfes. Para Marx, el mas importante, tal
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como escribe en El capiral, son las «escuelas politécnicas y agro-
némicas, las escuelas profesionales»,

en las que los nifios de los obreros reciben algunas enseiianzas en ma-
teria de tecnologfa y en el manejo practico de los diversos instrumentos
de produccién (Cap. I, 408-409).

Mediante un ejemplo, Marx indica claramente lo que, en ul-
tima instancia, es importante en cualquier tipo de educacion:
un trabajador francés, tipégrafo, «por su formacion» se ve obli-
gado en California a cambiar muchas veces de oficio: sucesiva-
mente es tipdgrafo, techador, estaiiador, etc., y éstas son textual-
mente las palabras con las que el interesado comenta su suerte:

Gracias a csta excriencia, que me demostrd que servia para trabajar,
en todos los oficios, dcjé de sentirme menos molusco y mads hombre»
(Cap. 1, 408, n. 223).

Segun Marx, el ser humano se caracteriza por su capacidad
para dedicarse a multiples quehaceres. Esta es la razon por la que
consideraba que en la edad de la miquina, tal como él la veia y
de acuerdo con el desarrollo que preveia, eran necesarias, ademas
de una orientaciéon multidimensional de la conciencia, una forma-
cion técnica y profesional de los trabajadores de miltiples orienta-
ciones. Marx no se cansa de recomendar una formacién poli-
valente que garantice —como en el cjemplo mencionado mas
arriba— multiples posibilidades de actividad. La polivalencia de
la instruccion debe garantizar la universalidad de la formacion,
es decir, debe proporcionar al hombre una dimensién humana
y multiples posibilidades de actividad. Tan sélo esta formacion
proporciona al trabajador la humanidad que ya poseyd en el
«estadio prehistéricon. Con la implantacion de la propiedad pri-
vada y la division del trabajo, ese gran «pecado» de la humanidad,
el «hombre desarrollado en su totalidad» fue decayendo poco a
poco hasta desaparecer. Consiguientemente, la ensefianza tecno-
16gica, al igual que la escuela politécnica, contribuyen, tras la
conquista del poder politico por la clase obrera, a superar el
modo de produccion capitalista y a llevar a cabo la «abolicién
de la antigua divisién del trabajo». De esta forma, se puede anti-
cipar el periodo final despertando ya en el presente la nueva con-
ciencia del hombre.
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b) Necesidad de erigir escuelas politécnicas.

De las ideas expresadas, se deriva la necesidad de introducir
una ensefianza tecnoldgica practica y tedrica. Marx ve en ello el
medio esencial para la puesta a punto de una educacidn socialista
concebida como educacion para la universalidad. Teniendo en
cuenta que ésta constituye la reivindicacién fundamental de la
ideologia marxiana en materia de formacién, es necesario en-
marcar estas afirmaciones en su contexto general:

En este proceso de trasformacién representan una etapa, provocada
de un modo espontdneo por la gran industria, las escuelas politécnicas
y agronOmicas 13, y otra las «écoles d’enseignement professionnel», en
las que los nifios de los obreros reciben algunas ensefianzas en ma-
teria dc tecnologia y en el manejo préctico de los diversos instrumen-
tos de produccién. Si la legislaciéon fabril, como primera concesion
arrancada a duras penas al capital, se limita a combinar la cnsefianza
elemental con el trabajo fabril, no cabe duda que la conquista inevita-
ble del poder politico por la clase obrera conquistard también para la
ensefianza tecnolégica el puesto tedrico y préactico que le corresponde
en las escuelas del trabajo. Tampoco ofrece duda de que la forma ca-
pitalista de la produccién y las condiciones econémicas del trabajo
que a ella corresponden se hallan en diametral oposicién con esos
fermentos revolucionarios y con su meta: la abolicion de la antigua
division del trabajo (Cap. 1, 408-409).

La reivindicacion de una enseiianza politécnica y tecnoldgica
expresada en estos conceptos tiende hacia «la necesidad de abo-
lir el sistema educativo actual y la actual divisién del trabajo»
(Cap. I, 409). La educacion, segiin Marx, se lleva a cabo en pri-
mer lugar por medio del trabajo fisico que estd ligado al pensa-
miento, puesto que es el trabajo el que constituye el origen del
desarrollo del hombre que desde el comienzo va acompaiiado por
el pensamiento. Esta concepcién antropolégica marxista del des-
arrollo de la colectividad humana naturalmente es valida también
para el desarrollo de cada individuo. Por ello, es aplicable al pro-
ceso educativo, como veremos posteriomente 14,

La vinculacion del pensamiento a la accién y la accion al
pensamiento no es, como hemos indicado ya en la introduccidn,
un descubrimiento de Marx. Este, sin embargo, considera esta
vinculacién con el trabajo productivo el medio socialmente ne-

13. Marx se refiere a determinadas escuelas de su época que, como la
Ecole Politechnique de Paris, impartian una ensefianza técnica especial. Se
trataba de instituciones que ofrecia una formacién técnica y agrondmica
bésica.

14. Cf. posteriormente, p. 52.
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cesario y unico. de formar hombres universales. S6lo mediante
esta vinculacién es como el proletario puede adquirir una cul-
tura universal. Pero sélo tendré validez para todos los hombres
tras la conquista del poder politico. Esta es la razén por la que
dicha vinculacién constituye un principio revolucionario. A di-
ferencia de los pedagogos burgueses, que consideran el trabajo en
la escuela exclusivamente bajo su aspecto pedagdgico, Marx
quiere ante todo vincular el trabajo productivo a la ensefianza, es
decir, que su intencion se dirige exclusivamente hacia el trabajo
util. Por tanto, para él, lo que se pretende no es una iniciacién
a la produccion inserta en el marco de una educaciéon profesional,
estética y espiritual, sino de un trabajo productivo y util conside-
rado bajo el prisma de su valor social. De ahi se derivan conse-
cuencias precisas de cara a la organizacion de la escuela y al con-
tenido de la formacién. Volveremos posteriormente sobre este
aspecto.

¢) La concepcion marxiana de la formacion
segin la Resolucién de 1866

Marx elaboré de forma particularmente clara la reivindica-
cion del «régimen combinado de la produccion material con la
produccion» (que expuso ya en ¢l Manifiesto comunista de 1848)
ante la Asociacion Internacional de trabajadores reunida en Gi-
nebra en 1866. En las actas de esta reunion hallamos el pasaje
siguiente:

Por formacién entendemos tres cosas:

primero: la formacién intelectual;

segundo: la educacion fisica, tal como es practicada en las escuelas
de gimnasia y en las academias militares;

tercero: la instruccién politécnica, que proporciona el conocimiento
de las bases cientificas generales de cualquicr proceso de produccién
y que al mismo tiempo inicia a los nifios y jovenes en el empleo y ma-
nejo de las herramientas bésicas propias de cada oficio !5,

15. Marx redact6 en inglés las Instrucciones a los delegados del congreso
general provisional a propdsito de algunas cuestiones, para el primer congreso
de la Asociacién Internacional de trabajadores, que habia sido fundada en
1864. Fueron aceptadas en el congreso dec Ginebra (3-8 de septiembre 1866).
Fucron publicadas en la revista mensual Der Vorbote 1/10 (Okt. 1866), 6r-
gano central (seccién en lengua alemana) de la Asociacién Internacional de
Trabajadores, dirigida por J. Ph. Becker. Posteriormente ha sido reeditada de
numerosas publicaciones; entre otras: K. Marx - Fr. Engels, Uber Erziehung
und Unterricht, ed. por P. N. Grusdew, Berlin-O 1960, 161 s; A. Reble, Die
Arbeitsschule. Texte zur Arbeitsschulbewegung, Bad Heilbrunn 21964, 140.
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Estas «instrucciones» expresan claramente cuél es la funcién
que Marx asigna a la educacién politécnica 1. Marx quicre vin-
cular la ensefianza politécnica al trabajo practico y, viceversa, el
trabajo practico a la ensefianza politécnica. La educacién poli-
técnica debe ante todo iniciar en el manejo de las «herramientas
basicas para cada oficio». Es dificil determinar si Marx con ello
pretende destacar la importancia de las realidades sencillas y fun-
damentales en toda formacion técnica, anticipandose, ¢él que no
era pedagogo, a algunas de las exigencias que reivindica hoy la
pedagogia. Creemos que esta interpretacion es la mas acertada.
De acuerdo con ello, la educacién politécnica significaria: reducir
las maquinas complicadas y especializadas a sus principios basicos;
de esta forma, y gracias a esta simplificacion, el joven proletario,
y la juventud en general, podrian comprender su funcionamiento,
de por si dificil. Reduciendo los mecanismos complicados a otros
mas sencillos es como se puede ensefiar provechosamente.

d) El programa marxiano de formacion y los programas
de los partidos de la socialdemocracia alemana

Las exigencias expresadas en la Resolucién de 1866 contienen
las ideas fundamentales de la pedagogia socialista y de la «escue-
la ligada a la producciony, tal como a lo largo del siglo xx han sido
descritas de modo mas concreto y en parte puestas en practica
por los pedagogos socialistas 7. Los programas de la social-

La traduccién al alemdn del texto original inglés, llevada a cabo por K. Kauts-
ky para la revista Die Neue Zeit, Stuttgart 1894, tiene numerosas altcraciones
estilisticas del texto: cf. el estudio minucioso de esta traduccién en H. E.
Wittig, Die marxsche Bildungskonception und die Sowjetpadagogik, Bad
Harzburg 1964, 65 ss, asi como sus reproducciones facsimiles publicadas en
Vorgoten y Neue Zeit, 153 ss. Aqui seguiremos la primera traduccion llevada
a cabo por J. Ph. Becker para Vorboten.

16. No es fécil saber si fue el mismo Marx quien acuii6 el término «edu-
cacién politécnica» (cf., al respecto, O. Anweiler, Polytechnische Erziehung
und Bildung: Zetschrift f. Pidagogik 2 [1964] 184-195). En el texto inglés de
la Resolucién, Marx habla de «technological training», que Kautsky tradujo
en Neue Zcit por «educacién técnica» (cf. la exposicion de H. E. Wittig, o. c.,
67 ss). En El capital, Marx utiliza las expresiones «instruccién tecnolégica»
y «escuelas politécnicas». Ambos conceptos existian ya en la época de Marx.
Al haberse perdido los manuscritos originales e¢s imposible saber si la tra-
duccién de «technological training» por «educacién politécnica» es del mismo
Marx. De cualquier forma, la cuestion carece de importancia para nuestro
prop6sito. Lo importante es lo que expresa el concepto: un régimen combi-
pado de la educacién con la produccién material, medio para la trasformacién
de la sociedad actual en sociedad socialista.

17. Cf. cap. 4, p. 139.
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democracia alemana de Eisenach (1869), de Gotha (1875) y de
Erfurt (1891), no abordan el problema de la vinculacién de la
educacién a la produccién material. A lo sumo, adoptan reso-
luciones que sélo guardan una relacion vaga con esta idea, tales
como «educacion popular general e igualitaria por parte del esta-
do» (1875), gratuidad de la escuela, posibilidad de educacion para
los individuos dotados pertenecientes a las capas populares més
humildes (1891) y, en términos generales, en los tres programas,
«limitacién del tiempo de trabajo para las mujeres y prohibicion
del trabajo infantil». Sélo a partir de 1891 los programas de la
socialdemocracia empezaron a buscar apoyo expreso en la ideo-
logia marxiana.

No obstante, los programas mas conocidos de nuestro siglo,
el de Heidelberg (1925) y el de Godesberg (1959), no toman al
pie de la letra la reivindicaciones de Marx. En sus resoluciones se
atacan insistentemente los «privilegios culturales de los poseedo-
res» (1925) o se exige que a igualdad de capacidades se den iguales
posibilidades (1959). Pero no se menciona la educacion politéc-
nica como e/ fundamento de la formacién del hombre nuevo. Esto
puede ser debido a que el «socialismo democrético» de nuestro
siglo no cree ya poder «proclamar las verdades tltimas», como se
subrayo en el programa de Godesberg. Por el contrario, el princi-
pio de la educacion politécnica, de acuerdo con el espiritu de Marx,
quiere ser /a «verdad ultima» de la educacion del «hombre autén-
tico». Si los programas mas recientes no expresan ya la fe en esta
verdad, no es porque se considere que la educacion politécnica
o que, segun la versidn de las Instrucciones de Kautsky, «la edu-
cacion técnica» no tenga ya ningun valor para la educacidn del
hombre y para el dominio de la vida. Volveremos sobre este tema
en la dltima parte de esta obra.

4. Necesidad del trabajo infantil

La concepcion que Marx tenia de la formacion exigia que fuera
contrario a la total prohibicion del trabajo infantil. La necesidad
de un régimen combinado de la educacién con la produccion
material dimanaba, segiin él, «de la misma naturaleza del nifio»,
era natural, adaptado y aceleraba el crecimiento de los niiios.
Desde la perspectiva del proceso histdrico, dicho régimen eraala
vez necesario y capaz de acelerar la implantacion del socialismo.
La formaciéon no podia ser impartida mas que en el trabajo y a
través del trabajo. Y de modo muy particular durante la infancia.
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En la Critica al programa de Gotha, Marx se expresaba contra la
prohibicién del trabajo infantil en los términos siguientes:

Prohibicién del trabajo infantil. Aqui, era absolutamente nccesario se-
fnalar e/ limite de la edad.

La prohibicién general del trabajo infantil es incompatible con la
existencia de la gran industria y, por tanto, un piadoso deseo, pero
nada méds.

El poner en préctica esta prohibicién —suponiendo que fuese facti-
ble— seria reaccionario, ya que, reglamentada severamente la jornada
de trabajo segun las distintas edades y aplicando las dem4s medidas
preventivas para la proteccion de los nifios, la combinacién del tra-
bajo productivo con la enseilanza desde una edad temprana es uno de
los mds potentes medios de trasformacién de la sociedad actual 18,

Por tanto, el trabajo infantil es necesario porque

1) es condicion imprescindible para la industria;

2) sirve al progreso; en otras palabras, porque los nifios se
convierten, gracias al trabajo productivo, en «uno de los mas
potentes medios de trasformacion de la sociedad actual».

Este paragrafo se orienta en el mismo sentido que las reivin-
dicaciones ya expresadas por Marx en el Manifiesto comunista,
orientadas a la conquista del poder por el proletariado:

10. Educacién publica y gratuita de todos los nifios. Prohibicion del
trabajo infantil en las fdbricas bajo su forma actual. Régimen com-
binado de la educacién con la produccién material 19,

Claramente Marx habla de la supresion del trabajo fabril
en su forma actual, y no de la supresion en términos generales. De
cuanto llevamos dicho podemos concluir que en la sociedad so-
cialista futura el trabajo en las fabricas constituird la parte mas
importante de la educacion. La frase «régimen combinado de la
educacion con la produccion material» refuerza esta conclusion.
En la Critica al programa de Gotha, como hemos visto, Marx
describe esta relacion mutua como «uno de los mas potentes me-
dios de trasformacion de la sociedad actual». Por tanto, Marx
considera el trabajo infantil como un medio para edificar una so-
ciedad nueva:

La tendencia de la industria moderna a insertar a los nifios y jovenes
de ambos sexos en la produccién social constituye una exigencia pro-
gresiva, saludable y legitima 20,

18. K. Marx, Critica del programa de Gotha, en K. Marx - Fr. Engels,
Obras completas, Moschi s.a., 345 (a partir de ahora, citamos OE).

19. Manifiesto comunista, 82.

20. K. Marx, Instruktionen an die Delegierten..., citado segin P.N.,

Grusdew, o. c., 161.
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Cierto que califica de «execrable» la forma con que se con-
cretiza esta tendencia bajo la dominacion capitalista. Por el con-
trario, «en una organizacion racional de la sociedad, cada nifio,
sin distincién... a partir de los nueve arios, debe convertirse en un
trabajador productivo» 2., Una sociedad «racional», es decir,
no fundada sobre la explotacién, exige, por tanto, que los nifios
desemperien un trabajo socialmente productivo, y esto, en funcién
de su propia formacidn y del progreso de la sociedad.

En funcién de su desarrollo fisico, Marx considera necesario
que

los niflos y los jévenes de ambos sexos sean repartidos en tres clases
en las que se ocupen de ellos de forma diferenciada. La primera clase
debe ser frecuentada por los niitos de 9 a 12 ailos, la segunda por los
de 13 a 15 aiios y la tercera por los de 16 y 17 aiios.

Proponemos que el tiempo de trabajo de la primera clase, desarro-
llado c¢n el taller destinado a tarecas domésticas, sea legalmente fija-
do cn dos horas; el de la scgunda en cuatro, y el de la tercera en seis.
Para esta ultima, debe estar prevista una interrupcién de una hora para
la comida y el descanso 22,

Para comprender todo ¢l contenido de esta afirmacion, es
preciso saber que el trabajo de los nifios y de los jovenes era con-
siderado en aquel tiempo como algo evidente. Hasta bien entrado
el siglo xi1x, el nifio y el joven eran considerados como pequefios
adultos. La juventud, como edad, todavia no tenia entidad pro-
pia. Fue a lo largo del siglo xi1x cuando se juzgé que entre la edad
del nifio y la edad del adulto debia haber un periodo de formacidn,
para el que se debia reservar el tiempo necesario. Esta antigua
concepcién de la infancia condujo a Marx (de modo ciertamente
inconsciente) a defender el principio del trabajo infantil. Poste-
riormente, le dio una interpretacion ideoldgica y le concedié un
lugar importante en el marco de su concepciéon de la lucha de
clases.

5. Resumen: la teoria marxiana de la }formacidn
al servicio del desarrollo total del hombre

Las citas precedentes de Marx muestran con claridad la ne-
cesidad de que, en el futuro, la ensefianza vaya vinculada a la pro-
duccién material. Esta vinculacion es la condicién para el pleno

21. Ibid.
22. Ibid., 161.
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desarrollo del hombre y para el progreso de la sociedad. La vin-
culacidn de la ensefianza al trabajo productivo constituye e/ prin-
cipio educativo del futuro, pero ha de ser ya iniciada desde las
condiciones econdmicas del capitalismo. Esto es valido para los
nifios a partir de los 9 afios. Este principio de educacién socialista
no puede ser llevado a la prictica mediante la simple trasmision
de unos conocimientos técnicos, por ejemplo, en la enseiianza de
las ciencias naturales, sino Unicamente mediante la participacién
en el proceso de produccién social. Solamente asi el trabajador
puede llegar a ser movil y permutable, desarrollar sus capacidades
multiples en el proceso de produccion y orientar su universalidad
hacia la sociedad. La participacion en el proceso del trabajo so-
cial constituye una premisa necesaria para la educacién de esta
universalidad. En las condiciones de la sociedad socialista, esta
participacion no reviste un caracter de explotacidn, sino que, al
contrario, estd al servicio de la realizacion plena del hombre,
contribuye a desterrar la miseria y suprime la parcelacion de la
existencia humana. Resumimos con palabras de Marx:

Del sistema fabril, que podemos seguir en detalle leyendo a Roberto
Owen, brota el germen de la educacién del porvenir, en la que se com-
binara para rodos los chicos a partir de cierta edad ¢l rrabajo produc-
tivo con la enseiianza y la gimnasia, no s6lo como método para inten-
sificar la produccién social, sino también como el nico método que
permite producir hombres plenamente desarrollados (Cap. I, 305).

En su critica social, Karl Marx parte de las condiciones de vida
lamentables de la clase obrera inglesa. Los trabajadores —pro-
letarios— carecian, durante su jornada laboral de 16 horas, de
toda posibilidad de formacion. Pero el hombre necesita la forma-
cidn para lograr su desarrollo personal y, sobre todo, para posi-
bilitar el progreso de la sociedad. Y, puesto que —como veremos
después — el hombre se ha arrancado del reino animal por medio
del trabajo y la formacion del hombre se realiza a través del
trabajo, no puede haber formacion sin trabajo ni, a la inversa,
trabajo sin formacién. Por ello, Marx se propone hacer de ambos
una unidad, combinando la educacion con la produccién material.
A la par que la revolucion proletaria, la nueva educacién, cons-
tituye la condicion del desarrollo pleno y libre del hombre. Esta
afirmacion resultara adn mas inteligible cuando hayamos ex-
puesto de forma critica alguno de los rasgos esenciales de la ideo-
logia marxiana, sobre todo de la antropologia de sus obras de
juventud.
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II. LA CONCEPCION MARXIANA DE LA FORMACION
EN EL SOCIALISMO CIENTIFICO

Sélo habremos comprendido la ideologia marxiana de la for-
macion en toda su amplitud cuando hayamos esclarecido algunos
aspectos esenciales del socialismo cientifico. En las paginas prece-
dentes hemos apuntado ya, aunque en forma breve, algunas
indicaciones, entre otras: el trabajo como fundamento antropo-
légico de la formacidn, el rechazo a formar un «individuo parcial»
y la aspiracién al «individuo desarrollado en su totalidad». Pero
es preciso exponer mas detenidamente como el sentido y la nece-
sidad de la educacién —como educacion en el trabajo— y el ser
mismo del hombre hallan su fundamento en la ideologia y con-
cepcion marxianas de la historia. Sélo entonces se comprenderd
cuil es la razén poderosa que exige que la nueva educacién se
defina como régimen combinado de la ensefianza con el trabajo
y la gimnasia.

Con vistas a hacer inteligible la concepcion marxiana de la
formacion, estudiaremos los puntos siguientes, ilustrandolos y
deduciendo de ellos sus consecuencias pedagdgicas: 1) El hombre
en el mundo histérico y la tarea de la educacion; 2) La impor-
tancia del trabajo para el desarrollo y la educacion del hombre
futuro; 3) La forma existencial del hombre; 4) Resumen: po-
sicion y tareas del hombre en la historia; 5) La forma y la meta
de la educacion dentro de la perspectiva socialista; consecuencias
practicas para el combate politico; 6) Los elementos estructu-
rales de la educacion socialista.

1. EIl hombre en el mundo histérico y las tareas de la educacién

Para esclarecer este problema, es necesario responder a una
cuestion previa: ;hay un lugar para la libertad en el sistema mar-
xiano? Con otras palabras: ;tiene el hombre posibilidad de in-
fluir sobre su propia vida e historia? Es necesario responder pre-
viamente a esta cuestion esencial puesto que, para nosotros, edu-
cacién y libertad estin indisolublemente unidas. La educacidn
debe ayudar al hombre a autodeterminarse, a fijar y a mantener
su propia conducta moral. La respuesta de Marx a esta cuestion
resulta incomprensible sin una exposicion critica de su concep-
cion de la historia. Por ello vamos a estudiar este primer pro-
blema abordéandolo, por asi decir, «por detrads». Explicaremos por
tanto brevemente el materialismo histérico (apartado a) y trata-
remos de responder a la cuestién relativa a la libertad (apartado
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b), para llegar por ultimo al problema especifico del sentido y
las tareas de la educacién o instruccién (apartado c).

a) La historia como una escatologia fundada en la economia

La historia tiene como tarea conducir hacia un final feliz a la
humanidad que ha abandonado su estado original apacible para
precipitarse en la mas profunda decadencia. Para llevar a cabo
esta tarea, dispone de diversos medios: la clase oprimida —el
proletariado—, la lucha de clases y el trabajo. El proletariado,
por su posicion, desempeiia el papel de redentor de la humanidad.
Constituye la clase verdaderamente revolucionaria. Esta afirma-
cion exige algunas aclaraciones.

En sus obras de juventud, Marx tiene una vision clara de la
historia del desarrollo de la humanidad. Segin él, la historia se
conforma al orden interno ldgico del devenir del mundo, y se
desarrolla como un drama de tres actos: comienza con un estado
de armonia, también llamado «prehistoria», cae después en el
«pecado» econémico —la aparicion de la propiedad privada—,
para elevarse de nuevo hacia un mundo arménico.

Primer acto: la sociedad primitiva armdnica

Al comienzo reina, segin Marx (asi como segin Rousseau,
Fichte y otros que han trazado «planes» relativos al devenir y ex-
pansion de la humanidad y de la sociedad), un estado de completa
armonia. Los hombres viven en un estado de absoluta dependencia
frente a la naturaleza, la igualdad social es regla general: es el
comunismo original. Los hombres a\in no se dividen en poseedores
y explotados, gobernantes y oprimidos, o, mas exactamente, la
necesidad histérica aun no ha dividido a la humanidad. La explo-
tacion del hombre por el hombre es una realidad atin desconocida
en la sociedad primitiva.

Segundo acto: la sociedad de clases

A lo largo del proceso dialéctico de la historia, el estado de
armonia y de felicidad se invierte en su contrario. A un nivel
tedrico, no se comprende por qué sucede esto. Marx presenta esta
ruptura como inevitable. Como su maestro Hegel, y a fin de cuen-
tas, como Rousseau, estd convencido de que la historia es «ra-
cional» y que se pueden conocer sus entresijos. Pero el curso de
la historia racional estd determinado por la razén del mismo
Marx a la que también se le pueden conocer sus entresijos.
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Marx admite como un hecho irrefutable, que no es necesario
probar, que un dia el hombre, impulsado por una motivacién
puramente interna, levant6 una barrera, cercé un terreno, y se lo
apropié. Posteriormente hizo que otros trabajaran para él 2.
Al cometer este «pecado original» social, este individuo no sélo
dio al hombre una esencia histdrica, sino que, al mismo tiempo,
introdujo la propiedad privada de los medios de produccidn, y
lo que, segin Marx, es la misma cosa, la divisién del trabajo, es
decir, la escision de la sociedad en propietarios de los medios
de produccién y trabajadores asalariados, la «alienacién» del
hombre al objeto de su trabajo. La division del trabajo en la so-
ciedad de clases ata al hombre para toda su vida a un trabajo asa-
lariado concreto y esclaviza a una gran parte de la humanidad.
Con ello se crea un nuevo orden social: el orden esclavista. Gracias
a los érganos represivos del estado este orden social se mantiene
hasta hoy.

A medida que se va desarrollando la historia, la divisién del
trabajo (la escision de la sociedad) toma formas cada vez mas
brutales. Esto lleva consigo, por una parte, un incremento del capi-
tal, reforzando asi el poder de los capitalistas, y, como contra-
partida, una pauperizacién masiva del proletariado. Pero la divisién
del trabajo sélo se convierte en verdadera divisién a partir del
momento en que «se separan el trabajo fisico y el trabajo inte-
lectual» 2, Es entonces cuando la conciencia se separa de la pra-
xis y se emancipa del mundo, entregandose a la creacién de «la
teoria ’pura”, la teologia “’pura”, la filosofia y la moral ’puras”,
etcétera» 2, Pero la necesidad histérica conduce a la supresion
efectiva de la propiedad privada generadora de la alienacién del
hombre 26, Pero antes de acceder a este estadio, antes de que
llegue el «final de los dias», la historia ha de recorrer numerosas
etapas. El nivel mayor de degradacién se alcanza en el periodo

23. J. J. Rousseau, Discurso sobre el origen y los fundamentos de la des-
igualdad entre los hombres (1754), Barcelona 1970. La segunda parte de esta
obra, donde Rousseau trata de la degeneracién progresiva de los hombres,
comienza con estas palabras: «El primer individuo al que, tras haber cercado
un terreno, se le ocurri6é decir: “Esto es mio’’ y encontrd a gentes lo bastante
simples como para hacerle caso, fue el verdadero fundador de la sociedad
civil». Para Marx, la ultima parte de la frase querfa decir: ...fue el verdadero
fundador de la sociedad de clases. Sorprende ¢l acuerdo entre la teorfa mar-
xiana de la historia en tres etapas y las concepciones de Rousseau. Los Kreuz-
nacher Exzerpte (MEGA 1, 1, 120-121) demuestran el influjo que Rousseau
ejercié sobre Marx.

24. La ideologia alemana, 32.

25. Ibid.

26. Ibid., 118 ss.
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del capitalismo, Gltima etapa del periodo histérico marcado por
la divisidn del trabajo.

La burguesia ha desempefiado, en el transcurso de la historia, un pa-
pel verdaderamente revolucionario.

Dondequiera que sc instaurd, echd por tierra todas las instituciones
feudales, patriarcales e idilicas. Desgarr6 implacablemente los abiga-
rrados lazos feudales que unfan al hombre con sus superiores natura-
les y no dej6 en pie més vinculo que el del interés escueto, el del dinero
contante y sonante, que no tiecne entrafias. Ech6 por encima del santo
temor de Dios, de la devocién mistica y piadosa, del ardor caballe-
resco y la timida melancolia del buen burgués, el jarro de agua helada
de sus cdlculos egoistas. Enterré la dignidad personal bajo el dinero,
y redujo todas aquellas innimeras libertades escrituradas y bien ad-
quiridas a una unica libertad: la libertad ilimitada de comerciar. Sus-
tituy6, para decirlo de una vez, a un régimen de explotacién velado
por los cendales de las ilusiones politicas y religiosas, por un régimen
franco, descarado, directo, escueto, de explotacién 27,

Tercer acto: la sociedad sin clases

Pero en este periodo la sociedad incuba nuevas condiciones
de existencia. Estas conducen a una «etapa intermedia». Sobre-
viene una «inversiény, esta vez a través de la revolucién proleta-
ria. Esta constituye la fase de transicion o de entrada en la tercera
época: la sociedad sin clases. Con ella, se inaugura el estadio final
de la sociedad y la humanidad sale de la decadencia. Entonces,
segin Friedrich Engels, «la humanidad saltara del reino de la ne-
cesidad al reino de la libertad» 2. La historia ha alcanzado su
meta o, mejor aun, ha retornado a su punto de partida, pero a
un nivel mas elevado. Los hombres viven entonces en un estado
de comunismo consciente, es decir, de «libertad», en el sentido de
igualdad, de fraternidad y de unidad. Los hombres acceden a esta
vida social armdnica haciéndose cargo de las fuerzas objetivas
de la historia, que hasta entonces les eran extraiias. Hasta entonces
han sido las condiciones de vida circundantes las que han do-
minado a los hombres. Ahora,

pasan al cabo bajo el dominio y regulacién de los hombres, que por
primera vez llegan a ser los duefios conscicntes y verdaderos de la na-
turaleza, en virtud de que son los amos de su propia organizacién so-
cial. Las leyes de su propia accion social que, hasta aquf le eran exte-
riores, extraiias y lo dominaban como leyes naturales, son desde en-
tonces aplicadas y dominadas por el hombre con plena competencia 29.

27. Manifiesto comunista, 62-63.
28. Fr. Engels, Anti-Diihring, 307.
29. Ibid.
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El sentido de la historia tiende hacia el incremento de la razén
y la libertad.

Segun Hegel, la necesidad histdrica es ciega mientras no sea
comprendida. Basta que el hombre haya adquirido a lo largo de su
desarrollo la capacidad de juzgar «de forma racional» para que
pueda dominarla por medio del pensamiento. «La razdn ha exis-
tido siempre, pero no siempre en forma racional» 3%, escribe Marx
en una de sus primeras obras. Con ello pretende decir que el pro-
ceso histérico puede elevar a la razén subjetiva del hombre hasta
la forma més elevada, ajustindola asi con la razén objetiva.
La inseguridad de la actividad humana deriva, por tanto, esencial-
mente, del hecho de no estar fundada sobre la comprensién del curso
de la historia. Las decisiones arbitrarias tomadas en situaciones
histéricas no hacen més que «probar» la ausencia de libertad de los
hombres. Cuanto mas desarrolla el hombre su capacidad de pen-
sar y de orientar su conducta, tanto mas libre y racional es, lo
que en el estadio final quiere decir: emancipado de las determina-
ciones histdricas. De esta forma, el sentido de la historia humana
radica en el acrecentamiento del papel de la razén y de la libertad
y simultineamente en su contribucion a la emancipacion del
hombre.

Los hombres primitivos, al igual que los animales, carecen
de libertad; viven totalmente segin sus instintos y sus pulsiones,
en un mundo armdnico, en el «paraiso terrenal». El «pecado
original» —Ila implantacién de la propiedad privada y, lo que es
lo mismo, de la divisién del trabajo— emancipa y libera al hombre
de sus instintos, pero al mismo tiempo le priva de libertad de cara
al curso de la historia. Una parte de los hombres —los «libres»,
los «patricios», los «barones»— se comportan a lo largo de la
historia de un modo odioso e inhumano; estos «opresores»,
como clase, mantienen deliberadamente al resto de la humanidad,
a los «esclavos», a los «plebeyos», a los «siervos», los «prole-
tarios», en un estado de degradacion. Pero, por medio de los
intereses materiales del proletariado —es decir, del conjunto de
los oprimidos— y por medio del socialismo, del que el proleta-
riado es potencialmente portador, el progreso de la historia hace
acceder a los hombres a niveles cada vez mas elevados de libertad.
El hombre no sélo aprende a dominar cada vez mejor la natu-
raleza, sino que, a lo largo del proceso de su desarrollo, domina
la historia, entenida como historia natural, la sociedad, y con ello
se domina a si mismo; en otras palabras, se hace cada vez mas
racional y «libre» frente a la necesidad.

30. K. Marx, Frihschriften, ed. por S. Landshut, Stuttgart 1953, 169.

56



Pero todo este proceso constituye un secreto de la historia
racional, que se desarrolla segin leyes firmemente establecidas
pero inteligibles. Marx creia firmemente que la historia estaba
determinada. La fe en la presencia de la razén en la historia cons-
tituye el nucleo de la doctrina progresista y optimista de Marx.
En este punto, Marx sigue a Hegel. Pero, mientras que en Hegel
es el «espiritu en el mundo» quien impulsa la historia hasta su
final armdnico, en Marx es la «economia» o las «relaciones de
produccion» quienes desempeiian este papel; son las relaciones
juridicas y de propiedad las que, independientemente de la volun-
tad de los hombres, se orienta hacia la meta final de la historia.

¢Independientemente de la voluntad de los hombres? ;No in-
sisti6 Marx en multiples ocasiones en que e/ hombre es actor de la
historia y que sélo se¢ puede acceder al estadio final mediante la
revolucion, la accion y la violencia? El «imperativo categorico»
marxiano: «prepara la revolucién y llévala a cabo», no puede
ser comprendido mas que a partir de la verdad marxiana funda-
mental: el desarrollo histérico estd prefijado. La idea de que la
historia pudo haberse desarrollado de otra manera le era extraiia
a Marx y a su concepcion de la historia, impregnada de un bio-
logismo positivista propio de un siglo marcado por su creencia
en el progreso. Pero como la comprension de la historia del mundo
real como un todo interdependiente de acontecimientos no per-
mite conocer el sentido de la historia, hay que apoyar dicho sen-
tido en la violencia, es decir, en la historia de la lucha de clases
y en la victoria cierta del proletariado. Segin Marx, tras la re-
volucién proletaria no existird ni represion ni violencia ni priva-
cion de libertad. La razén de este estadio armoénico radica en el
hecho de que entonces los hombres podran dar forma por si mis-
mos a su propia historia; su conciencia habra cambiado, para
convertirse en la conciencia de unos hombres solidarios que viven
en armonia.

Esta vision del futuro del joven Marx reposa sin duda alguna
sobre impresiones que le proporciond la historia de su época.
La reflexion filoséfica de los decenios del nuevo siglo estaba pe-
netrada por la creencia en la aparicion proxima y cierta de un al-
ba radiante: «La época estaba penetrada por algo que recordaba
el bullir de esperanzas escatoldgicas de la época del cristianismo
primitivo; seria entonces, o no lo seria nunca, cuando despunta-
ria el dia de la verdad; este dia estaba cercano, y los contempo-
rineos pensaban que estaban destinados a hacer efectiva su ve-
nida» 31,

31. R. Kroner, Vom Kant bis Hegel 1, Tubingen 1921, 1-2; f. también
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Marx y Engels consideraban como un dato cierto que la his-
toria, al igual que la naturaleza, tiende, movida por la necesidad
de sus propias leyes, hacia un estado de armonfa. La historia
discurre ante los ojos de los hombres como un rio. Se desarrolla
segin un proceso cuyas leyes son parecidas a las de la naturaleza
y el hombre es el funcionario de la voluntad histérica. El hom-
bre no puede asumir la responsabilidad de su accién. Con esto,
entramos en el otro aspecto del problema.

b) El determinismo histérico
y la libertad-responsabilidad del hombre

Segin la doctrina marxiana, el hombre sélo puede llegar a
conocer la voluntad histérica, acomodar su propia voluntad a
ella y actuar de acuerdo en esta necesidad histérica. Esta acomo-
dacion de la voluntad subjetiva del hombre a la voluntad objetiva
de la historia es lo que constituye, segiin Marx, la fe en la verdad
del sentido de la historia. Marx confirma esta concepcién del
papel del hombre en la historia en la conocida definicion del ma-
terialismo histdrico 32 tal como aparece en el prélogo de su obra
Contribucién a la critica de la economia politica (1859):

En la produccién social dec su vida, los hombres contraen determina-
das relaciones nccesarias, independientes de su voluntad, relaciones
de produccion...

El individuo, dice Marx, es dependiente de la organizacién
social, es producto de relaciones sociales a las que no puede sus-
traerse, porque

el modo.dc prodpccién de la vida material condiciona el proceso de
vida social, politica e intelectual en genecral.

Sigue ahora una frase considerada en la literatura marxista
como /a formulacion clasica del materialismo histérico:

No es la ooncienciq del hombre la que determina su ser, sino, por el
contrario, el ser social es lo que determina su conciencia 33,

H. Popitz, Der entfremdete Mensch. Zeitkritik und Geschichtsphilosophie
des jungen Marx, Basel 1953.

32. El término «materialismo hist6rico» no fue acufiado por Marx; ya
Engels habfa hablado anteriormente de la «concepcién materialista de la
historia».

33. K. Marx, Introduccién general a la critica de la economia politica
(1857), Cérdoba (Argentina) 21969, 69.

58



La doctrina de la «infraestructura-superestructura»

El ser social determina la conciencia; la infraestructura, la
economia, las condiciones materiales de vida determinan la super-
estructura, el pensamiento, las ideas, o sea, la filosofia, el arte,
la religidon. La superestructura, en su esencia, es reflejo de la «ba-
sen. Como cada «base» produce su superestructura correspon-
diente, la forma social y ¢l pensamiento que va vinculado a ella
dependen de las relaciones de produccidn. Para ilustrar estas rela-
ciones, Marx ofrece el ejemplo siguiente:

El molino de mano produce una sociedad de seiiores feudales, el mo-
lino de vapor una sociedad de capitalistas industriales 34,

Este ejemplo, sin embargo, no sélo simplifica las relaciones
reales entre la infra y la superestructura, sino que incluso contra-
dice los hechos histéricos —habria que analizar si realmente el
molino de mano, como «base», produjo la superestructura de la
sociedad feudal con sus formas juridicas e intelectuales—, lo que
nos autoriza a deducir una conclusién referente el progreso de la
historia: la dependencia que Marx postula de la superestructura
con respecto a la base atin no afirma nada de hecho sobre la cues-
tion decisiva del progreso de la base. ;Como se ha desarrollado
el molino de mano hasta convertirse en molino de vapor? Puesto
que, segin Marx, este paso no puede ser dado mediante un acto
intelectual, debemos concluir que son las fuerzas productivas en
si mismas, es decir, los medios de produccion (desde el hacha de
silex hasta la maquina especializada) y la fuerza de trabajo humano
(por consiguiente, no el trabajo) que son dotados de espontaneidad.
La espontaneidad, a su vez, se disuelve en las relaciones de pro-
duccion (estructura econdémica de la sociedad) por la dialéctica
de las fuerzas de produccion, es decir, que estas relaciones de
produccion actian las unas sobre las otras, «produciendo» de
este modo el progreso de los medios de produccién. Pero como
las fuerzas productivas deben ser consideradas, en definitiva, como
obra del espiritu humano, /a concepcién materialista, interpretada
correctamente, presupone la primacia del espiritu. Que Marx re-
chazaba este punto de vista es lo que hemos tratado de demostrar.
No obstante, muchas de sus palabras afirman la cooperacién del
espiritu en el progreso de la historia. De hecho, en otros pasajes
de su obra, Marx afirma que Jlos hombres hacen su propia historia.
El texto citado mas arriba, por ejemplo, continia en estos tér-
minos:

34, Frihschriften, 498.
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Pero los hombres, que producen las relaciones sociales conforme a su
modo de produccién material, producen de igual modo los principios,
las ideas, las categorfas, de acuerdo a las relaciones sociales 35.

(Est4 de acuerdo con la concepcion de Marx afirmar, como
parecen indicar estos pasajes, que el pensamiento no es mas que
el producto de las condiciones materiales de existencia, el reflejo
de relaciones materiales?

La esencia de la actividad del hombre en la historia

Esta pregunta ha desempeiiado siempre un papel decisivo en la
interpretacién de Marx. Mientras que sus adversarios respondian
afirmativamente, sus partidarios lo hacian negativamente. Asi,
por ejemplo, la escuela socialista de Viena, con Max Adler a la
cabeza, ha vinculado a la teoria marxiana de la historia concep-
ciones voluntaristas e idealistas 35, Consiguientemente, la escuela
se veia obligada a insistir en la actividad y libertad del hombre
frente al proceso histérico. En definitiva, la actitud que se adopte
sobre este punto determina la respuesta que se dé a la cuestién
relativa al sentido y tareas de la educacién. Por este motivo, va-
mos a detenernos a estudiar este problema.

Es innegable que Marx admitia la influencia, el papel activo
del hombre en la historia. Sabia que el hombre es naturaleza ac-
tiva. A este respecto, el sentido de la tercera tesis sobre Feuer-
bach es claro:

La doctrina materialista de que los hombres son producto de las cir-
cunstancias y de la educacién 37, y de que, por tanto, los hombres mo-
dificados son producto de circunstancias distintas y de una educacién
distinta, olvida que las circunstancias se hacen cambiar precisamente
por los hombres y que el propio educador necesita ser educado 3.

Posteriormente, escribird en La ideologia alemana;

Las circunstancias hacen al hombre en la misma medida en que éste
hace a las circunstancias 3.

La octava tesis sobre Feuerbach confirma esta visién sobre
el papel activo del hombre: «Toda vida social es esencialmente

35. Ibid.
36. Cf. M. Adler,enelc. 3.
37. Marx alude aqui a los materialistas mecanicistas que se oponen a su
postura.
19738.1 6OK. Marx, Tesis sobre Feuerbach, en Sobre la religion, Salamanca
39. La ideologia alemana, 41.
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prdctica®9, es decir, esti regulada por la voluntad; de esta forma,
la voluntad, segin el racionalismo marxiano, depende del co-
nocimiento. Mas aun, en La ideologia alemana se define la dife-
rencia entre el animal y el hombre en estos términos:

Podemos distinguir al hombre de los animales por la conciencia, por
la religién o por lo que se quiera. Pero ¢l hombre mismo se diferencia
de los animales a partir del momento en que empieza a producir sus
medios de vida, paso este que se halla condicionado por su organiza-
cién corporal. Al producir sus medios de vida, el hombre produce
indirectamente su propia vida material 41,

Marx, en este texto, pone al acento sobre la actividad pro-
ductiva voluntaria del hombre.

Pero esto supone que los hombres posean una concepcion,
una idea, una imagen de lo que ellos producen, y esto, tanto en el
plano material como en el intelectual. En Marx, la produccién
supone siempre la unidad de una actividad material e intelectual.
La actividad productiva constituye un proceso determinado a un
nivel intelectual, pero siempre sobre la base de un desarrollo ma-
terial que posee sus propias leyes.

El Marx maduro describe en estos términos, en el tomo I de
El capital, la facultad del hombre para anticipar, programar y
proyectar antes de ejecutar una accion cualquiera. Estas afirma-
ciones son testimonio de la continuidad de su pensamiento, tal
como ya hemos indicado:

El trabajo es, en primer término, un proceso entre la naturaleza y el
hombre, proceso en que éste realiza, regula y controla mediante su
propia accién su intercambio de materias con la naturaleza... Y a la par
que de ese modo actiia sobre la naturaleza exterior a ély la.lransforma,
transforma su propia naturaleza, desarrollando las potencias que dor-
mitan en él y sometiendo el juego de sus fuerzas a su propi.a disciplina...
Aqui, partimos del supuesto del trabajo plasmado ya bajo una forma
en la que pertenece exclusivamente al hombre. Una araiia ejecuta ope-
raciones que semejan a las manipulaciones del tejedor, y la construc-
cién de los panales dc las abejas podria avergonzar, por su perfeccion,
a mas de un maestro de obras. Pero, hay algo en que el peor maestro
de obras aventaja, desde lucgo, a la mejor abeja, y es el hecho de que,
antes de ejecutar la construccién, la proyecta en su cerebro. Al final del
proceso de trabajo, brota un resultado que antes de comenzar el pro-
ceso existia ya en la mente del obrero; cs decir, un resultado que tenia
ya existencia ideal. El obrero no se limita a hacer cambiar de forma la
materia que le brinda la naturaleza, sino que, al mismo tiempo, rea-
liza en ella su fin, fin que él sabe que rige como una ley !as modalidades
de su actuacién y al que tiene necesariamente que supeditar su voluntad
(Cap. I, 130-131).

40. Sobre la religion, 161.
41. La ideologia alemana, 19.
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Si nos atenemos a este texto, la ideologia, la superestructura,
el pensamiento, no constituirian el reflejo de unas determinadas
relaciones de produccion, sino que, al contrario, serfa la infraes-
tructura —las relaciones de produccion—, la que estaria consti-
tuida de acuerdo a una intencionalidad determinada previamente.

(Es correcta esta interpretacion de las afirmaciones de Marx?
(quiere decir esto que el hombre tiene libertad para fijarse a si
mismo metas, como «leyes», «normas», «proyectos», que deter-
minen su voluntad? ;puede el hombre intervenir en la historia
cuando su curso estd determinado por normas econémicas? Siy
no. No puede en el sentido de que su intervencién no puede plas-
marse en cambio, inversién o renovacion; pero si puede inter-
venir en el sentido de provocar una aceleracion. Tan pronto como
el hombre se penetra de «la inteligencia de la necesidad», es decir,
tan pronto como capta las normas naturales que rigen el curso
de la historia, puede movilizar su voluntad de acuerdo con el
plan de la historia. De esta forma, /la actividad humana esta siem-
pre vinculada a los procesos materiales, que se rigen de acuerdo
a sus leyes propias. En el ¢jemplo aducido mas arriba, lo que exis-
tia ya «en la mente del obrero», del «constructor», es «producido»
por las relaciones sociales de produccion.

La accion de los hombres se ejerce sobre la base
y en ¢l marco de las relaciones de produccién

Como hemos visto, Marx unas veces concede mayor peso a
las «circunstancias» y otras a la actividad creativa del hombre;
pero, de cualquier forma, esto Gltimo no puede ser comprendido
como expresion de la libertad del hombre frente a la historia.
Lo fundamental es que no se pueden considerar al hombre ni a la
historia separados de las relaciones de produccién. Al contrario
de lo que sucedia en la filosofia de su tiempo, «que desciende del
cielo sobre la tierra», Marx sigue el camino inverso y «asciende
de la tierra al cielo» 42, No existe una actividad auténoma en el
sentido propio de la palabra; tan sélo la naturaleza y la historia
son auténomas:

Los hombres hacen su propia historia, pero no la hacen a su libre
arbitrio, bajo circunstancias elegidas por cllos mismos, sino bajo
aquellas circunstancias con que se encuentran directamente, que exis-
ten y les han sido legadas por el pasado 43.

42. Ibid., 26.
43. El 18 Brumario de Luis Bonaparte, en OE, 95.
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Si nos atenemos a la letra de esta cita, habria que darle la
razéon a Marx. Los hombres no pueden hacer su propia historia
mas que «bajo aquellas circunstancias con que se encuentran
directamente, que existen y les han sido legadas por el pasado».
Pero si enmarcamos las palabras de Marx en el contexto de lo
indicado mas arriba, tendremos que afirmar que el hombre puede
ser activo, pero no autéonomo. Marx conoce la naturaleza activa
del hombre, que tiene el poder de trasformar la naturaleza exterior
a él por medio de una accion consciente y definida. Pero esta
actividad debe estar subordinada a las fuerzas productivas que se
desarrollan espontdneamente y «adaptarse» a los fines de la his-
toria, es decir, que debe conformarse al proceso natural que conduce
al socialismo. La voluntad, por esencia, es re-accion ante la his-
toria en proceso de desarrollo. «Los hombres hacen su propia
historia». Ciertamente, pero lo que acontece en la historia estd
predeterminado. Y si el hombre, con su «libertad», lo Gnico que
puede hacer es influir sobre una historia ya determinada, enton-
ces evidentemente se puede decir de él que es activo, pero no
libre. Puesto que la voluntad, segin esta doctrina, esta siempre
uncida al curso determinado de la historia que, tedricamente,
alcanzaria sus propios fines al margen de esta voluntad humana,
es decir, al margen de la accion del hombre.

A lo largo de la discusion entablada con los criticos del ma-
terialismo historico, Engels completo el analisis de las relacio-
nes entre «base» y «superestructura». Insistié en numerosas oca-
ciones en el hecho de que la estructura material no es el unico
determinante del desarrollo histérico, sino que también entran
en el juego influencias ideoldgicas, que con frecuencia «determi-
nan esencialmente la forma» de este desarrollo. Con ello, Engels
concede a la superestructura una importancia mucho mayor que
hasta entonces. Engels habla de multiples fuerzas que se entre-
cruzan para producir un acontecimiento histérico. En un texto
fechado en 1895, afirma:

La evolucién politica, legal, filoséfica, religiosa, literaria o artistica,
descansa en la evolucion econémica. Pero todas ellas reaccionan una
en otra y en la base econémica 44,

44, Fr. Engels, en Sozialistischer Akademiker (Okt. 1895), citado por
E. Bernstein, Socialismo tedrico y socialismo prdctico, Buenos Aires 1966, 20.
Mis tarde, Karl Kautsky (1854-1938) formul6 de forma més clara el «punto
de vista marxista»: «La expresién superestructura ideol6gica, opuesta a la
estructura econdmica como infraestructura material, no hay que tomarla al
pie de la letra... La base material estd ampliamente penetrada por el espfritu.
Y a la inversa, la superestructura ideologica no es en ningin caso de naturaleza
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De acuerdo con este texto, el marxismo, es decir, la doctrina
de Marx tal como fue ulteriormente desarrollada, no niega en
absoluto la influencia de las fuerzas ideoldgicas sobre el desarro-
llo histérico; admite que se dan efectos reciprocos, pero recha-
za con razén la pretensiéon de afirmar e/ cardcter incondicional
de las fuerzas espirituales. En oposicion a la concepcion de la his-
toria en vigor hasta entonces, concede una gran influencia a las
relaciones econémicas. A pesar de todo, se mantiene, de acuerdo
con la concepcién de Marx 45, que, al igual que el «espiritu» nace
ya tarado con la «maldicion» de estar preiiado de materia, el
hombre, en cuanto ser vivo, arrastra la maldicion de estar enca-
denado al curso necesario de la historia —y a las fuerzas producti-
vas que se desarrollan de acuerdo con su propia espontaneidad —
y de no poder escapar de él. La libertad, es decir, la actividad del
hombre, no se manifiesta mds que en el marco de la determinacion
social e histdrica. Incluso admitiendo que el progreso de las
fuerzas y la actividad productivas esta determinado por el espi-
ritu —lo que se podria deducir de numerosas expresiones de
Marx—, se mantiene sin embargo que el espiritu estd siempre
vinculado al proceso de produccién; y éste le preexiste, se des-
arrolla segin leyes que le son inmanentes y estd marcado por el
sentido de la historia tal como le describe Marx. No se puede
zanjar esta cuestion sobre la base de la doctrina de la infraestruc-
tura y de la superestructura, ni preguntandose si existen ya fuerzas
espirituales que actuan en la infraestructura. La respuesta ha de
venir mas bien sobre la base de la concepcion marxiana de la his-
toria. De acuerdo con ella, la infraestructura posee una «fuerza
impulsora propia» y se encamina «por su propia fuerza», es decir,
sin participacion de la superestructura, hacia su meta.

c¢) La educacion tiene como misidon orientar la conciencia
hacia el estadio final del mundo,
meta hacia la que la historia se encamina necesariamente

La sociedad «verdadera» se construye de acuerdo con un
proceso necesario. Pero este proceso debe ser sostenido y acelerado
por los hombres que conocen esta necesidad. El curso ldgico y

puramente espiritual... Consiguientemente, no se puede sin mds decir que la
infraestructura se compone sélo de realidades materiales y la superestructura
de ideas y sentimientos. Tanto en una como en otra, los objetos materiales
son tan necesarios como la actividad espiritual»: Materialistische Geschichtsau-
Sffassung 1, 1927, 813.815.817.

45. La ideologia alemana, 31.
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progresivo de la historia est4 determinado por una fuerza impul-
sora orientada hacia una meta ultima. La voluntad humana sub-
jetiva depende de esta voluntad objetiva e histdrica y no posee
més que una importancia secundaria. Jamas se podra conseguir
nada ni por la educacién ni por la violencia politica si el proyecto
que se quiere hacer realidad no responde al desarrollo necesario
del proceso social. Y, sin embargo, la educacién es necesaria. Su
significado y su tarea consisten en provocar la maxima aceleracién
en el proceso histérico y en hacer posible, es decir, hacer triunfar,
la trasformacién de la conciencia de los hombres. Volveremos sobre
las consecuencias que de ahi se derivan cuando hayamos dilu-
cidado los problemas aun pendientes.

2. Importancia del trabajo para la construccion
y la educacién del hombre futuro

Para Marx, el motor de la historia es el trabajo. De hecho,
desempeiia e/ papel principal en toda su teoria sobre la educacidn.

Ya Hegel habia reconocido en el trabajo el fundamento de
la «realizacion del hombre». El hombre sélo puede realizarse
trabajando, porque ha sido el trabajo el que ha creado al propio
hombre. De acuerdo con las teorias darwinistas, Engels —en su
texto sobre El papel del trabajo en la trasformacion del mono en
hombre (probablemente de 1876)— indica que el desarrollo del
hombre a partir de sus antepasados, los monos, se opera mediante
el trabajo 8. El trabajo es, por tanto, e/ medio mediante el cual
el hombre llega a ser tal hombre:

Primero el trabajo, luego y con él la palabra articulada, fucron los dos
estimulos principales bajo cuya influencia el cerebro del mono se fue
trasformando gradualmente en cerebro humano, que, a pesar de toda
su similitud, lo supera considerablemente en tamaifio y en perfec-
cién 47,

Mientras que el animal esta preso en la red de la naturaleza,
el hombre «produce» su propio ser mediante el trabajo. Es con el
trabajo y mediante el trabajo social como nace el lenguaje. Ambos,
el trabajo y el lenguaje, «producen» el ser social que es el hom-
bre. El hombre es, de esta forma, a un nivel antropoldgico, el

46. La obra mis conocida de Ch. Darwin, Die Abstammung des Mens-
chen und die geschlechtliche Zuchtwahl, habia aparecido en 1871.

47. Fr. Engels, El papel del trabajo en la trasformacién del mono en hom-
bre, en OE, 374,
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ser trabajador. Por ello, el hecho de producir, de ser activo, de
trabajar, constituyen la caracteristica de lo que hay de propia-
mente humano en el hombre. El hombre es el ser vinculado, lla-
mado al trabajo.

En la sociedad primitiva, el hombre y su obra forman una uni-
dad, el hombre vuelca su esencia humana en lo que él produce y su
obra lleva su marca; pero con la implantaciéon de la propiedad
privada, se produce una escision de la humanidad en propietarios
de los medios de produccién y en trabajadores (division del tra-
bajo), y el hombre cae en la alienacién —segiin un concepto to-
mado de Hegel —, lo que quiere decir que el hombre experimenta
la separaciéon de sujeto y objeto. El trabajador ha perdido sus
medios naturales de trabajo que van a parar a manos de un pro-
pietario, un poseedor, un capitalista, es decir, un «opresor:

El obrero no se afirma, sino que se niega en su trabajo, no se siente
bien, sino a disgusto, no desarrolla sus libres energias fisicas y es-
pirituales, sino que mortifica su cuerpo y arruina su espiritu. Por tan-
to, el obrero sélo se siente en sf fuera del trabajo, y en éste se siente
fuera de sf 48,

En la sociedad primitiva, ¢l hombre produce su obra con un
material que pertenece a todo el mundo; realiza su ser en su accién
e intercambia su obra con la de otros hombres. En este intercambio
llena su conciencia no de cualquier objeto, sino de humanidad
objetivada.

En la sociedad de clases, por el contrario, el obrero produce en
beneficio de otro més poderoso, del propictario de los medios de
produccidn, del «opresor». De esta forma, el hombre cae en de-
pendencia, es explotado y pierde su modo de existencia humana
original. Este estado de cosas, a lo largo del proceso histdrico,
no sé6lo ha provocado la separacion de objeto y sujeto, es decir,
la divisidn de clases hasta su mas alto grado, sino también la di-
vision de funciones dentro de la fabrica, desencadenando en el
hombre la pérdida absoluta de su propio ser. Mediante la division
del trabajo, «el acto propio del hombre le deviene extrafio...
Ella le esclaviza en vez de dominarla él» 49,

El hombre se ve separado del producto de su trabajo y del
trabajo en cuanto tal, de las herramientas que pertenecian primiti-
vamente a todos. De esta forma, se degrada a si mismo hasta el
nivel de una mercancia que el propietario de los medios de pro-

48. K. Marx, Manuscritos econdmico-filosdficos, en Sobre la religién, 140,
49. La ideologia alemana, 34.
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duccién puede comprar en el mercado del trabajo. El hombre se
atrofia en la medida en que no se dan entre los hombres més
lazos que el «frio célculo despojado de sentimientos» 0; sus fuer-
zas creadoras se agotan, sobre todo a medida que cae en la espe-
cializacion. Poco a poco, la concatenacion de los dos procesos de
que consta la divisién del trabajo (separacion del objeto del tra-
bajo y division de funciones sobre la base de la especializaciéon
necesaria) engendra la cosificacion de las relaciones humanas.
De esta forma, el hombre va perdiendo su propia humanidad.
Marx describe esta situacién con el término auto-alienacién. Con
él pretende poner de manifiesto coémo el hombre, en esta situacion,
no solo esta alienado con relacion a la unidad original hombre-
trabajo, sino que también esta alienado en su relacion con los de-
més hombres y en su propia conciencia. La auto-alienacion es
«el hecho por el cual el hombre se convierte en extraiio al hom-
bre». El propietario de los medios de produccion, el capitalista, es
duefio y sefior de los obreros a través de los medios de produccion,
del capital, de la divisidén del trabajo (designado estos distintos
conceptos la misma realidad). De esta forma, el trabajo se con-
vierte en maldicion, y esto, como dice Marx, «por la actividad
misma del hombre».

Antes de abordar el problema de la formacién de clases, li-
gado al de la division del trabajo, resumamos: el hombre de la
sociedad en la que se da division del trabajo ha caido en una si-
tuacién de dependencia y precariedad precisamente por el trabajo.
Este ya no esta al servicio del desarrollo del hombre como en la
sociedad primitiva, es decir, al servicio de la construccion de la
esencia humana como tal. A partir del momento en que la unidad
original del hombre y del trabajo se rompe, el hombre se ve despo-
jado de su auténtica esencia, de su humanidad. En la sociedad de
clases, el hombre no puede ya objetivar su esencia humana en su
trabajo parcelado y, de esta forma, pierde su arquetipo original:
su unidad. Esta situaciéon que comienza con la division del traba-
jo, adopta en la época del capitalismo formas cada vez mas
brutales.

Una consecuencia de este proceso histérico es igualmente la
Sfragmentacién de la unidad de la sociedad humana en dos grandes
clases: en poseedores y desposeidos, amos y esclavos, seiiores
feudales y siervos, capitalistas y proletarios. Impulsados por la
necesidad historica, estas clases luchan por la conquista del poder;
ellas son «las fuerzas impulsoras de las fuerzas impulsoras» que
suscitan y mantienen la lucha de clases, poniendo en movimiento

50. Frahschriften, 528.

67



la historia y conduciéndola hacia su meta final. La lucha de cla-
ses es el medio mediante el cual la humanidad se arranca de su
estado de esclavitud y de alienacién y se realiza como tal huma-
nidad. Weinstock describe de forma acertada la lucha de clases
como «la cruzada de los esclavos del trabajo alienado para re-
cuperar su naturaleza humana» 8!,

La historia ha alcanzado dentro del orden social capitalista,
por tanto, en la época misma de Marx, su nivel més bajo en lo que
a la vida social y humana se refiere. Pero el proceso histérico
«sabe» que esta situacion sera superada por medio de la lucha de
clases. Y lleva a su maximo desarrollo las contradicciones de clase
que se dan en el capitalismo. El proletariado, que alberga poten-
cialmente en su interior el comunismo, toma conciencia de su mi-
sion, elimina la division del trabajo y establece la sociedad comu-
nista. Las condiciones previas para que se dé este proceso revo-
lucionario son las siguientes: una pauperizacién masiva, la pro-
duccién de una conciencia comunista, y, unido a esto, una trasfor-
macidén masiva de los hombres.

Todo esto no puede ser realizado méas que por medio de una
revolucién que se produce natural y necesariamente al final de la
historia y que inaugura la «historia consciente» de la humanidad.
Por esta razon, Engels podia calificar de prehistoria a la historia
que habia acontecido hasta entonces:

La revolucidn no sélo es necesaria porque la clase dominante no puede
ser derrocada de otro modo, sino también porque unicamente por me-
dio de una revoluciéon lograra la clase que derriba salir del cieno en
que estd hundida y volverse capaz de fundar la sociedad sobre nuevas
bases 52,

Cuando quede constituida la sociedad comunista, libre ya de
la division del trabajo, es decir, de la propiedad privada de los
medios de producciéon, cada hombre podra emprender una acti-
vidad libre, no alienada 5. El hombre, entonces, dejari de ser un
aborto atrofiado. Por gozar de una «disponibilidad absoluta,
libremente otorgada, puede convertirse en «hombre total», en
hombre plenamente desarrollado. En esto radica el sentido del
trabajo y de la lucha de clases: conducir al hombre, a lo largo
del proceso histérico necesario, a una nueva unidad, superando
un estado de escision. Gracias al trabajo no dividido, aquello que

51. H. Weinstock, Arbeit und Bildung - die Rolle der Arbeit im Prozess
unserer Menschwerdung, Heidelberg 1954, 43.

52. La ideologia alemana, 82.

53. Cf. anteriormente, p 41.
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hay de propiamente humano en el hombre es renovado, pero esta
vez para siempre. Tan pronto como se suprime la apropiacion de
los medios de produccidn, el trabajo queda libre de su maldicidn,
el hombre y la humanidad entran en la era de la salvacion.

Pero el trabajo no es sélo un medio de asegurar el mante-
nimiento de la vida humana, sino que, esencialmente, es /a fuerza
impulsora de la humanizacion del hombre y del progreso histo-
rico. Partiendo del estado de armonia original, orienta la historia
hacia su término (la sociedad sin clases), atravesando un estadio
de decadencia social y humana. A lo largo del proceso historico,
trasforma al hombre y resuelve el antagonismo entre el hombre
y la naturaleza. El trabajo —el trabajo productivo— no se opone
al pensamiento, al espiritu; siendo ciertamente una operacion
corporal, hace que el espiritu se inserte en el proceso de produc-
cion. En este sentido, la concepcion marxiana del trabajo es,
como la de Hegel, humanista. El trabajo es la fuerza impulsora
que permite al hombre acceder a la humanidad. Tiene, por consi-
guiente, una importancia pedagdgica eminente en cuanto que, en
la sociedad socialista, el trabajo y la educacion deben estar uni-
dos %,

3. La forma existencial del hombre

Teniendo en cuenta todo lo indicado, llegamos a la siguicnte
conclusion: el proceso historico «racional» y sus fuerzas impulsc-
ras —trabajo y lucha de clases— constituyen el punto de arranque
del desarrollo de la sociedad y posibilitan su progreso. El hom-
bre no es el portador o el arquitecto de la historia. Como ya he-
mos indicado, el hombre no puede mas que afirmar el desarrollo
histéricamente necesario y actuar de acuerdo con él. El hombre
estd enteramente vinculado a las fuerzas socio-econdmicas; sigue
estrictamente el movimiento de la historia.

a) El hombre, un ser social

A partir de este presupuesto, el ser del hombre no puede ser
determinado mas que como «ser social» o «actividad social». Al
comenzar el estudio de las relaciones entre individuo y sociedad,
es preciso citar las palabras de Marx:

El individuo es el ser social. Su vida... es exteriorizacion y actualizacién
de la vida social 55.

54, Fr. Engels, Anti-Diihring, 347.
55. Frihschriften, 238.
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La existencia social del hombre es lo que caracteriza su forma
existencial. Con ello, se niega el hombre como ser individual y
se le afirma como ser social. La sociedad es considerada como un
todo psiquico, que no sélo se impone sobre el individuo, sino que
le determina en todas sus manifestaciones:

No hace falta ser un lince para ver que, al cambiar las condiciones de
vida, las relaciones sociales, la existencia social del hombre, cam-
bian también sus ideas, sus opinioncs y sus conceptos, su conciencia,
en una palabra 56,

El hombre es producto de su medio y, en cuanto tal, pierde
su existencia personal. La estructura del proceso historico y del
proceso de trabajo, que sirven de base a su existencia, determinan
a los hombres como seres sociales, de igual forma que, a la inversa,
s6lo el hombre social «produce» el proceso histérico y el proceso
del trabajo sobre la base de las relaciones de produccidn.

La forma del ser social del hombre no es resultante, sin em-
embargo, de su lugar en el proceso histdrico y social —a pesar de
que este hecho sea fundamental—, sino que esta socioldgicamente
determinada. Las relaciones de produccién fuerzan a los individuos
aislados a la produccién en comimn. De esta forma, el hombre se
ve obligado a establecer relaciones con los demas hombres. El
«ser social» o, en otros términos, la conciencia colectiva, nacen
de las necesidades vitales y vienen exigidos por la supervivencia
del propio ser. El hombre reconoce a lo largo de la historia que
solo la organizacidn social puede librar al individuo aislado del
temor de una existencia despojada. Y tras esta liberacion, el
hombre conquista el espacio y el tiempo necesarios para interesarse
por metas mas elevadas. Este estado superior, naturalmente, no
puede ser alcanzado en toda su amplitud mas que cuando sea
superada la alienacién como estado de pecado. Sélo entonces el
hombre es dueiio de las cosas y de la naturaleza. Por ello es pre-
ciso que el desarrollo social necesario alcance su objetivo para
que sea asegurado el mantenimiento de este estado; por otra
parte, este estado no se desarrolla sin el ser social:

Solamente dentro de la comunidad (con otros, tiene todo) individuo
los medios necesarios para desarrollar sus dotes en todos los sentidos;
solamente dentro de la comunidad es posible, por tanto, la libertad
personal. En los sustitutivos de la comunidad que hasta ahora han
existido, en el estado 57, etc., la libertad personal sélo existia para los

56. Manifiesto comunista, 79.
57. Para Marx, el estado ¢s un «sustitutivo» porque estd firmemente
convencido de que desaparecera tras la revolucién proletaria.
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individuos desarrollados dentro de las relaciones de la clase domi-
nante y sOlo tratdndose de individuos de esta clase 58.

b) La sociedad y el trabajo producen al hombre auténtico

De esta manera, la forma existencial social es una condicién
previa tan necesaria para la formacién general y universal del
hombre como el trabajo, que constituye al mismo tiempo el
medio de socializacion y formacion. Ya que sélo en y por medio
de ella es como el hombre puede lograr un desarrollo pleno y ex-
presar la «plena unidad esencial del hombre con la naturaleza» 5.
Y sélo es bueno este hombre natural y social. Formar a este hombre
bueno, adaptado a la vida social, es la meta a la que tiende el pro-
ceso histdrico general. Esa es, en definitiva, la meta de la historia:
dar forma al hombre social y consiguientemente bueno:

La historia toda es la his_toria preparatoria de la conversion del hombre
en objeto de la conciencia sensible y de la necesidad del «<hombre en
cuanto hombre» en necesidad 69.

La historia, consiguientemente, es

1) historia del desarrollo hacia la sociedad sin clases y

2) hacia el «hombre auténtico», es decir, hacia el hombre
social y bueno.

Es el trabajo el que constituye, como ya hemos indicado, la
actividad propiamente humana. Es él el que produce al hombre
social. A lo largo del proceso del trabajo es cuando aparece un
hombre diferente al hombre de la necesidad. La sociedad consti-
tuye el espacio vital del hombre auténtico:

La sociedad es, pues, la plena unidad esencial del hombre con la natu-
raleza, la verdadera resurreccion de la naturaleza, el naturalismo
realizado del hombre y el realizado humanismo de la naturaleza 61,

Pero el presupuesto al que se alude en esta cita no es valido
para cualquier sociedad. A ambos sindnimos, «naturalismo» y
«humanismo», que constituian en el estadio original una unidad,
hay que aiiadir un tercer concepto: comunismo. A consecuencia de
la division del trabajo y de la propiedad privada, la auto-aliena-

58. La ideologia alemana, 86-87.

59. K. Marx, Manuscritos: economia y filosofia, Madrid 41972, 146.
60. Ibid., 152-153.

61. Ibid., 146.
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cidén, el auto-extrafiamiento del hombre han llegado a su méaxima
expresion en el orden social capitalista. Las relaciones de los hom-
bres entre si han adquirido formas inhumanas, y de ahi que se
presente

el comunismo como superacién positiva de la propiedad privada en
cuanto autoextraiiamiento del hombre del hombre, y por ello como
apropiacién real de la esencia humana por y para ¢l hombre 62.

Restauracién a un nivel mas elevado del estadio original,
liberacidén de todo mal social. S6lo entonces el hombre se siente
a si mismo auténticamente humano, hombre social:

Este comunismo es, como completo naturalismo = humanismo, como
completo humanismo = naturalismo; es la verdadera solucién del
conflicto entre ¢l hombre y la naturaleza, entre el hombre y el hom-
bre, la solucién definitiva del litigio entre cxistencia y esencia, entre
objetivacién y autoafirmacién, entre libertad y necesidad, entre indi-
viduo y género. Es el enigma resuleto de la historia y sabe que es la
solucién 63,

c) El ser humano es siempre un ser historico;
el ser histdrico estd ligado a la libertad

Marx, en oposicion al ideal de formacidn clasica, idealista,
estética, de la pedagogia alemana del tiempo de Goethe, tendente
al desarrollo arménico de una humanidad noble y de una perso-
nalidad auténoma, llegdé al convencimiento absoluto de que no
existe el ser humano fuera de una existencia histérica y al margen
del trabajo. El hombre auténtico es siempre, eo ipso, por el mero
hecho de serlo, miembro de una sociedad real. Dependiente de una
estructura social, es decir, de las relaciones de produccion, que
preexisten a él. Este es el significado que encierra para Marx
el hecho de que el hombre sea un ser «social».

Y no le falta razén. Pero, (esto significa que el hombre posee
exclusivamente un carécter social, y —lo que es lo msimo— que
es un ser colectivo, es decir, conformado por el mundo entorno?
Esta deduccién marxiana nos resulta dificil de aceptar. A pesar de
los vinculos que le ligan indiscutiblemente a la sociedad, el hom-
bre dispone, al menos como posibilidad, de un espacio para la
Jibertad, para la decision moral. Cierto que la libertad no puede
ser probada por ldgica; constituye més bien un asunto metafisico.

62. Ibid., 143.
63. Ibid.
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Pero nosotros la detectamos en la vida personal e histdrica del
hombre, que estd conformado y penetrado por la voluntad y que
aspira a la libertad. Si le faltara ésta, el hombre seria incapaz de
desarrollar su iniciativa y su audacia hasta la renuncia de si.
Pero, seglin Marx, el hombre carece de espacio para la liber-
tad, por restringido que sea. El proletario o el proletariado sélo
pueden actuar de una forma determinada y previamente fijada.
Su actividad viene marcada por una conciencia proletaria exis-
tente ya potencialmente. En otras palabras, el hombre, en su ac-
tuacion, esta encadenado al proceso historico. Es incapaz de rea-
lizar un acto moral, de tomar una decisidn voluntaria o de realizar
una accion que, por encima de las constricciones y determinacio-
nes a las que hemos aludido, brotara de su propia persona. La
persona, el individuo, desaparecen en Marx en beneficio del hom-
bre, que siempre es considerado como «hombre social», «miembro
de una especien. Cuando Marx utiliza el término «individuo»
no hay que entenderle en el sentido de «realizacion plena del in-
dividuo» 8. Cierto que, segin Marx, el hombre debe realizarse,
pero en cuanto ser social. A lo largo del proceso histérico, tan
s6lo el «caracter de especie» del hombre debe acceder a la libertad.
Este caracter de especie es, segun Marx, idéntico al universal
humano, es decir, al ser del hombre: y, consiguientemente, reduce
a nada el ser concreto. El hombre, en cuanto «miembro de una
especien, no posee caracter individual. De esta forma, el hombre
no puede ser auténomo, ni siquiera condicionalmente auténomo;
no es un individuo, sino un «ser social», atado con cadenas de
bronce a la sociedad, a las condiciones de la produccidn, al pro-
ceso historico, incapacitado para cualquier actividad auténoma.

4, Lugar y tarea del hombre en la historia

Tras haber enunciado los fundamentos de la teoria marxiana,
resumamosla en la dptica particular de la cuestion de la libertad.

a) Mirada hacia el futuro

La filosofia revolucionaria de la historia de Karl Marx remite
al hombre a un estado social futuro, al cual conduce necesaria-
mente el proceso histdrico, de acuerdo con leyes internas y ocul-
tas. Pero el modelo de estadio final debe también ser implantado
en la conciencia del hombre social, es decir, debe ser asumido por

64. Cf. E. Fromm, Marx y su concepto dél hombre, México 1962.
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el hombre. Si éste ha interiorizado en su conciencia el modelo de
la sociedad sin clases, s¢ esforzara, mediante la lucha social, por
lograr su més rapida implantacién. Por otra parte, este estadio
s6lo puede ser alcanzado cuando la historia haya arribado a su
madurez; no puede ser realizado «arbitrariamente». No obstante,
cuando Marx invita a sus contemporineos a volver su mirada
hacia la sociedad futura, quiere despertar en ellos perspectivas
que conduzcan a una vida futura «humana». El hombre debe
estar preparado para, en ¢l mismo momento en que la historia
acceda a su madurez, tomar las armas y luchar en favor de la so-
ciedad nueva, para colaborar activamente con la historia y en el
implantacién del comunismo. Pues ¢l comunismo es «la vuelta
del hombre desde la religion, la familia, el estado, etc., a su exis-
tencia fumana, es decir, social» %5.

Es indudable que todo este cimulo de esperanzas que se
depositan en el futuro tienecn por mision estimular y activar al
hombre; proporcionarle también una fuerza moral que se deriva
del caricter de cxigencia que comporta esta adhesion al futuro; al
mismo tiempo, esta esperanza en el futuro determina al hombre
a trabajar plenamente consciente de sus responsabilidades de cara
a un porvenir mejor, a pesar de que, segun Marx, este futuro deba
instaurarse de modo inevitable. El hombre no vive en funcién
del pasado ni, como el animal, en funcidn del presente, sino sélo
en funcidn del futuro. Por ello se adhiere gustosamente a quienes
le prometen una vida bella, auténtica y armoniosa en un mundo
futuro, sin preocuparse por saber si este mundo sera instaurado
de acuerdo con sus propias leyes o por medio del trabajo del hom-
bre o por la unién de ambos. Lo tnico importante es que surja
ese mundo nuevo.

Del conocimiento que Marx y Engels tenian de la meta final
de la historia, asi como del futuro mundo bello y nuevo surge el
deseo comprensible de que /a verdad de un proceso histérico
previsto y «probado cientificamente» sea compartida por rodos
los hombres. Por ello, la idea de la sociedad del futuro no debe
convertirse en asunto privado de unos pocos hombres, sino que
debe ser asumida por un gran nimero de hombres, més ain, por
la voluntad subjetiva de toda la humanidad.

65. Manuscritos, 144,
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b) El problema de la libertad en la historia
propiamente dicha y en el reino de la libertad.

En esta concepcidn de la historia, no existe, en ultima instancia,
auténtica libertad de decision. La historia se mueve siguiendo leyes
internas, independientes del hombre; éste, por su parte, puede
descubrir estas leyes, aceptarlas y aplicarlas por medio de su
accion a la realidad. «Los hombres hacen su propia historia»,
dicen los marxistas. Es verdad; pero sdlo cuando captan y aceptan
las fuerzas y los fines que muecven la historia. E/ hombre, por tanto,
es «libre», o sea, activo y coronado por el éxito, cuando se con-
Sforma al curso de esta evolucién natural; debe «reconocer» la ne-
cesidad del proceso histdrico, asumirla voluntariamente, para, a
continuacion, ejercer su actividad en consonancia con la necesidad.
Tan solo el conocimiento de las fuerzas impulsoras de la historia
hace de los hombres «los auténticos sefiores de la naturaleza»,
como afirmaba Engels. Tan sdlo es en este estadio final cuando
se produce «el salto de la humanidad del reino de la necesidad
al reino de la libertad», cuando los hombres llegan a ser verdadera-
mente libres. Segun Engels, sélo entonces el hombre se separa de-
finitivamente del reino animal: los hombres construyen a partir
de entonces su propia historia por si mismos, es decir, dejan en-
tonces de ser «ciegos», 0, en otras palabras: la historia deja de
estar determinada para ser «construida» por los hombres con co-
nocimiento de causa ©°.

66. Textos posteriores del «Marx maduro» se orientan en el mismo sen-
tido. A diferencia de Engels, para él el «reino de la libertad» sélo comienza
alli donde termina el trabajo. El reino del trabajo y de la historia es siempre
un «reino de la necesidad», «impuesto por la necesidad y por la coaccién de
los fines externos». La libertad del hombre en la sociedad final consiste para
él —y en esto estd perfectamente de acuerdo con Engels— en que «el hombre
socializado, los productores asociados, regulen racionalmente cste su inter-
cambio de materias con la naturaleza, lo pongan bajo su control comin en vez
de dejarse dominar por ¢l como por un poder ciego... Pero, con todo ello, siem-
pre seguira siendo éste un reino de la necesidad», pero que ya no habrd que
dominar de un modo «ciego». S6lo mas alld de la frontera de este reino de la
necesidad comienza, para Marx, «el despliegue de las fuerzas humanas que se
considera como fin en sf, el verdadero reino de la libertad, que sin embargo
sélo puede florecer tomando como base aquel reino de la necesidad. La con-
dicién fundamental para ello es la reduccion de la jornada de trabajo»: Cap.
11, 759.
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c¢) La verdad de la filosofia
de la historia se verifica en la praxis

La filosofia de la historia, segiin Marx, debe hallar su confir-
macién en la realidad; de otra forma, el conocimiento filoséfico
no es verdadero. Sin embargo, tiene que ser verdadero. Para Marx
constituye una certeza cientifica el hecho de que el trabajo y la
lucha de clases son las fuerzas impulsoras de la historia. En un
siglo que cree en la ciencia, se impone aquello que es tenido por
verdadero por la ciencia social e histérica. Cuando, sin embargo,
como en este caso, la «vision cientifica del futuro» no se realiza,
o cuando ain no se han cumplido las condiciones fijadas por el
autor de esta ciencia, son entonces la agitacion politica y la lucha
de clases quienes deben demostrar la verdad de aquellas afirma-
ciones. Lenin actué mas tarde de acuerdo con esta vision de las
cosas. Pero ya mucho antes, en la segunda tesis sobre Feuerbach,
aparece clara la idea de que el hombre debe probar en la praxis
la verdad de su pensamiento:

El problema dc si el pensamiento humano puede llegar a una verdad
objetiva no es un problema teérico, sino un problema prdctico. Es en
la prictica donde el hombre tiene que demostrar la verdad, es decir,
la realidad y el poderio, la terrenalidad de su pensamiento 67.

5. Esencia, forma y objetivo de la educacién socialista:
consecuencias prdcticas para la lucha politica

De la concepcidn marxiana de la historia y de la imagen del
hombre que en ella se encierra, se derivan una serie de posibilida-
des de cara a estructurar la educacion. Distinguiremos en la formu-
lacién general indicada més arriba % dos aspectos que van ligados
en la praxis.

a) La educacion responde a la teoria del reflejo

La educacion se concibe como un avanzar, sobre la base del
proceso de produccidn, es decir, a lo largo del proceso de pro-
duccion, en direccion del estadio histdrico final. La modificacion
del proceso de produccién se traduce en modificacion del mundo
entorno; éste se refleja en la conciencia de los hombres y les forma
—les educa— de acuerdo a los datos historicos previos:

67. Sobre la religién, 160.
68. Cf. anteriormente, p. 64.
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Si ¢l hombre forma todos sus conocimientos, sus sensaciones, etc., a
base del mundo de los sentidos y de la experiencia dentro de este mundo,
de lo que se trata es, consiguientemente, de organizar ¢l mundo empirico
de tal modo que el hombre experimente y asimilc en él lo verdaderamente
humano, que se experimente a si mismo en cuanto hombre 69,

La educacidon, por tanto, depende del conocimiento sensible.
De ahi, que todo dependa de la educacidén de los sentidos que asi-
milan el mundo entorno y que a su vez influye sobre ellos. Engels
elaboré de forma mas penetrante el mecanismo de la educacion
como reflejo: seglin él, el conocimiento es un reflejo de la materia.
Desde un punto de vista materialista, «nuestros conceptos acerca
del mundo» son «una imagen refleja exacta de la realidad» .

Esta es la razén por la que el mundo de los sentidos debe
ser conformado «de forma humana», como muestra igualmente
la siguiente cita de Marx:

Si el hombre es formado por las circunstancias, serd necesario formar
las circunstancias humanamente. Si el hombre es social por natura-
leza, desarrollara su verdadera naturaleza en el seno de la sociedad
y solamente alli, raz6n por la cual debemos medir el poder de su na-
turaleza no por el poder del individuo concreto, sino por el poder
de la sociedad 71.

Es verdad, como ya sabemos, que la actividad de los hombres
interviene en la conformacion de las circunstancias, pero el «po-
der de la sociedad» que circunda al hombre le impide en la prac-
tica que esta conformacion se salga del proceso social y de su ne-
cesidad natural. Por ello, en definitiva, es el proceso historico al
que le corresponde la tarea de humanizar el mundo empirico 2.

b) La educacién es la actividad consciente
de una clase historicamente consciente de cara a otros
hombres

Los «iniciados» tienen el deber de orientar a los «no iniciados»,
sobre todo a la generacién joven, hacia la meta ultima de la
historia. Marx insiste incesantemente en que el proletariado debe
ser conducido hasta la conciencia (una conciencia que existe
ya en él potencialmente) de la precariedad de su condicién humana,

69. La sagrada familia, 197.

70. Fr. Engels, Ludwig Feuerbach y el fin de la filosofia cldsica alemana,
en OE, 625.

71. La sagrada familia, 197.

72. Cf., posteriormente, cap. 6, p. 317.
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para, a partir de esta conciencia proletaria —la «conciencia re-
volucionarian» — preparar la revolucion. Engels, y més tarde
Lenin, atribuyeron a esta toma de conciencia de las condiciones
de existencia social una importancia de cara a la accidn histdrica
mucha mas que Marx quien, quiza (?), confiaba mas en el des-
arrollo histdrico. Pero también en Marx la conciencia «correcta»
o la «conciencia proletaria», tiene importancia como activadora
de la historia. Por ello el Manifiesto comunista debia convencer
al proletariado de que él constituye «la auténtica clase revolucio-
naria», de que, mas que las demas clases, él posce la «clara vi-
sion de las condiciones, los derroteros y los resultados generales
a que ha de abocar el movimiento proletario» 7.

Al acceder el proletariado a la conciencia de su propia situa-
cion, las masas trabajadoras debian ser conducidas mediante un
proceso de educacion hasta la conciencia de la necesidad de la
revolucion; su toma de conciencia debia conducir a «derrocar
el régimen de la burguesia» y a «llevar al proletariado» —en cuan-
to vanguardia— «a la conquista del poder» 7.

El proceso de educacion es en su esencia proceso de produccion

Esta educacion (=instruccion o formacidn) consciente va
acoplada al proceso de produccion. Para Marx, el «trabajo inte-
lectual» no es mas que una forma de produccion diferente, cuali-
tativamente superior. La educacioén, la instruccion, es también un
proceso de produccion que se despliega a partir de la base material.
La ensefianza que imparte el maestro y el estudio del alumno se
rigen por las mismas leyes que rigen en la produccién industrial.
El producto del aprendizaje es resultado de la aplicacion de los
medios de produccion y de las fuerzas de produccion. La educa-
cion puede ser «servida» en un momento determinado y puede
ser estimada su calidad igual que sucede en la industria con el
producto economico. Esta creencia de que se puede educar,
formar, modelar al hombre por medio de una enseiianza paralela
a la «produccién» material hace que los tedricos marxistas de la
educacion no pongan en duda la posibilidad de «producir» un
hombre, al final de la historia, que sea universal y armonico.
Este serd resultado:

1) del efecto, del medio que se trasforma moviéndose hacia
la meta final,

73. Manifiesto comunista, 70.73.
74. Ibid., 73.

78



2) del influjo educativo y consciente de acuerdo con el pro-
ceso histdrico, cuya inevitabilidad ha sido «probada».

Educar significa: dar forma del exterior

Educaciéon en este segundo sentido significa: formacién del
hombre por medio de la palabra, de acuerdo con la imagen del
hombre del estadio terminal: es decir, del hombre

— que —definido negativamente — ha escapado de la explota-
cion y de la esclavitud de la clase capitalista,

— que, tras la abolicion de la propiedad privada y de las re-
laciones de produccidn ligadas a la divisién del trabajo, no vive
ya en la alienacion;

— que —definido positivamente— halla en el trabajo la rea-
lizacion de su esencia humana;

— que se comporta como un ser racional, es decir, como un
ser solidario y social, y que actia de acuerdo con la orientacion
del proceso histdrico;

— que es libre, en el sentido en que lo entienden Marx y
Engels.

Para ello, Marx exige:

El hombre es la esencia suprema para el hombre... (de ahi,) el imperati-
vo categdrico de echar por tierra todas las relaciones en que el hombre
es una esencia humillada, esclavizada, abandonada y despreciable,
relaciones que no pueden describirse mejor que con la exclamacion
de un francés, cuando se proyectaba un impuesto sobre los perros:
«jPobres perros! jQuieren tratarlos como a seres humanosh 75,

El hombre debe convertirse en hermano del hombre y para
ello debe ser educado y formado. No debe llevar una vida de
«hombre parcial», torturado por la explotacion y sus consecuen-
cias secundarias: la envidia, la codicia, sino que, en cuanto «hom-
bre total», con los mismos derechos que los demés hombres, debe
realizar plenamente su propia vida, incrementar por medio del
trabajo el proceso de su propia existencia, enriquecerle, actuar
de acuerdo con él y vivir segin sus capacidades y necesidades;
no debe tener su fundamento existencial fuera de si, sino que ha
de ser «creacién propia».

75. K. Marx, Contribucién a la critica de la filosofia del derecho de Hegel,
en K. Marx - Fr. Engels, Sobre la religién, 100.
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Consecuencias practicas de cara a la lucha politica

Fue al grito de guerra de «destruid el orden existente!»,
«jromped las cadenas!», «jproletarios del mundo, unfos!» como
se movilizé el movimiento obrero en la segunda mitad del siglo
xix. Su objetivo era preparar a los hombres para la desviacion
revolucionaria del curso de la historia, provocar la trasformacién
socialista de la sociedad y de esta forma conseguir la libertad; es
decir, para hacer surgir «esa forma de superior vida hacia la que
tiende irresistiblemente la sociedad actual por su propio des-
arrollo econémico». La clase obrera, segin Marx, «no tiene
ninguna utopia lista para implantarla». Esto incumbe al proceso
histdrico. Sin embargo, ella tiene la tarea de «dar suelta a los
elementos de la nueva sociedad que la vieja sociedad burguesa
agonizante lleva en su seno» 7.

La clase obrera, por tanto, no puede ejercer su libertad mas
que en la medida en que —como hemos subrayado ya mas de una
vez— el proceso historico le ha desbrozado el camino. Tan sélo
produciendo una conciencia de clasc en el seno del proletariado
pueden ser satisfechas estas exigencias revolucionarias (vincula-
das a un desarrollo evolutivo y orientadas hacia una meta). La
liberacion de la clase trabajadora debe ser obra, en ultima instancia,
de la misma clase obrera, ya que es ella la que, como hemos
indicado, lleva en si potencialmente el socialismo. Es cierto que
los hombres «cambian» al mismo tiempo que cambian sus con-
diciones de vida; sin embargo, es necesaria una vanguardia que
haga conocer a los demas hombres la profecia marxiana del pa-
rafso comunista del futuro, que les «eduque» y, de esta forma,
reconstruya la solidaridad y la armonia perdidas del comunismo
primitivo. Es asi como resulta de la vision marxiana del futuro
—que evoluciona hacia una meta precisa— la idea de la necesidad
de una educacién apropiada que prepare a los hombres para la des-
truccion de la sociedad, «para abreviar la agonia mortal y asesina
de la vieja sociedad y el doloroso y sangriento parto de la nueva
sociedad» 77,

El movimiento obrero y los partidos socialdemdcratas que
invocan la ideologia marxiana trataron de llevar a cabo esta
tarea. Con este fin, no sélo han formado a sus propios militantes,
sino que también construyeron organizaciones juveniles proleta-

76. La guerra civil en Francia, en OE, 302.

77. K. Marx en el Neuc Rheinische Zeitung (1848), citado por W. Blu-
menberg, Karl Marx en documentos propios y testimonios grdficos, Madrid
1970, 113.
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rias en las que se querfa llevar una vida socialista. No entra den-
tro de nuestro propdsito desarrollar los objetivos, los proyectos
y las realizaciones de este movimiento socialista de educacién
dentro de las organizaciones del partido 7. Nuestro propdsito se
orienta hacia el estudio del desarrollo de la escuela, de lo que han
dicho los tedricos marxistas acerca de la educacion y de lo que han
hecho en favor de la destruccion de la escuela antigua y de la cons-
trucciéon de la nueva escuela. El principio fundamental emana,
como ya sabemos, del mismo Marx. E! trabajo desemperia un papel
de mediador en el desarrollo del hombre, no sélo el acto en si mismo,
sino como elemento del proceso de formacién permanente del hom-
bre, proceso que se repite en cada hombre, en cada instante y en
cada lugar. Como el nivel de civilizacion alcanzado no permite
excluir la ensefianza, lo que esta en cuestion ahora es precisamente
la unidad de la enserianza con el trabajo productivo, o, segin la
formula de 1866, la unidad de la «formacion intelectual, la ins-
truccidén fisica y la ensefianza politécnica». Este principio de edu-
cacion es valido en el «reino de la necesidad» en la medida en que
prepara para vivir en el «reino de la libertad».

Antes de proseguir el examen de la teoria de la educacion
socialista 7, debemos resumir los elementos de la educacion so-
cialista.

6. Elementos estructurales de la educacién socialista

La educacién socialista se caracteriza por los rasgos si-
guientes:

a) El trabajo productivo socialmente util

La educacion socialista se basa en una pedagogia del trabajo.
El trabajo productivo, que tiene una utilidad econdmica, ocupa
el lugar central; est4 vinculado a la enseiianza. Este principio exige
una modificacion radical de la escuela, que debe trasformarse, de
escuela libresca y magisterial, en una escuela del trabajo y de la
produccion, a pesar de que, en términos generales, esta educacion
continia siendo impartida en instituciones escolares de corte
tradicional y no esta totalmente vinculada al proceso de produc-
cién. En cuanto «educacién politécnica», esta enseflanza quiere

78. Cf. al respecto D. Breitenstein, Die sozialistische Erziehungsbewe-
gung - ihre Grundlagen und ihr Verhdltnis zum Marxismus, Freiburg/Br. 1930.
79. Cf., posteriormente, cap. 3, p. 108.
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unir el trabajo de fabrica o de taller con la formacién y, con ello,
iniciar al hombre en las leyes de la produccién. Segun la Critica
al programa de Gotha (1875), esta ensefianza es «uno de los méis
potentes medios de trasformacién de la sociedad actual»®, De
acuerdo con ello, se reivindica la supresién del «trabajo fabril en
su forma actual», es decir, en la forma en que Marx y Engels lo
conocian. No hay que abolir el trabajo fabril en si mismo. Marx
lo afirma de modo explicito 8!. Si este trabajo no ha de tener
mas que un valor pedagdgico o también un valor productivo,
es una cuestion a la que los tedricos responden de diferentes ma-
neras. La puesta en préctica de este principio debe suprimir la
distincion entre trabajo fisico y trabajo intelectual, entre ciudad
y campo, dejando sentado que no existe mas que un solo proceso
de trabajo y de formacién en el que se integran la actividad ma-
nual y la reflexion intelectual.

b) La formacién fisica y estética

A la pedagogia del trabajo, niicleo de la educacion socialista,
se afiaden como medio importante de educacion, los ejercicios de-
portivos y la formacion estética, que constituyen el reverso de
la moneda. Sélo la interaccidon de estos diferentes elementos de
formacion garantiza, en el marco de la pedagogia del trabajo
la universalidad y pluriformidad de la formaciéon del hombre.

De estos tres elementos estructurales y bésicos de la edu-
cacion socialista se desprenden toda una serie de rasgos carac-
teristicos secundarios, que guardan una relacion estrecha e in-
disociable tanto con el contenido como con la organizacion de
la educacion escolar.

¢) La enseiianza de las ciencias naturales
y de la historia sobre una base ideoldgica.

La voluntad de concebir la educacion y la ensefianza desde el
punto de vista de la produccidn exige que se conceda un lugar
central a las matematicas, a las ciencias naturales y a la historia,
con la consiguiente intensificacion de su estudio. Sin embargo,
el lugar central que ocupan estas disciplinas no es tan sélo exi-
gencia de la pedagogia del trabajo, sino también del «materialis-
mo dialéctico», fundado por Engels, y que nosotros consideramos

80. OE, 345.
81. Ibid.
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aqui como una prolongacién del materialismo histdrico. Para
Marx, la dialéctica es la ley que regula la evolucion de la historia
Engels amplia el concepto, concibiéndole como principio que da
forma a toda evolucion que se desarrolla en el tiempo, es decir,
que la naturaleza, en cuanto tal, se desarrolla dialécticamente:

La dialéctica no es mas que la ciencia de las leyes generales del movi-
miento y evolucién de la naturaleza, de la sociedad y del pensamiento 82,

Esto explica que se conceda una importancia particular a
las ciencias naturales y a la historia. Teniendo en cuenta que la
historia, en la sociedad de clases, es una historia natural, es decir,
sometida como la naturaleza a las leyes causales, pertenece al
dominio de las ciencias naturales. En el Anti-Diihring, Engels
afirma que las leyes dialécticas del movimiento de la naturaleza
«dominan, igualmente en la historia, la aparente contingencia
de los sucesos» 8, y Marx, en La sagrada familia, habia dejado
ya dicho que no habia que separar «la historia de la ciencia
natural y de la industria»:

Asi como (la filosofia alemana) separa el pensamiento de los senti-
dos, el alma del cuerpo y se separa a si misma del mundo, asi tam-
bién separa la historia de la ciencia natural y de la industria y ve la
cuna de la historia, no en la grosera produccioén material sobre la tie-
rra, sino en las vaporosas nubes que se forman en el cielo 84,

d) Ideologia del socialismo cientifico

Por la misma razén que las ciencias mencionadas en el apar-
tado c), la ensefianza del socialismo cientifico constituye una par-
te esencial de la educacion socialista. Es el soporte del desarrollo
cientifico de una conciencia comunista y contribuye a formar
hombres comunistas. Naturalmente, todas las materias de que
consta esta ensefianza deben servir a este fin, pero es mas especi-
ficamente la funcién de ésta. Por ello, la ensefianza del socialismo
cientifico debe penetrar cada materia. Al igual que el trabajo
constituye un nicleo de integracién desde la base, el socialismo
cientifico constituye otro nicleo desde la superestructura.

El socialismo cientifico ocupa el lugar de la enseiianza religiosa.
Esta debe ser suprimida, o, mejor, muere por si misma en la so-
ciedad sin clases. Segun Marx, el «reino de Dios» no existe mas

82. Fr. Engels, Anti-Dihring, 157.
83. Ibid., 15.
84. La sagrada familia, 216.
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que en la «imaginacién» de los hombres. Esta ilusién es resultado
de determinadas relaciones de clase. Al modificarse las circunstan-
cias, se eliminan este tipo de representaciones, que, en definitiva,
no son mas que encubrimiento de «prejuicios burgueses» e «inte-
reses burgueses». La nueva enseiianza debe contribuir a desen-
mascarar esta superestructura burguesa. Pero, como contrapar-
tida, introduce una nueva forma de adoctrinamiento de tipo
«confesional» 85,

e) Ensefianza autoritaria

En lo que se refiere a la forma, la ensefianza es trasmitida de
forma autoritaria. Al conocer /a verdad y teniendo como obje-
tivo la ensefianza la trasmision de esta verdad, podremos deducir
que la actividad auténoma del individuo sélo tiene cabida alli
donde puede ejercerse conforme a los fines que asigna la ideologia.
El joven debe, en primer lugar, plegarse a la autoridad de la ideo-
logia, y sélo después puede convertirse en activo en el sentido fi-
jado por la ideologia. Segun ello, no es el «yo» del hombre quien
se expresa, por lo que se deberia hablar mas que de actividad
auténoma de la conciencia ideolégica a la cual el hombre subordina
su actividad. Este principio exige que la ensefianza esté en manos
de maestros adoctrinados ideolégicamente. El maestro desempeiia
un papel importante. Debe estar capacitado para encender la
chispa de la conciencia comunista en sus alumnos. Ademaés de
una formacidn politécnica adecuada, debe tener ante todo una
conciencia politica. La escuela y la ensefianza deben estar perma-
nentemente controladas para evitar que se infiltren en la escuela
residuos de concepciones burguesas.

f) Educacién colectiva

La forma de existencia del hombre como ser social exige una
educacion colectiva. Esta incluye la educacion mixta, como prin-
cipio derivado de la igualdad de derechos de ambos sexos. La con-
viccion de que la generacion antigua —los padres— no es ain
capaz de educar la conciencia en un sentido socialista y el hecho
de que en la sociedad socialista ambos padres trabajen, lleva
consigo una postergacion de la educacién familiar. Por lo que mis
de un tedrico aboga incluso por la disolucién de la familia, aunque
esto no corresponde al pensamiento de Marx. El colectivo es el

85. Cf. H. Assmann - R. Mate, Introduccién, cn K. Marx - Fr. Engels,
Sobre la religién, 11-37,
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encargado de designar al individuo el papel que ha de desempeiiar
dentro de la sociedad. El individuo aislado no es mas que un
_funcionario de la voluntad social e ideoldgica.

g) Educacion unitaria

La educacién escolar debe ser unitaria, y por ello no puede
ser impartida mas que en la escuela unica. Ella garantiza la uni-
dad del entorno que rodea al hombre. Este entorno, por su parte,
garantiza que la educacion pueda desarrollarse de acuerdo con la
teoria del reflejo. Teniendo en cuenta que el hombre posee, se-
gun Marx, aptitudes y capacidades universales, esta escuela no
exige una diferenciacion externa demasiado marcada. Las dife-
rencias notorias que existen entre los hombres en cuanto a las
cualidades y aptitudes son resultado de la division del trabajo
y de la division en clases. Un dia todos los hombres formaran
parte de un mismo mundo, y quedaran borradas todas las dispa-
ridades. Pero esto no exime de la obligacion de que la escuela
unitaria potencie estas aptitudes universales del hombre antici-
pandose, por asi decir, al curso de la historia:

Y a la vieja sociedad burguesa, con sus clases y sus antagonismos
de clase, sustituird una asociacién en que el libre desarrollo de cada
uno condicione el libre desarrollo de todos 86.

La escuela unica debe garantizar este libre desarrollo en un
medio igual para todos y preparar y exigir de todos una relacion
solidaria: una relacion fraternal, que finalmente se hard realidad
en la sociedad sin clases. La frecuentacion de esta escuela es
obligatoria y gratuita para todos los nifios.

Resumen. La estructura de la educaciéon socialista viene dada
por la unidad del trabajo productivo fabril y de la educacién con los
ejercicios gimndsticos y la formacion estética. En lo que se refiere
a las disciplinas impartidas, son las ciencias naturales, incluida la
historia, y la enserianza del socialismo cientifico las que tienen un
papel preponderante. La ensefianza debe sostener intelectualmente
el trabajo productivo fabril que marca con su impronta al obrero;
debe explicar la necesidad del trabajo desde el punto de vista de
la historia y poner de manifiesto su importancia para el presente.
Las formas de organizacién de esta ensefianza —una enseiianza
autoritaria y una educacién colectiva en el seno de la escuela uni-

86. Manifiesto comunista, 82.
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taria— responden a la orientacién ideolégica y estan al servicio
de una intensificacion de la ensefianza. Por ello constituyen los
rasgos caracteristicos fundamentales de la educacion socialista.
La pedagogia socialista ¢s un todo constituido de diferentes par-
tes: la pedagogia del trabajo, las materias a las que hemos alu-
dido y las formas de ensefianza. Estos siete elementos estructura-
les son variables en su aplicacion segin el tiempo y el lugar, pero su
validez general es intangible. Su puesta en vigor debe asegurar el
surgimienio del «hombre auténtico».
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2

Las primeras formas de la pedagogia
socialista del trabajo en la pedagogia

industrial de los siglos XVIII y XIX

y en el socialismo utdpico (escurso)

En la introduccion de esta obra, escogimos como punto de
partida el socialismo cientifico de Karl Marx. En el marco de la
historia del socialismo, Marx se consideraba a si mismo el que ha-
bia «superado y reducido a nada» todo cuanto le habija precedido.
Reprochaba a los movimientos socialistas anteriores a él «miti-
gar la lucha de clases» y pugnar por «conciliar lo inconciliable» 1.
Marx, por el contrario, habia puesto al dia las contradicciones
insuperables existentes en la sociedad de clases. Estaba conven-
cido de haber descubierto que «la lucha de clases conducia nece-
sariamente a la dictadura del proletariado» y que «esta dictadura
misma tan s6lo era el presente hacia la abolicion de las clases
y hacia una sociedad sin clases» 2. Con ello creia haber descubierto
el principio motor de la historia. Indicé también el medio peda-

1. K. Marx - Fr. Engels, Manifiesto comunista, Madrid 1932, 92.

2. Carta de Marx a Weydemeyer (5 de marzo de 1852), citada cn W. Blu-
menberg, Karl Marx en documentos propios y testimonios grdficos, Madrid
1970, 92. En esta misma carta, Marx afirma claramente que no le corresponde
a él el mérito «ni de haber descubierto la existencia de las clases en la sociedad
moderna, ni su lucha entre sf». Su contribucién a una nueva visién socialista
de la historia fue, mds bien, el haber descubierto que «la existencia de las cla-
ses sOlo estd ligada a luchas determinadas e histéricas en el desarrollo de la
produccién».
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gégico que permitia preparar la trasformacion de la sociedad y
conducirla hasta su meta, a saber: el régimen combinado de tra-
bajo productivo y de ensefianza o, en otras palabras, /a pedagogia
del trabajo sobre una base econdémica.

Pero la obra de Karl Marx debe rambién ser considerada como
el resultado de un pensamiento que arranca de Platon (427-347),
que conduce hasta Marx pasando por Tomas Moro (1478-1535),
Tomdas Campanella (1658-1639) y los socialistas utdpicos fran-
cescs, alemanes ¢ ingleses, y que alcanzé su forma mds acabada
en la critica de Marx a Hegel. La «dependencia» de Marx de sus
predecesores afecta también a su reflexion pedagdgica. Para com-
prender el desarrollo de la pedagogia socialista, especialmente el
de la pedagogia del trabajo, y sobre todo para valorar correcta-
mente la contribucién de Marx nos parece indispensable estudiar
las primeras formas que tomé esta pedagogia que, como hemos
indicado, es, en su nucleo central, una «pedagogia del trabajo».
Encontramos dichas formas —a parte de las proposiciones con-
cernientes a la educacidon en las utopias clasicas de las que no
trataremos aqui— en la corriente de la escuela industrial (Indus-
trieschule) de los siglos XVII y XVIII, asi como en los intentos
pedagdgicos de los socialistas utépicos Robert Owen (1771-1858)
y Charles Fourier (1772-1837). Ellos ponen de manifiesto —como
hemos indicado ya en la introduccién — que la exigencia expresada
por Marx de una unién de la educacién con la produccion material
habia desempefiado ya un papel antes de él. Estudiaremos suce-
sivamente estos dos movimientos desde el punto de vista de su
contribucion a la pedagogia del trabajo.

I. LA PEDAGOGIA DEL TRABAJO
COMO PREPARACION PARA LA VIDA ACTIVA
EN LA ESCUELA INDUSTRIAL

Cada concepcion de la escuela o, mejor, cada proposicion nueva
sobre la organizacion interna y externa de la escuela nace de con-
diciones muy determinadas. La exigencia de Marx de unir la edu-
cacion con la produccién material tiene sus raices en el proceso de
agitacion social de mediados del siglo pasado y sobre todo en las
vergonzosas condiciones de vida del proletariado de entonces
que en la practica hacian imposible cualquier tipo de formacion.
Una situacién andloga motivo la aparicidn de la escuela industrial:
la miseria en que s¢ hallaban sumergidas ya un siglo antes capas
importantes de la poblacién. Con ello se queria eliminar las «fuen-

88



tes de la miseria» (Pestalozzi) y asociar para los hijos de los pobres
el estudio y el trabajo util.

No pretendemos ahora exponer la historia del movimiento de
la escuela industrial. Nos importa poco saber a quién le corres-
ponde el mérito de haber lanzado y desarrollado este movimiento.
Habria que estudiar el trabajo de educacidn llevado a cabo en los
orfanatos de Halle por A. H. Francke (1663-1727), los esfuerzos
de F. Kindermann (1740-1801) en Silesia, la obra de Pestalozzi
(1746-1827) en Neuhof, las medidas escolares del mismo tipo to-
madas por H. Ph. Sextro (1746-1838) 3, el trabajo de los hermanos
Ludwig Gehrard (1747-1804) y Arnold Heinrich Wagemann
(1756-1834) en Gotinga 4. Los detalles histéricos importan poco,
lo que pretendemos es exponer aquellos que tiene un cardcter
de principio, esto es, la asociacion del trabajo y de la escuela.

La penetracion del trabajo preindustrial en la escuela tiene
su origen en el proceso de agitacion social y econdmica que se
produjo en la segunda mitad del siglo xvir. En aquella época, la
poblacion —y sobre todo las capas sociales inferiores— crecia
muy rapidamente. Las causas de este fendmeno radicaban en un
lento descenso de los indices de mortalidad y en una eliminacién
progresiva de las epidemias. En Prusia, por ejemplo, la poblacién
paso entre 1748 y 1800 de 3.5 a 6,2 millones de habitantes. Un
aumento de casi el 809, en poco mas de 50 afios. Esta cifra incluye
la inmigracion proveniente de toda Europa hacia las regiones con-
vertidas en cultivables gracias al drenaje de las zonas pantanosas
del Oder y del Warthe. Sélo en los aiios comprendidos entre 1746
y 1763, 1-10 familias se reagruparon en 43 colonias y se instalaron
en las zonas liberadas del Oder; se crearon 7 pueblos en los que
se trabaja el hilo. En la region del Warthe, hacia 1770, fueron
creados alrededor de 900 pueblos y millares de colonias mas
pequefias en las que se hallaban diseminadas 57.475 familias 5.
El crecimiento demografico de Prusia puede ser considerado un
ejemplo del que igualmente experimentaron otros estados ale-
manes.

Al incremento de la poblacion en estos estados siguié una am-
pliacién y una intensificacion de la actividad econdmica. La po-

3. Cf. Fr. Rupstein, H. Ph Sexiro - Eine Geddchtnisschrift, Hannover
1839.

4. Cf. K. Iven, Die Industrie-Padagogik des 18. Jahrhunderts, Langen-
salza 1929; A. Gans, Das ékonomische Motiv in der preussischen Padagogik
des 18. Jahrhunderts, Halle 1930; R. Alt, Die Industrieschulen, Berlin-O 1948;
J. Krdamer, Erziehung Is Antwort auf die soziale Frage, Ratingen 1963.

5. Cf. Bevilkerungs-Ploetz 11, Wiirzburg 1955, 70.157; W. Treue, Wirts-
chafisgeschichte der Neuzeit, Stuttgart 1962, 171.184 s.
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blacién que aumentaba tenia necesidad de ser alimentada y ves-
tida. Esto implicaba en primer lugar un aumento del volumen
de las cosechas, lo que a su vez presuponia una mejora de la situa-
cién de los campesinos sometidos a trabajos de prestacion personal,
con lo que la forma dura de esclavitud se suavizé y fue siendo
sustituida por una relacion de dependencia mas flexible. Las
ideas humanitarias de la ilustracion favorecia en cierta manera
esta evolucion.

La agricultura no podia absorber en concepto de jornaleros o
de fuerzas auxiliares mas que una pequefia parte de esta pobla-
cién cuyo crecimiento era tan rapido. El tipo de economia exis-
tente no podia absorber una gran cantidad de fuerza de trabajo.
Por lo que el excedente de poblacion se integrd, para ganar lo
necesario para vivir, en la segunda rama de la economia; los
talleres de tejido de lino y lana. Los trabajos agricolas necesarios
para la produccién del lino exigian una abundante fuerza de tra-
bajo. Los pequeiios colonos y sobre todo los obreros agricolas
se hacian cargo de cstos trabajos, hallando de esta forma en el
cultivo del lino una fuente complementaria de ingresos. Lo mismo
sucedfa con la produccion de la lana.

Como consecuencia de esta situacion, las manufacturas de la
lana, del pafio y del lino se multiplicaron mucho ma4s rapidamente
que las demas empresas. La prohibicion de exportar lana asi
como la de importar pafio, consecuencia del sistema econémico
mercantilista, favorecian este crecimiento.

En Prusia, el estado, en el que desempefiaban un papel impor-
tante los militares, intervino de forma dirigista en este sector de
la industria e instalé en las ciudades almacenes de lana y tejidos.
Esto permitia en primer lugar cubrir las necesidades de tejido del
personal militar, pero al mismo tiempo con ello se aseguraban
a una importante parte de la poblacion los medios suficientes para
vivir. En términos generales, se puede afirmar que antes de 1815
las diferentes ramas de la «industria» textil formaban parte de la
gran «industria» y absorbian el excedente de poblacidn &,

Pero en todas estas ramas de la agricultura y de la industria
los salarios eran bajos y la suerte de los trabajadores lamenta-
ble. Un gran numero de hijos, poca experiencia econdmica, as-
piracion al bienestar, ninguna proteccidon en caso de enfermedad,
etcétera, hicieron que este estrato de la poblacion conociera una
pauperizacion y una proletarizacion ripidas ?. Esta situacion se

6. W. Treue, o. c., 189.
7. Cf. J. Kramer, o. c., 22. Krimer ha estudiado la proletarizacién de
las capas sociales inferiores campesinas. Con abundante documentacién, de-
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daba alli donde las bases y la posibilidad de ganancia no estaban
aseguradas mediante la propiedad de la tierra, o sea, en las re-
giones en las que se habia establecido de manera preponderante
la industria textil. El estamento social mas pobre trabajaba alli.
Dicho estamento estaba constituido bien por trabajadores a do-
micilio trabajando jornada completa o sélo por un salario com-
plementario para un empresario que les pagaba a destajo, o bien
por obreros que trabajaban en el taller de una manufactura.
Por tanto, en ambos casos, en un régimen de «dependencia» de
un «propietario de los medios de produccién». Cierto que traba-
jadores «dependientes», o sea, asalariados, han existido desde
siempre, y no solo desde la divisidn social del trabajo tal como fue
descrita por Marx, pero antes de la aparicién de las foimas ca-
pitalistas de la cconomia, los «asalariados» pertenecian a la co-
munidad de trabajo de una unidad de produccién o de una unidad
encargada del mantenimiento de una casa. Con esta nueva re-
lacién de dependencia, el propietario de los medios de produccion
no asume ninguna responsabilidad de cara a los trabajadores, y
a éstos, por su parte, no se le obliga a ser fieles a su empresario.
Asi, vemos a trabajadores ir de ciudad en ciudad con sus fami-
lias buscando trabajo o mendigando a causa de la profunda re-
pugnancia que les causaba el trabajo y viviendo de las limosnas
que les dan los burgueses acomodados. Con freceuncia los bur-
gueses se ven obligados a recurrir a los militares para protegerse
de estos trabajadores que se desplazaban en bandas 8.

El estado absolutista, como soporte de¢ la economia, no po-
dia permanecer pasivo ante esta situacion. Cierto que dicho es-
tado aumentaba el poder de la economia favoreciendo las manu-
facturas; que se preocupaba del comercio y de la circulacion de
las mercancias y creaba —ya lo hemos indicado— de una manera
dirigista manufacturas y almacenes, en los que el proletariado
industrial y militar tenia la posibilidad de hallar un trabajo y
un salario. Pero estas medidas estatales contribuian muy débil-
mente a la mejora de las condiciones de vida del proletariado.
Este, adem4s, carecia de la habilidad en el trabajo productivo
y estaba poco preparado para manejar dinero y para hacer fun-
cionar una casa. La aversién al trabajo del pueblo bajo —entonces
proverbial — agravaba esta situacidon. Toda esta miseria, en 1l-
timo extremo, no podia ser suprimida mas que mediante una

muestra que los estratos proletarios que posteriormente se asentaron en los
«patios interiores sin luz de las grandes ciudades» habfan conocido un siglo
antes en el campo una situacién no menos miserable.

8. Cf. A. Gans, o. c., 92.
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educacién mejor, que partiera de las necesidades vitales del prole-
tariado, es decir, que hiciera de la preparacion para el trabajo
productivo la base de la ensefianza y de la educacidn. Esto exigia
aumentar los «servicios» que el hombre podia cubrir en la agricul-
tura y sobre todo en la fabricacion del lino y de la lana. Es aqui
precisamente donde se hallan las raices de la escuela industrial.

Las escuelas industriales, segiin su idea fundamental y la vo-
luntad de sus mejores defensores, asociaban ¢l contenido de la
ensefianza que impartian entonces las escuclas elementales al
trabajo manual o al trabajo mecanico. Con ello pretendian:

1) en primer lugar, unificar el estudio y la vida, la forma-
cién del espiritu y el trabajo. Sextro —uno de los portavoces del
movimiento— criticaba el que se ensefiara la religion separandola
de la vida y del trabajo, que se les dijera a los nifios que la oracion
y el trabajo constituian la vocacién del hombre mientras que en
las escuelas se hacia de «la oracion la vocacion exclusiva de los
nifios» ?;

2) en segundo lugar, poner un remedio a la miseria en que
se hallaba la ensefianza. Cada maestro atendia simultineamente
por lo menos dos clases: la clase en la que los nifios aprendian
el alfabeto y la clase de lectura y catecismo. La tarea les resultaba
demasiado dificil de cumplir. Sextro se lamentaba: «Durante todo
ese tiempo, los nifios de las demds clases no hacen nada». De esta
forma. los nifos a lo largo de seis o siete afios, con tres o cuatro
horas de clase diarias, no aprendian normalmente mas que a
«estar sentados sin hacer nada», lo que, seglin Sextro, les hacia
concebir la idea siguiente: «Me van a alimentar sin tener que
trabajar con el sudor de mi frente» 10;

3) por medio de la implantacion de medidas a nivel de la
escuela, luchar contra la ociosidad. La «nueva» escuela debia
evitar que «el habito de la ociosidad que en la mayor parte de los
nifios estaba arraigado hasta la edad de 14 afios..., se convierta
en algo tan arraigado, que cuando llegue el momento de trabajar
o de entrar como aprendiz, no puedan —ni quieran— compren-
der, emprender y ejecutar una tarea bien y rapidamente» .

Las escuelas industriales, por tanto, tenian como objetivo
responder a las necesidades de la época y conseguir una mejor pre-
paracion de los hijos de los pobres para el trabajo. Para ello de-
bian ponerse al servicio de la supresion de la miseria haciendo que

9. H. Ph. Sextro, Uber die Bildung der Jugend zur Industrie, Gottingen
1785, 67.

10. /bid., 68.70.71.

11. Ibid., 73.
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los hijos de los pobres pudieran contribuir, ya desde la escuela,
pero sobre todo después, al mantenimiento de su propia familia
y ganar por si mismos la vida por medio del trabajo manual.

Al asociar el trabajo manual (o mecanizado) al estudio, la
escuela resolvia los problemas econdmicos de la vida y, al mismo
tiempo, suprimia la ociosidad y la «depravacion de las costum-
bres». En este sentido, J. H. Campe (1746-1818) escribia:

Es en las escuelas y no en otra parte donde una nacién debe ser for-
mada para la industria (esto es, para la aplicacién al trabajo), asi
como para cualquier otra virtud moral o politica !2,

Campe asignaba expresamente a la escuela de su tiempo la
tarea de preparar a los nifios para la vida activa. Esta idea esta
expresada ain mas claramente por Sextro:

Para conseguir una mejora ventajosa y Util que permita poner remedio
a los defectos y consecuencias nocivas de una organizacién imperfecta
de la escuela, es preciso que las escuelas clementales se ocupen, ademds
de la ensefianza, de la preparacién de los nifios para la vida y para su
futura profesion 13,

Pero, ;qué significa «formacion para la industria»?

En la exigencia de una «formacion para la industria» tal
como la formulan en esta época Campe, Sextro y otros, el tér-
mino «industria» se utiliza en su acepcion primera. «Industria»
significa aqui asiduidad en el trabajo, actividad, aplicacion. El
concepcto adquiere, en los escritos de estos autores, una dimen-
sion activa y dinamica. Por «industria» no se entendia una «aplica-
cion pasiva al trabajo», sino una actividad que «utiliza conoci-
mientos y ejercita la habilidad con vistas a la produccion de ob-
jetos comerciables y de su puesta en circulacion» 4.

Esta definicion pone de manifiesto que el término «indus-
tria» designa una «aplicacion al trabajo» y se refiere a activida-
des «que producen» algo. En este sentido, Ph. P. Guden (1722-
1794), en un estudio sobre los precios, definia el término «industria»
como «el trabajo asiduo en las manufacturas» !5, Pero fue Sextro

12. J. H. Campe, Uber einige verkannte, wenigstens ungeniitzre Mittel
zur Beforderung der Industrie, der Befiolkerung und des offentlichen Wohls-
tandes. Zwei Fragmente, Wolfenbiittel 1786, 16.

13. H. Ph. Sextro, o. c., 75.

14, K. G. Hergang (ed.), Pddagogische Real-Enzyklopadie 11, Gimma
1847, 71.

15. La Academia Real de las ciencias de Gotinga convocd un concurso
bajo el lema siguiente: «Los medios mds eficaces para conducir a los habi-
tantes de una regién a la aplicacién en el trabajo o a lo que los franceses lla-
man industrie»: cf. K. Iven, o. c., 56.
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quien logré establecer la distinticidn justa entre «aplicacién en el
trabajo» e industria. Los rasgos distintivos son los siguientes,

segin Sextro:

Aplicacién en el trabajo

Las fuerzas se concentran «sobre
un solo objeto»;

actia de una manera mds «pasiva»;

busca después del trabajo de la
jornada un «descanso ocioso»;

sigue «el viejo camino ya des-
brozado», «no se atreve a lanzarse
POr nuevos caminos»;

«realiza su trabajo dentro de un
orden y un tiempo dados, tal como
le han ensefiado»; trabaja de
acuerdo con «las indicaciones que
le han sido dadas»;

busca «satisfacer las necesidades
inmediatas»;

«no utiliza mas que lo que ya
existen; «trabaja segun los usos
acostumbrados».

Industria

También se centran sobre una «ac-
tividad principal», pero, ademis,
dirige sus diferentes fuerzas hacia
otros objetos necesarios y utiles que
van asociados a la actividad cen-
tral;

sabe «ayudarse a sf misma»;

«encuentra descanso no en la inac-
tividad, sino en un cambio agrada-
ble de ocupacién»;

«mira a su alrededor y se pregunta
si no es posible alcanzar la mcta
fijada por una via mds rdpida y mis
adaptada»; trata «por si misma de
mejorar su manera de trabajam;

«empleo mds rapido de su energia»;
«disminucién del tiempo necesario
para realizar un determinado tra-
bajo»; «economia del tiempo para
una nueva actividad»;

no se resigna a vivir en la «indi-
gencia»; «busca siempre llegar a
mas»;

«crea, imagina, organiza, perfeccio-
na; da siempre muestras de inicia-
tiva» 16,

De esta comparacion, podemos deducir:

1) la «industria» se orienta hacia la produccion de muchos

objetos atiles. El obrero no debe ser formado para la fabricacién
de un solo objeto; no debe ser, para utilizar la terminologia de
Marx, un «hombre parcial», sino que debe dirigir sus «diferentes
fuerzas» hacia diferentes «objetos, necesarios y utiles, que estén
ligados a una actividad profesional»;

2) la «industria» aborda de una manera totalmente diferente
a como lo hace la «aplicacién en el trabajo» el problema de la
iniciativa y del pensamiento del hombre. El hombre, gracias a su
«industria», estd capacitado para «ayudarse a si mismo» y para

16. H. Ph. Sextro, o. c., 34-40.

94



«llegar a mas»; debe «alcanzar la meta fijada por una via més
ripida y més adaptada»; no conoce el «descanso ocioso»: cuando
ha terminado el trabajo, pasa a otra ocupacion agradable, porque
quierc «llegar a mas»;

3) la «industria» quiere conseguir una economia de energia
y de tiempo: se trata de llegar, mediante una «utilizacion mas
rapida de la energia» a una «economia del tiempon.

Este nuevo principio debia contribuir a la formacién del hom-
bre del comienzo de la era industrial y a prepararle para la vida
activa. El hombre «nuevo» debia distinguirse por su iniciativa
en el trabajo, su reflexion, su ardor en el trabajo, por el empleo
juicioso del tiempo y la racionalizacién de su vida. Debia ser mas
competente y polivalente que el hombre de la época precedente.
En esta descripcion, hallamos claramente trazado el ideal bur-
gués del hombre de comienzos del capitalismo, tal como lo pre-
tendia encarnar de modo especial Benjamin Franklin (1706-
1790) Y. Pero también en todo ello se presupone lo que Marx
describirda mas tarde y con mayor propiedad como «disponibili-
dad» a las exigencias cambiantes del trabajo y que se conseguiria
por medio de una formacion politécnica. Esta disponibilidad del
hombre debia adquirirse mediante

una actividad prolongada que ejercite la mayor energia intelectual y
fisica posible, dirigiéndola no sobre un solo objeto, sino sobre mu-
chos objetos diferentes; una actividad que contribuya a la buena pro-
duccién de diversos objetos, los mds durables y los mas nobles, y no
esté orientada tan s6lo a la satisfaccién de las necesidades més inmedia-
tas, que haga posibles y agradables la vida y la comunicacién cntre
los hombres, permitiéndoles gozar de ellas 18,

Ademas de satisfacer las necesidades inmediatas, la «industria»
debe formar un hombre que conozca y aprecie los placeres de la
existencia, que posea capacidades en todos los dominios de la
vida, que posea una formacion en cierta medida polivalente, po-
litécnica, diriamos hoy.

Como en Marx y Engels, el trabajo constituye el principio
fundamental de la vida considerada como un todo. El hombre
es esencialmente un homo ad laborem et negotium natus. A. H.
Niemeyer (1754-1828) lo expresd en una formula clara: «El

17. Franklin elabor6 todo un catdlogo de virtudes a las que querfa aco-
modar su vida: frugalidad, silencio, sobriedad, modestia, aplicacién en el
trabajo, sinceridad, equidad, moderacion, limpieza, sangre fria, castidad,
humildad. Cf. K. Iven, o. c., 50.

18. H. Ph. Sextro, o. c., 34.

95



hombre ha sido hecho para el trabajo» 1%, Cierto que, aqui, el
trabajo se apoya en una concepcion cristiana de la vida y del ser,
al ser considerado como e/ medio para llevar una vida agradable
a Dios. Pero ya no se identifica la vida en general con la vida de
un asceta, como sucedia en la época precedente. Se empieza a
afirmar que el trabajo es ante todo el medio para embellecer la
vida y formar al hombre.

Pero la «industria», en el sentido de una aplicacidn al trabajo
productivo o, para emplear los términos de Marx, la «disponibi-
lidad» y la «politécnica», no debe ser tan sélo «ensefiada, reco-
mendada, predicada», porque en ese caso no podria impedir la
«degeneracion de la humanidad en desarrollo». Ante todo y so-
bre todo debe ser «demostrada y puesta en practica inmediata-
mente en la ensefianza» . Con ello, se pone de manifiesto la
dimension escolar y pedagdgica de la «formacion para la industria».
A partir de ahora es preciso crear escuelas que, paralelamente o de
acuerdo con el contenido tradicional de la ensefianza. ensefien no
s6lo «maximas» sobre la asiduidad al trabajo y la actividad la-
boral, sino que también infundan en los nifios un espiritu labo-
rioso y les ofrezcan las bases de su futuro trabajo profesional,
y esto por mediacion del trabajo productivo, por tanto, de la
accion. El trabajo practico debia eliminar la «ociosidad» y lu-
char contra la «aversién hacia el trabajo», que, segin opinaban
las autoridades, predominaba en un gran nimero de nifios del
pueblo bajo 21,

Al mismo tiempo, la «formacion para la industria» debia
estar al servicio de la formacién moral del pueblo.

La escuela del siglo xvui, ligada a la produccidn, no queria
tan sélo mejorar el «bienestar exterior de las capas sociales in-
feriores»; tendia en primer lugar a «mejorar y ennoblecer las cos-
tumbres y el espiritu» 22 A través del trabajo productivo y de la
escuela, se pretendia que el hombre se situase en el estado humano
y religioso que le correspondia. El trabajo constituia un excelente
medio para luchar contra los instintos o, mejor aun —para ex-
presarlo en términos positivos—, una medida para orientar al
hombre hacia Dios. Se queria servir y honrar a Dios en el trabajo.
De esta forma, Sextro podia hablar de una «escuela industrial
religiosa» 23,

19. A. H. Niemeyer, Grundsdtze der Erziehung und des Unterrichts 11
71818, 640.

20. H. Ph. Sextro, o. c., 32.

21. A. H. Niemeyer, o. c., 640.

22. H. Ph. Sextro, o. c., 134,

23. Ibid., 5.
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No obstante, la realidad de estas escuelas era, en términos
generales, muy diferente a como la imaginaban los idedlogos.
Trabajo y formacion, formacion y trabajo no tendian por si
mismos a constituir una unidad. En la mayor parte de los casos,
tan s6lo se disponia del trabajo textil: hilar, tejer, hacer punto,
coser. Ademds, la cria del gusano de seda. Practicamente, los ni-
fios, desde su mas tierna edad, debian compartir la suerte de sus
padres. Iban a la escuela como «trabajadores asalariados» a cam-
bio de un sueldo miserable; de este salario de hambre se descon-
taba con frecuencia el dinero para pagar la escuela, de forma que
apenas si quedaba algo para su manutencion. Las escuelas pu-
blicas, trasformadas en escuelas industriales, suministraban en
teoria al estado millares de «jovenes trabajadores alegres, sanos,
aplicados y adaptados» #; pero en la practica, fueron muy ra-
pidamente explotadas a fondo por las autoridades y su sistema
econdmico mercantilista.

Sextro, que defendia la formacién para la industria en nom-
bre del «perfeccionamiento de los sentimientos» 2%, asimiliaba la
escuela a una ayuda aportada por el estado a los pobres. El es-
tado se encargaba dc colocar a los nifios abandonados en los
orfanatos y hospitales para pobres; creaba para ellos y para los
hijos de los pobres clases y escuelas industriales, arrancandoles
asi de la ociosidad, de la miseria y de sus costumbres groseras,
y les inculcaba el gusto por el trabajo asiduo. Pero con estas me-
didas, contrariamente a los proyectos de Sextro, lo que el estado
pretendia en primer lugar era la «utilidad» econdmica del hom-
bre y no una mejora del hombre en si mismo 20, La balanza en-
tre el ideal educativo de una «mejora del hombre», defendido
por los tedricos, y la «utilidad» para el bien publico, tal como
el estado pretendia, terminaba por inclinarse del lado de este
ultimo.

Es cierto que estos dos objetivos no se excluyen totalmente.
Sin embargo, segin la opinién de los contemporaneos, no se po-
dia evitar dar la impresion de que la escuela industrial, a pesar
del fin elevado que le asignaban sus representantes mas signifi-
cados, respondia en la practica a las necesidades de la sociedad
y no a la exigencia de un perfeccionamiento moral del hombre.
El trabajo no estaba prioritariamente al servicio de los objeti-
vos pedagdgicos que se le habian asignado, no era un medio pa-

24, Ibid., 128.

25. Ibid., 134,

26. Cf. también Ausbildung und Schulung der Zoglinge des Postdamer
Waisenhauses zu Industriearbeitern, en A. Gans, o. c., 70 s.
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ra llegar a un perfeccionamiento moral del hombre, sino un me-
dio que permitia subsistir y recibir un salario. Cierto que el es-
tado consideraba la educacion ligada a la industria como una
obra de caridad que se hacia a los pobres, y con la que pretendia
terminar con la pobreza, pero con la introduccion de esta «obra
de caridad» por parte del estado, los nifios fueron «explotados».

En su proyecto, las escuelas industriales fueron concebidas
como centros de formacidn, pero posteriormente se «degenera-
ron» y se convirtieron en «fabricas». A. H. Niemeyer estaba en
lo cierto al deplorarlo, en una época en la que la degeneracién
de la escuela industrial era ya evidente:

Pero las escuelas (las escuelas indrustriales) no deben ser fdbricas,
sino centros de formacion; €l estudio y el trabajo deben formar el cuer-
po y el espiritu, deben fortalecer y preparar para la accién. El hombre,
o al menos los nifios, no deben ser utilizados alli simplemente como
maquinas. Es preciso que se de un entrenamiento a las manos, que se
ejerciten los ojos, que se despierte el espfritu de invencién y que la
alegrfa de trabajar se vea aumentada por una ligera remuneracion.
Las escuelas industriales deben costarle algo al estado mds que apor-
tarle algin beneficio 27.

En resumen, el movimiento dc la escuela industrial aparecié
como una respuesta:

1) a la miseria del pueblo bajo; queria hacer de él hombres
«polivalentes» y competentes;

2) a la exigencia de una organizacién mas conforme a las
necesidades de la economia; queria luchar contra la ociosidad en
la escuela y en la vida adulta;

Se emplearon las nuevas formas de produccion para ofrecer
una ayuda a los pobres. Por este conducto, se introdujo el tra-
bajo en la escuela. El trabajo fue utilizado, desde el punto de
vista de una concepcion cristiana del hombre, en primer lugar
para luchar contra los instintos o —para emplear términos po-
sitivos— como un medio para acceder a una mayor perfeccion
personal. El trabajo practico debia permitir al hombre acrecen-
tar sus cualidades; el hombre debia aprender «numerosas mate-
rias utiles» y, asi, ampliar su actividad y profundizar su refle-
xion. El trabajo, como mas tarde afirmara Marx, debia asegurar
una formaciéon més amplia y mas profunda, pero, a diferencia
de Marx, este aspecto esta considerado desde un punto de vista
mas realista. Cierto que los representantes de este movimiento
creian rambién en una regeneracion del hombre a través del tra-

27. A. H. Niemeyer, o. c., 641.
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bajo, 0 mejor, en una reaccién frente a la «degradacién» de las
costumbres, pero s6lo en una reaccidn; asimismo se encuentra
en ellos, de acuerdo con el pensamiento de la ilustracion, la creen-
cia en un perfeccionamiento creciente de la humanidad, perfeccio-
namiento que sélo se podia producir mediante la propia accién
del hombre; el hombre en cuanto individuo estaba llamado a per-
feccionarse, y por medio del compromiso idéntico al de otros
muchos, se debia llegar a una perfeccion general. En Marx, al
contrario, la humanizacion es resultado del trabajo, considerado
como un proceso natural; la educacion sélo puede acelerar ese
proceso, no provocarle. Ahi radica la diferencia.

A pesar de esta opuesta fundamentacién antropoldgica del
trabajo, el hecho es que el trabajo entré en la escuela gracias al
movimiento de la escuela industrial, y que, a partir de entonces,
el trabajo estuvo ya siempre presente en la reflexion pedagdgica.
Poco importa que el trabajo entrara en la escuela como actividad
productiva (fabril) o en régimen combinado con la ensefianza con
vistas a formar el hombre «verdadero» del futuro o como medio
de formacién o, por ultimo, en razén de las tres tendencias a la
vez. La escuela industrial —como hemos visto— responde a la
primera tendencia. Casi por la misma época, los socialistas uto-
picos adoptan la segunda. Creian en la accidn benéfica del tra-
bajo fabril que, asociado a la ensefianza, debia scrvir a la for-
macion del hombre mejor del futuro.

II. LA PEDAGOGIA DEL TRABAJO
EN LOS SOCIALISTAS UTOPICOS:
MEDIO DE FORMACION DE UNA SOCIEDAD NUEVA

El movimiento de la escuela industrial introdujo el trabajo
practico en la escuela como medio de formacion. Por su parte,
los socialistas utépicos ponen el acento sobre el caricter social
de este medio, es decir, dan al medio de formacién, que hasta
esa época habia sido individual, una dimensién social; mas aun,
a ello asocian la creencia en el advenimiento futuro de una socie-
dad socialista. En Robert Owen (1771-1858) y Charles Fourier
(1772-1837) se encuentran elementos que, posteriormente, en
Marx, se aglutinardn para dar una vision de conjunto de la for-
macion en la sociedad sin clases. Como ya hemos indicado, Marx
afirma explicitamente que la idea de una educacion politécnica,
la encontré6 en Robert Owen:
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Del sistema fabril, que podemos seguir en dctalle leyendo a Robert
Owen, brota el germen de la educacién del porvenir 28,

1. El pensamiento pedagégico de Robert Owen

A diferencia de Marx, Robert Owen pensaba aun en la cate-
goria de la pedagogia dc la ilustracién. Su optimismo pedagd-
gico es inmenso. Estd profundamente persuadido de que la edu-
cacion es «la fuente principal de todo bien y de todo mal, de
toda miseria y de toda felicidad» #®, que «a todo ente colectivo,
y por tanto a toda la humanidad, se le puede imprimir cualquier
carcter, desde el mejor hasta el peor, desde el mas ignorante al
mas ilustrado» %,

Esto se lleva a cabo por medio de una educacion «apropiada»,
en el sentido de «ilustrar», instruir, persuadir. De esta manera,
la formacién del entendimiento humano conduce al perfecciona-
miento moral de la raza humana. Todos los vicios y todos los erro-
res son «consecuencias necesarias de la ignorancia» 3!. La igno-
rancia es, por tanto, la fuente de todo mal. Pero puede ser elimi-
nada a través de una educaciéon apropiada. Apoyandose en las
experiencias e investigaciones que llevd a cabo durante largos aiios,
Owen habia llegado al convencimiento de que «los miembros de
toda comunidad pueden ser conducidos, a través de sucesivas
etapas, a vivir sin ociosidad ni pobreza, sin crimenes ni castigos;
puesto que todo ello no es mas que el efecto del error en los di-
ferentes sistemas que imperan en todo el mundo. Son consecuen-
cias necesaria de la ignorancia. Si un pueblo es tratado de acuerdo
con la razén, dicho pueblo estard dotado de razén. Si al pueblo
asi tratado se le da una ocupacion util y honesta, preferira siempre
tal ocupacion a cualquier otra ocupacion indigna e inutil. El
interés que puede encerrar para cualquier gobierno dichos tra-
tamiento y ocupacion es indiscutible; y ambos pueden realizarse
facilmente» 32,

28. K. Marx, El capital 1, México 81973, 40S.

29. Mr. Owens Rede anldsslich einer unter seinem Vorsitz zu Ehren von
Joseph Lancaster in Glasgow im Jahre 1812 durchgefiihrien Festveranstaltung,
en lsl.gwen, Padagogische Schriften, cditados por K.-H. Gunther, Berlin-O
1955, 63.

30. R. Owen, Eeine neue Gesellschaftsauffasung, en Th. Ramm, Der
Frithsozialismus, Stuttgart 1956, 189.

31. Ibid., 216.

32. Citado cn Th. Ramm, Die grossen Sozialisten als Rechts- und So-
zialphilosophen, Stuttgart 1955, 394,
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Estas afirmaciones de Owen ponen claramente de manifiesto
que el aspecto racionalista y optimista domina su concepcion de
la educacion.

Pero a diferencia de los pensadores de la ilustracién, Owen,
en su reflexion pedagdgica, dirige su atencién en primer lugar, no
a la formacidn del individuo, sino mas bien a la formacion de una
nueva sociedad a través de una serie de medidas de orden social.
Es preciso ayudar al hombre, por medio de «disposiciones so-
ciales», a «armonizar sus intereses personales con los de la so-
ciedad» 3. La nueva sociedad concebida por Owen suponia la
forma comunitaria de la propiedad y la abolicion de la propiedad
privada, lo que implicaba la igualdad de derechos y de deberes y
la exigencia de la eliminacién de la competencia. Para Owen,
la competencia equivalia a la explotacion de los trabajadores.
Durante el periodo de formacién, no debia producirse ninguna
division de funciones en el trabajo, ya que en ello veia Owen la
causa de «la pobreza, las conspiraciones de toda clase, la oposi-
ciéon dentro de la sociedad, el crimen, la miseria, las debilidades
del cuerpo y del espiritu» 34, El futuro miembro de la sociedad
debia aprender sucesivamente todos los trabajos necesarios para
la sociedad y recibir asi una formacién universal. Con estas me-
didas quedarian suprimidas todas las profesiones individuales y la
valoracién del hombre derivada del ejercicio de tal profesion.

Esta formacién general, universal y no limitada a una sola
profesion, debia realizarse en etapas de cinco afios, durante los
treinta primeros aiios de vida. El miembro de la sociedad, du-
rante el tiempo que duraba una ctapa, aprendia los trabajos so-
ciales que correspondian a esta etapa de cinco afios. Después
del trigésimo afio, no estaba ya obligado a participar en la pro-
duccién y podia actuar libremente.

Los fundamentos de la pedagogia del trabajo de Owen, inspi-
rados en «su piedad por la humanidad sufriente» ¥ y en su amor
filantrépico por los pobres, residen en la voluntad de instaurar
una sociedad mejor que se desarrolle en el futuro de una época
ahistérica 36, La nueva sociedad no puede desarrollarse en el
tiempo histérico més que si aprende a «dominar las relaciones exis-
tentes» 37, es decir, si comprende la causa de sus errores. Esta

33. R. Owen, Bericht an die Grafschaft Lanark, en Pddagogische Schriften,
181.184.

34. Th. Ramm, Der Friihsozialismus, 305.

35. R. Owen, Eine neue Gesellschaftsauffassung, en Th. Ramm, o. c., 264.

36. Cf. Th. Ramm, Die grossen Socialisten, 454.

37. Th. Ramm, Der Frihsozialismus, 181.184.
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causa, segiin Owen reside en la desigualdad de los hombres, que
a su vez tiene su origen en la propiedad privada, la insuficiencia y
la heterogeneidad de la educacion. Basta con eliminar estos errores,
con dar a los hombres una formacion universal y fundada en la
razdn, haciéndoles de esta forma inteligentes, para que la socie-
dad se ponga en camino hacia una época més feliz.

Pero, segin Owen, la «produccion de hombres plenamente
desarrollados» sélo es posible mediante «el régimen combinado de
trabajo productivo con la ensefianza y la gimnasia» (K. Marx).
Esta division de la educacién en tres ramas, postulada por Marx,
se la suministré el socialista utépico R. Owen al fundador del
«socialismo cientifico», K. Marx. Owen basaba su planificacion
pedagdgica en el sistema fabril; asociando «la educacion a la
produccién material»:

1) mediante una educacién y una ensefianza que se impartian
en la misma fdbrica. Owen habia instalado su centro educativo
en el recinto de su empresa. De esta forma, los nifios, desde el
comienzo, estaban ya «marcados» por el mundo de la fébrica.
Owen sabia que las primeras impresiones son las mas durables.
Posteriormente llegé a recoger a los nifios en su centro antes de
que cumplieran el primer afio;

2) a través de la ensefianza en la escuela. Paralelamente y
en union con el contenido intelectual de la ensefianza, prevefa un
trabajo agricola y doméstico;

3) a través de un trabajo directo en la fdbrica a partir de los
diez afios; este trabajo era completado mediante clases nocturnas;

4) a través del aprendizaje de un oficio «itil».

Owen experimento este programa en su centro de New Lenark
en Inglaterra (a partir de 1800) y en New Harmony en los Esta-
dos Unidos (1825-1827). Sin entrar en las diferencias entre los
fundamentos y la estructura de estas dos colonias cooperativistas,
podemos ofrecer una imagen general de ellas en los siguientes
datos:

Los nifios menores de diez afios no trabajan en la fdbrica. Se-
gin Owen, «interesa a la comunidad el que los nifios no tengan
que trabajar (en las fabricas) antes de los doce afios» 38, Cuando
los nifios aprenden a andar, son admitidos al primer nivel de la
escuela preparatoria. Esta medida permite a las madres participar
en el trabajo y recibir consiguientemente un salario. Durante este
tiempo, los nifios estan suficientemente vigilados de forma que no
puedan adquirir malas costumbres. El juego constituye la actividad
principal de los nifios en esa edad.

38. R. Owen, Eine neue Gesellschaftsordnung, en Th. Ramm, o. c., 210s,
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Antes de que los nifios cumplan seis afios, pasan al segundo
nivel de la escuela preparatoria, donde reciben las primeras bases
de la formacién general: lectura, escritura, calculo, ciencias natu-
rales, geografia, etc., pero también se les ensefia a coser y tejer,
baile y ejercicios militares (también para las nifias) . Estos ejer-
cicios militares estan orientados a proteger a la sociedad de «ac-
tos de violencia promovidos por locos»40. Ademas, los nifios
toman parte regularmente en los trabajos domésticos y de jar-
dineria.

Desde los diez afios —o mejor, desde los doce— los nifios
trabajan en la produccidon, tomando parte activamente en el tra-
bajo en la fabrica, en las minas, en el campo, pesca, etc. En las
clases nocturnas tienen la posibilidad de perfeccionar las materias
ya impartidas en el nivel secundario o de aprender un oficio util
suplementario.

Mediante esta educacidon polivalente y universal, Owen pre-
tendia conseguir que las clases inferiores pudieran llevar una vida
mas digna y preparar al mismo tiempo el advenimiento de la so-
ciedad nueva. Owen se enfrenta a la construccion de esta sociedad,
o sea, a la liberacidon del hombre de las presiones a las que esta
sometido, en términos evolucionistas ¢ «ilustrados». La revolu-
cion que debia permitir el paso a un estadio mds avanzado de la
sociedad debia realizarse progresiva y pacificamente. Owen con-
fiaba en la voluntad de progreso de los hombres, llenos de buenas
intenciones, y sobre todo en su propia energia. Como todos los
socialistas utdpicos, queria, como escribidé Marx, «realizar sus
aspiraciones por la via pacifica... y abrir paso al nuevo evangelio
social predicando con el ejemplo» #1. A diferencia de Marx, Owen
no defendia la idea de la conquista del poder politico —forzosa-
mente violenta— por las masas oprimidas. Queria ensefiar su
verdad en el amor, es decir, liberar al hombre sufriente, e instaurar
una época mejor mediante medidas educativas y la accidon indi-
vidual. Aunque hasta entonces la humanidad habia fracasado
en ese intento. Owen sin embargo creia poderla conducir hasta la
felicidad mediante una educacion apropiada. Para Marx, por el
contrario, la lucha de clases es el tinico medio de progresar. Por
eso acusa a Owen de haberla «socavado». Sin la lucha de clases,
la historia no puede alcanzar su propia meta ni la sociedad sin
clases puede convertirse en realidad.

39. R. Owen, Ansprache an die Einwohner von New Lanark am 1. Januar
1816 bei der Erdffnung des Instituts fir Charakterbildung, en Pddagogische
Schriften, 169.

40. R. Owen, Eine neue Auffassung iber die Gesellschaft, en Ibid., 124,

41. Manifiesto comunista, 91.
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La diferencia profunda entre estas dos concepciones nos pue-
den ensefiar algo sobre la naturaleza de estos dos hombres: en
Owen vive y sufre una naturaleza de pedagogo, en Marx luchay
piensa ¢l hombre politico. Owen quiere borrar el «pecado» de la
humanidad —la plaga de la propiedad privada— por medio de la
educacién; en Marx, este «pecado» serd borrado por el curso
objetivo de la historia.

2. El pensamiento pedagdgico de Charles Fourier

En el proyecto de Ch. Fourier va asociada, de modo maés
estrecho que en Owen, la educacidn al trabajo productivo. El nifio
debe trabajar desde los tres afios:

La meta de la educacién en la sociedad nueva es el pleno desarrollo
de las capacidades corporales e intelectuales del nifio, ligdndolas todas
ellas, incluidos los gustos personales, al trabajo productivo.

Segun Fourier, tan sélo esta forma de educacion se adecuaria
a la «naturaleza» del hombre, sélo entonces la educacion seria
«conforme a la naturaleza». El acento puesto sobre el pleno des-
arrollo de las capacidades corporales e intelectuales nos remite,
como en el caso de Owen, al ideal de una educacion «polivalente»
e «integraly, que constituye una constante en esta corriente peda-
gbgica. Fourier pretende con ello una educacién que «englobe
a todas las partes del cuerpo y a todos los niveles del espiritu» ¢
y que tenga por meta la perfecciéon. En esta formula rastreamos
la huella de la pedagogia clésica e idealista alemana. Pero la unién
de la educacién con el trabajo productivo permite alinear a Fou-
rier inequivocamente dentro de la categoria de los pedagogos
socialistas. Desde el punto de vista de Marx, es preciso definir
la posicién de Fourier como socialista utdpico, debido a que,
como en Owen, el progreso de la humanidad depende de la edu-
cacién y no de la lucha de clases.

Podremos hacernos una idea bastante exacta de la educacion
por medio del trabajo, dentro de la perspectiva de Fourier, si-
guiendo el desarrollo de una jornada de trabajo de la niiia de siete
afios Lucile dentro de un «falansterio»:

A las 4’45 h., la nifia toma su primera comida en compaiifa de los
nifios de su edad. Hasta las 6’30 trabaja con el grupo encargado de cui-

42. Ch. Fourier, Die harmonische Erziehung, editado por W. Apelt,
Berlin-O 1958, 47.4.
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dar las palomas. Después va a las cocinas, donde trabaja otro grupo,
hasta las 7°45. A continuacién, comida ligcra con un grupo de jovenes
que ensayan un ballet. Tras este pequeiio descanso, Lucile trabaja hasta
mediodfa con un grupo de mujeres encargadas de hacer la limpieza
de las habitaciones. Postcriormente, cn la «secciéon infantil de la ofi-
cina laboral», discute la organizacién de los distintos trabajos y se
exige la comida para los dos dias siguientes. Por la tarde estd previsto
que trabaje en el grupo encargado dc recolectar fresas. Pero como se
ha entretenido demasiado en la comida de mediodia, no puede estar
a la hora en que cl grupo sale para el trabajo, y tienc que unirse sola
al grupo de horticultores, ocupado en cercar una parcela de terreno.
Por ultimo, a las 16’45, releva con una amiga a dos pastoras que cui-
dan un rebaiio de¢ gansos, patos y pavos 43.

Desde la infancia, la formacion en el trabajo productivo cons-
tituye el eje central de la educacion. Lucile participa en los distin-
tas actividades sociales. El trabajo se interrumpe con ¢jercicios de
gimnasia, con «discusiones» (actividad intelectual), comidas en
comun. Lucile asimila lo que podriamos llamar los muiltiples as-
pectos de la vida laboral de la sociedad nueva. No se limita al
aprendizaje de una sola actividad, ya que esto, segiin Fourier, esta-
ria en contradiccion con la «educacion industrial», que asegura
una formacion general.

Pero la educacién no se reduce al simple hecho de ir creciendo
en medio del mundo laboral del falansterio; consiste ante todo en
la apropiacién consciente de los distintos trabajos. Con este fin,
existen talleres en los que los nifios aprenden a conocer y a com-
prender los distintos trabajos. Este marco proporciona asimismo
una educacidén reciproca de los nifios, que Fourier consideraba
importante y a la que atribuia un gran valor.

Como para Owen, serd la educacion lo que permita hacer
realidad la sociedad nueva. Como medio para conseguirlo, Fou-
rier exige la union de la educacién y del trabajo productivo, el
paso progresivo y funcional de los nifios a las distintas actividades
sociales y la ejecucion consciente y sistematica de estas actividades
en los talleres. El punto central de esta pedagogia es por tanto
—utilizando los mismos términos de Fourier— la «educacién
industrial». Con ella se introduce, en un mundo industrial que esta
alin en sus comienzos, una actividad «pequefioburguesa» y arte-
sanal, mediante la cual se pretende hacer realidad la utopfa del
falansterio. Este, proyectado a imagen de la utopia clasica (Moro,
Campanella), pretende la renovacion de los estados sociales y
econoémicos anteriores, pero utilizando los medios y las posibi-
lidades de su época, No obstante, dichos falansterios no respon-

43. Ibid., 133 s.
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dieron a la realidad de la existencia, sino que fueron convertidos
en «magicos» de modo que adquirieran rasgos armoniosos y edu-
cativos. Asi, la indigencia y el sudor, que forman también parte
de la existencia del trabajador, seran considerados secuelas de los
errores del sistema educativo anterior y podran ser eliminados por
medio de una educacién mas adecuada.

Karl Marx tomara los métodos de educacion por el trabajo
suministrados por Fourier, pero los completara con los contenidos
de la produccién industrial y los interpretardA como el material
necesario para la marcha de la historia hacia la sociedad sin clases.
Pero, una vez mis, la educacion tan sélo puede acelerar el proceso,
no desencadenarle y menos atn llevarle a su término.

Resumen. La «unidn de la educacién y la produccion material»
habia hecho su aparicion en la escuela casi un siglo antes de Marx,
en cuanto actividad ligada a los comienzos de la época industrial y
en relacién con los esfuerzos del movimiento de la escuela indus-
trial. Probablemente Marx ignoraba las metas que se habia fi-
jado esta corriente pedagdgica, a pesar de que habia conocido en
Inglaterra realizaciones de este tipo. Las concepciones pedagdgicas
de Marx hallaron un terreno que habia sido abonado ya previa-
mente, pero que él completé con los medios que le ofrecia su época,
esto cs, la produccién industrial.

Ademads de esta exigencia central, hallamos en Owen y Fou-
rier otros componentes esenciales de la ideologia de Marx:

1) la educacion consiste en la participacion en la vida la-
boral de la sociedad y en la asimilacién consciente de los procesos
del trabajo;

2) la educacién por el trabajo debe hacer posible una vida
de multiples facetas y no limitar prematuramente al hombre al
ejercicio de una determinada profesion;

3) el trabajo posee un cardcter total, que es troceado por la
divisién social del trabajo y por la division diferenciada de las
funciones;

4) el hombre debe aprender a dominar el medio circundante,
si quiere construir en el futuro una sociedad nueva. Esto exige el
examen muy atento de las leyes de la historia.

Sobre este ultimo punto existen diferencias bastantes conside-
rables entre Marx y sus predecesores. Los utépicos consideraban
que la historia era regida por la inteligencia y, consiguientemente,
por una educacion adulta y racional. Creian en la importancia
y en el poder de la educacién. La accién progresiva y moral ga-
rantiza al hombre y a la humanidad una sociedad futura mas feliz.
Para Marx, el principio de base lo constituye la lucha de clases
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nacida de la division del trabajo. Ella «produce» para el hombre
la sociedad futura, ligada al principio pedagdgico fundamental
de la union de la educacion con la produccion material. El hombre
es formado y «conducido» hasta la sociedad sin clases sin la in-
tervencion de ninguna accién subjetiva y, en ultimo término, sin
esfuerzo alguno por su parte, por el solo impulso de las fuerzas
motrices de la historia. No obstante, a pesar de esta diferencia
profunda a nivel antropoldgico, podemos afirmar con Marx que
en Owen se encuentra ya el «germen» de la educacion del fu-
turo.

Tras haber aclarado este aspecto, volvamos a nuestro obje-
tivo fundamental.
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3

La concepcién marxiana de la educacién
y el ideal escolar socialista

I. INTRODUCCION:
LOS ESFUERZOS DE ORGANIZACION DE LA CONCEPCION MARXIANA

Karl Marx y Friedrich Engels dieron una definicion estruc-
tural de la educacion socialista: «Régimen combinado de la edu-
cacion con la produccion material», o: «Formacion intelectual...
educacion fisica... ensefianza politécnica». Nosotros hemos de-
ducido de esta definicion algunos elementos esenciales; sin em-
bargo, los fundadores del marxismo no desarrollaron una con-
cepcidn acabada de la escuela: y, sobre todo, no se preocuparon
de la organizacién prdctica de esta escuela. La tarea principal que
ellos se fijaron fue el mejoramiento de la condicidn social y econd-
mica del proletariado. Esta es la razén por la que en el Manifiesto
comunista las reivindicaciones sociales y econdmicas ocupan el
primer plano. Tan sélo en un punto —como ya sabemos— se
hacen algunas indicaciones sobre el problema de la educacion.
El punto 10 preconiza una educacion publica y gratuita de to-
dos los nifios, la prohibicién del trabajo infantil en las fabricas
bajo su forma de entonces y régimen combinado de la edu-
cacion con la produccion material !, Estas exigencias, muy ge-
nerales, asi como los elementos constitutivos estudiados mas
arriba 2, debian necesariamente ser desarrollados y «recibir un

1. Manifiesto comunista, Madrid 1932, 82.
2. Ver anteriormente, p. 81.
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contenido concreto» si querian tener una utilidad préctica. Esto
se llevd a cabo verdaderamente tan sélo a comienzos de este siglo.
Teodricos y practicos de la pedagogia se encargaron de la elabora-
cién tedrica y préctica de las ideas fundamentales trasmitidas por
Marx y Engels e hicieron de los principios sentados por Marx un
sistema acabado de esta escuela socialista.

1. La socialdemocracia

El partido de la socialdemocracia alemana fue el primero que
se dedico al estudio de estos problemas. Sobre todo a partir del
congreso del partido celebrado en Erfut (1891), fueron abordados
bajo diversos aspectos los problemas del «socialismo y escuela»
o la «socialdemocracia y la escuela». Dirigentes del partido, como
August Bebel (1840-1913), o escritores préximo a la corriente so-
cialista, como el americano Edward Bellamy (1850-1889), dedi-
caron su atencidén a los problemas de la escuela socialista. Pero
sus escritos sobre este tema resultaban més valiosos por su cri-
tica del sistema escolar existente que por sus aportaciones positivas
a la solucion del problema: sus reflexiones, o tenian un caracter
muy general, como en el caso de Bellamy, o se perdian en ilusiones
utdpicas 3.

August Bebel, en su célebre obra La mujer y el socialismo %,
no se detiene apenas en el estudio detallado de las reivindicaciones
programaticas de la socialdemocracia. El pasaje sobre «la natu-
raleza de la educacién socialista» ocupa tan sélo once paginas 5.
En concreto, lo inico que viene a decir es que los padres, en la
sociedad actual, no tienen tiempo para ocuparse de la educacion
de sus hijos, por lo que éstos deberian ser educados en comun
y recibir igualmente en comun el alimento y los vestidos. Pero en
la sociedad futura, que dejara a los padres mucho mas tiempo li-
bre del que podran disponer libremente, «podran consagrarse a
sus hijos de una manera que es absolutamente imposible en la
hora actual» 6. Al margen de estas afirmaciones que estan carga-
das de utopia, se hacen algunas reivindicaciones positivas en lo
que concierne a los jardines de infancia y guarderias infantiles:
«iniciacion a través del juego en los rudimentos del saber y en las

3. E. Bellamy, Rickblick aus dem Jahre 2000, 1888, 31890.

4. Die Frau und der Sozialismus, 1886, Berlin-O 601946 (citamos por esta
edicién).

5. 1Ibid., 488 s.

6. Ibid., 492.
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diferentes actividades profesionales»; en las escuelas debe propor-
cionarse «trabajo fisico e intelectual adaptado y asociado a ejer-
cicios de gimnasia»; iniciacién en las diferentes actividades prac-
ticas, como la jardineria, el trabajo en el campo y en la fabrica,
las técnicas de produccién»; sin que por ello, «la formacién
intelectual en las diferentes ramas del saber deba ser abando-
nada» 7.

En estos pasajes, Bebel no hace méis que repetir o interpre-
tar lo que ya Marx preconizaba sobre la unién de la ensefianza
del trabajo productivo con la gimnasia; en otros pasajes expone
las reivindicaciones pedagdgicas contenidas en el programa del
partido socialdemdcrata aleman, que se apoyan en el ya mencio-
nado punto 10 de el Manifiesto comunista. Los dirigentes del par-
tido socialdemdcrata no tenian ninguna idea de la forma que debia
adoptar la escuela socialista. Por ello debemos dirigirnos a los pe-
dagogos y a los filésofos del movimiento socialista, que fueron
mas prolijos en sus programas sobre lo que seria la escuela socia-
lista. Todos ellos eran miembros de la socialdemocracia.

Entre los redricos mas importantes de la escuela socialista des-
tacamos:

1) el politico socialdemdcrata, especialista en problemas es-
colares, Heinrich Schulz (1872-1932);

2) el tedrico de la educacion Kurt Kerlow-Lowenstein
(t1932);

3) el filésofo Max Adler (1873-1937).

Los tres —cada uno a su manera— completaron y desarro-
llaron la imagen de la escuela socialista sobre la base de la peda-
gogia del trabajo. Consciente o inconscientemente, todos partici-
paron en los planteamientos revisionistas de Eduard Bernstein
(1850-1932). Por ello, debemos detenernos un momento a anali-
zar los centros de interés del revisionismo.

2. El revisionismo

Bernstein, en 1899, en su obra Las premisas del socialismo
y las tareas de la socialdemocracia, habia apelado a una revision
de la teoria de Marx. El programa de Erfurt (1891) habia sido
elaborado por Karl Kautsky (1854-1939) segiin la mds estricta
ortodoxia marxista. En él se hacia una descripcién de la nueva
sociedad socialista echando mano para ello del «socialismo cien-
tificon:

7. Ibid., 491.
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Sélo la transformacién de la propiedad privada capitalista de los me-
dios de produccién... en propiedad social y el paso de la produccién
de mercancias a la produccién socialista organizada por y para la so-
ciedad, pueden conseguir que la gran industria y la creciente producti-
vidad del trabajo social, que hasta el presente habian sido fuente de mi-
seria y opresioén para las masas explotadas, se conviertan para éstas en
fuente de bienestar y de perfeccionamicnto arménico para todos 8.

Bernstein se sublevaba contra «el peso de la tradicion» y con-
tra los marxistas dogmaticos. El desarrollo de los acontecimientos
no habia confirmado, segun él, las tesis de Marx. Los hechos his-
toricos contradecian las hipdtesis de Marx sobre el proceso de
trasformacion: crisis final del capitalismo y pauperizacion de los
trabajadores. Por el contrario, el capitalismo toleraba las reformas
sociales y no excluia a los trabajadores del crecimiento econémico.
Partiendo de la comprobacion de estas contradicciones evidentes
entre la doctrina y la realidad, Bernstein llegé a la siguiente for-
mula: «La meta final del socialismo no encierra para mi ningin
significado..., el movimiento lo es todo» . Mediante esta férmula,
Bernstein no negaba la meta final del socialismo, sino que afir-
maba que los progresos practicos eran mucho mas importantes.
Bernstein no hacia depender la victoria del socialismo de una
«necesidad histdrica objetiva» o, mejor, de una «necesidad eco-
némica inmanente». La clase obrera debia ante todo buscar la
manera de alcanzar «con energia las metas inmediatas» y no per-
seguir la meta final 19, Sobre la base de esta discordancia entre la
doctrina de Marx y el devenir social real, Bernstein reclama la
trasformacion de la socialdemocracia, de partido revolucionario,
en partido reformista, lo cual provocé dentro del partido una
verdadera tempestad y violentas discusiones internas. Los peda-
gogos mencionados no permanecieron al margen de esta lucha
de tendencias dentro de la socialdemocracia. Entre ellos, Heinrich
Schulz era el que se hallaba mas vinculado a la linea oficial, es
decir, doctrinaria, del partido. Hasta la primera guerra mundial
luchd abiertamente contra las «tendencias revisionistas y refor-
mistas» 11, e incluso era considerado dentro del partido un «mar-
xista ortodoxo y doctrinario». Pero ya durante la guerra, y sobre
todo después, abandond su actitud doctrinaria y se convirtié en

8. Das Erfurter Programm (1891), en K. Famner - Th. Pinkus (eds.),
Der Weg des Sozialismus. Quellen und Dokumente, Hamburg 1964, 16.

9. K. Kautsky, o. c., 169.

10. Ibid., 187.

11. H. Wulff, Heinrich Schultz 1872-1932: Bremisches Jahrbuch 48
(1962) 319. Se trata de la unica biograffa de H. Schultz que existe hasta el
momento.

111



un real politiker, revisionista y legalista, sumandose a la corriente
del socialismo democratico 2. Este cambio no dejé de tener su
influencia sobre su concepcién de la politica escolar.

3. Concepto de «ideal escolar»

En el titulo de este capitulo hablamos de «ideal escolar socia-
lista», y no de ideologia de la escuela o de la educacion. Este cam-
bio de terminologia est4 justificada por el hecho de que el socia-
lismo de estos tres hombres estd impregnado de concepciones
revisionistas. En el marxismo no hay lugar para los ideales sino
tan sélo para las necesidades naturales e histéricas. Marx lo afirma
claramente:

El comunismo, para nosotros, no es un estado que debe ser instaurado,
un ideal hacia el que debe tender la realidad. Llamamos comunismo al
movimiento real que suprime el estado actual 13.

De esta forma, ni la «sociedad sin clases» ni la «escuela so-
cialista» son ideales, concebidos por un espiritu pensante y lle-
vados a cabo por un espiritu voluntarista; un dia se haran reali-
dad como resultado del movimiento propio de la sociedad.

Este pensamiento fundamental o, mejor, esta creencia estd
también presente en nuestros pedagogos, pero edulcorada con
reflexiones de naturaleza revisionista: e/ acento se pone sobre la
voluntad individual, incitando al hombre a la accién. Esta actitud
resulta particularmente manificsta en Max Adler (quien mezcla
con la teoria del desarrollo de Marx reflexiones idealistas tomadas
de Kant) en especial en ¢l prélogo de su obra EI hombre nuevo;
reflexiones sobre la educacion socialista '*. Alli encontramos una
cita de Kant tomada de la introduccion a Sobre la pedagogia
(1803):

Un proyecto para una teoria de la educacién es un magnifico ideal,
y no importa demasiado ¢l que no se pucda realizar de modo inmedia-
to. No hay que rechazar la idea como si fuera una quimera, aun cuan-
do las dificultades obstaculicen su realizacion.

Adler coloca deliberadamente estas frases al comienzo de su
obra, para indicar que su exigencia de una educacién socialista

12. Ibid., 339.341.363.
13.  Frihschriften, 361; cf. también 539.
14. Neue Menschen: Gedanken itiber sozialistische Erziehung, Berlin 1924,

112



representa un ideal que debe ser llevado a cabo mediante la
accion de los hombres. Lo afirma claramente: «También la po-
litica socialista tiene... un ideal social» 15, Adler piensa que las
palabras de Marx segun las cuales la clase obrera carece de una
ideal a realizar han sido mal interpretadas. Seguin él, el socialismo
de Marx es compatible con el idealismo. En la sociedad no se
da una tendencia hacia la meta final que pueda calificarse de
objetiva y fundada en la necesidad natural; por el contrario,
dicha tendencia debe ser activada de una manera subjetiva e idea-
lista. Segin Adler, la causalidad historica y la accidon se comple-
tan mutuamente de cara a alcanzar la misma meta. Es preciso
ofrecer al proletariado motivaciones subjetivas para que la con-
ciencia proletaria, que existe ya potencialmente, «sepa» lo que
debe hacer. Aunque es cierto que estas afirmaciones no contra-
dicen fundamentalmente la doctrina de Marx, sin embargo
Adler privilegia el momento subjetivo. Todas estas razones jus-
tifican mas que de sobra el que se hable de un ideal escolar so-
cialista.

Contenido y plan de este capitulo

Ademas de Schulz, hemos citado a los otros dos representan-
tes mas importantes del ideal escolar socialista: el tedrico de la
educacion K. Kerlow-Lowenstein y el socidlogo y fildsofo vienés
M. Adler.

En los autores que acabamos de mencionar los fundamentos
ideolégicos son los mismos (y, consiguientemente, las proposi-
ciones practicas que se derivan de dichos fundamentos), incluso
en el caso de Adler, quien utiliza, en lo que se refiere a la critica
de la teoria del conocimiento, reflexiones de tipo kantiano; seria
por tanto reiterativo querer tratar en detalle y separadamente
estos tres pioneros de la escuela socialista. Un conocimiento de-
tallado del desarrollo del pensamiento de estos tres pedagogos
no nos interesa aqui; lo que pretendemos es estudiar el conte-
nido de sus proposiciones practicas y su problematica en si misma.
Para ello tomaremos como ejemplo que nos sirva de base para
nuestro estudio del desarrollo ulterior de la concepcion de la for-
macién en Marx, los planes socialistas de reforma de la escuela
de H. Schulz. Este fue el primero que desarrollé la concepcion
acabada de la escuela socialista y difundié ampliamente las pro-
posiciones de la socialdemocracia sobre este problema. Completa-
remos la imagen que ofrece de la escuela socialista con las re-

15. Ibid., 85.
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flexiones de Kerlow-Lowenstein, Adler y Riihle sobre los puntos
que Schulz no traté o traté sélo por encima, por considerar que
dichos puntos no pueden ser omitidos. Nos referimos en parti-
cular a la teoria socialista de las aptitudes, que Kerlow-Lowens-
tein desarrollé de modo especial, y a la concepcién de la educa-
ciéon de los «hombres nuevos» de Adler, que corresponde a la del
hombre «auténtico» o «total» de Marx.

II. EL IDEAL ESCOLAR SOCIALISTA DE H. ScHuULZ

1. Fundamento

Schulz desarrollé fundamentalmente su concepcién de la es-
cuela antes de su periodo revisionista. El antiguo profesor y res-
ponsable de los asuntos culturales dentro del partido socialde-
mocrata concedié una gran importancia al desarrollo y comple-
cién de las indicaciones dadas por Marx y Engels sobre la orga-
nizacién de la escuela. Ya en 1904, con ocasion del congreso del
partido en Bremen, quiso someter a discusion el problema de la
escuela. Pero, de hecho, esta discusion no se llevd a cabo mas
que dos afios mas tarde, en el congreso de Mannheim. Schulz,
mientras tanto, habia claborado en colaboracion con Clara
Zetkin (1857-1933) unas tesis sobre «la educacion popular y la
socialdemocracian. Pero Clara Zetkin enfermd, y las seis tesis
que habian elaborado conjuntamente no fueron discutidas. No
obstante, dichas tesis «constituyeron el verdadero programa es-
colar del partido» 6,

Las tesis 7 piden en especial que «la educacién de clase ac-
tual» sea sustituida por una «educacién publica y unica para
todo el pueblo» y que el trabajo constituya la base de la educacion
en el futuro socialista. Pero es el pasaje siguiente de la tesis 5 el
que expresa ¢l nucleo revolucionario de las tesis:

El proletariado es el portador de una concepcién del mundo que, si
bien constituye la prolongacién consecuente de los mds altos ideales
cientificos y artisticos de nuestra época, se halla en oposicién directa
y total con la ciencia y el arte burgueses, que tienen un carécter de clase
netamente marcado. De cara a su misién histérica, el proletariado no
puede recibir sin més la cultura burguesa; debe mds bien transformar-

16. H. Schultz, Die Schulreform der Sozialdemokratie, Berlin 1911,
21919, Citamos por esta ultima edicion.

17. Las tesis fueron editadas por H. Schultz, o. c., 2-6 y reeditadas por A.
Reble (ed.), Die Arbeitschule: Klinkhards pad. Quellentexten, 21964, 144 s.
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la en proletaria confiriéndola la coherencia de su propia visién del
mundo. En esta realidad se fundamenta el valor relativo que encierran
los esfuerzos cargados de buenas intenciones y en sf mismos meritorios
de los circulos burgueses orientados a elevar la formacién cientifica y
artfstica del pueblo. Pero la socialdemocracia no puede tomar parte
en dichos esfuerzos 18,

Al igual que Marx, H. Schulz y Clara Zetkin creian en la ca-
pacidad potencial del proletariado para expresar y construir el
futuro cientificamente, tal como demostré6 Marx. Por ser porta-
dor de «una vision acabada del mundo» y de una misién histo-
rica, el proletariado sabe cuél es el camino histéricamente nece-
sario. Por ello no puede recibir sin més la «cultura burguesa»,
aun cuando fuera portadora de los «mas altos ideales», sino que
debe transformarla «de acuerdo con su propia vision del mundo».
Este proceso de trasformacion se lleva a cabo sobre la base de las
capacidades potenciales del proletariado que han de ser apoyadas
mediante una educacion consciente que debe comenzar ya en la
escuela actual.

Schulz fundamentd sus tesis de una manera mas sdlida en un
informe que publicé bajo el titulo La socialdemocracia y la es-
cuela (1907). Pero como este informe no contiene mas que los
fundamentos generales de la teoria socialista de la escuela, Schulz
desarrollé las bases y el «contenido concreto de las reivindicacio-
nes practicas» en su obra ya citada La reforma escolar de la so-
cialdemocracia. En nuestra exposicion del ideal escolar socialista,
hacemos fundamentalmente referencia a esta obra.

En su obra fundamental, Schulz comenta «la posicion de la
socialdemocracia, en cuanto partido politico de lucha, sobre las
tareas inmediatas y practicas de la reforma escolar» 1. Con ello
quiere evidenciar «las exigencias concretas de la reforma de la es-
cuela con su significacion fundamental y su valor para el futuro
socialistan, al mismo tiempo que la necesidad de introducir «me-
joras en la realidad escolar de la juventud obrera» %, Si bien esta
ultima formulacién encierra resonancias claramente revisionistas,
sin embargo, los fundamentos y el modelo propuesto se atienen
estrictamente a la ideologia de Marx. Esto se pone de manifiesto
en su creencia inquebrantable de que sélo la socialdemocracia
es el «partido de la reforma escolar», puesto que, como partido
del proletariado, sélo ella encarna «la lucha y la esperanza de
humanidad oprimida». Todos los demaés partidos se mueven

18. Ibid., 5.
19. A. Reble (ed.), o. c., 165.
20. Ibid., 2217.
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dentro del terreno del orden social establecido y defienden «la
explotacion del hombre por el hombre» y consiguientemente la
organizacién de la sociedad en clases 2.

Al orden social capitalista, la socialdemocracia opone como
objetivo final «el orden socialista, en el que se suprimira la pro-
piedad privada de los medios de produccion; en el que los medios
de produccién pasaran a ser propiedad de la colectividad, la
produccion de mercancias estar4 organizada sobre una base so-
cialista y llevada a cabo por y para la sociedad» 2. Para ello,
la socialdemocracia debe luchar dia tras dia y emprender batallas
prolongadas y dolorosas. De ahi nace la necesaria lucha de la
socialdemocracia contra «el poder del estado», una lucha con la
que se espera poder acelerar la destruccidn del estado burgués.

Segtin Schulz, el ideal escolar socialista no debe convertirse
en un «sueiio utdpicon. Debe mas bien desarrollarse sobre el
terreno del «ideal socialista» 2 y ligarse a él indisolublemente.
Schulz se remite explicitamente a Marx:

Mientras que ¢l modo de produccién capitalista habia alcanzado el
nivel a partir del cual el proletariado con conciencia de clase podia
captar y comprender las relaciones sociales en el sentido del conoci-
miento socialista, mientras que Karl Marx, partiendo de datos eco-
ndémicos, habia edificado el fundamento granitico del socialismo cien-
tifico, los materiales y las orientaciones fundamentales de la educacién
socialista permanecian sin ser estudiadas y en estado bruto 24,

De esta forma, el ideal escolar socialista no puede ser alcan-
zado mas que apoyandole sobre «el fundamento granitico del
socialismo cientifico».

Este fundamento del ideal escolar socialista lo constituye el
trabajo, o, mas concretamente, el trabajo social es el fundamento
de los fundamentos. Por él, «la humanidad ha progresado, en un
espacio de tiempo muy dilatado, del estado salvaje en el que no
se distinguia en nada de los animales, hasta su nivel de cultura
actual» %,

Haciendo gala de la misma concepcién optimista que Marx
y Engels tienen de un desarrollo ligado al progreso, Schulz da

21. Ibid., 225-226.

22, lbid., 226.

23. También este término ticne resonancias reformistas. Ya hemos in-
dicado anteriormente coOmo, segun la doctrina estricta de Marx, no existe un
ideal socialista. El socialismo se desarrolla impulsado por una necesidad na-
tural: no se trata de un ideal, sino de un estado que se realiza nccesariamente.

24. H. Schultz, 0. c., 7.

24, Ibid, 12.
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por sentado el hecho de que los hombres, antes de haber alcan-
zado el nivel del trabajo social, vivian «como animales salvajes
en bosques impenetrables». Estas palabras remiten claramente
a la formulacién de Rousseau en la segunda parte del Discurso
sobre el origen y los fundamentos de la desigualdad entre los hombres
(1753). Rousseau describe al hombre primitivo «desnudo y soli-
tario», viviendo en los bosques. En Schulz, como en sus maestros,
el trabajo constituye el criterio antropoldgico del devenir del
hombre y de su socializacién. Por ello el hombre debe consagrarse
al trabajo social y debe ser considerado exclusivamente como
ser social.

Para Schulz, igualmente, tan sélo «el interés de la sociedad»
encierra un valor; la meta final pedagdgica del socialismo es
la socializacién del hombre:

Si tanto la felicidad como la desdicha de la sociedad reposa sobre el
trabajo social, es necesario que el hombre se familiarice al méximo con
el trabajo social 25.

La idea fundamental de la doctrina socialista sobre la educa-
cion es la siguiente: el hombre es ante todo un hombre social, que
debe ser socializado por medio del trabajo social. El significado
que encierra esta afirmacion desde el punto de vista de la educa-
cion practica es el siguiente: es preciso introducir al hombre en
el proceso del trabajo social. En este sentido, escribe Schulz:

La sociedad..., la colectividad de individuos debe ser capaz de regular
conscientemente la produccion. Para conseguirlo, es necesario que cada
miembro de la sociedad sea educado de manera que llegue a tener com-
prension total del proceso de produccion en su dimensién social y cultu-
ral y en sus relaciones interiores y exteriores 26,

Vemos, por tanto, cdmo en el marco del «socialismo cienti-
ficon, el trabajo social ocupa e/ lugar central en la educacion es-
colar. No es sélo un método valido que permite influir favora-
blemente sobre el pensamiento y fortalecer la autoconciencia,
sino sobre todo el fundamento de la vida colectiva, esto es, so-
cial —conteniendo en ese término la educacion, la formacidén y la
ensefianza—. El trabajo social debe constituir la base de cualquier
plan educacional. Si el trabajo desempefia esa funcion central,
entonces no puede figurar en los planes de estudio como una
«modesta materia especial», sino que ha de constituir «el funda-

25, Ibid., 8.
26. Ibid. El subrayado es nuestro.
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mento nuevo de cualquier trabajo que se realice dentro de la es-
cuela, de una nueva orientacién de la actividad escolar, de forma
que el trabajo pueda constituir el principio de base que determine
tanto el método como la materia que se ha de impartim %.

2. Praxis de la educacién por el trabajo

{Cdémo concibe Schulz la realizacién de su principio de base
que debe ser implantado en la escuela como «nuevo principio
directivon? En términos generales: el nifio y el joven deben
trabajar, crear, actuar. La escuela debe proporcionar «una ense-
fanza elemental del trabajo manual, una especie de ABC de la
técnicay:

El escolar aprende a conocer los elementos esenciales del trabajo, el
mancjo de las herramientas de trabajo mds indispensables, como la
garlopa, la sierra, cl martillo, la lima, al mismo tiempo que adquicre
el ABC de los conocimientos tcéricos 28,

Esta ensefianza a través del trabajo no corresponde exacta-
mente a la dimension marxiana de la «educacién politécnica»;
es mds restringida desde el punto de vista pedagdgico, pero. como
la educacién politécnica, debe estar al servicio de la futura acti-
vidad social del hombre. Schulz reprocha a la escuela de su tiempo
el no preocuparse de este aspecto y estar organizada de manera
demasiado intelectualista.

Schulz reprocha también a la escuela el que no explique a los
alumnos las relaciones ocultas de la produccién: de esa forma,
nunca tendran una «visién liberadora» de la produccion y cuando
lleguen a adultos trabajaran «sin gusto». Por el contrario, lo que
habria que conseguir, a través de medidas pedagdgicas, o sea,
mediante una ensefianza ligada al trabajo, es que la division de
funciones, necesaria en el trabajo, pierda su caracter repulsivo.
La ensefianza ligada al trabajo debe lograr que «cada individuo
comprenda y aprecie la convergencia de todas las actividades
parciales hacia un todo unico y la significacién de cada trabajo
parcial, carente en si mismo de significacion, para la marcha
general de la produccién. El individuo puede adquirir esta capa-
cidad en la escuela, siempre que el trabajo constituya el principio
dominante en la organizacién de la escuela y en la elaboracién
del plan de formacién» %,

27. 1Ibid., 182,
28. Ibid., 180.
29. Ibid., 181. El subrayado es de A. Reble.
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Schulz quiere eliminar del trabajo, por medio de la pedagogia,
su aspecto repulsivo que le viene del hecho de la division técnica
necesaria. Esto debe permitir superar las consecuencias negativas
del trabajo en el presente, consecuencias negativas que son elimi-
nadas en la sociedad futura por el hecho mismo de tratarse de una
sociedad sin clases.

El desarrollo ulterior de esta educacién por el trabajo, tal
como es defendida y que determina la estructura del proyecto
educativo, resulta, desde el punto de vista socialista, claramente
insuficiente. Schulz se contenta con ofrecer algunas indicaciones
sobre la ensefianza del trabajo en cuanto materia escolar auté-
noma. Deseaba que tales indicaciones fueran consideradas como
«caminosy» que conducen a su meta. De hecho, Schulz siguié en
lo esencial la exposicion del manual training americano, tal como
lo habia recomendado A. Pabst en su obra entonces célebre:
El trabajo manual de los nifios en la educacion actual (1907).

Pabst distingue tres niveles en el trabajo manual: 1) las ac-
tividades relativas a la preparacion de alimentos; 2) las activi-
dades que se llevan a cabo en el taller, y 3) las actividades de
costura y tejido. Mediante estas actividades, el nifio debe ejerci-
tar sus sentidos y su habilidad manual, desarrollar su reflexién
y su capacidad de juicio, acostumbrarse a trabajar con orden,
aplicacién y cuidado. La cocina debe proporcionar conocimientos
quimicos, el trabajo en el taller debe permitir el aprendizaje de las
nociones fundamentales de geometria y célculo. El estudio de las
herramientas primitivas permite conocer la historia y provoca
la discusién sobre problemas sociales. Con sus proposiciones,
Schulz no se aparta de los senderos trillados de la pedagogia
«burguesa, a condicion, légicamente, de hacer abstraccién del
fundamento ideoldgico. Hasta su esfuerzo por observar la ley
psicogenética fundamental a nivel de la teoria y de la praxis de su
proyecto educativo deja traslucir los principios de la pedagogia
no marxista de su época. Por el contrario, la interpretacién que
da de determinados hechos (en especial, a propésito de la historia
del trabajo) se apoya sobre axiomas marxistas.

Resumen. Los fundamentos del ideal socialista de Schulz
coinciden plenamente con las intenciones de Marx. Esta concor-
dancia se apoya sobre presupuestos comunes, como «el funda-
mento granitico del socialismo cientifico». Pero se dan diver-
gencias importantes en la praxis de la educacién por el trabajo,
que Schulz ha «aburguesadox». Schulz integré en su concepcién
socialista de la escuela los imperativos de la corriente burguesa
de la escuela del trabajo.

119



3. Principios derivados

De tales fundamentos, Schulz deduce los principios siguientes,
que en parte figuran ya en el programa del partido bajo forma de
tesis (aunque Schulz los desarrolla, completando de esta forma
la imagen de la escuela socialista): a) caracter piblico de la
escuela; b) gratuidad de la ensefianza; c) laicidad de la escue-
la; d) caracter mixto; e) principios de proyecto socialista de
educacién; f) principio de la escuela unica.

a) Caricter publico de la escuela

Schulz avanza los argumentos siguientes: la sociedad capita-
lista esta construida sobre el principio de la familia. En ella,
por tanto, la familia ocupa el centro de la educacion. Para llegar
més rapidamente al socialismo, es preciso ir al encuentro de este
hecho y multiplicar los centros publicos de ensefianza. En ellos
todos los nifios deben llevar a cabo una experiencia comun y re-
cibir una misma educacion en condiciones que deben ser iguales
para todos 3. La division de la escuela en escuelas privadas y es-
cuelas preparatorias son para el marxismo y por tanto también
para Schulz la expresién del dominio de la burguesia. La escuela
primaria en una sociedad de clases es utilizada 3! como un instru-
mento al servicio de perpetuar la dominacién de la burguesia,
ya que la clase burguesa dominante impone en ella a los hijos de
los trabajadores sus propias ideas y su sistema de valores.

Schulz, en funcién de la meta a la que se encamina la historia,
opone a estas concepciones burguesas «una educacidn unica y
publica para todo el pueblo» 32 apoyada sobre bases socialistas.
Schulz argumenta en estos términos: a lo largo de la historia, la
educacion que impartia la familia ha sido completada mediante
una educacion publica, pero los resultados que hasta hoy se han
conseguido son insuficientes; la nueva organizacién de la sociedad,
la sociedad socialista, exige nuevos métodos de educacion:

En el orden social existente, la familia, con todas sus insuficiencias,
no puede ser el lugar principal de la educaci6n 33.

El juicio de Marx sobre «la falsedad factica de la célula fa-
miliar» induce a Schulz a preconizar —aun cuando lo expresa en

30. A este respecto, ver el punto f).

31. Cf. Mannheimer Leitsatzer, punto 4, en H. Schultz, o. c., 4.
32. Ibid., 2, punto 1.

33. Ibid., 121.
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términos muy prudentes — la supresion de la familia para que las
instituciones publicas se hagan cargo de la educacion. La sociedad
es la realidad primaria y la familia, en cuanto elemento de la so-
ciedad, debe «someterse a ella». La sociedad debe organizar la
educacion publica y hacerse cargo de «la mayor parte de las fun-
ciones educativas» —por tanto, no de todas— que actualmente
estan en manos de la familia 3. Schulz, con gran circunspeccion,
subraya: «la mayor parte de las funciones». El sabe que la educa-
cion publica no puede sustituir en el nifio «el amor de los padres».
Segin él, la educacion socialista, en cuanto educaciéon publica,
no debe reducir estos vinculos personales, sino que debe «ha-
cerlos mas profundos y mas puros», descargando a los padres de
las preocupaciones, los sufrimientos y las dificultades inherentes
a la tarea educativa. Schulz tiene ante los ojos a los padres obreros
que han de desarrollar una actividad asalariada. El padre y la
madre trabajan durante todo el dia en la fabrica, en el taller,
en un establecimiento publico o como empleados en otra casa.
Durante ese tiempo, los nifios viven a su aire. Schulz describe en
términos conmovedores la miseria de la madre que se ve obligada
a trabajar en una féabrica:

Antes de salir de casa, muy de maiiana, debe atender de los nifios, bus-
car a alguien que sc ocupe de ellos a las horas de las comidas; cuando
vuelve a casa, rendida, aun tiene que encargarse dc las multiples tareas
que recaen sobre ella como ama dc casa, madre y esposa. El martirio
de la madre proletaria, agotada y con los nervios deshechos, supera
todo lo imaginable 35,

En estas condiciones, no es posible ninguna educacion. Por
ello, Schulz pide que /a colectividad se haga cargo de la educacién
y que se libere a la familia mediante la creacion de guarderias
infantiles, jardines de infancia, patronatos, casas de la juventud.
Pero no se pregunta hasta qué punto la intervencién de educa-
dores competentes pero extrafios a la familia no reduce los vincu-
los originales con los padres. Probablemente Schulz estima que
los padres, liberados de las tareas educativas durante la jornada
laboral, desempefiaran al volver del trabajo con mayor atencion
sus obligaciones educativas. Pero podemos con todo derecho du-
darlo, si no compartimos la creencia utdpico-marxista (que Schultz
compartia) segin la cual los hombres, a medida que van avanzando
hacia el estadio final de la sociedad, se hacen moralmente me-
jores.

34, Ibid.
35. Ibid., 123.
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Schulz no ofrece en sus escritos una descripcion detallada del
proceso mediante el cual los centros publicos se hacen cargo de
la educacidn, reservando no obstante a los padres la educacion
afectiva. Otros pedagogos marxistas —como O. Riihle— pre-
conizan la sustitucion completa de la familia por instituciones
infantiles y juveniles 3. Schulz no parece compartir esta opinién,
a pesar de que alguna de sus formulaciones no se hallen muy dis-
tantes de ella. A Schulz sin duda alguna no le falta razén cuando
pide que los establecimientos publicos aseguren la educacion de
la juventud y que esto constituya el soporte de la educacién que
imparte la familia. Pero podemos dudar de que pueda estar total-
mente asegurada por los establecimientos publicos. Schulz des-
conoce sobre todo los nuevos peligros y las insuficiencias que lleva
consigo el principio de la educacién publica. Los educadores «so-
ciales» también tienen sus defectos, a menos que posean ya una
conciencia comunista. Estas objeciones no pretenden en absoluto
restar validez a los esfuerzos emprendidos con vistas a ampliar
el nimero de centros publicos de instruccién. Su creacion es una
necesidad, pero esta necesidad no debe fundamentarse, como en
el caso de Schulz, sobre la ideologia marxista.

b) Gratuidad de la escuela

Esta reivindicacién esta presente ya en el Manifiesto comu-
nista, de donde, como ya hemos indicado, pasa al programa de la
socialdemocracia. Dicho principio estd fundado sobre el de la
igualdad. La fortuna de los padres no debe ser determinante cuan-
do se trata de ir a la escuela, de comprar un libro, de comer. En
estos terrenos, todos los nifios deben ser tratados de la misma
manera. Todos los nifios deben igualmente tener la posibilidad
de frecuentar una escuela secundaria (que, por lo demés, estd
asegurado de cualquier forma por la institucion de la escuela
unica), utilizar el «mismo» material escolar e incluso tomar la
«mismay comida.

El pensamiento y la acién social también exigen que se re-
conozca y se ponga en practica el principio de igualdad. Este
principio acelera la desaparicion de las contradicciones de clase
y contribuye a la construccién de la «sociedad sin clase». En
la préctica, converge con el ideal del «hombre socializadoy.

Pero el principio de la gratuidad de la ensefianza en Schulz
no se apoya tan sélo sobre una toma de postura politica; nace

36. O. Riihle, Kind und Umwelt, Berlin 1920; Neues Kinderland, ein
kommunistisches Schul-und Erziehungsprogramm, Berlin 1929.
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también de consideraciones de orden pedagdgico. En especial, los
nifios deben ser educados en «el respeto de la propiedad colec-
tiva» permitiéndoles disponer libremente del material escolar.
El libre uso del material educativo debe incitar a todos los nifios,
desde los primeros aiios, a cuidar del bien colectivo y a participar
activamente en su propia formacidn.

¢) Laicicidad de la escuela

Segin Schulz, la escuela no pertenece ni al estado. ni a la
familia, ni a la iglesia. La dependencia de la escuela de la iglesia
tiene un «origen historico» que Schulz considera ya superado en
en la actualidad. Subraya que la fe cristiana no concuerda con la
imagen socialista del hombre. De ahi la necesidad de que se es-
tablezca una separacion entre la escuela y la iglesia. Las iglesias
«predican la sumisiéon» y educan a los nifios para la «resigna-
cion propia de esclavos». Esta educacion estatal-autoritaria esta
en contradicciéon con el proyecto de la socialdemocracia. Por
este motivo, Schulz defiende la escuela laica. Subyarando expre-
samente que no se trata de «odio a la religion», sino que lo que
pretende es que la religion se convierta en un asunto privado ¥.

A primera vista, parece que las razones pedagdgicas justi-
fican del todo la laicicidad de la escuela. Schulz quiere dejar al
hombre adulto la posibilidad de optar libremente a favor o en
contra del problema religioso; éste seria «el derecho sagrado de
todo hombre adulto». Schulz estd en su derecho al hacer esta
afirmacion, pero, ;como hay que preparar al hombre para esta
decision? ;mediante una enseiianza totalmente laica?

Schulz es consciente de que politicamente no conviene dar
una respuesta afirmativa a esta pregunta; por ello comienza por
subrayar las insuficiencias pedagdgicas de la ensefianza religiosa
de su época, una ensefianza que se agota en el «estudio mecanico
del catecismo» y en una «sobrecarga a presién de la memoria»:

La enseiianza de la religién acapara, en perjuicio de otras materias, el
puesto mejor y la mayor parte del tiempo 38.

Pero, de hecho, Schulz no sélo ataca los defectos que enumera,
defectos que podrian ser corregidos y que, en si, no justificarfan
el principio de la laicicidad. La supresion de la ensefianza de la

37. H. Schulz, o. c., 92-91.
38. Ibid., 94-96.

123



religion tiene razones mas profundas, tal como aparece en el texto
siguiente:

Se quicere proporcionar (precisamente a través de la religion) a la nue-
va generacién una visién del mundo y de la vida que responde a los
intereses de la clase dominante 39,

Esta e¢s la razén mdas poderosa para abogar por la escuela
laica. La educacion religiosa defiende la moral de clase de la
burguesia y esclaviza a la clase obrera. Esta es la razén por la que
Schulz preconiza la laicicidad de la escuela, que serd «inmediata-
mente hecha realidad mediante la supresién de la ensefianza re-
ligiosa» 1°,

Al adoptar esta postura, Schulz supera de lejos las reivindica-
ciones de los circulos liberales de su época, que defendian una
escuela mixta en la que se impartiera ensefianza religiosa con-
fesional. De acuerdo con la concepciéon marxista, Schuluz sélo
ve en la religion el «reflejo imaginario» de las fuerzas terrenas.
La religion desaparece desde el momento en que la sociedad dis-
pone libremente de los medios de produccion. La sociedad re-
gula entonces su propio destino con sus propias fuerzas y de acuer-
do con su propio proyecto; sabe que ya no depende de «fuerzas so-
brenaturales» y consiguientemente se suprime la ensefianza de la
religion. Schulz deja abierta la cuestion de saber si la ensefianza
de la religion debe ser sustituida por un «curso de moral laica»
después de que la conciencia quede liberada «del maleficio de la
religion» 41,

La moral verdadera no tiene necesidad de aprenderse de memoria nin-
guna sentencia o maxima, tampoco neccsita de clases especiales. Brota
de la educacién como su flor mds delicada 42,

El principio de la escuela laica sentado por Schulz no deriva
de un espiritu hostil a la religion, sino mas bien de una actitud
a-cristiana y a-religiosa que anticipa las relaciones de la sociedad
sin clases. El hombre de la sociedad comunista no necesita de la
religion que promete al burgués una felicidad en el mas alla;
él conoce ya en la tierra la felicidad y la armonia. Dado que la
sociedad que evoluciona no crea ya una necesidad de religion sino

39. Ibid., 91.

40. Ibid., 115,

41, K. Marx, Critica del programa de Gotha, en K. Marx - Fr. Engels,
Sobre la religion, Salamanca 1974, 271.

42. H. Schulz, o. c., 118.
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una necesidad de laicicidad, es necesario introducir, anticipando
esta época, el principio de la laicicidad en la escuela actual.

Las proposiciones de Schulz sobre este problema fueron evo-
lucionando. Ya indicamos més arriba que después de la primera
guerra mundial se adhirid al socialismo democrético. En 1926,
Schulz escribe: el ideal de la socialdemocracia era la escuela
laica:

La spciedad socialista da acogida bajo su techo a todas las confesiones
religiosas y filoséficas y las deja total libertad de accién con tal de que
no ponga e¢n peligro la existencia de la sociedad recurriendo a la vio-
lencia 43,

En estas palabras se dejan ya traslucir las posiciones revi-
sionistas aludidas. Schulz da el paso del marxismo dogmaético al
socialismo democratico. Para nuestro estudio no es importante
saber si este paso respondia a las reservas de Schulz acerca de la
validez del proceso histérico, mas concretamente, a sus reservas
sobre la posibilidad de la sociedad sin clases, o si respondia mas
bien a que, tras sus experiencias politicas en su calidad de secreta-
rio de estado en el ministerio interior prusiano, optd por seguir
una via de compromisos. Su postura ejercié una influencia deci-
siva sobre la socialdemocracia, abriendo el camino al programa
de Goldesberg (1956).

d) El principio de la escuela mixta

La educacion mixta la fundamenta Schulz sobre el hecho de
que en un sistema de educacion en comun las relaciones entre
chicos y chicas es més beneficioso y de que tal sistema permite
evitar la «alienacion de los sexos». Gracias a la educacion en
comin, los chicos y las chicas aprenden a conocerse mejor y a
estimarse mutuamente.

Esta exigencia de caracter pedagégico se ve reforzada por la
reivindicacién socialista que pide igualdad de dercchos del hom-
bre y de la mujer. Segun el Manifiesto comunista, para la clase
obrera no rigen la diferencia de edad y de sexo; «son todos...
meros instrumentos de trabajo, entre los cuales no hay mas di-
ferencia que la del coste» 44, El fundamento de esta igualdad de
derechos debe ser asentado desde la escuela. Por esta razén la
educacion escolar debe satisfacer esta exigencia, lo cual permiti-

43. H. Schulz, Der Leidenweg der Reichsschulkonferez, Berlin 1926, 29.
44. Manifiesto comunista, 68.
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ria, al mismo tiempo, llegar més ficilmente en la sociedad futura
a las relaciones entre los sexos tal como las concebia Marx. La
educacién, por tanto, debe servir para eliminar «la diferencia
entre los sexos, producida artificialmente por siglos de opresién
de la mujer».

En el futuro socialista, el hombre y la mujer tendrédn la posibilidad de
crear al tener los mismos derechos sobre el producto del trabajo social
y cada uno s¢ empleara csa posibilidad dc la forma més til para la
comunidad, segin sus propias capacidades, prescindiendo de que sea
hombre o mujer 45,

Segin la concepcion marxiana de la historia, este proceso
se producird necesariamente. Pero Schulz, por razones evidentes,
quiere integrarle dentro de la educacidon que es impartida por la
sociedad.

¢) Planificacion socialista de la educacion

La necesidad de que se opere un cambio en los planes de edu-
cacién se apoya en la comprobacidn siguiente: /a planificacion de
la educacién estd determinada a nivel tedrico y prdctico por intere-
ses de clase.

Schulz demuestra que la clase actualmente dominante modi-
fica los planes de educacion; pone de manifiesto igualmente que
los planes de educacion para la escuela primaria estan directamente
copiados de los planes de educacion de la escuela superior y
que no establecen ningin lazo con el futuro trabajo profesional.
Schulz hace recaer la responsabilidad de los mediocres resultados
educativos sobre estos dos hechos. Por ello, «la reforma escolar
del socialismo... debera rechazar todos los planes tradicionales
referentes a la escuela primaria o superior» 46,

Sobre la base de los presupuestos ideoldgicos marxistas, el
trabajo estad en la base de la nueva reestructuracidn del plan educa-
tivo. Esto deriva directamente de la fundamentacion del ideal
educativo segun Schulz. El trabajo constituye la base de la cultura
general. Schulz repite en términos que le son propios lo que ya sa-
bemos por Marx y Engels:

El trabajo ha arrancado a la humanidad dc la barbaric y le ha condu-
cido a la civilizacién; ¢l soporta el inmenso edificio de la cultura ac-
tual; en él se hallan las fuerzas del desarrollo ulterior de la humani-
dad 47,

45. H. Schultz, o. c., 69.
46. 1bid., 179.
47, Ibid., 179.
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Schulz se sirve de ese hecho indiscutible para elaborar su
teoria del plan educativo. El joven no debe tan sélo conocer la
organizacidon general del trabajo, debe tener también una expe-
riencia practica de las diferentes clases de trabajo que caracterizan
dicha organizacién. Pero, sobre todo, trabajo y formacién per-
sonal deben constituir un todo orgénico. Por lo demés, ya hemos
visto cémo Schulz, a nivel practico, no va mas all4 de la ensefianza
del trabajo manual tal como se practicaba en su época.

La ensefianza de las ciencias naturales y de la historia esta
particularmente ligada al todo que constituye el trabajo.

En primer lugar, es preciso hablar de la ensefianza de las
ciencias naturales: su tarea fundamental consiste en explicar a
los hombres «el mundo, la vida, los origenes de todo cuanto
existe» y al mismo tiempo destruir «los mitos y las leyedas de la
Biblia»:

El mito de la creacién es barrido por las comprobaciones inmediatas
de la ciencia como un puiiado de ceniza por la tempestad 48,

La ensefianza de las ciencias naturales, por tanto, ademds
de constituir una contribucion positiva a la construcciéon de una
imagen del mundo marxista-darwiniana, debe reforzar el prin-
cipio de la escuela laica. En la practica, viene a sustituir a la en-
sefianza religiosa. Schulz querria utilizar dicha ensefianza para
que los alumnos eligieran entre «Moisés o Darwin».

Ademés de contribuir a la formacidn de una concepcion
proletaria de la vida, la enseilanza de las ciencias debe servir
para reforzar el principio del trabajo: por tratarse de una ense-
flanza que se imparte en el laboratorio, los experimentos ocupan
un lugar central, lo cual debe incitar a los alumnos a llevar a cabo
investigaciones y observaciones personales. En una palabra, debe
situar a los alumnos en situacion de comprender mejor su lugar
en el mundo.

También la ensefianza de la Aistoria esta al servicio de la ideo-
logia, tal como aparece en la siguiente cita:

La ensefianza de la historia debe proporcionar a los nifios una visién
sobre el futuro de la cultura humana y ofrecerles una explicacién de
las fuerzas motrices del desarrollo de la sociedad 49.

Las «fuerzas que hacen que la sociedad avance» —las «fuer-
zas motrices de la historia» — son la divisién del trabajo y la lucha

48, Ibid., 189.
49. Ibid., 193.
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de clases. La historia, en cuanto historia del trabajo humano, es
interpretada desde un punto de vista estrictamente marxista.
Constituye una ayuda importante para la educacion en el trabajo
y por el trabajo. La ensefianza de la historia ilumina la realidad,
pero a través del prisma de la ideologia.

Esta enseiianza de la historia del futuro esta bloqueada por el
poder de la clase dominante. Segun Schulz, la clase dominante
utiliza la ensefianza «de una manera desvergonzada y con fines
cada vez mas politicos» 59, Tan sélo cuando la ensefianza de la
historia esta al servicio de los intereses de la clase proletaria se
puede descubrir en ella una fuerza moralmente educativa. Por
ello es necesario trasformarla lo mas rdpidamente posible y hacer
de ella un instrumento de lucha para la clase obrera, portadora
indiscutible de la verdad histdrica.

Las demds materias deben estar también sometidas al proyec-
to ideoldgico. Esta afirmacion no exige ninguna demostracion
especial teniendo en cuenta los presupuestos ideoldgicos sobre
los que sc¢ fundamenta la ensefianza en general. Sin embargo,
Schulz no hace aqui ninguna proposicion concreta adecuada al
socialismo. Se contenta mds bien con remitir a las ideas desarro-
lladas por los pedagogos burgueses liberales (en especial Come-
nius, Pestalozzi, Goethe, Frobel, Pabst), partidarios de una en-
sefianza basada en el trabajo, aunque sobre una base antropolé-
gica totalmente distinta. De esta forma, Schulz pone de mani-
fiesto que el socialismo estd de acuerdo con los ideales elevados
defendidos por estos pedagogos. Esta concordancia la volveremos
a encontrar con mucha frecuencia en los pedagogos socialistas.
Al margen de la actividad productiva en la enseifianza, Schulz
insiste sobre la puesta en préictica de la idea del «internaciona-
lismo fraterno» en el que la ensefianza de las lenguas extranjeras
desempeiia un papel importante.

Schulz dio un desarrollo minimo a sus ideas sobre el proble-
ma, a pesar de todo muy vasto, del funcionamiento interno de la
escuela. La razon quiza sea que cuando €l escribid su libro, se
hallaba ya muy alejado de la escuela. Sus experiencias escolares
practicas se limitan a los afios 1892-1893. Ademas, Schulz estd
mas interesado en popularizar una politica escolar progresista,
socialista —quiere dar una vision de conjunto y ofrecer una di-
reccion—, que en perderse en los detalles de las reformas con-
cretas que deben introducirse en la escuela. A este respecto,
Fritz Gansberg (1871-1950) esti en lo cierto cuando afirma:
«Las reflexiones pedagdgicas de este libro no conducen a nada;

50. 1Ibid., 195.
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la fuerza del autor se manifiesta en el terreno de la politica es-
colar» 81, Schulz se vio de hecho obligado a renunciar a la ela-
boracién de programas detallados de ensefianza en funcién de
clarificar la teoria de la escuela socialista; se contenté con indi-
car el camino hacia una futura praxis socialista y por esta razén
se expresa muy frecuentemente de una forma vaga, valorando
tan sélo aquello que «es esencial para las exigencias de la con-
cepcion socialista del mundo». La escuela, de esta forma, parece
no estar en funcién de los nifios, sino, al contrario, los nifios en
funcién de la escucla. La escuela es el soporte de la ideologia,
que «sabe» lo que es educativo para los nifios. Esta es la razon
por la que la ideologia ocupa el primer lugar. Sin embargo, no
se puede dejar de reprochar a Schulz el no haber ligado suficien-
temente la forma al contenido, poniendo asi en peligro la unidad
de la teoria y la praxis.

f) La escuela unica

El ideal escolar socialista de Schulz, asi como los principios
enumerados, presuponen la escuela unica o, mejor aun, exigen
su creacion. La escuela de la sociedad socialista futura sélo puede
ser la escuela unica. Su origen no es tanto de la necesidad de uni-
ficar la escuela alemana de comienzos de siglo, cuanto razones
de tipo ideoldgico: rodos los hombres deben crecer en un mismo
entorno; todos deben recibir la misma educacion; todos deben ser
conducidos a la unidad de conocimiento y mundo; todos deben re-
cibir una educacién que les proporcione una conciencia socialista.
Solamente esto constituye la garantia de la unidad de la sociedad.

La organizacion de la escuela Unica ha de responder a deter-
minadas lineas directrices:

Escuela Unica no significa escucla «una» o un solo tipo de es-
cuela. La verdadera escuela unica es tan multiple que engloba a todos
los jovenes de un pueblo en edad escolar, sin distincién de sexo, edad,
gustos, capacidades, situacién familiar. Pero al mismo tiempo es tan
sistemdtica y cldstica que puede satisfacer cualquier exigencia educa-
tiva concreta, tener en cuenta cada matiz dentro de las capacidades de
cada nifio, responder a todas las exigencias de la socicdad cn lo que
respecta a la educacién fisica, intelectual y moral 52,

De esta forma, la escuela tnica se articula desde un comien-
zo de manera diferenciada y «eldstica»; no es una «escuela una»,

S1. Citado en H. Wulff, Geschichte und Gesicht der Bremer Lehrerschatf
I, Bremen 1952, 378.
52. H. Schultz, o. c., 47.
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que persigue tan s6lo «una meta educativa». El siguiente esque-
ma describe su estructura y organizacion, desde la guarderia in-
fantil hasta la ensefianza superior, pasando por la escuela pri-
maria y secundaria. En el esquema echamos de menos la nece-
saria diferenciacién de los distintos niveles. De ahi que, a pesar
de que se insista en que no se trata de una escuela «una», se man-
tenga la impresion de hallarnos ante una escuela «uniformen.

El esquema muestra claramente que todos los nifios frecuen-
tan una escuela. La separacion de los nifios en dos grupos se es-
tablece s6lo a partir de los 14 afios: la «escuela secundaria» se
divide en una seccion tedrica y en una seccién practica. La esco-
laridad obligatoria para todos los nifios se prolonga hasta el tér-
mino de la escuela secundaria, o sea, hasta los 18 afios. Una par-
te de los jovenes entran entonces en la vida profesional y la otra
va a la universidad o a una escuela especializada de acuerdo con
sus gustos y capacidades.

Escuela superior
a partir (universidad, es-
de los 19 aiios cuela superior téc-
nica, academia)

14.° afio escolar

13.° afio escolar Escuela secunda-
de 15-18 aifios ria (seccién tedri-

12.° aiio escolar ca y practica)

11.° aiio escolar

de 8-14 afios 10.° aiio escolar

9.° aiio escolar

e .
aiio escolar Escuela primaria

? 7.° afio escolar o clemental

6.° afio escolar

5.° afio escolar

4.° aiio escolar

3.° aflo escolar

de 4-7 afios Guarderfa infantil

2.° aiio escolar

1.° afio escolar )
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Esta estructuracion permite superar el tradicional «sistema de
columnas» de la organizacion escolar, producto de la divisién de
la sociedad en clases y concebido en funcidn de esta division.
La escuela unica suprime, ya antes de la revolucion proletaria
—al menos durante el periodo de escolaridad—, las contradic-
ciones entre las clases, entre la ciudad y el campo, entre ricos
y pobres. La unidad de la educaciéon por un tiempo no puede
légicamente trasformarse inmediatamente en unidad de opinién
en la sociedad, pero puede ayudar a prepararla. Es mis facil
orientar hacia el socialismo a un grupo de nifios de la misma
edad que a un grupo heterogéneo, de diferentes edades. Por esta
razon, Schulz se pronuncia a favor del mantenimiento de la di-
vision de la escuela en clases por edades, en contra de otros pe-
dagogos marxistas que consideran esa division una de las expre-
siones de la reforma escolar «burguesa» 53,

La escuela tnica socialista se apoya fuertemente en la teoria
socialista de las capacidades. De acuerdo con ella, en la sociedad
socialista futura cada individuo podra eclegir una profesién —o,
mas exactamente, una actividad social — de acuerdo con sus gus-
tos y capacidades. Es conveniente recordar aqui la frase de Marx:
«En la sociedad comunista..., nadie dispone de una esfera exclu-
siva de actividad». En efecto, la especializacion o, mejor, la orien-
tacion profesional, sélo se dan en la sociedad capitalista: son re-
sultado de la division de la sociedad en clases. En tal sociedad,
la lucha competitiva exige una formacion individual que permi-
ta a cada individuo imponer sobre los demas su interés personal.
Todo el sistema educativo de la sociedad de clases favorece esta
bisqueda del provecho personal. La escuela se trasforma en una
auténtica pista de carreras, en la que las capacidades de los in-
dividuos tratan de adaptarse al caos de la oferta y la demanda.
Las notas y los exdmenes sirven para medir y sancionar las ca-
pacidades de cada individuo. Y esta es la razon por la que, se-
gin Schulz, los nifios se convierten en enemigos ya desde los
bancos de la escuela en lugar de sentirse ligados por un senti-
miento de solidaridad.

De acuerdo con Karl Kerl6w-Lowenstein, en la sociedad so-
cialista, como resultado de la trasformacion de las conciencias
operadas, las «capacidades» se convierten en «aptitudes perso-
nales» %, Esta teoria se funda en la hipdtesis de que cada hombre
es capaz de realizar una cosa determinada. Ademés de los «hom-

53. Véase posteriormente, cap. 4, p. 139.
54. K. Kerlow-Lowenstein, Schule und Erziehung, Offenbach a. M.
1947; 1d., Sozialistische Schul- und Erziehungsfragen, Berlin 1919.
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bres fuertes» estidn los «hombres débiles». Los fuertes y los dé-
biles deben complementarse y ayudarse mutuamente, y asf, «al
cabo de un cierto tiempo, por un aparte todos habran alcanzado
un nivel medio en aquello que son capaces de hacer, y por otra
cada uno tendrd una especialidad» %, Cierto que no todos los
hombres estan dotados para realizar cualquier actividad, pero ca-
da uno estd medianamente dotado y cada «capacidad», en cuan-
to «aptitud particular», hallard su lugar en la colectividad. En
efecto, «el sentimiento de solidaridad socialista no nace de los in-
dividuos, es la comunidad la que le crea y en ella crece. Por ello,
los individuos no deben buscar la forma de adueiiarse de algo
para si mismos, sino que, al contrario, deben ponerse al servicio
de la comunidad y conseguir una especialidad a fin de poder par-
ticipar en el trabajo de la comunidad» 58,

Con ello Lowenstein se opone a la «promocién de los do-
tados» en el sentido burgués del término, buscando mas bien la
«promocion del proletariado», es decir, «el avance victorioso de
la tinica clase capaz de asegurar la desaparicion de todo dominio
de clase y la liberacion de la humanidad» 7. La expresion de las
aptitudes auténticas —del «hombre universal» — sdlo es posible
en la sociedad sin clases; sélo ella permite que las aptitudes pro-
pias de cada uno se complementen con las de los demas. La ar-
monia de la sociedad final es necesaria para el pleno desarrollo
de las capacidades individuales. Solo entonces las aptitudes de
cada individuo se complementaran y armonizarin como «las no-
tas de una sinfonia» o «los colores de un cuadro». Sin embargo,
ya desde ahora, la escuela puede tender hacia esa meta: asegu-
rando para todos una formacion media, puede contribuir a la
manifestacion de las «aptitudes particulares» del hombre social.

Para ser capaces de asumir estas nuevas tareas, los maestros
deben recibir una formacion especifica. En términos generales, es
preciso elevar el nivel educativo; esto se refiere especialmente a los
maestros de la escuela primaria. Los maestros deben no sélo
aprender a descubrir y desarrollar las «aptitudes» de los jovenes
(y con ello solucionar el problema al que se ha aludido anterior-
mente), sino que deben también estar capacitados para cultivar
en ellos el sentimiento de solidaridad. Todo ello implica el que
sean instruidos en el «socialismo cientifico», lo cual es necesario
para que actien de acuerdo con los principios ideoldgicos y pue-
dan educar a los nifios en este sentido.

55. Ibid., 15.
56. 1Ibid., 16
57. Ibid., 17-18,
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4. Educacidn socialista significa: formar hombres nuevos

La educacion socialista tiene como meta la formacidn, con la
ayuda de la pedagogia del trabajo y de los principios a los que
hemos aludido, de «hombres nuevos», segun el titulo de una obra
de Max Adler 8. De acuerdo con la axioméitica marxista, en los
hombres puede operarse un cambio tan sélo a través de las con-
diciones vitales reales. Esta afirmacion la formula Adler en los
términos siguientes:

Si queremos hombres nuevos, debemos destruir previamente las vie-
jas condiciones y formas de vida. La humanidad nueva s6lo nacerd
de una sociedad nueva 59.

Sin embargo, la educacion debe preparar ya desde ahora la
venida de la sociedad nueva y del hombre nuevo. La sociologia
moderna fundada sobre el marxismo y que conoce «el camino
que conduce al futuro», debe explicar al hombre contemporaneo
como sera la sociedad nueva y como puede ser instaurada. Por
lo que se puede prever, el futuro de la sociedad se presenta como
un trascurrir casual necesario. Pero, como ya sabemos, este tras-
currir es impensable «sin nuestra participacion». La insercion ac-
tiva del hombre en este proceso es consecuencia del conocimiento
de la necesidad histdrica que le proporciona una direccion. Como
el hombre se ha convertido «en si mismo en objeto de la ciencia»,
sus acciones pueden ser calculadas. Pero no basta con confiar en
el desarrollo econémico y ponerse a esperar, es necesario también
formar conscientemente «hombres nuevos»:

Este es el auténtico objetivo de una educacion revolucionaria, de una
educaciébn que prepara esta nueva sociedad también en el espiritu de
los hombres; de otra forma, la sociedad nueva que prepara el proce-
so econémico no pasa de ser una simple posibilidad objetiva 69.

Por tanto, la posibilidad objetiva debe recibir una forma sub-
jetiva por medio de la educacién. También Adler rechaza expre-
samente la idea de una «educacién neutra». La educacién puede
dar fruto sélo si se orienta en la direccién del devenir necesario
de la sociedad, tal como lo ha predicho el materialismo histdrico.
Adler habla del «sentimentalismo vacio» de la educacién «neu-

58. M. Adler, Neue Menschen - Gedanken iiber sozialistische Erziehung
Berlin 1924.

59. 1Ibid., 22.

60. Ibid., 66-67.
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tra», que sélo se preocupa de la formacion de «caracteres inde-
pendientes». La sociologia —que en Adler se identifica con el
marxismo— ha puesto al dia «las tendencias de la sociedad»,
ha estudiado la posibilidad y la direccion que se ha de tomar
para conseguir «mejorar la existencia de todos»; ha fijado un ob-
jetivo a la educacion: «la elevacion y el pleno desarrollo de todos
los individuos» en ¢l marco de la sociedad sin clases. Consiguien-
temente, la educacidon debe «ante todo, insertarse en el devenir
de la vida de la sociedad, esto es, debe ponerse al servicio de la
clase ascendente, tomar partido a favor de ella y convertirse en
una educacion de clase al servicio de la clase revolucionaria 81,

Pero el tomar partido a favor del socialismo no ticne nada que
ver, segiun Adler, con una educacion partidista, ya que la educa-
cién socialista pretende la educacion de toda la humanidad. Esta
educacién de la humanidad (= educacion socialista) tiene las ma-
ximas posibilidades de éxito en un entorno cerrado. Por ello Adler
propone la creacién de «centros particulares de ensefianza» que
deben arrancar al nifio proletario «del cerco del mundo viejo».
La escuela tunica puede ser considerada como un primer paso
hacia esa meta, en cuanto que dentro aun de la sociedad bur-
guesa, prepara a la juventud para el socialismo. Cuanto mas de-
cididamente adopta la escuela unica como base de su ensefianza
la pedagogia del trabajo, tanto mas integra los demas principios
socialistas en su sistema educativo, tanto mas se capacita para
escapar del cerco de la burguesia y para orientar la educacion
hacia el socialismo.

5. Resumen; el ideal escolar socialista
y los elementos estructurales de la escuela socialista

El ideal escolar socialista contiene todos los elementos estruc-
turales de la escuela socialista establecidos a partir de la ideologia
marxiana. El trabajo socialmente util constituye tedricamente
su principio fundamental, aunque en la prictica estd impreg-
nado de las ideas de la pedagogia burguesa liberal. Este principio
central estd presente en todo el plan educativo. La ensefianza de
la historia y de las ciencias naturales ocupa un lugar de importan-
cia. Estas dos disciplinas, asociadas a una ensefianza moral laica,
constituye el hilo trasmisor de la ideologia del socialismo cienti-
fico. Sobre la base de la ideologia, la enseiianza es impartida
autoritariamente y libera la actividad —pero no la iniciativa per-

61. Ibid., 44.
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sonal — sélo cuando se orienta hacia la meta fijada por la ideolo-
gia. La escuela unica, con la educacién colectiva, completa la
imagen de la nueva escuela. Dicha escuela institucionaliza, por
asi decir, la educacion del hombre nuevo, contribuye al des-
arrollo de un sentimiento de solidaridad y contribuye a libe-
rar al hombre y a toda la humanidad de la divisién del trabajo,
de la propiedad privada y de la opresion de clase. Todos los nifios
reciben alli, en el mismo entorno, una misma educaciéon de la
conciencia. De esta forma, la escuela unica se convierte en garante
de la educacion del hombre comunista, incluso ya durante el tiem-
po de la «dominacién» burguesa.

Hasta aqui, el ideal escolar no pasa de ser una realidad pura-
mente abstracta y tedrica. Por ello, nos preguntamos: ;cudl es
la forma prdctica de esta escuela unica del trabajo? Es preciso que
veamos en las paginas siguientes la aplicacién practica de esta
teoria, ya que, como dice Marx, la verdad de la teoria sdlo se
muestra en la praxis.
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II

PLANIFICACION DE UNA
EDUCACION SOCIALISTA






4

Planificacién de la escuela socialista
sobre base marxista

En este capitulo queremos presentar el ideal escolar socia-
lista —y muy especialmente la pedagogia del trabajo— en la
praxis, o mejor, en la «proximidad» de la praxis, ya que en rea-
lidad la escuela socialista no ha sido realizada plenamente en nin-
guna parte, no pasando de ser mas que una planificacion. Nuestra
exposicidon se centrara en el estudio de los principios de la peda-
gogia del trabajo fundada sobre las ideas de Marx (el capitulo
siguiente estard dedicado al estudio de la educacion fundada
sobre los principios leninistas-stalinianos). En primer lugar
vamos a estudiar brevemente las posiciones de Robert Seidel
(1850-1933) sobre la educacion fundada en el trabajo. Posterior-
mente expondremos el pensaminto de P. P. Blonskij (1884-
1941), quien supo elaborar un sistema acabado y global de la
pedagogia del trabajo, de acuerdo con los objetivos fijados pre-
viamente por Marx, y trazé la planificacion de la escuela socia-
lista. Su proyecto aparecié en medio del entusiasmo provocado
por la revolucion de octubre en Rusia y rezumaba fe en la instau-
racion rapida de la sociedad sin clases. Para Blonskij la educa-
cién debia cubrir los ultimos pasos en esta direccion. Por ultimo,
haremos una descripcion del contenido y sobre todo de la orga-
nizacién de la escuela, que debia, en la época del capitalismo,
ponerse al servicio de la sociedad sin clases: la escuela unica se-
gin el proyecto de Paul Oestreich (1878-1959). En este capitulo,
por tanto, estudiaremos en primer lugar un sistema educativo y
escolar de caracter revisionista-liberal; después, una pedagogia
del trabajo fundamentada esencialmente sobre bases marxistas;
y para terminar, describiremos la organizacion de una escuela
tnica, fuertemente marca por las ideas revisionistas y liberales.
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I. LA EDUCACION POR EL TRABAJO
SEGUN EL SOCIALDEMOCRATA ROBERT SEIDEL

R. Seidel fue el primer tedrico, entre los pedagogos socialistas,
que traté de llevar a la préctica la educacién fundada en el tra-
bajo y de insertar en la realidad escolar los fundamentos tedricos
socialistas. Queria llevar a la prdctica la exigencia fundamental
de la educacién socialista, esto es, colocar el trabajo en la base de
la enseiianza. El hecho de que se haya apartado de la concepcion
original —union del trabajo fabril con la ensefianza— y que en
la practica haya preconizado una ensefianza basada sobre el tra-
bajo pero marcada con el sello del pensamiento pedagoglco
burgués liberal, es consecuencia, mas que de sus posiciones revi-
sionistas, de su profundo compromiso pedagdgico. Seidel, por
su parte, estaba convencido de que su actuacién respondia a las
exigencias de la pedagogia socialista.

Conocer algunos datos biograficos nos permitiran comprender
mejor su compromiso a favor de una reforma socialista de la
escuela. Seidel —nacido en 1850 en Kirchberg, en Sajonia— habia
entrado de aprendiz a la edad de quince aifios en el taller de un
fabricante de pafios. La jornada laboral duraba entonces de 14 a
16 horas. En Krimmitschau (1867-1870) se ocupa de la formacién
de los obreros y pronuncia conferencias sobre politica social y
educacion. Tras la batalla de Sedan se refugia en Suiza ya que,
por ser republicano, no quiere luchar contra los principios de la
revolucion francesa. En Zurich trabaja en una fabrica de tejidos
de seda y lana y prosigue sus estudios. Como libre oyente asiste
a un seminario para maestros en Kussnacht. Alli supera, en 1880,
el examen de maestro de escuela primaria y algunos afios més
tarde, el de profesor de secundaria. A partir de 1880, Seidel se
dedica a la ensefianza y se mantendra en ejercicio activo hasta el
final de su vida, con algunas interrupciones temporales debido
a su trabajo en la redaccién de periddicos obreros y como conse-
cuencia de haber sido elegido miembro del Gran consejo de la
ciudad de Zurich. De 1905 a 1920 es «Privatdozent» en la escuela
técnica superior confederada y, desde 1908, en la universidad de
Zurich 1.

1. Bibliografia de Robert Seidel: Arbeitsschule, Arbeitsprinzip, Arbeits-
methode (segunda edicién ampliada de Der Srbeitsunterricht - eine soziale und
pddagogische Notwendigkeit, zugleich eine Kritik der gegen ign erhobene Ein-
wande, Tibingen 1885), Ziirich 1910 (citamos, a partir de ahora, dentro del
texto con I); Sozialdemokratie und staatsbiirgerliche Erziehung oder Staats
biirger, Welt und Mensch, Zirich 11917, 31918 (citado: II); Die Schule der
Zukunft - eine Arbeitsschule, Zirich 11908, 31919 (citado: III).
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Como ya hemos indicado, Seidel esta personalmente conven-
cido de su marxismo, aunque en realidad se separa en muchos
puntos de la doctrina de Marx, en especial, en su rechazo de la
lucha de clases como respuesta valida para su tiempo. Por el
contrario, de acuerdo con Marx, considera que el modo de pro-
duccion capitalista, cuya caracteristica esencial es la explotacion
del hombre por el hombre, se sobrevive a sf mismo:

Nos hallamos ya en un periodo de transicién hacia una nueva formacién
econémica, hacia la utilizacidén colectiva de los medios de produccion,
hacia la solidaridad, hacia la ayuda mutua y consciente de todos a
todos (I, 8).

Este periodo de transicion, es decir, el proceso de construccion
de una sociedad nueva, exige la implatacion de nuevas formas de
educacidn y ensefianza, que constituyan la prolongacion necesaria
del estado social y politico de la sociedad en marcha hacia la meta
ultima:

La novedad, en lo que a educacidn se refiere, lo constituira el princi-
pio del trabajo manual. El principio socialista: «hacer del trabajo so-
cialmente util la base de la vida social y politica» debe ser admitido
y llevado a la prictica también en ¢l dominio de la pedagogia... Tanto
para el estado como para la pedagogia, el futuro estd en el trabajo
a, 8).

De esta forma, Seidel, manteniéndose dentro del espiritu
marxista, quiere que el trabajo socialmente 1til dé sus frutos en
la escuela y en la educacién. Pero en la primera fase, Seidel da a
este principio el sentido del trabajo manual. Con e¢llo, niega
fundamentalmente la concepcion de Marx, apartandose de la li-
nea estricta al sustituir el trabajo fabril por el trabajo manual. Este
apartarse de la concepcion de Marx es consecuencia de su po-
sicion pedagogica, como veremos inmediatamente.

Esto se pone también de manifiesto en su critica de la peda-
gogia del siglo XI1X, a la que Seidel reprocha —lo cual no res-
ponde absolutamente a la realidad — una actitud demasiado eco-
némica: la ensefianza basada sobre el trabajo, tal como la habia
practicado la pedagogia del siglo xix, habria tenido como meta
fundamental el elevar el entusiasmo por el trabajo y estaria
«puesta al servicio de la satisfaccion de las necesidades econémi-
cas» (I, 12). Seidel, por el contrario, asigna a su enseiianza basada
en el trabajo ante todo metas pedagdgicas, o sea: poner el traba-
jo al servicio de los procesos de conocimiento y no al servicio de
la satisfaccion de las necesidades econdmicas de las sociedad.

141



A pesar de su posicion, determinada sobre todo por preo-
cupaciones de orden pedagdgico, el fundamento sobre el cual se
apoya esta enseiianza basada en el trabajo es puramente mar-
xista. El trabajo constituye el principio de la educacion escolar
porque «ha educado a toda la humanidad arrancindola de la
barbarie» (I, 130). La escuela tiene actualmente como mision
colocar de modo consciente en el centro de la educacion este
medio que, a lo largo de los siglos precedentes, ha desempeiiado
un papel «educador» en la familia, en los distintos gremios y en
el trabajo artesanal. Como la familia, en cuanto comunidad de
trabajo, carece hoy de realidad, la escuela, como consecuencia
de la necesidad social e histdrica, debe hacer del trabajo el medio
esencial de la educacion. Sidel exige también que el trabajo ocupe
«el puesto de honor en la educacion publica» ya que «la riqueza,
el poder y la soberania del estado moderno se fundan sobre el
trabajo y la ciencia, por lo que el estado debe hacer del trabajo
la base de la educacién y la formacion. La ciencia ha nacido del
trabajo, la teoria de la praxis» (I, 120).

Con estas palabras, Seidel pone de manifiesto la significacion
fundamental del trabajo para la formacion intelectual. La ense-
fianza basada cn el trabajo deberia por tanto ser considerada
una «necesidad social y politica de la mayor importancia» (I, 119).
Todo ello se orienta a la trasformacidn de «la escuela actual en
escuela del trabajo» (I, 120).

Cuanto acabamos de afirmar se refiere directamente a los
Jfundamentos pedagdgicos de la ensefianza basada en el trabajo
que con mucho son los que predominan en Seidel. En sus escritos
estdi muy presente esta mayor importancia concedida a la peda-
gogia, y en algunos pasajes hasta se tiene la impresion de que el
fundamento marxista de esta ensefianza basada en el trabajo
no pasa de ser un marco. Desde el punto de vista pedagdgico, la
enseflanza basada en el trabajo debe proporcionar a cada indi-
viduo una formacién préictica —diriamos mejor, una formacion
artesanal e industrial de base—. Los «principios pedagdgicos» y
las «intenciones pedagdgicas» son determinantes para Seidel.
El trabajo es utilizado no tanto en funcion de la actividad fisica
que permite cjercitar, cuanto en funcién de la «formacion intelec-
tual» (I, 104). Por razones pedagdgicas —y de acuerdo con el
marxismo —, Seidel quiere llegar a la unidad del cuerpo y del es-
piritu, de teorfa y praxis;

Lo que se hace de modo esponténeo tendrd también una forma teérica,
y la teorfa tendrd una forma concreta; ¢l espiritu del nifio serd ele-
vado desde lo que hace espontincamente hasta alcanzar puntos de
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vista mds altos y lo que conciba intclectualmente se materializard cn
hechos, de forma que se fortifique su conciencia y justifique su utili-
dad préctica (I, 104).

Esta unidad de la teoria y de la praxis en la que Seidel insiste
constantemente exige que el trabajo no quede reducido a una
«manera de ensefiar desprovista de todo valor pedagdgico»
(I, 105), como habia sucedido en la escuela industrial. En Seidel,
trabajo-estudio-trabajo, accidén-conocimiento-accion se hallan en
relacidn estrecha y mutua. Cada uno de estos actos constituye una
parte de la totalidad del proceso pedagdgico basado en el trabajo.
Por medio del trabajo, Seidel quiere ante todo hacer fructuoso el
proceso del aprendizaje y del conocimiento. Sélo la ensefianza ba-
sada en el trabajo conduce a conocimientos verdaderos. No es la
«contemplacion» sino la «elaboracion» la que constituye el fun-
damento de todo conocimiento. En una discusion sobre las ideas
de Pestalozzi, Seidel ofrece una concepcion mas elevada de la con-
templacidn, y pone el acento sobre la actividad productiva y con-
formadora del espiritu que estd presente en la contemplacion;
segin él, la contemplacion sélo puede ser educada mediante el
trabajo de un objeto, es decir, mediante un trabajo creador. Al
igual que la ciencia se desarrolla a partir de la experiencia que
incluye la intuicion, de igual forma la enseiflanza moderna debe
conceder una gran importancia al «trabajo de los objetos» (I, 77).

Vemos claramente que lo que prevalece en ¢l trabajo es su
eficacia pedagdgica. Seidel solo admite aquel trabajo que encierra
un valor pedagdgico, que despierta y desarrolla las capacidades
intelectuales. En esto no se distingue apenas en nada de la escuela
del trabajo de Kerschensteiner, aunque Seidel insiste mas en el ca-
racter industrial del trabajo. Con frecuencia da la impresion de
que si rechaza a Kerschensteiner es porque no le ha entendido
suficientemente (cf. III).

A pesar de su «superestructura» marxista, Seidel no se halla
muy lejos de la idea de la escuela del trabajo tal como es desarro-
llada por la pedagogia burguesa liberal, lo que explica que en la
prdctica no se puedan distinguir netamente. En un primer tiempo,
Seidel se contenta con ofrecer indicaciones muy generales: hasta
los 10 afios, el trabajo debe ocupar el primer lugar en la ensefianza.
Con este fin desea que se dé una unidn estrecha entre el jardin de
infancia de Frobel y la escuela, de forma que la ensefianza se
imparta sobre la base de la jardineria y del trabajo manual. De
10 a 13 aiios, el trabajo y el estudio se equilibran, mientras que de
13 a 15 afios es el estudio el que prevalece.

En lo que se refiere a las materias de ensefianza: Seidel ofrece
algunas sugerencias: la enseiianza del cdlculo deberia hacerse
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con la ayuda de varillas; a partir de ahi, la ensefianza debe ir al
compas del trabajo manual. La enseiianza de la geometria debe
acompaiiarse con trabajos de collage con cartén y papel con los
que se fabriquen principalmente esferas y piramides; las activi-
dades de modelaje deben preceder al dibujo. Seidel recomienda que
se simultanee la enseiianza de las ciencias naturales con la realiza-
cién de algunos trabajos en el jardin de la escuela: «Los nifios
modelan, tallan, dibujan hojas, flores, frutos, partes del cuerpo
humano, animales». El estudio de la fisica debe tener como re-
sultado la fabricacion de «balanzas, palancas, poleas, sifones». El
tema de los exdmenes orales y escritos serd la descripcién de ma-
teriales, herramientas, formas de trabajo. En la clase de geografia
e historia se construirin montaiias, casas, herramientas, utensilios
para el trabajo doméstico. Las formas artisticas y el sentido de los
colores deberan ser desarrollados mediante la confeccion de «ma-
pas y cestos de carton, bancos para el jardin y bandejas de madera,
perchas y faroles de metal» (III, 38-39).

Estas indicaciones ponen de manifiesto que las posiciones de
Seidel no van més alla de lo que ya habian propuesto las distin-
tas escuelas del trabajo de la época. Sus ideas al respecto no eran
mas que prolongacion de las ya expuestas por Forbel. Lo que mas
le preocupa a Seidel, al igual que al movimiento de la escuela del
trabajo, es despertar en el nifio el espiritu inventivo, puesto que
el trabajo es «el padre de todos los inventos». Esto exige que,
dentro de cada materia, los nifios puedan llevar a cabo el maximo
de experimentos posibles (II1I, 42-44).

Antes de comenzar el examen critico de las ideas de Seidel,
vamos a analizar el principio de la educacidn civica, que va asocia-
do a la pedagogia del trabajo. Este principio constituye una nove-
dad dentro de la pedagogia socialista. Teniendo presentes las ba-
ses de la pedagogia socialista, vamos a ver si Seidel esta en lo
cierto cuando afirma que «los socialistas cientifico, Marx y Engels,
han sido amigos y defensores del estado» y que ellos quisieron ins-
taurar el socialismo a través del estado (II, 99-100). En lo que se
refiere a la segunda afirmacion, podemos afirmar que el estado es
necesario hasta el momento de la revolucién proletaria, puesto
que sélo en el interior del estado se da la lucha de clases; pero
después de la revolucidn, el estado debe ser destruido, o mejor
dicho, desaparece por si mismo.

No nos detendremos aqui a examinar si la eleccién del con-
cepto de «educacion civica» responde a tendencias revisionistas o
a razones especiales propias de la situacién suiza. El concepto
provocé grandes discusiones dentro de la socialdemocracia suiza.
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Por ello es necesario detenernos a examinar qué entiende Seidel
por «educacién civicar.

Si hacemos abstraccion del hecho de que se trata de un con-
cepto no-marxista y nos interesamos tan sélo por el contenido
que se le da, veremos que Seidel no se aparta en ningin momento
de la orientacion marxista fundamental. La educacion civica estd
al servicio de la educacidn de la sociedad futura que, segin Seidel,
s6lo podra ser instaurada cuando cada ciudadano haya recibido
una educacion civica.

La educaci6n civica se ha convertido en una necesidad social y politica
para la sociedad y el estado; clla es para el estado y para la socicdad
futura en su marcha poderosa hacia adelante una auténtica condicioén
de existencia (II, introduccién).

La educacion civica constituye, por tanto, una condicién de
la sociedad futura. Esté la servicio de la educacion de la sociedad
y es una etapa transitoria y necesaria. Como, segun Seidel, el
contenido de la educacidn civica cae dentro del campo de las rei-
vindicaciones del partido socialdemocratico, dicha educacién es
la educacion que lleva a cabo el partido «de los intereses del
pueblo trabajador»:

Si la socialdemocracia no se pone a la cabeza del movimiento orientado
a implantar la instruccion socio-politica mediante la educacién civica,
si no entra como fuerza motora y directriz en este movimiento social,
democratico y pedagégico, entonces no cumpie su misién ni sus tareas
histéricas, no sabe interpretar los signos de los tiempos, ni comprende
las mas urgentes necesidades dc la sociedad y del estado actuales y
futuros (II, 12-13).

La socialdemocracia es por tanto la «fuerza motora y direc-
triz» de la ensefianza socio-politica. De ahi podemos concluir sin
temor a equivocarnos que el marxismo —sobre todo su con-
cepcion de la sociedad y de la historia— se halla en el centro de esta
ensefianza. Si mantenemos esta afirmacién como hipétesis, la
educacion civica y la educacion socialista no se oponen: son idén-
ticas 0 —de acuerdo con la formulacién de Seidel— la primera
es condicién previa para la segunda.

Sin embargo, se dan diferencias con la concepcién marxiana

a) Seidel considera que su pedagogia es socialdemocrética
y marxista. Su objetivo es suprimir el abismo existente entre los
obreros de fabrica y los trabajadores intelectuales y posibilitar
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la formacién del hombre marxista, equipado con una educacién
armdnica y universal. Pero, a diferencia de Marx, esta educacion
debe operarse mediante una enseiianza basada en el trabajo, no
por razones socio-econdmicas, sino por razones pedagdgicas. A
través del trabajo sobre idénticos objetos, todos los hombres se
forman un mismo concepto y una misma concepcion del mundo,
que constituyen la base de la acciéon comin. Con ello, Seidel se
mantiene, en cierta manera, dentro de la orientacién y los objetivos
del marxismo: el trabajo debe proporcionar a todos los hombres
una conciencia idéntica. Pero en la practica lo que Seidel preco-
niza como base de este trabajo no puede dejar de ser considerado
desde el punto de vista de la ideologia socialista como una heren-
cia pequefio-burguesa: el trabajo como medio pedagdgico tal
como lo concibe el movimiento de la escuela del trabajo a comien-
zos del siglo xx. Seidel se aparta de esta concepcion a nivel teo-
rico ¢ ideoldgico, pero cac plenamente en ella en sus proposicio-
nes concretas.

b) Seidel concibe al hombre como individuo; antinomia
entre hombre y colectividad, o mejor, sociedad. Como en Pes-
talozzi, a quien Seidel se remite con frecuencia, el acto moral es
un asunto meramente individual. Cierto que con frecuencia encon-
tramos en Scidel la expresion: «todo para la colectividad», pero,
por otra parte, insiste en que el hombre debe ser educado para
si mismo, o sea, como individuo. Al admitir la bipolaridad del
hombre y de la colectividad, asi como la importancia cada vez
menor del papel que desempeiia el medio entorno en la educacidn,
Seidel se aparta de la imagen del hombre dada por Marx, segin la
cual el hombre es en primer lugar un ser social. La ensenanza
basada en el trabajo en cuanto necesidad social y pedagdgica debe
corresponder a la necesidad que experimenta el hombre de ele-
varse individual y socialmente hacia una forma humana su-
perior.

c) La pedagogia de Seidel guarda relacion con las aspira-
ciones del revisionismo. Ya habiamos puesto de relieve este as-
pecto. El revisionismo aspira a trasformar la vida de la sociedad
a través de reformas. Seidel, por su parte, pretende eliminar de la
escuela su base intelectualista para fundamentarla sobre el tra-
bajo. Como los revisionistas, desea una trasformacion lenta y
progresiva; quiere «reformar» poco a poco el orden social capi-
talista para asi llegar, a través de una enseiianza basada en el
trabajo, a un mismo universo de representaciones y acciones. En
favor del proyecto revisionista de Seidel —y en ningliin modo
revolucionario— hablan también su proximidad a las ideas de
Pestalozzi, al cosmopolitismo de los siglos xvit y xvin —y en
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especial a Goethe —, sus declaraciones a favor de un revisionismo
moderado de la socialdemocracia (II, 11). Todo ello hace de él,
a pesar de su apelacion a Marx, el representante de una pedagogia
socialdemocratica; el fundamento de su pedagogia sélo es en
partc marxista, y por tanto, mas tolerante; carece de principio
revolucionario. Los aspectos revisionistas y liberales contenidos en
la pedagogia de Seidel convierten a ésta en una pedagogia propia
del periodo de «transicién», apta para ser aplicada dentro del marco
del orden social capitalista.

II. LA ESCUELA INDUSTRIAL DE FORMACION
POR EL TRABAJO DE P. P. BLONSKI

1. Fundamentos de la escuela y la teoria de la formacién

Pavel Petrovitch Blonskij (1884-1941) 2 elabord el proyecto de
una pedagogia socialista del trabajo de forma mas sistematica
que Seidel y sobre todo tras una reflexion mas profunda sobre los
principios de Marx. De hecho, fue el primero y el unico que traté
de tomar en serio la definicion que Marx habia dado de la edu-
cacion politécnica, ateniéndose fielmente al sentido que le habia
dado Marx. Para dar una forma concreta a la idea directriz de
Marx —union del trabajo productivo con la enseilanza y la gim-
nasia— Blonskij pretende proporcionar «una formacion filosofica
al trabajador fabril» en el marco de las republicas socialistas so-
viéticas para lograr asi el desarrollo pleno del hombre, de acuerdo
con la imagen que de él ofrecid6 Marx. En el prdélogo de su La
escuela del trabajo se remite a Frobel, Pertalozzi, Dewey, Scha-
rellmann, pero sobre todo y expresamente a Marx. Y en el segundo
volumen de su obra toma como encabezamiento la frase conocida

2. P. P. Blonskij, nacido en 1884, tcrmina sus estudios en 1908 en la fa-
cultad de historia y filosofia de Kicv; profesor de pedagogla en un instituto
femenino y en la cscuela normal de Mosci. En 1913, «Privatdozent» de psico-
logia y filosoffa idealista en la universidad estatal dec Moscu; desde 1917 con-
tinGa su docencia ya como profesor ordinario. Hasta su mucrte, enscila ¢
investiga cn distintos institutos cientificos.

Publicaciones: Uber das Programm und die Organisation der Volksschulen,
Mosct 1917; Aufgaben und Methoden der neuen Volksschuele, Moscu 1917,
21918; Die Arbeitsschule, Mosca 1919.

M. H. Baege ha editado y prologado en la cditorial Gesellschaft und Er-
zichung, de Berlin, la obra de Blonkij Die Arbeitsschule, traducida por Hans
Rouff. Originariamente, la obra fue publicada en 1921 ¢n dos volumenes
(citamos I y II).

147



de Marx en la que afirma que el germen de la educacién futura
se halla en el sistema fabril 3.

Blonskij quiere poner de manifiesto cdmo el principio de Marx
puede ser llevado a la prdctica en la «nueva escuela rusa del tra-
bajo». A la nueva escuela la designa expresamente con los tér-
minos «la escuela del trabajo». En realidad, elabora la teoria y
la praxis de una escuela de la produccion, es decir, de una escuela
que utiliza el trabajo econémica y socialmente necesario. En su
critica a las ideas de Georh Kerschensteiner, califica de «escuela
del trabajo artesanal» a la escuela del trabajo del pedagogo mu-
niqués y combate enérgicamente la orientacion burguesa-liberal
de la escuela del trabajo; le reprocha el que, para proporcionar
una comprensiéon mas adecuada de la realidad, utilice tan sélo
una serie de materiales, como, por ejemplo, pueblos reducidos a
escala en madera para impartir unos conocimientos histdricos,
o la utilizacién de figuras geométricas para el aprendizaje de la
geometria. Blonskij bautiza esta escuela con el nombre «escuela a
través de la imagen», por ser una escuela que no hace mas que
«ilustrar» el mundo, proporcionar ejemplos. La «verdadera»
escuela del trabajo no puede ser mas que una «escuela industrial
de formacion» y en ningin caso una «escuela gremial» (I, 17).
Segiin Blonskij, la escuela gremial reconstruye el sistema de edu-
cacién de la época artesanal, hoy totalmente superado; por el
contrario, la escuela industrial de formacién corresponde a la
industria del presente y trabaja con métodos de produccién que
utilizan la maquina. Para Blonskij, a diferencia de la escuela bur-
guesa del trabajo, no se trata de un simple perfeccionamiento de los
métodos de ensefianza con vistas a facilitar la comprensién y la
iniciativa, sino de una «nueva organizacién de toda la estructura
de la escuela» (I, 14) sobre la base de la industria, que produce una
«superestructura» adecuada a la sociedad sin clases.

La critica que Blonskij hace de la escuela burguesa del trabajo
le sitia en una mayor dependencia con respecto al problema
de la formacién. Al igual que Marx se plantea la cuestion de si es
posible la formacion cuando la jornada de trabajo dura 16 ho-
ras, Blonskij pregunta: ;cdmo es posible una formacion general
en la época industrial? Su respuesta es la siguiente:

Tan sélo en la industria el trabajo puede convertirse para los adoles-
centes cn fuente de una formacién intensiva y amplia (I, 11).

3. Véase, mas arriba, p. 50.

148



Blonskij considera que sdlo es posible hallar la marca de la
formacién auténtica —es decir, polivalentc— en la industria y
que solamente en ella es posible una tal formacién. Apoyandose
expresamente en textos de Marx, explica que la «produccién me-
canizada hace posible el paso relativamente rapido del aprendizaje
del manejo de una maquina al de otra» (I, 11). Este paso de una
maquina a otra hace que se convierta en efectiva una «educacién
polivalente a través del trabajo».

La «formacién» nace del dominio técnico de un gran niumero
de mdquinas. Este manejo técnico se reduciria a una funcién pu-
ramente maquinal si las bases del funcionamiento de la maquina
no fueran explicadas con vistas a proporcionar un conocimiento
real. El trabajo con la méquina debe por tanto conducir a un co-
nocimiento de los elementos basicos con los que se ha construido
la maquina. El manejo, la observacion intuitiva, el montaje y des-
montaje de la maquina deben por tanto conducir a la elabora-
cién de generalizaciones tedricas, es decir, a la «filosofia de la
técnica industrial» consistente en la «utilizacion practica de las
ciencias naturales y fisicas». Tan solo entonces se alcanza lo que
Blonskij entiende por formacién. De lo que se trata siempre de
practicar una «perforacion» en el conocimiento de la funcién de
la maquina, en sus leyes de construccion, e incluso en los «prin-
cipios cientificos generales de todas las leyes de la produccién»
tal como Marx las formul6 4.

Por tanto, segin Blonskij, /a formacién —Ila formacién poli-
valente— nace del trabajo industrial y de su comprensién a nivel
intelectual: es resultado del trabajo industrial y de su explicacion.
Cierto que existe una relacion entre la posibilidad de utilizacién
miultiple en el proceso de produccion y la formacion polivalente.
Pero es necesario subrayar que Blonskij, al igual que Marx,
concede mayor peso a la adquisicion de conocimientos que al
dominio de los distintos procesos técnicos. En cualquier caso,
lo que tedricamente le importa a Blonskij es el aspecto educativo
de cualquier trabajo fabril, es decir, el conocimiento de los elemen-
tos basicos, mas que el dominio de los métodos industriales. El
atribuye mucho maés valor al desarrollo de la capacidad de wutilizar
las herramientas, las maquinas y los métodos laborales, teniendo
de ellos una comprension clara, que a la produccién de objetos
materiales:

Lo esencial en la educacién basada en el trabajo es que el nifio aprenda
progresivamente a utilizar las herramientas y a dominar la técnica

a, 10).

4. Véase, mis arriba, p. 50.
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El proceso de formacién como tal comienza con el aprendizaje
del manejo de una méaquina y después quiza de otra; por la ob-
servacion de los distintos modos de trabajo y la comparacion
con otros, por ¢l montaje y desmontaje de la maquina, el proceso
conduce al conocimiento de los componentes esenciales de esa ma-
quina o de las maquinas parecidas, De esta forma, el joven pasa
del trabajo industrial préactico al conocimiento, a la ciencia que le
permite dominar la naturaleza, la economia y la sociedad.

Esta formacion polivalente, que no puede ser conseguida mas
que a través del trabajo industrial, esta cortada a la medida del
hombre «del siglo del vapor y de la electricidad». Dicha educacion
es importante de adquirir mediante la ensefianza que se imparte
en la escuela del trabajo artesanal, aun cuando esta escuela fuera
polivalente, ya que el aprendizaje de un oficio artesano llevaria
demasiado tiempo, y con mucha mayor razén el aprendizaje de
numerosos oficios, proporcionando tan sélo conocimientos su-
perficiales.

A pesar de que Blonskij identifica el trabajo en la industria con
la adquisicion de una formacidén, sin embargo con ello no pre-
tende que a los hombres les resulte extraiio cualquier trabajo ma-
nual. Por este motivo, introduce parcialmente —pero sélo par-
cialmente — la actividad manual en el primer nivel de su escuela
del trabajo para los nifios de 8 a 13 afios. Este punto lo desarro-
llaremos posteriormente.

Blonskij pone de relieve el hecho de que el trabajo en la fa-
brica no destruye las capacidades intelectuales ni supone un peli-
gro para la salud (cf. II, 11), es decir, que no debe constituir una
exigencia intelectual demasiado fuerte para el joven ni debe re-
sultar fisicamente penoso. Blonskij tiene presente el «axioma
basico de la formacion»: la formacion en la industria, de acuerdo
con la estructura del proceso laboral, debe guardar correspon-
dencia con el grado de desarrollo del nifio 8. Sélo asi la escuela
constituye una ayuda al desarrollo del nifio y del adolescente.

Dado que Blonskij piensa que la formacion sélo es posible
a través del trabajo fabril, limita el espacio educativo a la fdbrica,
o mejor, a la comuna. Educacion y formacion se hacen realidad
en estas instituciones y a través de ellas. El trabajo activo y la in-
dustrializacion no determinan tan sélo la forma de la economia,
sino que constituyen igualmente la base de la cultura general y
consiguientemente de la formacion. De esta forma, la comuna y la
fadbrica constituyen centros de formacién especialmente influyentes

5. Cf. también G. Kerschensteiner, Das Grundaxiom des Bildungspro-
zesse, 1917, Miinchen 81953, 65 s.
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y asumen las tareas de la institucion que hasta entonces habia
existido; la escuela. La escuela es integrada en la comuna o mejor
en la industrializacién moderna, o, en términos aun mas exactos,
la escuela «desapareceria» para ser absorbida por los nuevos
ambitos vitales. Mientras que en la misma época la pedagogia
burguesa mantiene la escuela para los jévenes haciendo de ella
un periodo previo a su entrada en el proceso de produccidn,
Blonskij despliega los distintos niveles escolares a partir del trabajo
activo en la industria. La fabrica es la escuela para los jovenes,
y éstos no estan en absoluto dispensados del trabajo industrial,
sino que, al contrario, Blonskij liga estrechamente la escuela-
fabrica con la «base» —el proceso de produccion— de forma que,
conforme a las exigencias de Marx, se consiga la unidad de la
base y de la superestructura, o mejor aun, el régimen combinado
de trabajo productivo con la ensefianza. Tan sélo este régimen
combinado garantiza una verdadera formacion.

El principio de la formacidon en la industria, la Unica que per-
mite una formacion polivalente, Blonskij lo asocia, como ya
hiciera Marx, al principio del trabajo colectivo. El obrero aislado
s6lo puede fabricar una parte del todo; pero las diferentes partes
deben estar unidas para formar un todo; por esta razdn, en una
sociedad desarrollada no puede darse un trabajo individual ais-
lado. Este, segin Blonskij, no pasa de ser una abstraccidn.

La _educacién por el trabajo presupone necesariamente ¢l trabajo co-
lectivo o, en otros términos, la comunidad de trabajo (I, 10).

Este trabajo colectivo, como ya hemos indicado, tiene su
fundamento en la division técnicamente necesaria del trabajo.
Antiguamente «el mismo hombre» cortaba los drboles, aserraba
los troncos y construia una casa; hoy, la construcciéon de una
casa es resultado de una comunidad de trabajo que agrupa toda
clase de obreros cualificados. Este trabajo comun, exigido por el
progreso de la técnica, necesariamente debe ser desarrollado so-
bre la base de una division del trabjo y de un desglose en distintos
trabajos parciales.

La escuela, por ser un reflejo fiel de la organizacion industrial
del trabajo, debe ejecutar el trabajo sobre la base de una divisién
del trabajo. La escuela del trabajo es por tanto una «comunidad
infantil de trabajo». En ella se debe realizar el trabajo segin «un
plan de conjunto» y articularlo en distintos trabajos parciales:

De esta forma se organizan los nifios dentro del proceso de la divi-
sion del trabajo, constituyendo una comunidad infantil de trabajo
coherente y diferenciada, con lo que, al mismo tiempo, satisfacen una
necesidad de la sociedad (I, 10).
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La comunidad infantil de trabajo es reflejo del organismo
social, que halla su movilizacion y coherencia en el trabajo:

El trabajo ¢s el gran organizador de la humanidad, tanto de los nifios
como de los adultos (I, 11).

Durante la ejecucién de los distintos trabajos parciales, los
nifios deben ayudarse mutuamente y experimentar la disciplina
del trabajo. De esa forma, la educacién basada en el trabajo es
siempre y al mismo tiempo una «educacién social basada en el
trabajo». El trabajo colectivo, pese a la division del trabajo que
implica, exige un objetivo comin; con ello obliga al individuo
particular a integrarse en el todo, en la medida en que el trabajo
colectivo crea un colectivo de trabajo:

La escuela del trabajo se convierte en una escuela de educacién so-
cial. La escuela del trabajo se convierte en una cscuela de formacién
y de educacidén por el trabajo ¢n la medida en que cada miembro
del colectivo se perfecciona técnicamente empleando las distintas he-
rramientas necesarias para los distintos tipos de trabajo (I, 11).

Es claro que la concepcion de la formacion defendida por
Blonskij estd sometida a la economia. A pesar de que en nume-
rosas ocasiones afirme que la formacion es fruto exclusivamente
de Ja realizacidn consciente del trabajo y que por tanto radica
sobre el conocimiento de la verdad, su concepcién de la formacién
es fundamentalmente econémica. En efecto, la formacion esta
basada sobre un trabajo util y racional. Tan sdlo el trabajo social-
mente util posee un valor formativo para Blonskij, ya que tan sélo
él despierta la conciencia comunista, siendo una contribucién al
bienestar de la sociedad. Cierto que los complicados procesos del
trabajo han sido descompuestos en sus elementos constitutivos,
lo cual permite que el hombre adquiera conocimientos cientificos;
pero el fundamento de toda educacién lo constituye exclusivamente
el trabajo 1til, por medio del cual el hombre produce objetos uti-
les para la sociedad. Cierto que el proceso del trabajo suscita en
el hombre, ademés de valores econémicos, valores de verdad
y desarrolla en él, por medio de la accion social realizada en co-
mun, valores sociales; pero todos esos valores estdn sometidos al
dominio de lo util. Este dominio ocupa el lugar més encumbrado
en la jerarqufa de valores y constituye el principio segin el cual
se clasifican los demas valores.

Para concluir nuestro estudio de la teoria de la formacion en
Blonskij, formularemos el objetivo que se asigna a la formacion:
la formacién estd orientada a proporcionar una conciencia comu-

152



nista. Aunque esta afirmacién no aparece explicitamente en
Blonskij, sin embargo se puede leer entre lineas. El proceso de
formacion debe alumbrar la nueva conciencia de clase que posee
potencialmente la clase obrera. Este «haber» depositado en un
«patrimonio» debe ser trasformado, por medio de una educa-
cion adecuada —una educacion polivalente—, en un «deber».

Resumen. Blonskij no se contenta con reproducir las reivin-
dicaciones expuestas por Marx. Las profundiza desde un punto de
vista pedagdgico y diddctico. Mientras que Marx no hace maés
que ofrecer algunas indicaciones y una orientacién general, Blons-
kij busca en el trabajo activo los puntos en los cuales operar el
régimen combinado de la produccién material y de la ensefianza,
es decir, sefiala el camino practico que conduzca al hombre a la
sociedad sin clases. Volveremos sobre este aspecto.

La formacion politécnica, cientifica y filosofica no debe que-
dar reducida a una simple reivindicacion o a una formula genérica;
no debe tampoco dejarse en manos del azar, sino que debe ser
organizada pedagdgicamente. Desde esta perspectiva es como hay
que entender el siguicnte texto de Blonskij, en el que resume las
relaciones entre la industria y la formacion:

La formacién industrial es la forma més elevada de formacién por el
trabajo. El trabajo industrial, adaptado técnicamente a los jévenes y
adolescentes, no proporciona una formacién técnica unilateral, sino
una formacién politécnica. La escuela industrial politécnica da naci-
miento al obrero-filoséfico y abre ante él la amplia perspectiva de una
formacién técnica y cientifica total. De esta forma, la industria, la mas
bella conquista de la humanidad en su dominio de la naturaleza, consti-
tuye el maestro mas capacitado para los adolescentes y los jovenes en
orden a adquirir una formacién politécnica, cientifica y filoséfica (I, 12).

2. Organizacién de la nueva escuela

La escuela del futuro debe guardar correspondencia con la
técnica del futuro. Esta exigencia marca la orientaciéon que se ha
de seguir con vistas a lograr la trasformacion total de la escuela.
Examinemos ahora cudl es la forma y el contenido de la escuela
que ve en el trabajo, y sobre todo en el trabajo industrial, el medio
mas eficaz de formacion.

Blonskij organiza su «escuela unica de formacion y de tra-
bajo» de la manera siguiente (I, 18):

a) una guarderia infantil en la escuela del trabajo para los
nilos de 3 a 7 afios; la asistencia es obligatoria para todos los
nifios en edad preescolar;
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b) la escuela elemental del trabajo o escuela de primer grado,
para los nifios de edad comprendida entre los 8 y 13 afios; se iden-
tifica con la vida en la comuna;

c) la escuela del trabajo para adolescentes o escuela de se-
gundo grado, de 14 a 18 aiios; estd integrada en la fébrica.

En las lineas que siguen, Blonskij esboza el contenido de esta
escuela del trabajo industrial en términos muy generales:

Para cl nifio de 3 a 7 aflos, el juego es ¢l medio en el que trabaja; para
el de 8 a 13 aflos, ¢s la comunidad doméstica de trabajo; para cl ado-
lescente, la industria (I, 22).

Vemos ahora claramente cémo el trabajo productivo indus-
trial ocupa el lugar central en la educacion y en la formacion. Pero
Blonskij no se da por satisfecho con estas generalidades y dis-
tingue cuidadosamente las relaciones que deben existir entre la
escuela del trabajo y el nifio, entre la escuela del trabajo y el ado-
lescente, y sobre la base de sus experiencias personales, hace pro-
posiciones diferenciadas sobre lo que debe ser el trabajo en cada
uno de los distintos grados. Para Blonskij, el problema central de
la formacion a todos los niveles radica en saber «como se puede,
a partir de las cualidades innatas del nifio, hacerle acceder al do-
minio de la civilizacién industrial moderna» (I, 19).

Su intento de dar respuesta a este problema estableciendo una
relacion orgédnica y cuidadosamente calculada entre el trabajo
activo y las capacidades del nifio en un momento dado de su
desarrollo, le valié a Blonskij el ser tachado de pedagogo «bur-
gués» «pequeiioburgués» y «pseudo-socialista». Volveremos pos-
teriormente sobre este problema, pero antes queremos hacer un
esbozo de la vida de los alumnos a lo largo de los tres niveles. Des-
pués estudiaremos los principios fundamentales de esta pedagogia
y la posicién fundamental pedagdgica de Blonskij.

a) El trabajo en la guarderia infantil:
reproduccion creadora de la vida de los adultos

La educacidn basada sobre el trabajo de los nifios que aiin
no han alcanzado la edad escolar consiste en la observacion y
la imitacion: 1) de «la actividad y las ocupaciones de los adultos»,
2) de las maquinas y los mecanismos (por ejemplo, los juguetes).

Los nifios imitan las actividades de los adultos, jugando a
construir un barco a vapor, una locomotra o un avion. Estos «jue-
gos naturales del nifio son reproduccion de las ocupaciones de los
adultos, de las miquinas y los mecanismos que utilizan» (I, 20).
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Blonskij concede mucha importancia al hecho de que el nifio
represente de forma constructiva todo cuanto él imita; debe re-
producir de manera productiva y crcadora; y ya a este nivel,
debe ser educado «como un inventor y un creador», es decir, como
un hombre de la sociedad sin clases (I, 21). Consiguientemente,
las ocupaciones libres de los nifios constituyen medios de forma-
cion adecuados. El maestro debe cuidar ante todo de que la elec-
cion y organizacion de las «ocupaciones naturales» se lleven a
cabo de manera adecuada.

La guarderia infantil dcbe estar organizada (cf. I, 24 s) de
acuerdo con las ideas de Frobel, haciendo sin embargo que preva-
lezca el trabajo industrial sobre el manual. El nifio participa desde
el primer momento en el trabajo de los adultos como pedia Fro-
bel (Blonskij afiadird: en el trabajo industrial de los adultos);
ayuda a su padre, madre, hermanos y hermanas en sus trabajos
domésticos o les acompafia a la fabrica o asiste a la escuela ¢ del
trabajo (industrial) de los nifios mayores que él.

Blonskij no quiere levantar una barrera infranqueable entre
la guarderia infantil y la escucla de primer y segundo grados.
Su escuela del trabajo es una escuela unica; mas exactamente, la
comuna o la fabrica engloba todas las funciones y posibilidades
de educacion y formacion. Esta ligazon organica de la guarderia
infantil con los distintos niveles escolares confiere a los niios
mayores una responsabilidad pedagdgica: los mayores deben do-
sificar de forma pedagdgica su actitud de cara a los mas jovenes.
El conjunto constituye, por tanto, una gigantesca comuna de for-
macién y educacicn, en la que el bien colectivo va asociado a una
divisién funcional del trabajo.

Los juegos de imitacion y de construccion responden al medio
natural en el que crecen los hijos del obrero. Los juegos y el tra-
bajo comienzan teniendo lugar en una habitacion de la casa y
posteriormente en el pueblo o en el barrio. Su contenido es explica-
do en «discusiones libres». De esa forma, el nifio aprende a afir-
marse intelectual y fisicamente en el medio en el que vive.

Para Blonskij, «la construccion de la fabrica y de la estacion
de ferrocarril» constituyen los temas de trabajo més importantes.
Dichos trabajos engloban la industria y los transportes y cons-
tituyen las bases esenciales de la vida moderna:

Si fuera posible establecer un programa para la seccién infantil, pro-
pondria, para los niiios de 6 aiios, la casa y el barrio, para los niflos de
7 aiios, el taller, la fibrica y la estacién del ferrocarril (I, 33).

6. Aunque utilizamos con Blonskij el término «escuela», hemos de tener
presente que en e] proyecto dc Blonskij la «escuela» tal como nosotros la
entendemos no existe; «escuela» es sinénimo de comuna, taller o fabrica.
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Los temas de trabajo indicados estan tomados de la vida. Su
eleccion responde a los intereses del nifio. Blonskij rechaza cate-
géricamente cualquier idea de «programa»:

En principio, el educador no dispone mas que de una mirada atenta,
llena de amor y de comprensién para formarse un juicio acerca de la
conducta de los nifios durante el juego y el trabajo (I, 42).

Como la «industria» constituye el medio natural de todos
los nifios proletarios, tan sélo la observacion atenta del educador
permite descubrir cudles son los intereses del nifio; para ello,
por cjemplo, el educador puede organizar excursiones y observar
hacia dénde se orientan los intereses de los nifios. Sélo tras esta
observacion podra formularse un «programa». Pero en ningin
caso dicho programa ha de ser vinculante para el maestro. Apo-
yandose en sus propias experiencias, Blonskij no admite a este
nivel mas que el programa siguiente: «La vida del nifio y su medio,
principalmente el medio laboral» (I, 42).

Ciertamente el campo de actividad es limitado, pero suficien-
temente amplio para que el maestro pueda actuar sin necesidad
de salirse de los principios indicados.

Los métodos de conocimiento mas importantes son la «imita-
cion». la «reproduccién» y el «trabajo». Reproducir, elaborar
y configurar serian los distintos niveles de que constaria el proceso
cognoscitivo. Ldgicamente no se trata de hacer un «injerto» de los
conocimientos de los adultos, sino de lograr el desarrollo de las
aptitudes que ya existian en el nifio. En términos de la pedagogia
burguesa liberal, Blonskij pretende, en un medio industrial, edu-
car al nifio, teniendo en cuenta su naturaleza, para el futuro de la
sociedad laboral. La proximidad a la industria favorece las dis-
posiciones que el nifio tiene para el trabajo industrial, las des-
arrolla y educa al nifio en funcidn de las tareas que tendra que des-
empeifiar en la vida futura. En otros términos: la guarderia in-
fantil debe permitir al nifio que viva una vida auténticamente de
nifio en el seno de un medio industrial.

b) Escuela de trabajo de primer grado: vida en la comuna

De la guarderia infantil, los nifios pasan normalmente a la
escuela elemental de trabajo o escuela de trabajo para nifios y
nifias cuya edad esté comprendida entre los 8 y los 13 aiios. El
grado elemental debe «desarrollarse en el marco de un trabajo
doméstico y organizarse sobre la base de una division del trabajo,
de cara a la consecucién de un objetivo comun» (I, 21).
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Los nifios viven en la comuna y toman parte en todos los tra-
bajos que corresponden a los gustos y a los intereses de los nifios
de su edad. La «escuela», por tanto, «no es una escuela, sino una
casa» (I, 100). Los nifios se familiarizan con las herramientas y
las maquinas de la casa, y aprenden su funcionamiento y manejo.
El punto de partida de este aprendizaje lo constituye el interés
de los nifios por la economfa familiar y «la incitacién al trabajo
productivo que va ligada a ella» (I, 21). A lo largo de estos traba-
jos, el nifio adquiere conocimientos sobre la naturaleza y se en-
frenta con los problemas relativos al desarrollo de la cultura
social.

Estas cuantas indicaciones son suficientes para ver que la es-
cuela de primer grado abarca ¢l conjunto de la vida —la vida de los
nifios, de los adolescentes y de los adultos— pero abordada desde
la perspectiva de los nifios de esa edad. La comuna pretende ser
una sociedad sin clases y de hecho se le acerca considerablemente:
la casa-escuela no dispone de «clases»; los adultos y los nifios
—en numero entre 150 y 200— trabajan, juegan y pasan sus ho-
ras de ocio en habitaciones en las que una parte estd habilitada
para «sala de trabajo». Como en una gran familia, los distintos
grupos forman un todo. Desempeiian, de acuerdo con sus fuerzas,
con sus aptitudes y deseos, los distintos trabajos domésticos.
que para los nifios son una «copia de las actividades domésticas
habituales». Una parte de los nifios se ocupa de la limpieza de las
habitaciones, otra del aprovisionamiento, otra hila o cose o se
ocupa de cualquier trabajo doméstico. Sélo los «pequeiios» estan
autorizados a salir de paseo, a jugar, observar o ayudar a los adul-
tos. La casa estd rodeada de talleres, de tierras de labor en las que
se trabaja en comun.

Este proyecto general, con sus resonancias utdpicas, tiene
por modelo la sociedad sin clases. La comuna se ocupa de la
vida material e intelectual de sus miembros. Los niiios participan
activamente: aprenden a intervenir y a adoptar una actitud activa
frente a la vida participando en la organizacién de la vida de la
comuna. Los nifios, al vivir tanto con los adultos como con otros
nifios, debe adquirir conocimientos «al compas de las oportunida-
des». Como sucede en las sociedades primitivas, el nifio pregunta
sobre lo que desconoce y reflexiona o no sobre la respuesta que
le dan; en cualquier caso, acumula experiencias que deberfan ser
posteriormente utilizadas para desempeiiar las tareas necesarias
para dominar su trabajo. De esta forma, aprende y se adapta.
Practicamente, se trata de una escuela sin escuela.

Esta «escuela» debe arrojar por la borda las tradiciones y los
principios de la «escuela antigua». En especial:
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1) el tiempo de clase, con una duracién determinada;
2) las materias, que deben ser sustituidas por la «realidad
concretan:

El alumno debe estudiar ¢l mundo y la vida, y no la aritm.ética y l'a
fisica; no sc deben identificar el conocimiento que proporciona vivir
la vida con ¢l conocimiento de las ciencias abstractas: la educacién de-
be comenzar por el primero (1, 49).

3) el concepto mismo de clase, que reagrupa a los nifios se-
gin «criterios de¢ edad» y no segun su nivel de desarrollo, y que
obliga a todos los nifios a ocuparse «de un solo y mismo ob-
jeton;

4) la desconfianza hacia los nifios, que tiene como conse-
cuencia el que no se les permita hacer en la escuela demasiados
experimentos (I, 51);

5) la identificacién del maestro con un funcionario que edu-
ca a los niiios autoritariamente; todos los adultos son maestros y
educadores;

6) la importancia concedida al trabajo intelectual, por una
parte, y el rechazo de la actividad manual, por otra;

7) el tener que estar sentados en clase (I, 51).

Segiun Blonskij, los principios de la escuela nueva podran
ser llevados a la practica de modo satisfactorio si se pone a dis-
posicion de los nifios un «lugar vacio» y se les deja organizar alli
su vida «como pequeiios Robinsones». Blonskij, que alude ex-
presamente a Rousseau, recomienda la «robinsonada» para el
paso de la guarderia infantil a la escuela del trabajo. Los princi-
pios pedagdgicos fundamentales, en lo que respecta a su posible
aplicacion, son expuestos por Blonskij mediante la descripcion
de la robinsonada y de determinados temas semestrales ulteriores.

Durante la «robinsonada», los nifios viven durante uno o
dos meses de verano en una colonia escolar en el campo. A ella
no llevan mas que los vestidos puestos y organizan su vida como
hombres primitivos. Inventan herramientas rudimentarias con las
que construyen cabaiias y tiendas, trabajan la tierra y s¢ procuran
por si mismos los vestidos y el alimento. Asi aprenden que con
s6lo las manos se pueden fabricar muchas cosas y que el baston
y la piedra son «los antepasados de las herramientas modernas»:

Para los nifios supone una enorme alegria poder vivir «como salvajes».
Como cllos, nosotros nos preparamos nuestra comida. La piedra hace
de martillo, de mortero y de molino de mano...; ;cémo alisar una pic-
dra (con arena grucsa, por e¢jemplo) y como perforarla (con un hueso
o con sflex, por ejemplo)? D¢ esta forma, conseguimos moler ¢l grano
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y hacer hz_xrina. Al final del verano podemos recolectar el trigo de nues-
tros propios campos arados con un arado de mano primitivo y con
otro normal, lo que permite explicar que ¢l arado deriva del palo y la
azada. Pcro es claro que no nos podemos alimentar de sélo eso. Por
lo que en parte vivimos de los frutos de la tierra que recogemos y en
parte de productos comprados fuera. Ello permite plantear la pregunta:
{cémo se alimentaban los pueblos primitivos? (I 54).

Para preparar la comida es necesario encender fuego. Lo
consiguen horadando la piedra. Los nifios «descubren» que el
silex aguzado es el padre del cuchillo. Y de ahi, pasan a la fabrica-
cion de armas primitivas. Los oficios de cestero, alfarero, tejedor
son indispensables en la vida del hombre prehistérico, y, conse-
cuentemente, a lo largo de la «robinsonada de verano», los nifios
desempeiian dichos oficios en su forma mas primitiva. Esta «ro-
binsonada practica» consigue que los ojos de los nifios se abran
a «la vida, el trabajo, el genio del hombre» (I, 55). El nifio expe-
rimenta directamente la diferencia que existe entre la edad de pie-
dra y la edad del hierro. Se siente naturalmente atraido por las
herramientas de hierro, que, en la maquina, han llegado a su més
alto grado de perfeccionamiento, y prosigue sus experimentos.
De esta manera, el nifio es invitado a insertarse en la civilizacién
moderna y descubre en «la edad de hierro» un «gran triunfo del
espiritu humano» (I, 56).

La historia de la cultura, experimentada en la praxis, es pro-
fundizada mediante «narraciones y leyendas». Los nifios oyen ha-
blar «de los esclavos que mueven el molino de mano, de la edad
de piedra, de los cazadores y ganaderos primitivos, de Prometeo
y las Vestales, de las fiestas de los campesinos, de Aracne y Pe-
nélope, de la piel de los animales, de las togas y los quitones, de
las cavernas de la antigiiedad y de las tiendas de los némadas»
(I, 56).

En resumen: la «robinsonada» debe estar «llena para el nifio
de descubrimientos, experimentos e inventos» (1lbid.). Ese es su
objetivo. Los nifios aprenden a través de sus experiencias; e in-
tercambiando experiencias llegan al conocimiento y a la union
mutua; s¢ educan adaptdndose los unos a los otros.

Segun Blonskij, el nifio que ha pasado por la seccion infantil
y ha vivido la robinsonada de vernao es feliz y despejado (I, 57).
Durante ese tiempo ha ido recogiendo suficientes materiales en
bruto, que luego serdn elaborados en la escuela. Esta elaboracién
sera mucho mas beneficiosa si la escuela tiene el caracter de una
«escuela que busca», es decir, una escucla en la que se dé la po-
sibilidad de experimentar con los objetos y en la que «los nifios
se autogobiernen» (I, 59).
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Durante la robinsonada, el nifio se desenvuelve en el seno de
una comunidad infantil, «sin ninguna imposicién», entregan-
dose totalmente a su vida de nuevo Robinson, pero sigue estando
sometido a los condicionamientos materiales y personales. Vuelve
a vivir, como individuo, el desarrollo de la humanidad; da forma a
sus sentidos, a su pensamiento, a su accién. La vida de Robinson
le permite también comprender los relatos sobre la historia de la
civilizacién y de la sociedad. En su circulo restringido, lleva a
cabo la experiencia de las relaciones humanas como unas rela-
ciones de subordinacion y de mandato, de apropiacién de objetos
y de relaciones de fuerza que deben ser armonizados mediante
la formacidn de la conciencia. Las narraciones histdricas explican
al nifio por qué la historia de la humanidad ha emprendido ne-
cesariamente este camino, o, mejor, por qué tenia que emprender
este camino. Aprende que el hombre ha alcanzado y que vive una
vida socialmente mejor si actia fundandose exclusivamente sobre
la razén. Blonskij estd convencido de que los nifios actan de un
modo racional siempre que se desenvuelven en un medio racional
—como durante la robinsonada—. La robinsonada constituye una
anticipacion, en la edad infantil, de la sociedad sin clases. La ex-
periencia de la ausencia de clases en una edad en la que el hombre
es maleable propicia la ausencia de clases en la edad adulta.

Expondremos a continuacién, a partir de esta experiencia de
base, las tareas, o, mejor, los temas que corresponden a los dos
afios siguientes a los de la infancia.

Primer invierno en la escuela comunal: el nifio crea los objeti-
vos necesarios para la vida diaria.

A los nuevos alumnos no se les da nada hecho. De esa forma,
se ven en la necesidad de tenerlo que crear todo:

No tenemos absolutamente nada, no hay nada ordenado ni reglamen-
tado, ni lo que se refiere al aprovisionamiento ni al material necesario
para la instalacién de la escucla ni, en una palabra, nada de cuanto
necesitamos (I, 61).

Los nifios, de esa forma, se ven obligados a proporcionarse
por si mismos los objetos necesarios para la vida diaria. Al ha-
blar de «objetos», nos referimos tanto a «objetos culturales», co-
mo libros, papel, lapices, plumas, etc., como a los medios de «ali-
mentacién», como pan, patatas, zanahorias, sal, té, etc., y herra-
mientas y material de trabajo.

Como tema principal para esta primera ctapa, se elige: «El
comercio en nuestro barrio». Para desarrollarle, los nifios han de
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hacer excursiones, visitan distintos establecimientos comerciales
(tiendas de alimentacién, carnicerias, ferreterias, farmacias) y van
tomando sus notas. Como el barrio no puede cubrir todas las
necesidades de sus habitantes, es preciso desplazarse hasta el cen-
tro de la ciudad. Alli los nifios encuentran los edificios de las
distintas instituciones sociales, cuyas funciones estudian y esta-
blecen. Todo ello proporciona material de trabajo para varias se-
manas. Las experiencias acumuladas a lo largo de estas excur-
siones constituyen tema para la elaboracién de relatos, ejercicios
de calculo, representaciones y descripciones orales, plasticas, gra-
ficas. Ademads, con ello los nifios aprenden a orientarse en la
ciudad. Con este fin, diseiian un plano de la ciudad (cf. I 62).
En una palabra: los nifios consiguen comprender los fendmenos
econémicos.

Pero un aprendizaje de este tipo no debe apoyarse tan sélo
en el punto de vista del consumidor; es preciso observar también
«el trabajo necesario para la vida». De esta forma, ¢l proceso de
aprendizaje pasa progresivamente del consumidor al productor.
Entonces, se emprenden nuevas excursiones, esta vez a los dis-
tintos talleres. Los nifios recogen abundante material en sus vi-
sitas al panadero, al carnicero, al sastre, al zapatero, al herrero,
al encuadernador, al tipdgrafo, al carpintero, al cerrajero, al mé-
dico. a los empleados de la casa, etc.

El problema del caracter duro, aburrido y peligroso para la
salud del trabajo constituye un nuevo tema de estudio. El aspec-
to ético del trabajo es igualmente planteado, pero desde la pers-
pectiva del bien comin: ;quién trabaja por ti durante ¢l tiempo
en que ti no puedes hacerlo? o: jquién trabaja por ti mientras
estis durmiendo? Blonskij se remite en este apartado a Scha-
rrelmann, de quien tomd algunas ideas?.

Resumiendo: el nifio, en esta fase de su desarrollo, debe ser
un «nifio de la calle», en el mejor sentido de la palabra. La calle,
el barrio y la ciudad sustituyen al maestro, y «el pasear por la
calle es el medio elegido para educar al adolescente» (I, 64). La
vida es por tanto la que forma, la que ensciia, la que educa.

Esta «ensefianza» se articula en funcién del objeto fundamen-
tal de la ensefianza y que Blonskij define como «la ciencia de la
vida y del hombre». «Lo més importantc para el hombre es co-
nocer la vida del hombre» (I, 64).

Teniendo en cuenta que el niiio de 8 afios no es todavia ca-
paz de llevar a cabo un trabajo industrial productivo, el método

7. Cf. H. Scharrelmann, Herzhafter Unterricht, 1902; Der Weg zur Kraft,
1905; Goldene Heimat, 1908; Aus meiner Werkstatt, 1909; Erlebte Padagogik,
1912.
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basado en el trabajo cede su lugar al método basado en excur-
siones con sus diferentes momentos: preparacion del plan de la
excursion en una discusion abierta, observacion y recogida de ma-
teriales sobre los que se hablard una vez haya concluido la ex-
cursion.

Segundo verano: el «pequeiio labrador» en un campo experi-
mental

El nifio trabaja en un campo experimental. Alli el es «peque-
fio labrador, compaiiero de trabajo y naturalista», «botédnico» y
«especialista en fisiologia de las plantas». En el invierno anterior
su campo de aprendizaje habia sido «la vida social activa de su
medio». Ahora, al llegar la primavera, ¢l nifio va al campo, a una
tierra de labor propiedad de la comuna y situada en su proximi-
dad. Alli sera instruido para «el compaifierismo y para el trabajo
agricola colectivo». Juntos roturan la tierra y todos aprenden a co-
nocer y a solucionar los problemas geométricos que se presentan
durante el trabajo (calculo de areas, etc.). Estudian los diferentes
terrenos y, de acuerdo con este estudio, deciden qué plantas son
las mas apropiadas. Ellos se encargan de abonar, arar, labrar,
rastrillar, cavar, mullir. El niifio experimenta de modo vivencial
las fiestas y las solemnidades que acompaiian a la sementera y a
la recoleccion. Instrumentos como el arado, el rastrillo, la sem-
bradora son objetos que le permiten desarrollar «mecanicamente»
su imaginacién. De este forma, el nifio aprende que «estos ins-
trumentos son prolongacion de la mano y que la sustituyen. Asi,
los distintos aperos dan una buena ocasiéon para hacer una ex-
posicion de la historia de la mano» (I, 80).

Segiin Blonskij, este conocimiento equivale a una «generali-
zacion filosdfican. La observacion del crecimiento de la semilla,
las raices, los tallos, las flores, asi como la observacion del tiem-
po atmosférico, los insectos, los pajaros proporcionan toda una
serie de temas importantes durante el periodo que los nifios con-
sagran al trabajo de la tierra.

Todo cuanto el niilo ha aprendido por medio de la observa-
cion y el trabajo manual sirve de base para el trabajo escolar en
sentido estricto. Los numerosos temas, de los que sélo hemos in-
dicado algunos, son profundizados de acuerdo con los principios
de la ensciianza fundada sobre el aprovechamiento de las ocasio-
nes y de los principios generales, mediante conversaciones, tra-
bajos escritos, dibujos, modelajes. En todo ello, el interés activo
del nifio debe ocupar el lugar central:
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Ni las raices ni los tallos de los raninculos y los alhelfes, ni el viento
ni la lluvia, ni los gorgojos ni los peces son intercsantes en si mismos
para los nifios. Lo que es interesante para ¢l es la raiz que ¢l ha desen-
tarrado, el tallo que sosticne en su mano, la flor que ¢l corta, la lluvia
que le obliga a refugirase en la casa, el gorgojo que destruye lo que él
habfa sembrado, el pez que él mismo limpia (I, 81).

El campo, ademds de lugar para conocer la naturaleza y para
aplicar los resultados del aprendizaje, es también escuela social
0, mejor aun, escuela socialista, en la que los nifios deben de-
mostrar, como labradores, la verdad del socialismo cientifico.
Blonskij formula en estos términos ¢l objetivo del trabajo en el
campo experimental:

Vivid como agricultores civilizados y activos, y el trabajo activo en
contacto directo con la naturaleza os formara y educard como lo hizo
con todos los hombres quc antiguamente llevaron una vida andloga
(I, 82).

En este plan de trabajo, lo que ante todo importa es propor-
cionar a los niilos determinados conocimientos ideoldgicos: hacer-
les conocer los distintos sistemas agricolas, hacerles optar por los
mas progresistas, que estan al servicio de «la utilizacion racional
del trabajo en cl sentido de una utilizacion total y de una alige-
ramiento del trabajo» y que ha suprimido la explotacién del hom-
bre por el hombre. El nifio debe ademas comprender la necesi-
dad de la division técnica del trabajo en el seno del trabajo colec-
tivo y, por encima de toda adquisicion dec conocimientos, formar
su inteligencia y sus sentimientos sociales y acostumbrarse a una
actividad social (cf. I, 80. 78.).

Los temas de trabajo para los meses de invierno y verano es-
tan orientados por los mismos principios. Los niiios estin inser-
tos en una rama de la produccidn, en la que desempeiian un tra-
bajo practico, reflexionan sobre su trabajo, descubren como esta
rama se ha ido desarrollando desde sus origenes hasta conseguir
su forma actual, mas progresista, a través de la division del tra-
bajo en funcién de la técnica. Comprenden de esta forma que la
humanidad trabajadora esta capacitada para superar las crisis que
la historia ha conocido hasta el presente, con tal de que ella
eduque suficientemente sus inteligencias y sus sentimientos socia-
les. Por ello, junto a la asimilacién de conocimientos ideoldgicos,
Blonskij concede una gran importancia al adiestramicento en las
virtudes propias del trabajo.

Para los semestres siguientes Blonskij recomienda los siguien-
tes temas de trabajo:
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Segundo invierno; el pequefio administrador en la comuna

Los nifios son iniciados en el «trabajo doméstico» (I, 82 s).
El «pequeiio administrador» debe ser educado de forma que se
convierta en un «organizador culto de la vida doméstica». Los
nifios deben aprender los principios fundamentales que regulan la
vida comunitaria y el trabajo en el seno de la comuna.

Tercer verano; el pequeiio mecanico en la cooperativa agricola.

Durante este periodo, se vuelve a trabajar en la parcela del
afio precedente; el nifio repasa los conocimientos y cuanto apren-
di6 a hacer el verano anterior, pero en esta ocasion los aplica a las
mdquinas agricolas. Ademds, los nifios deben ser iniciados més
profundamente en las relaciones sociales, en las necesidades y en
las tareas propias de la cooperativa agricola y de la comuna.
Blonskij considera mera utopia la constitucion de una explota-
cion agricola de la escuela con sus propias maquinas y terrenos,
y que funcionaria de acuerdo con un sistema cerrado. Una comu-
na o una escuela de estas caracteristicas no las considera ni siquiera
deseables ya que alejarian a los jovenes de la vida. Lo que Blons-
kij més bien pretende es hacer estallar el marco estrecho de la
escuela a través del trabajo de los nifios en una comuna o en una
cooperativa auténticas. Su conviccion de que, a este nivel, la es-
cuela se identifica con la comuna, expresa una vez mas, y con nue-
va fuerza, la posicion de Blonskij sobre la escuela tradicional:

Pasamos el verano integrdndonos en la industria agricola y en la agro-
nomia cxperimental de la cconomia intensiva, nos empapamos del
espiritu de la cooperativa y de la comuna, nos insertamos progresiva-
mente en la horticultura y en la ganaderia, asimilamos las ideas del me-
canismo y del darwinismo, leemos obras cicntificas y nos familiariza-
mos con las nocioncs bdésicas de geografia. Evidentemente los ratos de
ocio y las diversiones conservan todos sus derechos (I, 96).

Tercer invierno; el pequeiio obrero
en los talleres de confeccidn, carpinteria y metalirgia

Durante el semestre de invierno ocupan el lugar central la
Jfabricacién de vestidos y el trabajo con la madera y el metal. Este
trabajo, con los temas que van ligados a él, amplia el horizonte de
los nifios, haciendo salir la tematica del circulo estrecho de la
cconomia doméstica y profundizando los conocimientos de los
nifios en geografia e historia. Esto permite hacer observaciones
sobre la historia de la sociedad y de la civilizacion: el huso, la
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rueca, la maquina de tejer, ¢l hombre como motor y su sustitu-
cién por la maquina constituyen medios apropiados para hacerlo.
Mediante tales ejemplos, los nifios abordan nuevamente la «filo-
sofia de la maquina», comprenden el «caréicter sublime de la téc-
nica» y descubren la «explotacion por parte del capitalismo del
trabajo productivo».

Cuarto verano e invierno: el nino en el taller de jardineria
y carpinteria

El verano estd dedicado fundamentalmente al trabajo en el
huerto y en el bosque. Con ello sc prepara el trabajo para el cuar-
to invierno: los pequeiios «jardineros y guardabosques» deben
aprender carpinteria. El objetivo no es el aprendizaje del «arte
de la carpinteria» sino, de acuerdo con el prisma econémico de
Blonskij, «el conocimiento de los principios generales del traba-
jo de la madera» (I, 104-105). Con vistas a conseguir este obje-
tivo, los nifios trabajan en los distintos talleres junto a los adul-
tos, lo que les hace descubrir en la practica las obligaciones que
lleva consigo una produccion asociada.

Quinto verano; los nifios se dedican a la pesca y a la apicultura

El objetivo central es lograr que los nifios, que ya tienen 12
afios, se «acostumbren al trato» con las abejas v peces. Si es po-
sible, los nifios, durante este periodo, deben ser iniciados en el
trabajo en las minas.

Quinto invierno: los nifios trabajan como «obreros metalirgicos»
conscientes y formados filos6ficamente

El invierno estid colocado bajo el signo del metal. Los nifios
experimentan ahora «la victoria del trabajo sobre el metal». Du-
rante este periodo se adquiere una gran cantidad de conocimien-
tos en los terrenos de la fisica y la mecanica. Como temas posi-
bles, Blonskij enumera los siguientes: las propiedades de los cuer-
pos sdlidos, el calor, la energia, el peso especifico, la electricidad,
etcétera. Pero sobre todo, el adolescente debe reflexionar sobre
«la modificacion de la forma de las herramientas de hierro»,
para terminar en la «historia y la filosofia de los instrumentos de
trabajo del hombre» (I, 108-109). El adolescente debe tomar con-
ciencia de la necesidad y del puesto que ocupé en la antigiiedad
y ocupa hoy el trabajo en la sociedad.
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Blonskij esta convencido de que con estos cinco cursos semes-
trales consagrados a la agricultura y al estudio de la naturaleza
y con los cinco cursos consagrados a la técnica, a la industriay a
las ciencias naturales, el ««pequeiio trabajador industrial» puede
llegar a tener una comprension de la «cultura actual». La educa-
cién ha convertido al adolescente en un «obrero culto» que no
sélo opta por la «nueva época», por la «época de la técnica in-
dustrial y de la civilizacion del trabajo», sino que participa cons-
cientemente en su desarrollo:

(El adolescente) ha vivido todas las formas de la vida social: la fami-
lia, la escuela, la cooperativa, la comuna, ¢l taller y la industria. Todo
ello lo ha vivido por si mismo, activamente. Ha aprendido a conocer
la estructura econémica de la sociedad. Ademds, ha aprendido a cono-
cer de forma activa la base técnica de esta estructura: el trabajo pro-
ductivo, el trabajo doméstico, los trabajos manuales, el triunfo sobre al
madera y ¢l metal, ¢l trabajo de la maquina... (I, 110-111).

Las experiencias que ha acumulado y los conocimientos que ha
adquirido debe capacitar al adolescente para desempeiiar una
actividad productiva y mostrarse socialmente activo. El nifio de
12 aiios debe ser ya un trabajador que cree, a través de su activi-
dad industrial, objetos tiles para la humanidad.

Resumen. Los nifios pasan el primer grado de la educacién
por el trabajo dentro de una comunidad de trabajo de tipo fa-
miliar. Se ocupan por si mismos de la comida, del vestido y de
todo cuanto esta «gran familia» necesita para vivir. Esto les da
ocasion de llevar a cabo multiples experiencias y de adquirir co-
nocimientos. Los talleres y las explotaciones agricolas, ligadas
en mayor o menor grado a la «industria doméstica», preparan al
nino durante estos cinco afios de escuela para convertirse en un
«trabajador industrial», pero no hacen mas que prepararle.

Esta preparaciéon se complementa de forma organica y asimi-
lativa en una gran familia: la comuna. Blonskij queria, en la época
industrial y, segin él, en un estado de libertad creciente, alcanzar
conscientemente ese grado superior de civilizacién de la vida de
la gran familia, es decir, pretendia anticipar la organizacion so-
cial comunista en el circulo reducido y facilmente controlable de
la comuna. Para ello, tomé como modelo el mir, la antigua comu-
nidad rural rusa.
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c¢) La escucla del trabajo de segundo grado

La pedagogia dc la escuela elemental del trabajo tiene sus
origenes en las ideas rousseaunianas. El nifio, de acuerdo con su
naturaleza buena y extraiia a toda «division de clases», debe cre-
cer en la sociedad sin clases. Blonskij establece una relacion entre
las concepcion marxiana de la sociedad y las ideas de Rousseau
a la hora de definir la pedagogia nueva que ha de tener vigencia en
el grado elemental de su escuela del trabajo. En lo que se refiere a
la escuela del trabajo para adolescentes, la concepcion marxiana de
la formacidn constituye el modelo general. A este nivel, ya no se
trata tan solo de preparar al nifio para que se convierta en un
trabajador industrial, sino de formarle realmente para ello de forma
intensiva. El principio marxiano: régimen combinado de la edu-
cacion con la produccion material, tiene aqui una aplicacion ple-
na. Blonskij lo formula en estos términos: «El taller fabril y la
fabrica son la escuela del trabajo para al juventud» (I, 22). Los
adolescentes y jovenes deben estudiar y trabajar con los trabaja-
dores adultos en la fabrica-escuela:

En la fabrica, que es al mismo tiempo cscuela, el obrero cientificamente
formado recibe su educacién. El taller fabril y la fabrica son las mas
formidables cdmaras del tesoro en las que se encicrran las mayores
victorias de la inteligencia humana sobre la naturaleza, y sélo una
infame avidez por parte de algunos hombres los han convertido cn el
colector de la ignorancia, de la pobreza y el sudor (I, 22).

El adolescente debe asimilar en la fabrica la técnica y el cono-
cimiento de la naturaleza, asi como la vida social. Ademas de la
«educacion social», la fabrica debe proporcionar una «formacién
social» suficientemente amplia, es decir, la fibrica debe asegurar,
ademas de una educacidn orientada a capacitar al adolescente pa-
ra la vida en sociedad, una «formaion social» entendida como
adquisicion de conocimientos. De esta forma, Blonskij separa la
educacion como fenémeno social de la formaciéon como acto de
conocimiento, o sea, como acto de pensamiento. La fabrica es
un centro de formacion que debe conducir al nifio a superar los
conocimientos elementales adquiridos en la comuna familiar.

Blonskij propone el siguiente ejemplo a propdsito del régimen
combinado que debe darse entre la formacion y la produccion
material: el joven aprende en la fabrica que es necesario el inter-
cambio de mercancias. Para que este intercambio pueda hacerse
respondiendo a una planificacidn, es necesario conocer detallada-
mente la estructura del pais y del mundo; para ello, el adolescen-
te debe disponer de conocimientos de geografia econémica y de
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geografia universal. El trabajo fabril sirve en este caso de moti-
vacion. Ademas de este aspecto relacionado con el conocimiento,
el problema del intercambio de mercancias incide también en el
ambito educativo al remitir a la idea de la «confraternizacién en-
tre los hombres». Esta confraternizacion, segin Blonskij seria
posible debido a que los hombres ya no estadn, como antes suce-
dia, encadenados a la maquina ni trabajan como esclavos asala-
riados. En la sociedad naciente, la miquina hace presente al hom-
bre en todo el mundo a través de su producto; la méquina sirve
de estimulante intelectual para el hombre: le obliga a abrirse a las
multiples relaciones que se hacen presentes con y a través de ella.
En el 4mbito educativo escolar, este régimen combinado del tra-
bajo fabril con la ensefianza se traduce en el «método de los
complejos», como veremos posteriormente.

A este nivel, la fabrica, con su contenido complejo, consti-
tuye cl instrumento de la formacion. Como «cuna del colectivoy,
constituye la expresion de la «sociedad técnicamente perfectan
que viene a identificarse con la «sociedad socialmente perfecta»:

La cultura del futuro es la cultura industrial-colectivista, y sélo aquella
formacidn que sc inserta en esta cultura es verdadera formacién (I, 82).

A este nivel, sélo es posible la educacion en cuanto «régimen
combinado y organico del trabajo socialmente productivo con la
higiene y la pedagogia de ésta». Sdlo tal régimen puede favorecer
la formacion del adolescente y, por ello mismo, la plena disponi-
bilidad del hombre. Blonskij formula esta idea con estas pa-
labras:

Sélo la escuela unica, industrial y politécnica tiene en cuenta las parti-
cularidades del desarrollo del adolescente (II, 12-13).

De acuerdo con la concepcién de Marx, Blonskij afirma que
sdlo el trabajo con la maquina puede hacer realidad la igualdad
cultural, ya que dicho trabajo suprime la diferenciacién y la jerar-
quia existentes, es decir, la formacién de clase y el dominio de cla-
se. Mientras que antiguamente el hombre estaba encadenado a
«no importa qué mondétona funcién parcial», hoy sin embargo
domina la fabrica «por ser su organizador» y puede pasar progresi-
vamente «de una funcién a otra». Blonskij se inspira en la con-
cepciéon marxiana de la educacién (la formacién de un hombre

disponible para todos los trabajos) expuesta en La ideologia ale-
mana;
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El hombre comienza como obrero manual, después s¢ convierte en
obrero cualificado y finalmente participa en las mas altas funciones
relativas a la organizacién de la fabrica. De igual forma, el adolescente
se ejercita progresivamente en la organizacién del trabajo, primero
del trabajo de un grupo poco complejo, después del de todo un depar-
tamento, y finalmente del de toda una fabrica. Al haber sido educado
como miembro de un colectivo diferenciado de trabajo, lo ha sido al
mismo tiempo como organizador de esta cooperacién en el trabajo
y de este colectivo laboral en sus mas distintos niveles (II, 78-79).

El hombre puede adquirir en la fabrica una formacién glo-
bal. Como dice Marx, no existe una esfera exclusiva de actividad.
De esta forma, la fabrica se convierte en instrumento a disposi-
cion del hombre que le permite formarse en todos los terrenos.

El valor pedagdgico dc la formacion industrial reside, segin
Blonskij, en que permite superar la antigua oposicion entre for-
macién humanista y formacion cientifica. El trabajo industrial
le exige al hombre una actitud activa; instaura una diversidad
de relaciones entre el hombre y la naturaleza, creando, de esa
forma, «una sintesis organica de la formacion humanista y de la
formacion natural —cientifica—». Mas atin, esta escuela es la tnica
que dispone de un fundamento educativo por ser la tnica que posi-
bilita la necesaria «sintesis de saber y de accion» (II, 13). Ademas,
la formacion industrial es por esencia internacional: «La industria
une a todos los paises y a todas las partes del globo econémica
y culturalmente» (II, 14). Con ello contribuye a la implantacién
de una cultura industrial para toda la humanidad y construye a
«un hombre pluriformemente desarrolado, en estrecha depen-
dencia de toda la humanidad» (II, 14).

Esta razén le lleva a Bolnskij a situar el «trabajo social», en
cuanto medio de educacion, en el centro de la formacion. Y con-
duce al adolescente, por encima de la «economia doméstica» y el
estrecho circulo de la escuela comunal, en el que hasta entonces
se encontraba, hacia el ancho mundo de la vida social y humana
(cf. 11, 16).

(Coémo planificar y alcanzar este objetivo? Blonskij men-
ciona expresamente en la segunda parte de su obra La escuela del
trabajo, las dificultades que el proyecto encierra: la concepcion
fundamental de Marx, si excluimos su tesis sobre el «régimen
combinado...» y la breve definicion del contenido de la escuela
politécnica, no explicitan nada sobre la organizacion practica.
Blonskij, consecuentemente, se encuentra ante un terreno abso-
lutamente virgen; Dewey, Marx y la realidad de su tiempo no
son més que gulfas. Por ello, en un primer momento, se limita a
ofrecer una orientacion general:
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En este nivel, la educacion se orienta en términos generales
segin el plan de trabajo de los adultos. En un primer tiempo, a
los adolescentes se les asigna «diferentes tipos de trabajos», pos-
teriormente pasan de un trabajo a otro siguiendo un plan deter-
minado y explotan a nivel intelectual y cientifico el trabajo pro-
ductivo; esto se lleva a cabo, o bien paralelamente al trabajo pro-
ductivo, o bien en perfodo posterior, a lo largo de un periodo con-
sagrado a las ciencias. El adolescente dispone de suficiente tiempo
libre para poderse ocupar del deporte, la literatura y el arte:

La escucla del trabajo de segundo grado, en su forma ideal, constitu-
ye un régimen combinado y orgdnico del trabajo en el taller con las
ocupaciones y ratos libres en la casa de la juventud (11, 17).

El régimen combinado del trabajo manual productivo con el
trabajo intelectual y cientifico debe estar programado de manera
que el adolescente no tenga que ocuparse de forma calidoscopica
de diferentes aspectos simultineamente; durante un determinado
tiempo debe consagrarse a una tarea muy concreta, y tan solo des-
pués pasar a otra ocupacién. En la medida en que se da una de-
pendencia orgénica entre determinados trabajos, es posible ocu-
parse a la vez en distintas ciencias. Blonskij consideré esto de-
scable teniendo en cuenta su posicion sobre la ensefianza ge-
neral.

Blonskij fija las proporciones siguientes entre trabajo indus-
trial, trabajo cientifico, deporte y actividades artisticas: 4-2-1-1.
El nimero de horas de estudio y de trabajo se distribuyen a lo
largo de cuatro aiios de la forma siguiente: 6 horas diarias, 6 dias
semanales, 40 semanas al afio, lo que totaliza unas 5.500 horas.
De ellas, el adolescente dedica alrededor de 2.800 horas al trabajo
industrial, o sea, aproximadamente la mitad del tiempo total.
Otras 1.400 horas las dedica a los sectores siguientes:

Fébrica de tejidos de algodén (240 horas), fundicién de acero (240
horas), refineria de atcar (240 horas), fabricacién de locomotoras (240
horas), trabajo ¢n las lecherfas (200 horas) y trabajos en el bosque (240
horas). Durante el tiempo restante, se especializa en carpinteria (800
horas) y en el cultivo de gramincas (600 horas) (I, 22).

En la planificacion de Blonskij, el trabajo cientifico ocupa al-
rededor de 1.400 horas, repartidas entre las matematicas, la fi-
sica, la quimica, biologia, historia social, filologia, geografia y
filosofia. Solo en las especialidades de historia social y fisica se
emplean 700 horas, quedando para las demdas materias otras
700 horas. Ademés el adolescente dedica 500 horas a actividades ar-
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tisticas y al deporte, que, a su vez, se subdividen en diferentes ma-
terias secundarias. Evidentemente estas cifras sélo tienen un valor
indicativo. En la practica pueden ser modificadas considerable-
mente. Pero mientras que en la «antigua escuela» cl niiio dedica
5 horas diarias a las ciencias, mientras durante 600 horas a lo largo
de cuatro aiios se le enseiia algunas ciencias y a pesar de todo,
desde la perspectiva de Blonskij, no adquiere «ningin conoci-
miento», la escuela del trabajo industrial, «a través de sus ocupa-
ciones cientificas, prepara al alumno para trabajar sobre cualquier
material que puede encontrar en su trabajo en la fabrica... La fa-
brica y el trabajo son la escuela auténtica. Es alli, en esa camara
del tesoro de la técnica y la sociologia, donde aprende el ado-
lescente realmente. En las horas consagradas a una ocupacion
cientifica especial, no hard mas quc observar y resumir, con lo
que el tiempo que se destina a ello sera mas que suficiente» (IT, 24).

El adolescente, por tanto, no hace mas que «observar» mien-
tras se le esta explicando cientificamente el trabajo. La forma-
cion cientifica comienza siempre por el trabajo industrial y desde
ahi se eleva hasta la ciencia; ésta no sebe ser desgajada del traba-
jo productivo. El estudio de la fisica, por ejemplo, se apoya fuer-
temente en el proceso técnico del trabajo; la quimica sera explo-
tada en cuanto tecnologia quimica general. También ella se fun-
damenta en las distintas experiencias fabriles:

Al igual que para nosotros la fisica mantiene una estrecha relacién con
la mecdnica, las maquinas de traccion, los mecanismos de trasmisién
y los motores, de la misma forma es fécil ligar la quimica a la tecno-
logfa. Al igual que en fisica hemos pasado de las maquinas conside-
radas aisladamente a la mecénica general y a la cinética teorica, de igual
modo, en quimica, partimos de los distintos procesos y métodos de
tratamiento para llegar a la tecnologia quimica general y a la qui-
mica (II, 37).

De forma analoga, la fabrica constituye una escuela modelo
para la formacién matemdtica, «pues es inimaginable cualquier
técnica sin las matematicas» (11, 40). Blonskij propone el proceso
siguiente para la formacion matematica: mecanica general, cine-
matica tedrica, matematica moderna. Estas ramas del saber no
debe ser estudiadas de modo separado, sino de «manera sinté-
tica»: por ejemplo, la determinacién de las velocidades conduce a
su calculo matematico.

También a partir de la técnica se pueden solucionar toda una
serie de problemas de geometria. E incluso la biologia tiene su
punto de arranque en la técnica: por ejemplo, es preciso comenzar
por el estudio de las enfermedades «que son caracteristicas de un
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sistema determinado de produccién». Blonskij enumera como
temas posibles: polvo industrial téxico, efectos nocivos derivados
de la inhalacién de gas, tuberculosis, etc. (cf. II, 45). Segun el
plan esquematico propuesto por Blonskij, el hombre debe también
ser considerado «como una maquina» y deben ser aceptadas las
teorias de la evolucidén.

El niicleo de toda formacion, dentro de este nivel, se halla en el
dominio histdrico-social. Blonskij propone la explicacion del des-
arrollo de la industria capitalista, tomando como punto de par-
tida el estudio de cualquicr fabrica local y «la biografia de sus
fundadores» (11, 24). El tema «principales estudios del desarrollo
del capitalismo ¢n la industria rusa» debe ser desarollado por los
alumnos echando mano de materiales concretos, con lo que, al
mismo tiempo, se inician en los métodos de investigacion histo-
rica. Sobre esta base concreta, y con la ayuda de las fuentes
literarias, se desarrollaran posteriormente los temas: «historia del
capitalismo inglés», «trabajo manual y trabajo mecanizado»,
«la esclavitud», «la economia esclavista en la antigiiedad», etc.

Para el desarrollo del tema «la esclavitud», Blonskij ofrece
las sugerencias siguicntes:

Un grupo de alumnos reconstruye, apoydndose en las fuentes litera-
rias, la imagen de una poblacién de esclavos; otro grupo, apoyandose
en las mismas fuentes, hace una descripcién de la esclavitud en la
Europa occidental; un tercer y cuarto grupo describen la abolicién de
la esclavitud en occidente y en Rusia; por ltimo, un quinto grupo, a
partir de los 4rboles genealégicos de sus propias familias, de relatos
de sus padres y de sus propias impresiones, describe una poblacién
moderna y sus vinculaciones con la fabrica (II, 25).

En este nivel, igualmente, e/ método de ensefianza se apoya
sobre el principio de actividad. No le corresponde al maestro en-
sefiar, sino a la fabrica, al trabajo productivo activo y al colectivo.
Pero, en cualquier caso, siempre se trata de un medio reducido.
Blonskij admite, junto a los informes colectivos, informes indi-
viduales. Pero las generalizaciones deben ser hechas dentro de
«un trabajo colectivo», puesto que sélo el colectivo puede acceder
a conociminetos correctos. Ademas, deben ser aprobadas por un
maestro ideoldgicamente instruido.

La filosofia constituye el punto culminante de toda formacion.
Blonskij elige como punto de partida el «autoanélisis» y los pro-
blemas psicoldgicos, cuyo lugar central lo ocupa el «estudio del
cerebro», el estudio de los reflejos, la motricidad voluntaria y la
hip6tesis de las relaciones existentes entre fisiologia y psicologia.
Con la ayuda del «método histérico», se estudia posteriormente
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«la historia de las concepciones filosoficas del mundo» que desem-
boca en «la historia de las nuevas concepciones del mundo». Para
ello, se analiza el materialismo del siglo xvii, con su vision me-
canicista del mundo; de ahi, se pasa al estudio de la «aparicion
del activismo en el siglo xx» (II, 54). Con este concepto, Blonskij
designa la teoria leninista de la revolucidn, es decir, la trasfor-
macion consciente y activa de la vida y del mundo en una sociedad
sin clases.

Resumen. La escuela del trabajo de segundo grado prosigue
de modo consecuente lo que se habia ya iniciado en los grados
anteriores: la educacion del hombre de la sociedad sin clases, del
hombre «auténticon. Lo que la guarderia infantil habia hecho
nacer en un mundo construido a la medida del nifio, cuya forma-
cion habia continuado en la escuela elemental del trabajo, recibe
de la fabrica su forma definitiva. El medio fabril posee, en mayor
grado que las instituciones educativas precedentes, las «fuerzas
actuantes» que estructuran al hombre futuro, le disciplinan, le
educan de forma que sea cada vez mas consciente de su propio
ser de hombre y que acceda a un nivel superior de libertad. El
mundo de la comuna y de la fabrica es la cuna de este hombre
nuevo, es «indiscutiblemente, la cuna del colectivismo» y pro-
duce «la sociedad técnicamente perfecta» que viene a identifi-
carse con «la sociedad socialmente perfecta». Pero esta «produc-
cion» presupone, segin Blonskij, una «actitud activa» por parte
del hombre, es decir, el hombre tiene que «edificar su propia for-
macion». Esta capacitado para ello puesto que todo lo que es
esencial para el hombre se orienta hacia el comunismo. La fa-
brica favorece en el mas alto grado estas disposiciones. Por ello,
tan solo la escuela del trabajo industrial (=la fabrica) puede
proporcionar una formacién auténtica. Ella es la garante de la
sociedad comunista del futuro (cf. II, 82).

3. Principios fundamentales de la pedagogia de Blonskij

El proyecto de Blonskij, tal como aparece a través de sus pro-
posiciones concernientes a la organizacion de la escuela del
trabajo en el sentido de una «escuela de la produccién», propor-
cionan una imagen global de la escuela socialista. Mas atn, Blons-
kij, sin ninguna duda, supo estimular poderosamente el pensa-
miento pedagdgico de su época. Pero, a pesar de que ofrecié una
serie de ejemplos y de indicaciones susceptibles de ser utilizadas
en la formacion, el conjunto no pasé de mero proyecto. En efec-
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to, Blonskij nunca llegé a dar forma y realidad a su escuela del
trabajo. Pero abordemos, antes que nada, el problema de los
principios fundamentales sobre los que se apoya la pedagogia
de Blonskij. Comprenderemos entonces por qué razon las propo-
siciones de Blonskij han sido consideradas de interés, incluso
en occidente.

a) La naturaleza del nifio es buena = no esti marcada
por la division de clases

El proceso social de aprendizaje y de formacién reposa so-
bre las disposiciones naturales del nifio. Es bueno por naturaleza,
es decir, es naturalmente comunista. Consiguientemente, el des-
arrollo de esta disposicion buena (=comunista) debe ocupar el
lugar céntrico de la pedagogia. El proceso educativo debe adap-
tarse a los intereses de los nifios y adolescentes. En ningun caso
los adultos deben trasferir a los mas jovenes sus propios modos
de pensamiento y accion. Blonskij condena la escuela que impone
a los nifios un orden determinado (cf. I, 51-52). El saber, los co-
nocimientos y la ordenacion de la vida colectiva deben ser hallados
por el mismo nifio a lo largo de una busqueda creativa y activa.
Los nifios deben construir por si mismos su propio mundo. Estas
afirmaciones podrian dar la impresion de que Blonskij responde
a categorias pedagdgicas reformistas, con resonancias liberales,
como si su pedagogia se apoyara sobre las adquisiciones de la
psicologia evolutiva burguesa. Pero esto no responde a la realidad.
Cuando Blonskij habla de «construir por si mismos su propio
mundo», se refiere al mundo comunista. Admite que las dispo-
siciones naturalmente buenas de los nifios corresponden a la con-
ciencia del hombre de la sociedad sin clases. Por medio de su in-
tegracion en la vida de la comuna y de la fdbrica, las disposiciones
del nifio se desarrollan «naturalmente» hacia las capacidades y
la conciencia del hombre comunista, siempre que el nifio se en-
cuentre rodeado de un ambiente comunista o casi comunista.
Por ello, ¢l autogobierno de los niiios no sélo es posible, sino que
debe ser instaurado. Pues las disposiciones buenas (comunistas)
tiecnen que desarrollarse necesariamente en un medio que res-
ponda a las capacidades comunistas del niiio:

El problema capital dc la pedagogia de la escuela del trabajo radica
en cémo, partiendo de las cualidades innatas del nifio, inciarle cn el
dominio de la cultura industrial moderna (I, 19).
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b) La formacion politécnica produce una sociedad nueva

Este problema central es resuelto a través de una formacién
politécnica. De acuerdo con el pensamiento de Marx, Blonskij
quiere, por medio de su escuela del trabajo industria-fabril, im-
partir una formacion politécnica que venga a sustituir a la forma-
cion ligada al ejercicio de un oficio artesanal. Su escuela integra la
enseiianza dentro del trabajo industrial productivo. Esta unidad
de la vida activa y de la enseiianza permite «ensefiar» tanto las
formas generales de todo trabajo productivo como las bases eco-
némicas de la vida. El joven debe no sélo comprender la técnica
moderna, sino también dominarla.

La formacion politécnica debe educar al hombre para que sea
capaz de dominar la naturaleza —sin excluir el mundo de los hom-
bres—. Con ello pretendemos decir: el hombre actual, es decir,
el hombre del mundo industrial, debe superar el pasado de la
sociedad de clases. Por este motivo, la educacion politécnico-
industrial proporciona no solo conocimientos técnicos y cienti-
fico-naturales, sino también sociales, economicos, politicos y cul-
turales. Ella conduce al joven de la produccion laboral a la orga-
nizacion de la sociedad, haciendo comprensibles y activando las
fuerzas apropiadas para la construccion de dicha sociedad nueva.

Integrando la educacion en el proceso de trabajo, Blonskij
quiere devolver a la educacién su unidad y recuperar la unidad
de la escuela y la vida.

c¢) La escuela se identifica con la vida de trabajo

La escuela es, por su esencia misma, el /lugar en el que el nifio
y el adolescente viven y trabajan. La escuela y la vida no deben
de ser extrafias la una para la otra ni enfrentarse mutuamente
como hermanos enemistados. Mas bien, ambas deben constituir
una unidad. Por esta razon, la comuna es la escuela del nifio (es-
cuela del trabajo del primer nivel). El nifio vive y trabaja en la
comuna; alli hace sus primeras experiencias y aprende a adap-
tarse a la realidad. La escuela de adolescentes se identifica con la
fabrica (escuela del trabajo del segundo nivel). El adolescente vive
y trabaja con obreros adultos. Alli adquiere conocimientos y se
va convirtiendo, de una manera absolutamente funcional, en un
obrero fabril, trabajador de la sociedad sin clases, es decir, en
hombre «auténtico».

Desde estos presupuestos, la escuela tradicional se convierte
en una realidad superflua. Ella posee realidad en cuanto institu-
cion de una sociedad de clases o, mejor, de un estado en manos
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de una clase dominante. Con la destruccién de esta sociedad o,
mejor, de este estado, la escuela desaparece. Al igual que la so-
ciedad primitiva carecia de escuela, adquiriéndose todos los co-
nocimientos necesarios para la vida en el trabajo polivalente y
«no-dividido», de igual manera la escuela del futuro debe identi-
ficarse con la vida social, es decir, la sociedad debe hacer desapa-
recer la escuela en cuanto institucion del estado y trasladarla a
la vida del trabajo social. Este constituye el nicleo central de una
pedagogia de la «escucla sin escuela» y la solucién del problema
de la ensefianza en el sentido estricto del término.

d) El «método de los complejos»
es el medio de formacion del hombre comunista

La vida en la comuna y en la fabrica, como base de la educa-
cion y de la formacidn, exige, en lo que se refiere al sector de la
ensciianza, un método sintético y pedagdgicamente global. El
medio utilizado para la enseilanza es el método de los complejos.
La idea es la siguiente: la que educa y forma es la vida; por con-
siguiente, en la escuela debe hacerse activamente presente la vida
en su plenitud. Pero la «vida» no puede dividirse en distintas
«materias»: su caracteristicas es la plenitud y la perfeccién. Cierto
que, para Blonskij, la «vida en su plenitud» se circunscribe a la
comuna y a la fabrica, a la economia y a la vida social; pero estas
grandes «unidades de vida» no se ofrecen a los nifios como si
fueran «materias», sino como unidades, totalidades, temas o
«complejos». La ensefianza, en su sentido estricto, debe siempre
partir de un dominio de la vida y no de un objeto.

De igual forma, todos los problemas han de ser tratados y
explicados a partir de sus relaciones con la vida, que ha sido quien
los ha provocado. Por ejemplo: cuando hay que cultivar el campo
en primavera, es necesario estudiar en primer lugar los compo-
nentes quimicos del suelo y determinar el tipo de semillas que
resulte mas apropiado para aquel campo; hay que preocuparse
de tener a mano los aperos necesarios, prepararlos; debe darse una
explicacion de cdmo se utilizan; la compra del material necesario,
asi como la elaboracion de los planes de trabajo, exigen hacer una
multitud de calculos. Tras la discusién general sobre la planifi-
cacidn del trabajo se lleva a cabo la organizacidon y distribucion de
tareas; para cllo son necesarias nuevas discusiones, explicaciones
generales, informes orales y escritos elaborados en comun.

El modo de trabajo basado en el método de los complejos
suprime el caricter sistematico de las «materias». La ensefianza
se constituye en la superestructura del proceso de trabajo y de pro-
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duccién, es decir, de la «base». Esta concepcién debfa conducir
necesariamente al «método de los complejos», que puede ser con-
siderado una adquisicién dcl pensamiento original marxista, y
no una resultante del pensamiento pedagdgico burgués. Aunque,
bajo otra forma, pertenece también a la pedagogia reformista;
pero, en el marco del marxismo, deriva necesariamente de la in-
troduccion en el proceso educativo de la teoria de la supraestruc.
tura y la infraestructura.

4. Concepcién pedagdgica de Blonskij;
cpedagogia reformista o marxista?

Con todo lo anteriormente indicado estamos ya capacitados
para afrontar el problema de la posicion pedagdgica fundamental
que mantiene Blonskij. ¢(El pensamiento pedagdgico de Blonskij
hunde sus raices en la pedagogia reformista burguesa o en el
marxismo? Si se examinan los cuatro principios fundamentales
que hemos enumerado mas arriba —formacion politécnica, la
escuela como lugar de vida, pedagogia natural y método dc los
complejos— se comprobara que tan sélo uno de ellos es indis-
cutiblemente de origen marxista: la formacion politécnica. Los
restantes podrian ser interpretados desde una vertiente pedago-
gica reformista. Las referencias que Blonskij hace a Rousseau,
Scharrelmann, Montessori, Dewey y Tolstoi, reafirman la impre-
sion de que se da una dependencia de la pedagogia reformista o,
mejor, que existe un acuerdo fundamental entre ambas. Muchas
de sus afirmaciones podrian haber sido escritas por un partidario
de la pedagogia neo-rousseauniana o de la progressive education.
Veamos un ejemplo:

¢Se debe abandonar a los nifios a si mismos? jSeria una anarquia! De
acuerdo, pero si el orden existiera ya previamente, entonces no scria
necesario imponerlo a los nifios. Son precisamente las intranquilidades
y necesidades creadas por el desorden las que les obligan a los nifios
a plantearse la pregunta: ;como suprimir este desorden? y las que esti-
mulan la creacién social de los nifios. En caso contrario, los nifios no
tendrian nada que organizar... Por cllo, en un primer tiempo, no nos
preocupa ¢l desorden. Pero, (y en el caso de que persista? Es muy po-
sible que esto suceda: los niflos son como un pueblo pequeiio, y muy
ficilmente se acostumbran al desorden... Ellos sélo pueden desarro-
llar (su propia vida infantil) al contacto con individuos mayores que
ellos, que son para ellos camaradas utiles, conscjeros, ayudas... De
lo que se trata es de actuar de forma que el desarrollo de la escuela
tenga en sf mismo un valor organizativo. Y ya sabemos que la estruc-
tura de trabajo permite precisamente un tal desarrollo organizador,
entendiendo por estructura de trabajo una escuela organizada como
una comunidad infantil de trabajo (I, 59-60).
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Estas palabras dejan traslucir una pedagogia naturalista y
liberal. Iniciativa, autogobierno, «escuela que busca», el educador
considerado como una ayuda y un guia prudente de la voluntad
de los nifios: tales son los principios de la pedagogia de Blonskij
y de la pedagogia reformista. Por ello es preciso replantear nueva-
mente la cuestién: la pedagogia de Blonskij, sobre la base de su pe-
dagogia de la libertad, jes mds bien una pedagogia reformista, en
la linea de los neorousseaunianos y Dewey o se trata mds bien de
una pedagogia tipicamente marxiana? En otros términos; la es-
cuela del trabajo de Blonskij, jesta construida bajo el influjo de
Rousseau o de Marx?

Al comienzo indicamos que Blonskij fue el primero, tedrica-
mente, que llevd a la praxis la ideologia de la formacién de Marx
fundindose en su imagen del hombre. Mediante esta formulacién
contradictoria, pretendemos expresar el hecho de que hizo pe-
daddgicamente aplicable el proyecto de Marx, sin por ello con-
vertirlo enteramente en realidad. Las criticas soviéticas posteriores
a 1923, que presentan la pedagogia de Blonskij como «pequefio-
burguesa» y «pscudo-socialista» y a su escuela como «una escuela
situada por encima de las clases», responden directamente al es-
quema de pensamiento staliniano 8, La teoria de la «decadencia
de la escuela» fue condenada y tachada de liberal.

Pero las criticas soviéticas no llegaron a comprender la esencia
de la pedagogia de Blonskij. En efecto, ésta no es mas que en apa-
reciencia liberal y amarxiana. Los principios de la adaptacién a
las aptitudes del nifio, de la iniciativa, de la educacidn libre, del
dejar-crecer naturalmente, etc., que sin duda tienen resonancias
de la pedagogia liberal, estin de hecho determinados por el prin-
cipio sellado por Marx del régimen combinado del trabajo y la
enseianza. La ideologia de la formacion de Marx constituye el
fundamento de la escuela del trabajo. Los pilares asentados por los
rousseaunianos y los neorousseaunianos no hacen mas que apoyar
este fundamento. La «pedagogia libre» de Blonskij no es libre mas
que en el marco del sistema cerrado de la formacion politécnica.
Si la escuela del trabajo reconoce y promueve la «vida cultural-
mente activa del nifio», si estd organizada por «los mismos nifios
con la participacién de los adultos» (I, 51-52), lo es en razodn,
de que:

1) en el nifio estin latentes unas aptitudes universalmente
vélidas para toda la humanidad (=proletarias = comunistas),
que descubren por si mismas (=de modo natural), conforme se

8. Ver, entre otros, N. A. Konstantinov, Dreissig Jahre Sowjetpadagogik,
Berlin-Leipzig 1948.
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va operando el desarrollo del nifio, el camino que conduce al co-
munismo, a menos que el medio circundante no actiie en contra
de cstas disposiciones, obstaculizindolas;

2) la «escuela» constituye un medio comunista y se identifica
con la comuna y la fabrica.

En el 4mbito educativo de la escuela del trabajo se desarro-
llan ya formas de vida comunistas o muy proximas a ellas. El nifio,
alli, no puede «crecer libremente» —este axioma malinterpretado
de la pedagogia rousseauniana no se aplica, en realidad, en nin-
guna parte—: mas bien, de lo que se¢ trata es de proporcionar
conocimientos apropiados a los nifios y adolescentes dentro de un
dmbito preparado y orientado hacia el comunismo. Los nifios
y adolescentes sélo pueden y deben responder a las incitaciones que
provienen del medio en que se desarrollan. En un medio comu-
nista u orientado hacia él, el joven, en base a sus disposiciones y a
dicho medio, necesariamente ha de orientarse hacia el comunismo.
Si Blonskij cree firmemente en la préxima implantacién de la
sociedad sin clases, en la que el hombre vivira «libremente», sin
verse sometido a ninguna ley o presion exterior, es precisamente
porque esta convencido de que el hombre, por su misma esencia,
tiene una estructura comunista. Como la estructuracion comu-
nista de la vida coincide con los ideales mas elevados de la huma-
nidad, Blonskij puede referirse, para apoyar su propia concepcion,
a determinados pedagogos humanistas, como Pestalozzi o Fro-
bel. Los mas altos ideales de la humanidad cuadran con la imagen
comunista del hombre. La escuela del trabajo debe, a través de
métodos pedagdgicamente activos, «extraer» del nifio ese hombre
humano y «auténtico». Pero todas las ocupaciones libres del niiio,
todas las excursiones destinadas a despertar sus intereses, el tra-
bajo colectivo-industrial-productivo en la fabrica tienen lugar en
un espacio organizado, ciertamente, de forma pedagdgica, cs
decir, de forma adaptada al nifio y teniendo en cuenta su des-
arrollo, pero ante todo de acuerdo con principios ideoldgicos.
De csta forma, la pedagogia de Blonskij —scguin el término que
hemos empleado en mas de una ocasion— «se orienta hacia el
nifion; no «parte del nifio», sino que estd orientada «hacia el
nifion. Como en la pedagogia rcformista, el nifio se halla en el
centro del proceso pedagdgico, pero se trabaja, a partir del medio,
de la comuna, de la fabrica, de la idcologia, en funcién del niiio.

Si esta escucla del trabajo se quedé meramente en proyecto,
fue debido a que la historia no estd aun suficientemente cerca de su
estadio final para que el sueiio pueda hacerse realidad. El estanca-
miento de la historia cn un estadio inferior al conocido y prefijado
cientificamente constituyé la causa del fracaso del programa de
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Blonskij. La condicién previa para su éxito no dependfa de la
voluntad de Blonskij, sino de la voluntad de la historia, y esto
los criticos stalinianos no lo vieron o, mejor, no quisieron o no
pudieron verlo.

En los afios veinte, cuando alin se mantenia viva la conciencia
de la instauracién préxima de la sociedad sin clases, se acogieron
con entusiasmo los principios de Blonskij y fueron adoptados por
la pedagogia oficial. De ello son testimonio la «Ordenacién so-
bre la escuela del trabajo unica» del 16 de octubre de 1918, asi
como los «Principios bésicos de la escuela tnica del trabajo»
de la misma fecha. Veamos algunos pasajes de estos documentos:

El trabajo debe constituir la base de la vida escolar... Debe estar es-
trecha y orginicamente vinculado a la enseilanza e iluminar con la luz
del saber el mundo circundante... En este sentido, la escuela es una
comuna escolar estrecha y orgdnicamente vinculada, a través del
proceso del trabajo, a la vida del mundo circundante... La disciplina,
en su forma antigua, que paraliza el conjunto de la vida escolar y di-
ficulta el libre desarrollo de la personalidad del niilo, no tiene lugar
en la escuela del trabajo. ...El trabajo productivo colectivo y la orga-
nizacién de la vida escolar en su conjunto deben asegurar la educacién
de los futuros ciudadanos de la republica socialista.

En un primer nivel, la ensefianza reposa en mayor o menor grado sobre
los trabajos manuales. El nifio, por una parte, debe aprender a conocer
todos los objetos durante sus excursiones, coleccionidndolos, pintan-
dolos, fotografidndolos, haciendo modelados y collages, observando
las plantas y los animales... Por otra parte, la solucidn ideal serfa que
la escuela enseiiara al alumno los procesos esenciales del trabajo, en
especial de los apartados siguientes: carpinteria, tornear y cortar la
madera, modelar, forja, fundicién, soldadura y temple de metales,
barrenar, manejo del cuero, técnica de la impresidn, etc... No sélo
el espiritu sino también el cuerpo, y sobre todo las manos, deben, lo
mas pronto posible, familiarizarse periédicamente con el modo de vida
de los salvajes, de los némadas, de los agricultores primitivos... Por
una parte, €s preciso respetar siempre la ocupacién preferida por el
nifio, los objetos que le interesan de modo especial, individualizar la
ensefianza, y por otra, esforzarse por constituir, ya desde la escuela,
colectivos sélidos y desarrollar al maximo la aptitud para la vida en
comin y para la solidaridad. No hay por qué eliminar la individualiza-
cién en la ensefianza. También en la cultura socialista la personalidad
es el més alto bien... De ahf se sigue que, en la escucla renovada, no ha-
ya lugar para el castigo ni para la scveridad 9.

Los puntos de contacto entrc este programa y los principios
basicos de Blonskij son evidentes. La iniciativa personal dispone de
un amplio campo de actividad. Sélo en la libertad y a través de

9. Pueden verse los documentos citados en Anweiler-Meyer, Die sowje-
tische Bildungspolitik seit 1917, Heidelberg 1961, 66 s 'y 73 s.
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la iniciativa personal se puede formar al hombre libre. Pero sélo
el hombre que vive en la sociedad sin clases y que se pone al ser-
vicio del necesario desarrollo de la sociedad es un hombre autén-
ticamente libre. La comuna y la fibrica constituyen ya, para el
nifio y el adolescente, ¢l lugar a-histérico del desarrollo en una
sociedad sin clases 19,

Las relaciones econdmicas, es decir, la falta de correspondencia
entre la situacion econdmica real y la ctapa histdrica prevista,
no permitieron que se hicicra realidad el programa radical de
Blonskij, a pesar de haberse mostrado de acuerdo las més altas
instancias tanto del partido como del estado soviético. Cuando,
posteriormente, la situacion econdémica comenzé a mejorar, el
proyecto de Blonskij estaba ya condenado. A partir de 1923, la
Unién Soviética tenia necesidad de especialistas profesionales si
queria competir con ¢l mercado mundial, y el partido necesitaba
militantes convencidos, formados ideoldgica y politicamente, si
queria imponer «su verdad». Esta nueva fijacion de objetivos
supuso un golpe mortal a la concepcion pedagdgica marxista
de Blonskij. La escuela, en cuanto simple superestructura de las
relaciones de produccion, fue «desenmascarada» como una uto-
pia. La direccidon del partido reconocia que, por el momento, la
escuela no podia integrarse pura y simplemente en el proceso de
produccién y que su objetivo no consistia —al menos no por
ahora— en educar al hombre deseado a partir de la base. El
nuevo objetivo —el especialista formado politicamente— debia
ser igualmente alcanzado por medio de la escuela del trabajo
socialista, pero «desde arriba». De esta forma, el concepto per-
manecia, pero ya con un contenido nuevo.

Con ello, el partido comunista de la Union Soviética abando-
naba el proyecto original marxiano de una escuela del trabajo pro-
ductivo asociada a la formacidn intelectual. Cuarenta afios des-
pués, bajo nuevas condiciones, se vuelve de nuevo a la concepcion
pedagdgica de Blonskij, lo que demuestra que nunca se abandoné
del todo la perspectiva marxiana de la educacion. Durante estos

10. Si quisiéramos seguir un orden sistemdtico, deberfamos exponer
aquf las concepciones pedagégica de N. K. Krupskaia en relacién con la po-
litica escolar. Krupskaia ocupa una posicidn intermedia entre la pedagogia
de comienzos de la era soviltica y la pedagogia de la época del leninismo-stali-
nismo. Si hubiéramos optado por seguir un orden sistemdtico, deberfamos
haber citado con frecuencia a Lenin, al quc estaba ligado Krupskaia no sélo
por su vida comin sino también por la lucha ideolégica y politica. Por esta
razén hemos preferido exponer los aspectos importantes de la pedagogia de
Krupskaia en unién con la pedagogia de Lenin, aunque, como ya indicamos,
sistematicamente este orden no es el correcto.
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cuarenta afios, la escuela del trabajo ha adoptado diversas formas
en la Union Soviética. La realizacion mas interesante de la escuela
del trabajo sobre una base leninista-staliniana la hallamos en
A.S. Makarenko (1888-1939). Volveremos sobre ella una vez que
hayamos abordado el problema de la trasformacién del mar-
xismo en leninismo-stalinismo. Antes vamos a describir la forma
y contenido de la escuela que pretendia situar la actividad produc-
tiva en el centro del trabajo escolar, al servicio del socialismo,
durante el periodo en el que la burguesia constituye atn la clase
dominante: la escuela unica de Paul Oestreich.

III. LA ESCUELA UNICA FLEXIBLE DE PAUL OESTREICH:
LA ESCUELA SOCIALISTA DEL TRABAJO
EN LA SOCIEDAD DE CLASES

Paul Oestreich (1878-1957) subrayé el hecho de cémo una
escuela como la de Blonskij tan sélo es posible «alli donde ha
triunfado cl proletariado», es decir, alli donde las relaciones eco-
nomicas son tales que permiten la creacion de las instituciones
necesarias para tal éscuela. De ahi su pregunta: jqué forma debe
adoptar la escuela alli donde estas condiciones previas no se dan, de
manera que pueda estar al servicio de la sociedad y del socialismo?
La Asociacion de Reformadores radicales de la Escuela —fundada
en 1919 por un pequeiio grupo de filélogos, convertida mas tarde
en una asociacion de personas dedicadas a la docencia y por ul-
timo en una asociacion popular— definié esta escuela como una
«escuela social del trabajo», que debe contribuir a una nueva or-
ganizacidn de la humanidad y a la instauracion de un «orden nuevo
universal» y de una «nueva conformacién de la humanidad».

Los Reformadores radicales de la escuela consideran que es
preciso abandonar los abundantes discursos dobre la necesidad
de reformar la escuela y, de acuerdo con la ideologia marxista,
reclaman una trasformacion radical de la realidad escolar. No son
partidarios de una lenta evolucién de los métodos pedagdgicos.
Paul Oestreich formula en estos términos el programa del grupo:
trasformacion de la escuela en una escuela iunica, una escuela de
la vida y de la produccion. Tres conceptos diferentes —cada uno
proporciona un sentido diferente al ideal escolar— para una y
unica escuela.
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1. El itinerario de Oestreich
hacia el socialismo y la escuela unica socialista

Paul Oestreich ' —que se auto-define como de «Daniel ¢l
Rojo en las fauces de la escuela militarizada y reaccionaria» 12—
nace en 1878 en Kolberg, Pomerania, hijo de un carpintero. Du-
rante sus aios de estudio conoce la miseria y las necesidades de
la casa paterna. A partir de 1905 trabaja como profesor de ense-
fianza secundaria en Berlin-Schoneberg. Su espiritu revolucionario
se plasma en un proyecto de reforma radical de la escuela de ins-
piracion marxista. «Mi futuro es el de un politico rebelde que va
ascendiendo pero que no se deja comprar intelectualmente»
(A. 140).

En sus discursos y escritos, Oestreich apela a las ideas funda-
mentales del marxismo, pero para él la palanca mas poderosa de la
marcha hacia el socialismo no se apoya en la necesidad del proceso
historico, sino en la voluntad moral. La «sociedad sana», segtin él,
s6lo puede ser instaurada mediante «el sentido de la responsabi-
lidad y del deber libremente aceptados». Sélo puede ser fruto de
la trasformaciéon del mundo de los valores. De acuerdo con su
compromiso moral, Oestreich vive mas intensamente que Marx
los ideales grandes y eternos de la humanidad, que el hombre
puede alcanzar sélo mediante una continua superacion de si
mismo. La «trasformacion de todas las relaciones de dominacion,
de propiedad, de produccion en la sociedad, de suerte que el hom-

11. Obras de Paul Oestreich y de la Asociacion de Reformadores Radi-
cales de la Escuela:

a) Die Neue Erziehung, editada por P. Oestreich, Berlin (citamos: N.
Erz., afio y pdginas); Entschiedene Schulreform, Abhandlungen zur Erneuerung
der deutschen Erziehung, im Auftrag des Bundes Entschiedener Schulreformer,
editado por P. Oestreich, Leipzig-Wien (citamos: Entsch. Sch., afio y p4-
gina).

b) Escritos de P. Oestreich y de aquellos de cuya edicién se responsabiliz6:
P. Oestreich, Die Lebenschule, cuaderno 4: Die elastische Einheitsschule,
Lebens- und Produktionsschule, Berlin 1921 (citamos E. y paginas); Zur Pro-
duktionsschule! Entschiedene Schulreformer 11I, Abrisse und Leitsiitze nach
den Vortrigen der 3. Tagung des Bundes Entschiedener Schulreformer vom
2.-6. Oktober 1920, editado por P. Qestreich, Berlin 31922 (citamos: P. y pa-
ginas); Menschenbildung, Vortrige Entschicdener Schulreformer im Zentra-
linstitut fir Erziehung und Unterricht zu Berlin, editado por P. Oestreich,
Berlin 1922 (citamos: M. y pdginas); P. Oestreich, Die Schule zur Volkskultur,
tomo 15 de la «Pedagogische Rcihe», editada por R, Lehmann, Leipzig 1923
(citamos: V. y paginas); Die Produktionsschule als Nothaus und Neubau.
Referate der Herbsttagung 1923 des Bundes Entschiedener Schulreformer,
editado por P. Oestreich, Berlin 1924 (citamos: P. N. y péginas).

12. P. Oestreich, Autobiographie, en E. Hahn (ed.), Die Pddagogik der
Gegenwart in Selbstdarstellungen, Leipzig 1926, 153 (citamos: A. y péginas).
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bre pueda alcanzar la plenitud de su propio ser, afirmarla y rea-
lizarla» (N. Erz., 1926, 552) no es resultado del proceso historico
sino, sobre todo, resultado de la accidn individual del hombre.

De esta perspectiva nace la escuela unica. Esta «escuela para
todos» debe asegurar a cada hombre la posibilidad de alcanzar
libremente la plenitud de su propio ser; al mismo tiempo, debe
conseguir que todos los hombres, sin perder la conciencia de su
propia identidad, se unan en un espiritu de fraternidad.

(Cudles eran las concepciones que subyacian a este proyecto
de Qestrech? ;qué modificaciones introdujo posteriormente? El
conocimiento de estas modificaciones nos permitirda comprender
con mayor profundidad la concepcion pedagdgica de Oestreich.

En la primera reunidon de la Asociacion de Reformadores
radicales de la Escuela, en 1919, Oestreich propuso la creacién
de una escuela en la que los nifios estuvieran distribuidos segiin sus
aptitudes: tras la escuela bésica para los nifios de 3 6 4 afios,
habia que distribuir a los nifios de acuerdo con los distintos ni-
veles de sus aptitudes (cf. E. 21). A los diez afios, afirmaba Oes-
treich, resulta dificil pronunciarse sobre la naturaleza de las capa-
cidades; sin embargo, es posible establecer el nivel de dichas capa-
cidades «si se toman ciertas precauciones». Propone dividir los
niftos en «muy dotados», «normales» y «retrasados». Para estos
ultimos, queria crear centros especiales que permitieran el paso
posterior a otro nivel. Cada uno de estos grupos debe recibir, en
clases separadas, una enseiianza que corresponda a las aptitudes
de cada uno. La ensefianza se divide en una ensefianza minima
obligatoria para todos y en materias opcionales. Para los nifios
muy dotados, la ensefianza obligatoria s6lo ocupa cuatro dias
semanales; el resto del tiempo se consagra a las materias opcionales.
La ensefianza para los retrasados se impartirA a un ritmo mas
lento y se facilitara por medio de actividades practicas. Este plan
estaba concebido ante todo en funcion de los mas capaces y para
facilitar la seleccion de una élite. Tal era la concepcién de Oes-
treich en 1919 (cf. E. 22).

Dos afios mas tarde, Oestreich abandona esta diferenciacion
«externa» para adoptar una diferenciacion «interna». Se auto-
juzga sin contemplaciones: reconoce con valentia que «asi no
pueden funcionar bien las cosas»:

Con ello no pretendo negar, desde mis convicciones de hoy, mis puntos
de vista del pasado: hay que aceptar honradamente el propio pasado.
Pero hoy ya me resulta imposible defender, como hacia en 1919, esta
forwa de privilegiar ¢l intelectualismo, esa estratificacién de acuerdo
a una aptitud unica, concebir la edu@cién como una educacién de
«dirigentes» segun un criterio intelectual (E. 27).
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Esta confesién pone al descubierto el hombre que fue Oes-
treich: un luchador que defiende su propia idea. Oestreich com-
prende que su primera concepcion no era correcta, que no res-
pondia a una pedagogia para el pueblo. Por eso no busca la forma
de «adaptar» su antiguo punto de vista a sus convicciones actuales,
sino que declara sencillamente lo improcedente de su primera
concepcion. Sus palabras son como un bloque de granito, que po-
nen de manifiesto su amor a la verdad y su honradez, expresion de
su conviccion profunda. Convencido de su error, concibe nuevas
ideas que expone al lector bajo forma de aforismos programaticos,
con pasion y deseo de convencer, con la esperanza de que puedan
iluminar a alguien, abrir a los hombres a nuevas ideas para ha-
cerlos mejores y despertar en su espiritu descarriado el deseo de
perfeccionamiento. Tan sdélo la intervencion de los hombres
puede marcar el comienzo de una nueva época, de una cultura
nueva, de una sociedad nueva y de una nueva economia. Es pre-
cisamente aqui, en esta llamada a una época mejor y en esta in-
vitacion a la accion, donde reside el sentido profundo de la con-
cepcion pedagdgica de Oestreich.

2. Organizacién de la escuela tinica

La escuela unica quiere abarcar a todos los nifios, «desde su
nacimiento hasta la madurez» y abrir a todos los individuos, me-
diante una diferenciacion interna, «el camino de la personalidad
social», es decir, pretende hacer realidad una unidad diferencia-
da (E. 27). Al igual que la unidad de la vida engloba el mundo
del cuerpo y el del espiritu, el trabajo manual y el trabajo inte-
lectual, la escuela debe preocuparse de la formacion del espiritu
(cabeza y corazdn) y de las manos. La «colonia escolar» —me-
diante este término Oestreich subraya el caracter amplio y global
de la escuela— esta dividida en cuatro niveles:

a) educacion preescolar y guarderia infantil, obligatorias para
todos los nifios comprendidos entre los 3 y los 7 afios;

b) escuela basica: de 7 a 16 aiios, que se subdivide en un
nivel elemental y en un nivel medio;

c) nivel superior o escuela profesional: de 16 a 20 afios;

d) universidad y escuelas especializadas.

a) La educacidn preescolar y la guarderia infantil obligatorias

Para Oestreich, la «educacién» del nifio comienza en el seno
materno. Es partidario, en especial para las nifias, de una educacion
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que prepare para el matrimonio. A diferencia de otros socialistas,
no pretende suprimir el matrimonio, que, para él, guarda mayor
relacién con el eros que con el sexo. El nacimiento, obligatoria-
mente, tiene lugar en una maternidad. De esta forma, al nifio
le son reconocidos desde el comienzo sus propios derechos en la
sociedad, asumiendo la colectividad «la vigilancia médica, las
medidas contra la alimentacién deficiente, etc.». En la guarderia,
las madres y un personal especializado se ocupan de los nifios;
de esta forma, las madres aprenden «tranquila y naturalmente»
los cuidados que han de rodear a los lactantes.

Cuando los niiios han aprendido a andar, pueden ser acepta-
dos en la guarderia infantil. Alli desempefian trabajos auxiliares
«las alumnas mayores, las madres y las hermanas de los alumnosy.
La guarderia infantil posee, como en Blonskij, un cardcter fa-
miliar. Forma parte del todo que constituye la escuela, a la que
estd organicamente ligada.

De 3 a 7 afios, la guarderia infantil, «en cuanto educacion
preescolar», es obligatoria, tanto mas cuanto que no todas las
madres, sobre todo las pertenecientes a los niveles sociales medio ¢
inferior, no pueden prestarle a su hijo todos los cuidados que ne-
cesita. QOestreich define la guarderia infantil como «la primera
etapa de la cultura juvenil». Mediante este concepto, creado por
Gustav Wyneken (1875-1964), Oestreich quiere expresar el hecho
de que la guarderia infantil debe garantizar el derecho que le asis-
te a cada nifio a tener un desarrollo apropiado a su edad. La vida
en la guarderia infantil debe desarrollarse como en los centros
creados por Montessori, al que Oestreich se refiere explicitamente.
La guarderia infantil, por tanto, debe estar organizada de forma
que exista una correspondencia con las necesidades del nifio.
Estos pasan progresivamente del juego —destinado a agudizar
sus sentidos— al trabajo. Trabajan en la cocina, en la casa, en el
jardin y se van desarrollando dentro de un ambiente que permite
asegurar su vida futura. Asi pasan su infancia y se desarrollan se-
gun sus aptitudes. En términos generales, la guarderia infantil esta
orientada a asegurar al nifo una vida feliz dentro de una comu-
nidad infantil (cf. E. 32-33).

Al margen de estas tareas pedagogicas, la guarderia infantil
ha de desempeiiar también una funcién social. Durante el dia, se
hace cargo de los nifios mientras los padres trabajan y consti-
tuyen una ayuda para las familias numerosas que no pueden
ocuparse de sus hijos de modo satisfactorio.
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b) La escuela basica

La escuela basica consta de dos niveles: elemental y medio.
El primer nivel dura cuatro aifios aproximadamente, pero puede
prolongarse de acuerdo con el desarrollo de cada nifio. El nivel
medio dura cinco afios. A los siete aiios, el nifio pasa de la guar-
deria infantil al nivel clemental de la escucla basica. Este paso de-
be hacerse de forma organica y no «mecanica», es decir, que la
edad del nifio no es el criterio exclusivo: es preciso que el nifio
esté preparado fisica e intelectualmente para entrar en la escuela.

En el nivel elemental, en un primer tiempo, las actividades se
reducen al juego en la guarderia infantil; posteriormente, se pasa,
«de forma progresiva y deliberadamente, a un trabajo dividido en
horas» (cf. E. 40). El nivel elemental tiene como objetivo abrir al
hombre en periodo de formacidn al caracter polivalente de ésta
y favorecer el pleno desarrollo de las «multiples facetas de su per-
sonalidad». El nifio y el joven deben disponer de tiempo para co-
nocerse a si mismos y descubrir cuiles son sus puntos «fuertes»
y sus gustos (cf. V. 222 s).

La vida del pais natal es el principal centro de intereses y el
centro de la educacion. Sin un horario fijo, los nifios discuten li-
bremente de sucesos ligados a la vida de la escuela, de la casa y
de la calle; cultivan modos de expresion visuales populares: cx-
presan lo que han visto y vivido mediante dibujos, pinturas, mo-
delajes, y asi ejercitan los ojos y las manos. El canto y la musica,
asociados a la ritmica, proporcionan alegria durante las clases y,
al mismo tiempo, educan el oido y ensefian a moverse con gracia.
La danza y el deporte forman el cuerpo. Y solo mas tarde los nifios
aprenden a leer y a escribir «con gusto» segun los métodos de
Montessori. Oestreich cree con razén que estos ejercicios se hacen
casi jugando si no se les imponen a los nifios prematuramente.

A lo largo de los primeros aiios, la ensefianza del nivel elemen-
tal esta programada progresivamente en fres etapas;

1) La enseiianza general oral tendente a proporcionar un
conocimiento del pais natal;

2) calculo, medida y percepcion del espacio;

3) actividades corporales y artisticas.

Mediante esta estructuracion interna del «todo», la escuela
facilita en el nifio «la rapidez de comprensidn, la disponibilidad
del pensamiento» y las capacidades practicas, cualidades que ex-
perimentan un rapido incremento. Esta organizacion de la es-
cuela permite conocer mejor y tener en cuenta las aptitudes pro-
pias de cada nifio. Algunos grupos de escolares estd capacitados
ya para asumir tareas concretas, como la jardineria, el cuidado
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de los animales, o encargarse de recoger datos cientificos (como
los relacionados con la meteorologia) (cf. E. 40 s; V. 174 s).

Tras los cuatro primeros afios, los nifios pasan al nivel medio
de la escuela basica. Alli son sometidos por los maestros y los
padres (mediante la utilizacion muy prudente de tests psicold-
gicos) «a un juicio» orientado a descubrir la naturaleza y nivel
de sus capacidades e intereses. Sobre esta base se establece una
especializacién, parcial, provisional, que puede ser revisada en
cualquier momento. Qestreich estima que esta especializacion
espontinea, basada en los intereses y las capacidades, es mucho
mas beneficiosa que una divisién hecha a priori (V. 176). Esta
libertad de eleccion da a los nifios la posibilidad de poner a prueba
sus intereses y sus capacidades, que, a esta edad, estdn aun for-
mandose y, por tanto, en cierto modo, abiertos. Los grupos cons-
tituidos libremente por los nifios estan dirigidos por los maestros,
encargados de «acentuar el ritmo de la vida escolar», que han de
estar siempre al servicio de la colectividad. El sistema escolar
debe asegurar la mayor diferenciacion posible dentro de la unidad:
cada nifio debe poder escoger libremente aquello que quiere
hacer.

La diferenciacion se lleva a cabo mediante una enserianza
principal y una enseiianza que se imparte en forma de cursos op-
cionales.

La enserianza principal ocupa 15 horas semanales, a lo largo
de 5 dias, o sea, 3 horas diarias —el sexto dia esta reservado ala
instruccion religiosa, a excursiones y ocupaciones libres—. Las
15 horas de ensefianza principal se distribuyen de la siguiente
manera: 8 horas estdn destinadas al conocimiento del pais natal
y de la cultura en el sentido mas amplio del término, es decir, que
siempre se tienen en cuenta las cuestiones que se refieren a toda
la humanidad; a la ensefianza del aleman se le dedican 8 horas;
4 horas al cilculo y 3 al dibujo y escritura. Nadie puede ser dis-
pensado de esta ensefianza, ya que «cada uno debe encontrar
su lugar en la tierra y en la vida» (V. 178). El séptimo aiio escolar
esta dedicado al algebra, la fisica, la historia y la geografia. En el
octavo y noveno aiios vienen a unirse la quimica, la higiene, el
derecho y la economia.

Junto a esta ensefianza minima, necesaria, se da una ense-
fianza opcional. Su misién es hacer que «los nifios se familiaricen
con el mundo circundante, al margen ya de sus aptitudes per-
sonales» (V. 178).

El nimero de horas reservado para esta ensefianza es el mismo
y obligatorio para todos los nifios, pero éstos son libres a la hora
de elegir las materias. A partir del quinto afio escolar, se afiaden
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dos cursos opcionales a la ensefianza principal: un curso de lengua
extranjera y un curso de geometria practica, llamado también
«ejercicio de intuicion». Este ultimo curso debe ser explotado
cientificamente.

Oestreich elige estas materias con vistas a llevar a cabo un
primer intento de someter a prueba las capacidades del nifio en el
terreno de las lenguas y de las matematicas. No quiere privilegiar
el estudio de las lenguas (como sucede en las escuelas secundarias)
porque, afirma, no existe opinion clara sobre el valor formativo
y cultural del estudio de las lenguas. Segun él, el «aprendizaje
prematuro de una lengua extranjera» mutila intelectualmente al
nifio. Tras un afio de ensayo, todos aquellos nifios para los que
estos cursos opcionales presentan demasiadas dificultades son
separados y pueden orientarse hacia otras secciones: literatura
alemana, historia, geografia, ciencias naturales, técnica, cursos
de formacion profesional, que «son organizados en funcion de
las posibilidades y de las necesidades» (V. 18I).

A lo largo de los aiios, el numero de los distintos cursos op-
cionales aumenta y se diversifica. Ademas de las lenguas extran-
jeras y de una profundizacion de las materias indicadas, Oestreich
enumera la sociologia, el diseiio industrial, la estenografia, la
ensefianza del trabajo doméstico.

Junto a la enseiianza principal y los cursos opcionales, se dan
otras actividades, como «actividades corporales, artisticas y prac-
ticas». Las comidas, las horas de descanso, las actividades de toda
la colectividad escolar constituyen interrupciones de la ensefianza
principal y opcional (cf. V. 182). Todas estas actividades deben
estar al servicio del conjunto de la comunidad escolar.

La division en ensefianza principal obligatoria y opcional
encierra un alto valor educativo. La ensefianza principal posee un
valor «disciplinar»: «hace progresar» al alumno, exige de él de-
cision y sumision a los hechos, le enseiia el dominio de si mismo y
el habito del orden. Los cursos opcionales, por el contrario, de-
jan lugar a la espontaneidad del alumno, les invitan a «organizar
actividades nuevas». Estos dos polos del sistema educativo —dis-
ciplina y libertad — deben estar bien equilibrados para que cum-
plan plenamente con su mision.

Evidentemente, todas estas actividades no pueden ser des-
arrolladas en una escuela que imparta una enseiianza durante
s6lo unas horas al dia. Qestreich piensa en una escuela cuyo tiempo
de ensefianza abarque 3-4 partes del dia (E. 36), es decir, en la
concepcidén actual, que abarque todo el dia. Todos los discursos
sobre el «aprendizaje de la vida» no pasan de ser letra muerta si
no son sometidos permanentemente a prueba.
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En esta escuela, el paso a la clase superior se realiza «de forma
separada» en lo que se refiere a la ensefianza principal y a los cur-
sos opcionales. Con ello se pretende romper «el temible encadena-
miento de una seric de materias obligatorias» (E. 45), es decir,
que el alumno, en lo que respecta a los cursos opcionales, no
puede abandonar definitivamente una materia sin haberla asimi-
lado suficientemente o trabajar en ¢sa misma materia dentro de
un grupo de alumnos més jovenes. De esta forma, el grupo se cons-
tituye, no de acuerdo con la edad de los alumnos, sino teniendo
en cuenta «la comprension de una materia», lo cual permite al
alumno escapar a los «castigos de la vieja escuela» en cuanto
que no existe el examen tal como se practica en la escuela tra-
dicional.

En lo que se refiere a la distribucién de la jornada, ésta se co-
mienza dedicando tres horas a la ensefianza principal. El con-
tenido de la ensefianza, como ya hemos indicado, es tratado de
acuerdo con «el principio de la concentracién» en una dependencia
organica. A ello hay que aiiadir los ejercicios corporales, las
horas destinadas al descanso, el trabajo préctico en la cocina, en
el costurero, con lo que los cursos opcionales implican una nueva
distribucion en grupos de los nifios (cf. E. 41). El ritmo de la jor-
nada tiene igualmente en cuenta el caracter acabado de las di-
ferentes actividades.

Por iltimo, en lo que se refiere a la duracién de la escuela
basica, Oestreich propone prolongarla hasta los 16 afios. De esta
forma, la escuela no se desentiende de los alumnos a la edad de
14 6 15 afios, como sucedia en la escuela secundaria de su época.
Oestreich sabe perfectamente que los problemas decisivos del
desarrollo corporal, intelectual y moral del hombre «empiezan a
manifestarse en estos afios decisivos del desarrollo del nifio»
(E. 36). Mientras que, incluso hoy, abandonamos a los nifios a esa
edad tan influenciable intelectual y moralmente, cuando aun
necesitaba que se les eduque, Oestreich, hace ya mas de cuarenta
afios, adoptaba esta medida progresista que hoy vuelve a ser ob-
jeto de nuestras discusiones.

c) La escuela superior o escuela profesional

QOcstreich no quiere que los alumnos, después de la pubertad,
se separen definitivamente de la escuela:

La mejor solucién serfa un centro de formacién en el que los proble-
mas referentes al hombre en gencral fueran tratados en comun por todos
y en el que las clases y los cursos profesionales especiales estuvieran
insertos en circulos concéntricos cada vez mds estrechos (V. 199-200),
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Esta es la finalidad del tercer nivel de la escuela unica (Para
distinguir claramente este nivel superior de la escuela bésica, le
llamaremos «escuela profesional»).

Antes de los 16 afios es imposible saber «si un joven va a
orientarse hacia una profesion manual o técnica o hacia una
formacion cientifican (E. 44). Pero, dado que los «elementos
basicos» de todas las profesiones son ya suministrados en la es-
cuela, el paso a la profesion, en el marco escolar propuesto por
Oestreich, no supone gran dificultad. Los que deseen recibir una
formacion cientifica mas profunda pueden continuar su formacion
en el nivel superior de la escuela tunica, organizado en «complejos
de disposiciones principales». Los alumnos dotados para la for-
macion tedrica frecuentan la escuela superior, dentro de la sec-
cion de formacion cientifica general; los demés, de acuerdo con
sus capacidades y sus gustos, se¢ integran en las secciones de pro-
fesiones técnico-industriales, técnico-artisticas, sociales o agri-
colas. Estas distintas «escuelas superiores» se adaptan de forma
flexible a las secciones anteriormente mencionadas. Alli, los jo-
venes trabajan en grupos o, temporalmente, en una empresa;
alli deben reflexionar sobre las tareas que desempeiian, plantear
preguntas, lo que les permite descubrir el caricter cientifico de
su trabajo: conocimiento de su profesion, de la economia, de la
cultura... En el caso ideal, la escuela profesional permite desem-
peiiar un trabajo productivo en el taller y al mismo tiempo per-
mite llevar a cabo una reflexidon tedrica a un nivel educativo
(cf. V. 230-231).

En el grado superior, como en la escuela bésica, existe una
enseiianza minima (alrededor de 12 horas semanales) y una en-
sefianza opcional. El aleman, en cuanto «curso de cultura generaly,
la historia universal, la geografia, las «nociones de matematicas
y de ciencias naturales, necesarias para alcanzar una comprension
de la vida y del universo», forman parte de esta ensefianza ge-
neral (V. 233). Al mismo tiempo, cada alumno debe recibir una
formacion técnica y una educacion fisica y musical. El resto,
como el estudio de idiomas extranjeros, el estudio sistematico de
las matematicas y de las ciencias naturales, etc., constituyen el
objeto de los cursos opcionales:

El acento principal se pone a partir de ahora en el trabajo libre que
el adolescente ha elegido por si mismo, en su propia vida personal,
en los que él templa sus propias fuerzas en la csfera liberadora de su
trabajo personal especializado (V. 234).
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d) Universidades y escuelas especializadas

Constituyen el eslabon final de la escuela tnica flexible. To-
dos los alumnos tienen la posibilidad de proseguir sus estudios en
una universidad o en una escuela especializada de acuerdo con
sus aptitudes y sus gustos. Los alumnos que no frecuenten la
escuela superior deben, a partir de los 17 afios, entrar en la uni-
versidad popular. Sin embargo, los alumnos tienen siempre la
posibilidad de abandonar la universidad para recibir una forma-
cién préctica:

La escucla futura debe, ante todo, suprimir la divisibn prematura y
absurda de los hombres en «tebricos» y «précticos» o en trabajadores
intelectuales y trabajadores manuales (E. 46).

Resumen y vision general. Segin Oestreich, cada pueblo debe
disponer de una guarderia infantil, cada villa de una escuela
basica, cada capital de distrito o ciudad de una escuela secundaria
y, eventualmente, dec una escuela superior:

Las ciudades de poblacién mediana pueden reunir todos los compo-
nentes de una «colonia escolar» o de una «granja escolar», las ciudades
grandes pueden crear toda una serie de tales centros de educacién en
las escuelas unicas de distritos (E. 30).

De acuerdo con el ideal escolar socialista, en esta escuela
unica no se da ninguna diferenciacion confesional; por respeto al
hombre, todos los nifios estin sometidos al mismo sistema de
valores (cf. E. 30). De igual forma, se lleva a la practica el prin-
cipio de la educacién en comin de los nifios y las nifias. Sélo si
los jovenes lo desean se impartird una instruccion separada:
Oestreich sabe que durante la pubertad ambos sexos se separan
instintivamente:

¢Por qué vamos a prohibir las clases y las comunidades de trabajo
separadas para nifios y niiias si ellos desean esta separacién? (E. 31)

El principio de la gratuidad de la escuela forma parte de la
idea de base que dio nacimiento a este plan: «escuela unica» y
«gastos de escolaridad» son dos conceptos que se excluyen mu-
tuamente (cf. E. 13). La colectividad debe hacerse cargo de los
gastos que exija la escuela. Oestreich propone financiar la ense-
flanza mediante un «impuesto escolar» que se fijaria en cada caso
teniendo en cuenta los ingresos, la situacion familiar y el nimero
de hijos.
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Resumimos el contenido y la estructura de la escuela tunica
de Oestreich en el siguiente esquema:

ORGANIZACION Y CONTENIDO DE LA ESCUELA UNICA

EDAD

DE PAUL OESTREICH

Nacimiento: obligatoriamentec en una maternidad

escuela basica «

—

13

— educacién preescolar <«

— nivel elemental «—-—

-«

medio

1.

A W

10.

11.

12.

13.

Desde que el nifio aprende a andar: guarderia infantil facul-
tativa

Guarderia infantil obligatoria

funcién pedagégica: pasar del jucgo al trabajo;
para cllo, utilizar especialmente juegos que agu-
dicen los sentidos (Montessori);

: ‘ funcion social: cuidar de los nifios mientras los padres es-

tan cn el trabajo;
ayuda a las familias numerosas

.......... Paso al nivel elemental (Unterstufe) ..........
Enseiianza general libre: materiales tomados de la vida de la
ciudad natal.

Lectura y escritura segun el método de Montessori;
especial importancia a la formacién musical.

Articulacion progresiva de la enseiianza general cn:

1. Actividad basada sobre la expresion oral y orientada a pro-
porcionar un conocimiento del pais natal;

2. Calculo, geometria, comprension cspacial;

3. Actividades corporales y artisticas.

Simultaneamente a la ensefianza obligatoria:

trabajos de jardincria, cuidado de animales, en comunidades

de trabajo; . ]
realizacién de tareas especiales dentro del grupo infantil,

............ Paso al nivel medio (Mittelstufe) ...........
(no automiticamente, sino tenicndo en cuenta el desarrollo
del nifio) segtin las posibilidades, especializacién «espontdnea»
de acuerdo con los gustos y capacidades del nido

Diferenciacion en
4 v
enseilanza principal enseiianza opcional
(15 horas)
ensefanza minima obligaroria
idioma extranjero y «ejercicios
: : . . de intuicién» (prucba de las ca-
ﬁ:i%ﬁlg, g: I:Un;t:tldrgonoa pacidades individuales) segin las
necesidades y gustos: literatura
4 horas: célculo i alemana, geografia, historia, so-
3 horas: dibujo y escritura;  cjologfa, dibujo industrial, este-
a partir del 7.° afio nografia, trabajos caseros

8 horas: conocimiento del
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14. escolar: 4lgebra, fisica, his-
toria, geografia;
a partir del 9.° afio escolar:
quimica, higicne
15. derecho, economfia;
ademéds:
actividades corporales, préc-
ticas y artisticas, obligato-
rias para todos.
16, .......... Paso al nivel superior (Oberstufe) ............
seccidn prdctica seccion técnico-industrial  seccion cientifica.

17. ademés de la ensciianza propia de cada seccion,
cnseilanza principal (12 horas); o .

«cultura» (conocimiento de la vida), historia universal, geo-
grafia, que,

18. con las matemdticas (nociones) y las ci.encias natu;a]es, son
necesarias para alcanzar una comprensién de la vida y del
universo

19. formacién técnica, musical y corporal abligqtor(a; )
cursos opcionales: idiomas extranjeros, estudio sistematico de
las matemdticas y ciencias naturales;

20. paso directo a la escuela superior
del pueblo (Volkshochschule) (Hoch- und Fachschulen)
universidad y escuelas especializadas.

nivel

> nivel superior «

escuelas especializadas
—————— 0 profcsionales

3. Principios basicos de la escuela tinica de Oestreich
a) Educacion de todo el hombre

La escuela tunica flexible de Paul Oestreich pretende ser si-
multaneamente una escuela de la vida y una escuela de la pro-
duccién. En cuanto escuela de la vida, se pretende introducir la
vida en la escuela, ya que tan sélo la vida posee un valor educa-
tivo; el nifio y el joven deben aprender a conocer y a dominar la
realidad, viviendo dentro de una cooperativa de produccion.
En cuanto escuela de la produccién, la escuela pretende producir
valores, puesto que el hombre es un ser activo, «productor» y
creador. La produccidon de bienes econdmicos se inserta igual-
mente en el marco de esta «produccion». Y en este sentido se
puede afirmar que la escuela forma a todo el hombre y en todos sus
aspectos.

b) Educacién en funcién de la accidén propia y personal

Para Oestreich, lo fundamental es «producir» una accién moral
personal y propia. En ello radica el objetivo esencial y el sentido
de la educacion. La produccion de valores econémicos viene a

194



afiadirse a este objetivo primero de la educacién, pero en ningin
caso debe convertirse en la meta primera, a la que habria que su-
bordinar todas las demaés.

«Producir» significa literalmente crear y dar forma. En la
escuela de Oestreich, rodos los valores sociales, intelectuales y
materiales, que encierran una significacién para el hombre y que
humanizan la vida y la hacen mas digna de ser vivida deben ser
«producidos». Para alcanzar este objetivo, se utilizardn todas las
formas de trabajo manual e intelectual necesarios para que el
hombre viva en forma humana. Esta es la razén por la que «pro-
ducir» implica siempre una actividad «creadora del hombre» en
sentido amplio. El «método productivo» presupone el caricter de
totalidad de la persona y constituye al mismo tiempo una incita-
cién a la busqueda de la totalidad de la persona y de la sociedad
en un sentido cada vez mas clevado. La escuela de la produccion
pretende proporcionar al alumno una forma de vida activa que
tienda hacia un grado superior de civilizacion. Con su pedagogia
humanista, Oestreich se fijo como tarca despejar el camino del
perfeccionamiento moral del individuo, del pueblo y de la humanidad
y contribuir al mismo tiempo a convertir el trabajo en una reali-
dad mds humana y mds moral mediante una actividad productiva
regulada por normas que se ajusten a las normas de toda la huma-
nidad.

c¢) La educacién no depende de la economia,
sino que responde a una concepcion de la formacion

Sobre la base de las ideas expuestas hasta aqui, Oestreich se
opuso desde el comienzo a la concepcion de una escuela que in-
sertara a los nifios en el proceso de produccion, que financiara
por si misma sus propias necesidades econdmicas y que colocara
su razén de ser ante todo en la economia. Al menos desde 1923,
Oestreich rechazé definitivamente la concepcion de una escuela
organizada a partir de la economia. Bien es verdad que algunos
miembros de la Asociacion de Reformadores radicales de la
Escuela (en especial, S. Kawerau y A. Siemsen) acentuaban el
componente econdmico de la escuela de la produccion, siguiendo
en esto a Blonskij, pero ésta no era la posicion de Oestreich. En
su obra La escuela para la cultura del pueblo (1923), Oestreich
formula claramente su concepcion:

Nosotros, los reformadores radicales de la escuela, queremos una «es~
cuela de la produccién» en la que el hombre se halle a si mismo mien-
tras produce, una escuela que dé a luz a un hombre creador, que tome
parte activa en la vida (V. 145).
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Oestreich ve la solucién del problema escolar en una identi-
ficacion creciente de la pedagogia y de la economia, pero bajo el
signo de la educacién. Esti convencido de que «de acuerdo con el
grado de esta interpretacién se tendrd una auténtica pedagogia
y una economia conforme a las exigencias de la cultura» (A. 27).
Esto implica una «humanizacién del trabajo», resultado de la
educacién, y no del proceso histérico ni de la lucha de clases.
Al responder ¢l pensamiento de Oestreich mas a razones de tipo
pedagdgico que econdmico, rechaza una escuela que pretenda auto-
financiarse mediante el trabajo productivo. Lo que le interesa no
es tanto la «autosuficiencia» de la escuela, cuanto «la formacion
de los jovenes de tal forma que sean capaces de cubrir sus propias
necesidades» (cf. A. 28).

4. La posicién pedagdgica fundamental de Oestreich

Para responder adecuadamente a la pregunta acerca de la
Jundamentacién socialista o liberal del proyecto de Oestreich,
creemos oportuno establecer una comparacion entre la concepcion
pedagdgica de éste y la del pedagogo soviético Blonskij.

La diferencia més profunda entre Oestreich y Blonskij reside
en el hecho de que, en el primero, la ética sustituye a la ley del
desarrollo de la sociedad, es decir, Qestreich invita al hombre a
que aplique su voluntad a la realizacion de los mds elevados va-
lores humanos. Cierto que Ocstreich, al igual que Marx y Blons-
kij, cree en la «excelsa meta final» de la historia. Pero, a diferencia
de Marx y consiguientemente de Blonskij, esta meta no puede ser
alcanzada mas que por medio de la accion del hombre. El pensa-
miento, la voluntad y la accién del hombre no estan constituidos
y determinados exclusivamente por razones econdmicas que, se-
gun Marx, reclaman y desarrollan la capacidad potencial del
proletariado, sino que, para Qestreich, el pensamiento, la vo-
luntad y la accidon del hombre —de todos los hombres, y no de
una clase social determinada — se orientan, en primer lugar, hacia
los mas elevados valores de la humanidad. Estos valores brillan
como estrellas e indican el camino del futuro. Este camino conduce
a la utopia que seria la realidad de maifiana (cf. Entsch. Sch.
Heft 14, 89). Oestreich sabe que ¢l individuo se debate entre lo que
es y lo que querria ser, y estd convencido de que el pensamiento de
lo que debia ser conduce al hombre a niveles cada vez mas eleva-
dos de humanidad, superindose continuamente a si mismo. Para
Qestreich, no es la economia lo que hace que la humanidad y la
historia progresen, sino el mundo objetivo de los valores inte-
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riorizados por la voluntad subjetiva. Pero, dado que la realidad
entorpece incesantemente estos movimientos ideales, de forma que
el progreso se opera muy lentamente, es deseable que la educacion
«productiva» se dé dentro de un marco educativo tenso, es decir,
como sostén en situaciones dificiles. La educacion debe crear una
disponibilidad a través del esfuerzo con vistas a la consecucion
de una sociedad mejor.

Podemos formular esta diferencia profunda en los términos
siguientes: por un lado, «produccién» de la accién moral personal,
y por otro, produccioén de bienes econémicos. Pero en ambos casos,
la produccion que ocupa el lugar mas preeminente va asociada a
la que ocupa un puesto inferior: de esta forma, en Oestreich, la
produccion de todas las fuerzas creativas esta asociada a la pro-
duccion de biecnes econdmicos. En Blonskij, por su parte, sucede
lo contrario: su escuela de la formacién y del trabajo esti orga-
nizada —al menos a partir del segundo grado— exclusivamente
sobre la base del trabajo econdmicamente productivo. Sobre esta
base, la escuela debe incorporarse a una gran empresa economica,
o mejor, de acuerdo con las posibilidades, integrarse en ella.

Oestreich pone en guardia contra «la educacion radical poli-
técnica de los nifios» propuesta por Blonskij (A. 26); segin él,
dicha educacién mecaniza la vida de los jovenes. A pesar de su
insistencia en la «riqueza de la aportaciéon de Blonskij» —la ri-
queza de sus ideas pedagdgicas — y su invitacion a analizarlas desde
un punto de vista critico, Oestreich se distancia de la «poesia
religiosa» que, segin él, encierra la idea de una resurreccion del
hombre a través de la maquina. La educacion polivalente funda-
mentada sobre el trabajo, aunque deseable, no puede sin embargo,
segun Oestreich, humanizar ni al hombre ni a la méquina (cf.
V. 141). Para Oestreich, a diferencia de Blonskij, la maquina es
incapaz de liberar a la humanidad.

La oposicion entre estas dos concepciones pedagdgicas reside,
a fin de cuentas, en una concepcion diferente del ser humano.
Oestreich cree en el alma que lucha por los valores humanos y en
la fuerza de la decisién individual; Blonskij, en la fuerza puri-
ficadora del trabajo y en al predeterminaciéon por el poder ob-
jetivo de la historia de la actividad de la voluntad del hombre.

Sin embargo, la diferencia de naturaleza y sentido de ambas
posturas queda de hecho nivelada por la praxis que se deriva de
cada una de ellas. Asi, Oestreich habla con frecuencia de lo de-
seable que es que la escuela se convierta en un «complejo eco-
némico», en «un lugar para vivim:
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(La escuela) debe estar construida en medio de jardines y campos, de-
be disponer de establos y talleres para que los jévenes desempeiien en
cllos tareas reales y responsables, de forma que no se den por satisfe-
chos con una autogestién que no exista mas que sobre el papel y que,
en el mejor de los casos, se lleva a cabo de una forma burocratica (E. 28).

A nivel de esta reivindicacién practica, ambos pedagogos estan
totalmente de acuerdo. Sin embargo, las diferencias profundas
a las que hemos aludidos son reales y serdn acentuadas por Oes-
treich tras la condenacién de Blonskij.

Vemos, por ultimo, qué encierra de socialista el proyecto de
Oestreich.

La comparacién con Blonskij nos ha permitido ver clara-
mente que en la concepcion de Oestreich se da una mezcla de
ideas socialistas con otras ajenas al socialismo. La organizacién
interna de la escuela deriva también de los principios de la peda-
gogia liberal-individualista. Oestreich apela con frecuencia a Mon-
tessori (1870-1952). Su libro sobre La escuela flexible unica (1921)
estd dedicado a «Georg Kerschensteiner, mi maestro, como tes-
timonio del mas profundo agradecimiento». Estos dos modelos
tienen poco o nada que ver con el socialismo politico. Mas aun,
como hemos visto, Oestreich no abandona nunca el terreno
pedagdgico; se puede afirmar que organiza su escuela para el nifio
y el adolescente, sin partir de la ideologia. A este respecto, baste
recordar el caricter familiar de la guarderia infantil, la importancia
que se le concede a la espontaneidad del nifio, la defensa del
derecho que asiste al nifio para que se le proporcione una educa-
cion adaptada al crecimiento, la insistencia sobre la libertad
de eleccion en lo que se refiere a una parte de las materias que se
imparten. No obstante, todas estas exigencias las hemos encon-
trado igualmente en Blonskij, y sin embargo hemos afirmado cla-
ramente el caricter marxista de su pedagogia. Entonces, ;cual
es la razén que nos obliga a mantener reservas frente al caracter
marxista de la pedagogia de Oestreich?

Para empezar, ya el concepto de «flexibilidad» aplicado a la
escuela unica resulta inconcebible sin una libertad —incluso li-
mitada— y esta libertad no esta acotada a un espacio cerrado como
en Blonskij.

Sin embargo, por otra parte, la concepcion de la escuela inica
tiene en Oestreich un origen socialista. Es una consecuencia de la
«igualdad» de todos los hombres. Sobre esta base, todos los hom-
bres forman parte de esta «unidad». Pero como los hombres, a
pesar de esta igualdad de derecho, son por naturaleza, diferentes,
la unidad debe ir asociada a la libertad, es decir, la unidad debe
ser «flexible» o, mejor aun, la libertad debe estar organizada, es
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siempre una libertad social; si, por tanto, debe ser aplicada a to-
dos, necesariamente debe ser una libertad organizada (E. 20).
La concepcion de Oestreich mantiene en el hombre la posibilidad
de elegir: le ofrece ocasiones para llevar a cabo experiencias de
base en los terrenos intelectual, técnico, manual y artistico y pre-
tende asegurar la formacion del «componente fundamental de
cada hombre». El objetivo no es la ideologia conforme a la norma,
sino el hombre que, de forma libre y responsable, tiene un com-
portamiento justo y humano con sus semejantes, Esta «libertad»
debe conducir a los hombres a un mundo mejor. Oestreich, sin
embargo, no dice si algin dia se alcanzara esta meta...

Por tanto, la idea de la escuela tnica de Oestreich tiene in-
dudablemente un origen socialista, pero, al mismo tiempo, estd
fuertemente ligada a una concepcién liberal-individualista del
hombre. Lo mismo se puede decir del principio de la actividad
manual productiva. En lo que se refiere al polo liberal de este
principio, remitimos a Georg Kerschensteiner (1854-1932), en el
que encontramos el deseo de hermanar espiritu y mano, si bien de
él estd ausente el radicalismo de las proposiciones de Oestreich
(cf. E. 47).

Consiguiecntemente, antes de calificar de socialista el proyecto
de Oestreich, hay que compararle con los principios del ideal
socialista de educacién 13. Los principios que se refieren al caracter
publico, gratuito y mixto de la escuela estdn presentes en la es-
cuela de Paul Oestreich; su escuela pretende ser una «escuela
tnica». Los principios de la laicidad y del plan socialista de edu-
cacion son aplicados de forma tolerante y no dogmatica. Cierta-
mente que el pedagogo se forma en un clima opuesto a cualquier
diferenciacion de tipo confesional, ya que la colectividad cultural
en la que deben vivir todos los nifios estd por encima de cualquier
diferenciacion confesional. Segun él, la escuela tiene como ob-
jetivo la creacion de un «mismo sistema de reglas morales valido
para todos» y que sea tolerante con todos (E. 30). Con ello,
Oestreich no ataca ni a la religion ni el culto. Tan s6lo se opone
decididamente a la «justicia confesional y dogmatica que se redu-
ce a meras formulas» y defiende una moral activa al servicio de
un mundo mejor (cf. Ibid., 213).

El contenido de la ensefianza no estd orientado dogmatica-
mente hacia la ideologia marxista. Esto se pone especialmente
de manifiesto en lo que se refiere a la enseifianza de la historia que
comienza sé6lo en el séptimo aiio escolar y esencialmente como un
curso opcional. Aqui vemos claramente la diferencia que existe

13. Cf. més arriba, p, 92.
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entre la concepcion de Oestreich y la de, por ejemplo, H. Schulz.
Aquél pretende educar y promocionar todos los «elementos cons-
titutivos del hombre» (V. 259).

Oestreich, por tanto, acepta incondicionalmente cuatro de los
seis principios del ideal escolar socialista. Los otros dos restantes,
sin dejar de estar presentes en su concepcion, son aplicados de
forma no dogmadtica. La exigencia de un trabajo productivo es el
clemento mas claramente socialista de su proyecto escolar; este
trabajo debe ser utilizado a nivel de la enseiianza. Esto consti-
tuye una derivacidn de la exigencia de Marx de implantar un «ré-
gimen combinado del trabajo productivo con la ensefianza». Pero
mientras que Marx, de acuerdo con el espiritu del siglo x1x, habla
de un «régimen combinado precoz», en Oestreich este régimen
combinado empieza a aplicarse a partir de la escuela profesional,
o sea, después de que el alumno ha cumplido los 16 aifios. Cicrto
que esta exigencia no esta del todo ausente de los primeros niveles
escolares, pero alli esta orientada pedagdgicamente, dentro del
espacio escolar, sometida a los objetivos y al sistema de valores en
curso y no encierra ningun valor salvador para el género humano.

Nuestro examen critico podria dar la impresion de que la
escuela unica flexible de Paul Oestreich reposa mas sobre funda-
mentos humanistas burgueses que sobre fundamentos socialistas
y que no hace mas que recoger y articular los principios y las exi-
gencias pedagégicas de todos los pedagogos importantes tanto
del pasado como de sus coetaneos, tanto liberales como socialistas.
Pensamos especialmente en la «provincia pedagogica» de Goethe,
en las ideas de Pestalozzi, que podemos hallar en tantas y tantas
proposiciones de Qestrecih. Creemos que €l no se opondria a esta
interpretacion de su pedagogia. Estas son sus palabras:

El método de Montessori, la escuela del trabajo, la actividad en el
taller, la abstinencia, el deporte, ¢l cuidado del cuerpo, etc., todo es-
to puede tencr interés para nosotros, pero tan s6lo si sc sabe conservar
una visién de conjunto sobre el futuro de la totalidad. Ni «educacién
comunitaria», ni «educacién individual», sino la ftoralidad que po-
tencia las fuerzas de la personalidad y hace que hunda nuevamente
sus raices en la vida (A. 35-36).

iAqui no se ventila un problema socialista! Lo que ante todo
le interesa a Oestreich, debido a su espiritu profundamente huma-
nista, es el pleno desarrollo de la persona en su totalidad. Y esta
circunstancia le mantiene ligado a la pedagogia humanista tra-
dicional de todos los tiempos. La totalidad no debe quedar re-
servada a un grupo de individuos socialmente privilegiados, sino
que ha de ser accesible a rodos los hombres. Si se tiene en cuenta
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este objetivo y el lugar central que ocupa el trabajo, la concepcién
de la escuela defendida por Paul Qestreich debe ser calificada de
esencialmente socialista; sin embargo, se trata de una concepcién
que estd sostenida, suavizada y protegida de todo dogmatismo
por una concepcion de la educacion de naturaleza liberal e in-
dividualista.

La escuela unica del futuro debe proporcionar al hombre la
posibilidad de dar, en libertad, una definicién de si mismo... Pre-
tende liberarle de su pertenencia a una clase y hacer de él un com-
batiente a favor del bien, y no tanto un participante activo en las
luchas de clase; pretende orientarle hacia el futuro, incitarle a la
accion y revelarle su propia manidad. La escuela estatal dividida
en clases —la escuela que Oestreich conocid — pone al hombre
al servicio de la clase dominante; profundiza el abismo existente
entre lo que el hombre es y lo que Oestreich quisiera que fuera.
Este nuevo objectivo sélo puede ser alcanzado en una escuela que
asegure la libertad en la unidad, es decir, la escucla tnica eldstica,
concebida como escuela de vida y de produccion.

Esta afirmacion se refuerza con el estudio de las fuentes his-
téricas que sirven de base a Oestreich.

En su obra Los origenes histéricos de la escuela tinica socialista
de Paul Oestreich, K. Billker 1 enmarca la concepcion de Paul
Oestreich dentro de las fuentes siguientes:

Rousscau——__

pedagogia nco-rousscauniana Pestalozzi revolucion francesa
Fichte
Ellen Key Frobel Marx
Montessori Kerschensteiner l I:atorp
cscucla ﬂcxiblc‘/l\ cscuela tnica
/ escuela de la vida y de la produccién
'.\/
pensamiento escucla del trabajo pensqm.icnto
liberal radicada cn cl pen- socialista
samiento liberal y
socialista
(libertad) (igualdad) (fraternidad)

14. Tesis presentada en 1957 en la Escuela superior de pedagogia de
Bremen. En Lebendig Schule (1958) 127-137 se public6 un resumen de dicho
trabajo.
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Paul Oestreich, en una carta de abril de 1957, admite y reco-
noce estas relaciones y dependencias. El esquema anterior, muy
simplificado, confirma nuestra interpretacion: las influencias li-
berales y socialistas estan casi equilibradas. Sin embargo, hemos de
tener en cuenta la confesion que de si mismo hace Oestreich en el
sentido de que «él no es un pedagogo, sino un politico» que pe-
led ardientemente a favor de la realizacion de las ideas socialistas
y que, en funcion de ello, elabordé un plan escolar radical; por
ello, con ciertas reservas, debemos admitir el caracter socialista
de su escuela unica.

Resumen. Con su escuela unica, Oestreich pretende mostrar
el camino del futuro, educar una personalidad que pueda consti-
tuir entre los hombres una comunidad auténtica. El trabajo, en
cuanto actividad productiva, es un —no e/— medio para alcanzar
este objetivo. Para Oestreich, a diferencia de Marx, el trabajo no
es capaz de operar la curacién de la humanidad; su funcién pri-
mordial consiste en suministrar experiencias y conocimientos de
base que permitan dominar la vida. En funcion de ello el trabajo
tiene un lugar reservado dentro de la escuela inica de Oestreich, no
como una realidad accesoria, sino de pleno derecho, con todo su
peso y su responsabilidad. Otro problema es saber si esto es po-
sible en el espacio pedagdgico de la escuela. La salvacion del hom-
bre, para Qestreich, igual que para Pestalozzi, es «obra del hom-
bre mismo».

Esta imagen del hombre arrastra consigo una concepcion de
la escuela penetrada del espiritu socialista liberal. Como hemos
indicado, se trata de un proyecto que somete el trabajo produc-
tivo como medio de formacién a categorias pedagdgicas y que,
consiguientemente, se mantiene sobre el terreno de la realidad
pedagdgica. El plan esta al servicio del socialismo, pero no pre-
supone que la sociedad sin clases sea resultado de la necesidad
histérica. Al contrario: incita el pensamiento, la voluntad y la
accién del hombre para que instauren una sociedad mejor mediante
su accion personal y responsable.

De acuerdo con Oestreich, la sociedad futura sera, ciertamente,
una sociedad sin clases, pero como resultado de la accién moral
del hombre. Oestreich no dice nada acerca de la forma que adop-
tara la escuela en la sociedad sin clases. El mismo considera su
escuela como la escuela propia del perfodo de transicién al socia-
lismo: ella debe ofrecer al hombre en toda la inmensidad de sus
posibilidades de desarrollo los medios que hagan posible el so-
cialismo en la libertad. Paul Oestreich piensa que ese socialismo
se halla dentro de todos los hombres. Y a la pedagogia le corres-
ponde la tarea de hacerlo aflorar.

202



El proyecto de Oestreich no tiene un caricter transitorio; no
tiene tan sélo aplicacién en la época de la dominacién de la bur-
guesia, es decir, en la época de la lucha de clases, como Oestreich
afirma; posce su forma propia, adoptada al socialismo en la li-
bertad. El plan de Oestreich indica el camino que conduce a una
organizacién de la escuela que englobe el trabajo y la técnica, sin
que por ello espere de ellos la curacién del género humano, que,
segun él, depende de la accion del hombre. Por todo ello, es pre-
ciso definir la escuela unica socialista de Paul Oestreich como
la organizacion de la escuela al servicio del socialismo en la libertad,
y no —como podria deducirse de las propias palabras de Oes-
treich— como una forma de transicion hacia la escuela socialista
del trabajo.
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5

Planificacidén de la escuela socialista
sobre base leninista-stalinista

En este capitulo consideraremos la pedagogia socialista del
trabajo, nucleo de la concepcién marxiana de la formacion,
bajo el prisma del leninismo-stalinismo. En esta perspectiva, afir-
mamos que entre Marx y el marxismo occidental de una parte,
y de otra el leninismo-stalinismo, existen divergencias de orden
tedrico. Defendemos esta idea a pesar de que la corriente de pen-
samiento socialista soviético no sélo reclama para si el calificativo
de «marxista», sino que se presenta como su unica prolongacién
«auténtica». Por ello antes de poder desarrollar los puntos re-
ferentes a la pedagogia, es preciso que nos detengamos a exa-
minar las diferencias mas relevantes entre estas corrientes del so-
cialismo, es decir, entre el marxismo, por una parte, y la ideologia
soviética (el bolchevismo), por otra. Lo cual exige un conoci-
miento claro de las doctrinas politicas:

1. del leninismo;
2. del stalinismo;

3. con vistas a deducir las consecuencias relativas al plano
pedagdgico.

I. TRASFORMACION DEL MARXISMO EN LENINISMO-STALINISMO

1. El leninisnmo
Ya hemos indicado en numerosas ocasiones que el marxismo

en Europa occidental cayé bajo el influjo revisionista para con-
vertirse posteriormente en «marxismo critico» (Bernstein). Este
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revisionismo desarrollaria una teoria de la evolucidn, segin la
cual el proceso histdrico, proceso natural, engendra por si mismo
una mejora de la suerte del proletariado; pero, al mismo tiempo,
invitaba a los hombres a desplegar su actividad en el marco par-
lamentario para asegurar asi el caricter progresivo de este des-
arrollo. Muchos eran los marxistas que crefan que la evolucion
hacia la sociedad sin clases se llevaria a cabo mediante la progre-
siva implantacion de la ideologia proletaria a partir de las condi-
ciones de existencia del proletariado y que la revolucién prole-
taria vendria a concluir esta evolucion. Por el contrario, V. L
Lenin (1870-1924), a partir de las condiciones totalmente dife-
rentes de Rusia (alli no existia, por ejemplo, un proletariado in-
dustrial muy desarrollado, dotado de capacidades revolucionarias
potenciales), consideraba necesario que una élite intelectual cul-
tivada «inculcara» una visién del mundo proletaria a los trabaja-
dores y a los campesinos. Segun él, tan sélo un partido revolucio-
nario solido, vanguardia de las fuerzas revolucionarias, podria
liberar a la clase obrera.

En Lenin, esta conviccion deriva de su creencia en la «verdad
objetiva» de la doctrina de Karl Marx. Asi, en Materialismo y
empiriocriticismo (1909), afirma explicitamente:

La unica conclusién que se puede sacar de la opinién, compartida por
los marxistas, de que la teoria de Marx es una verdad objectiva, es la
siguiente: yendo por la senda de la teoria de Marx, nos aproximaremos
cada vez mas a la verdad objetiva (sin alcanzarla nunca en su totali-
dad); yendo, en cambio, por cualquier otra senda, no podemos llcgar
mds que a la confusién y a la mentira 1,

No se puede arrancar ningun postulado fundamental, ninguna parte
esencial a esta filosofia del marxismo, forjada en acero, de una sola
pieza, sin apartarse dc la verdad objetiva, sin caer en brazos de la
mentira burguesa reaccionaria 2.

Lenin, por tanto, pretende seguir la doctrina de Karl Marx,
sin apartarse de ella ni una pulgada. Pero si lo hubiera conseguido,
no seria necesario distinguir entre «leninismo» y «marxismo».
El solo hecho de que exista el concepto de leninismo es una prue-
ba de lo contrario.

En términos muy generales, entendemos por «leninismo» la
interpretacién que Lenin dio del marxismo. Con lo que afirmamos
que Lenin trasformo la cnsefianza de Marx o que, al menos, la
prolongé. Mas tarde habra que ver cudl de estos dos conceptos

1. V. 1. Lenin, Materialismo y empiriocriticismo, Madrid 1974, 134
(a partir de ahora, citamos, ya dentro del texto, con la sigla ME).
2. Ibid., 314-315.
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—trasformacién o prolongacién— es el méas adecuado. J. Stalin
(1879-1953) distinguié ya, en 1927, tres afios después de la muerte
de Lenin, el leninismo del marxismo. A la pregunta de una dele-
gacién de trabajadores americanos que se interesaba por saber
qué «principios nuevos» habfa aportado Lenin al marxismo, res-
pondia que Lenin ni habia afiadido principios nuevos, ni habia
suprimido los antiguos. Lo definia como «el discipulo mas fiel y
més consecuente de Marx y Engels», que habia desarrollado el
marxismo «sobre la basec del desarrollo de las condiciones obje-
tivas». Esta «novedad» la resumia Stalin en los siguientes térmi-
nos: «El leninismo es el marxismo de la época del imperialismo y de
la revolucién proletaria» 3.

En otro texto, Stalin vuelve a utilizar la misma férmula y la
amplia dando mayor precision a su definicion:

El leninismo es la teoria y la tictica de la revolucién proletaria en
gencral, y la teoria y Ja tictica de la dictadura del proletariado en
particular 4.

La primera parte de la frase, demasiado oscura, significa que
ciertamente el leninismo es marxista, pero, al mismo tiempo, que
se trata de un marxismo diferente al que elaboré Marx. Con ello,
se establece la teoria segin la cual cada época posee su marxismo
propio.

Marx y Engels vivieron en la época del «capitalismo pre-
monopdlico»; elaboraron sus teorias tras el estudio del capita-
lismo primitivo (tal como aparecia en las ciudades inglesas como
Manchester). Era el periodo de la expansion «pacifica» del capi-
talismo por todo el mundo. De acuerdo con la teoria de Lenin,
este periodo esta concluyendo. En su época se estaba operando la
concentracion y entrecruce del capital internacional industrial y
financiero y se constituian bloques de poder que explotaban eco-
némicamente zonas subdesarrolladas. Lenin describe esta época
como la época del «imperialismo» o del «capitalismo monopo-
licon, es decir, del capitalismo en el periodo de su apogeo. Apo-
yandose en El capital, indica que este capitalismo, desarrollado
a su mas alto nivel, constituye la «iltima fase del capitalismo»:
«pone al descubierto la corrupcion del capitalismo y la infalibi-
lidad de su desaparicion». Para él, la «inversion» de la historia se

3. J. W. Stalin, Aus der Unterredung mit der ersten amerikanischen Ar-
beiterdelegation, 9. Sept. 1927, en W. 1. Lenin, Ausgewahlte Werke in zwei
Banden 1, Moskau 1946, 39 (a partir de ahora citamos: Lenin I o II).

4. J. W. Stalin, Fragen des Leninismus, Moskau 1947, 134.
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opera con el establecimiento del socialismo y la revolucién pro-
letaria de 1917 constituye la prueba tangible.

Hasta aqui, Lenin no se separa de la teoria marxiana de la
evolucién. Pero estd convencido de que la marcha de la historia
se lleva a cabo por estadios o niveles. Las anotaciones de Marx
sobre la «dictadura del proletariado» en Critica del programa de
Gotha (1875), le influyé poderosamente. Se fij6 en esta formula
e interpreto este «estadio intermedio», no como un estadio tran-
sitorio, sino como un estadio que debia servir de umbral a la re-
volucion y hacia el que debia tenderse. Segin Lenin, el prole-
tariado no es en si mismo y por si sélo capaz de emprender una
accion revolucionaria; necesita una «vanguardia», constituida por
el «partido de nuevo cuiio». La dictadura del proletariado, se-
gin Lenin, sélo puede ser dirigida por el partido, es decir, «por
la organizacion que determina la orientacién de la lucha» (Lenin
I, 39 s). Lenin consagré todas sus fuerzas a la construccion del
partido, considerado como una élite capaz de conducir a la lu-
cha al proletariado y llevarle a la victoria. Consiguientemente,
dio un contenido prdctico a la teoria marxiana de la lucha de cla-
ses haciendo de ella una teoria de la revolucién. El marxismo, o
mas concretamente, la vision del futuro marxiano sélo es prac-
ticable si son satisfechas estas exigencias en el terreno revolucio-
nario. En este sentido hay que tomar la definicion staliniana del
leninismo antes mencionada, como «la teoria y la tictica de la
revoluciéon proletaria».

La teoria de la revolucién, que juega ya en Marx un papel
importante, no tiene sin embargo fundamentos exclusivamente
marxianos, ni radica tampoco en el caracter revolucionario de
Lenin, sino que emana también esencialmente del movimiento re-
volucionario ruso del siglo XIX. Lenin quiere ser cl continuador de
este movimiento. De esta forma, son motivos historicos lo que
le impulsa a Lenin a hacer «madurar» la revoluciéon en Rusia.

Examinemos rapidamente algunos elementos de la historia ru-
sa para apoyar esta afirmacion:

La Rusia del siglo xix era un pais atrasado. En ella no exis-
tia ni burguesia libre, ni nobleza libre, ni clero libre. El zar rei-
naba con un «absolutismo absoluto». Un pequeiio grupo, que le
estaba sometido, la nobleza cortesana, le sostenia. En el lado
opuesto, estaba la vasta masa de campesinos siervos que estaba
llena de odio contra sus opresores. Esporddicamente estallaban
sublevaciones de una gran crueldad, que eran reprimidas con igual
crueldad.

A comienzos del siglo Xxix aparecio entre los dos campos ene-
migos —por una parte, el gobierno zarista, con su poderoso apa-
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rato administrativo y su ejército, y, por otra, los millones de
campesinos y siervos — una tercera fuerza: la inrelligentzia. Como
primera meta se fijo, de acuerdo con sus ideas revolucionarias,
conseguir para el pueblo ruso, totalmente oprimido y desprovisto
de derechos, las libertades politicas que los pueblos de Europa
occidental poseian desde la revolucidn francesa. Ya en 1825, es-
ta intelligentzia dio mucho que hablar durante la insurreccién
dekabrista (diciembre), aliada a un grupo de oficiales. Entre otras
cosas, luchaba por conseguir la libertad de prensa y de con-
ciencia, para que se asegurara un minimo vital para todos los
ciudadanos y hubiera reparticion de la tierra. Ni siquiera la abo-
licién de la esclavitud en 1861 pudo aminorar el descontento y
las conjuraciones. ya que esta abolicion decepciond a la mayoria
del campesinado, que continuaba soportando el peso de la ma-
yor parte de los impuestos. Por ello, durante todo el siglo xix
se produjeron numerosos levantamientos. Con ellos se pretendia
hacer realidad las ideas demdcraticas y progresistas a un nivel
social.

Una proclama «a la nueva generacion» aparecida en 1863 da
cucenta de hasta qué punto la idea de libertad estaba ligada a con-
ceptos socialistas y colectivistas. En ella se explica como Rusia,
al contrario de lo que sucede en la Europa occidental, «posee
numerosas comunas campesinas y tierra para los diez mil proxi-
mos afios». Y mas adelante se afirma:

Somos un pueblo retrasado; y precisamente de ahi vendrd nuestra
salvacién. Creemos que estamos llamados a introducir un nuevo prin-
cipio en la historia mundial, a elevar nuestra voz; creemos que no
tenemos por qué imitar las ideas anticuadas de Europa S.

Rusia poseia ya este «nuevo principio»: en la comuna rural
rusa, conocida bajo el nombre de mir, se trabajaba la tierra en
forma colectivista. La ticrra habia pasado de los grandes terra-
tenientes a la comunidad rural, quien la trabajaba colectivamen-
te y de comun acuerdo. Este socialismo campesino colectivista
despertd en una parte de la intelligentzia la esperanza de que
Rusia pudiera hacer realidad el socialismo antes que el resto del
mundo. Al grito de «jA las hachas!» y «jAplastad al partido im-
perial con la misma dureza con que él nos ha aplastado a noso-
tros!» ® se intentaba aniquilar el zarismo y hacer realidad el no-

5. Citado por D. Shub, Lenin: eine Biographie, Wiesbaden 1958, 16.
6. Dc una proclama ilegal del afio 1862, de la que cra autor Zaichnewskij,
citado en D. Shub, o. c., 17.
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ble ideal socialista. Sin embargo, la Rusia del siglo xix no llegé
a conseguirlo. Cuando posteriormente, en 1917, se hizo realidad
histérica el «nuevo principio», el «ideal socialista», las libertades
politicas quedaron postergadas y el principio degeneré en una
autocracia comunista. La afirmaciéon de Herzen (1812-1870) en
1867 (Herzen creia en una evolucion natural hacia el socialismo)
segun la cual «un socialismo que excluya la libertad politica dege-
neraria en breve espacio de tiempo en un despotismo comunis-
ta», se hizo una cruel realidad tras «la gran revolucidn socialista
de octubre».

Lenin se hizo cargo de la herencia espiritual del movimiento
social revolucionario de su pais incluso antes de haber leido a
Marx. Se sintié influido por las aspiraciones sociales y humanis-
tas de A. J. Herzen y de su movimiento «Amigos del pueblo»
y sobre todo de M. A. Bakunin (1814-1876), P. Tkatschev (1844-
1885) y S. G. Netschaiev (1847- 1883). Estos tltimos ejercieron
sobre él mayor influencia que los «Amigos del pueblo», sobre
todo tras el fracaso politico del grupo. Estos hombres cran par-
tidarios de la dictadura de una minoria sobre la mayoria; sofia-
ban con destruir el estado mediante levantamientos, el terror y la
violencia. Asi lo ponen de manifiesto algunas frases del Catecis-
mo del revolucionario (1868) dc Bakunin y Netschaicv:

El revolucionario es un ser maldito. No puedc tencr ni intereses priva-
dos, ni aventuras amorosas, ni sentimientos, ni lazos, ni biencs, ni
siquiera puede tener un nombre propio. Todo su ser debe estar domi-
nado por un solo objetivo, un solo pensamiento, una sola pasién: la
revolucién... Con cuerpo y alma, de palabra y con sus accioncs debe
romper cualquicra relacion con el orden existente, ¢ incluso con el
conjunto del mundo civilizado, sus leyes, sus costumbres, sus conven-
ciones y su moral. El e¢s su enemigo sin piedad, y su vida sélo tienc
una meta: destruir ese orden social. Odia y desprecia la moral social
de su época... Todo cuanto hace progresar la revolucién es moral...
Todo lo que la pone trabas es inmoral 7.

Lenin hubiera podido escribir estas frases. Su conviccion re-
volucionaria lleva la impronta de estos hombres. Esta es, por
otra parte, la version de Lenin de la ultima frase de Bakunin:
«Moral es todo cuanto esté al servicio de la abolicién de la socie-
dad de clases» (Lenin II, 790).

Lenin se puso totalmente al servicio de este deber revolucio-
nario y sustituyé con su propia concepcion de la «dictadura re-
volucionaria del proletariado» la doctrina marxiana, en otras pa-
labras, interpretd su propia concepcion de la toma del poder por

7. Citado por D. Shub, o. c., 18-19.
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medio de la violencia y de la destruccién de la sociedad mediante
una élite cerrada, restringida, combativa, en el marco del pensa-
miento marxiano. Pongamos un ejemplo. Marx, en el prélogo a la
edicion de 1872 de el Manifiesto comunista, afirma que «la clase
obrera no puede limitarse a tomar posesion de la maquina del
estado en bloque, poniéndola en marcha para sus propios fines» 8,
A partir de este texto, Lenin afirma que «la clase obrera debe
batirse en la brecha, destruir y abatir la maquina del estado»
(Lenin II, 240).

A partir de esta interpretacion de Marx es preciso compren-
der el combate de Lenin contra el «revisionismo», el «oportu-
nismo» y el «kautskismo»®. Lenin reprocha a los partidarios de
estas doctrinas haber abandonado la revolucién, de no haberla
hecho mas que de palabra (cf. Lenin II, 251). El socialismo de
estos «traidores del proletariado» estd al sevicio, segiun Lenin, de
la «democracia capitalista», forma de «democratismo» que «sdlo
garantiza la libertad a los beneficiarios de la esclavitud» (Ibid.,
223-224). El socialismo de Lenin es, por el contrario, revolucio-
nario. Lenin, mediante un acto revolucionario inmediato, quiere
librar a las masas del yugo del capitalismo y, de esta forma, con-
tribuir a la realizacion del curso natural de la historia tal como
Marx lo describié cientificamente y asegurar su continuidad. Es
preciso que el «conocimiento» marxiano de la marcha de la his-
toria se ponga en practica «desde arriba». Lenin, con ojos aten-
tos, vigilaba para que se fueran cumpliendo todas las etapas pre-
vistas por Marx. Esta es la razén por la que atribuyo equivocada-
mente a los revolucionarios rusos de 1905 y 1917 un «caracter
burgués»; pues tan sélo después de una revolucion burguesa que
borre todos los vestigios de antiguo orden, se puede, segin las
enseflanzas de Marx, llevar a cabo la lucha del proletariado con-
tra la burguesia para implantar el socialismo (Lenin I, 450). Esto
se produjo en 1917, cuando Lenin hizo que la revolucién se con-
virtiera de «burguesa» en proletaria. En primer lugar, era nece-
sario que el orden politico y econémico fuera trasformado en
Rusia en «democratico», era necesario que tuviera lugar una «re-
volucion burguesa democratica» suficientemente incompleta de for-
ma que progresase la conciencia de clase del proletariado, que
accediera a una «conciencia revolucionaria» y, dando por sen-
tada la inconsecuencia de la burguesia —tal es su destino histé-
rico—, que pudiera «realizarse de forma independiente la consi-

8. K. Marx - Fr. Engels, el Manifiesto comunista, Madrid 1932, 44.
9. Partidarios de Karl Kautsky (1854-1938), promotor del programa de
la socialdemocracia alemana de Erfurt.
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guiente democracia proletaria» (Lenin I, 460-461). La lucha de
clase entre la burguesia y el proletariado sélo puede trasformarse
en un combate en todos los flancos del pueblo por el socialismo
sobre el terreno de la republica democrética. Pero para entablar
esta batalla, como hemos indicado, el proletariado tiene necesi-
dad de una vanguardia, de una cabeza, de un partido. Este debe
estar organizado, formado, educado, en funcion de la lucha de-
clarada de clases, es decir, en funcion de la revolucion. Cuando la
lucha de clases histérica se apaga, o, en términos mas precisos,
cuando la clase obrera no se somete a la vision leninista de la
historia, es necesario que exista una tropa preparada y capaci-
tada para «intervenir en la historia».

En este contexto es donde hay que entender la obra de Lenin.
Ella constituye, por asi decir, la «prehistoria» de su actividad re-
volucionaria. Lenin queria, teniendo como telén de fondo la con-
cepcion marxiana de la historia, cumplir la mision del movimiento
revolucionario ruso —es decir, abatir el zarismo— y, de esta
forma, hacer realidad la meta final de la historia mundial, y esto,
aun cuando —como le escribia a L. Trotski (1979-1940)— «fuera
la cabeza de leén de Marx la que tuviera que ser la primera en
caer bajo la cuchilla de la guillotina» 19, Lenin creia firmemente
en esta mision, en su misién; y se entregd a clla de la forma mas
consecuente, decidida y apasionada. Como el mas ortodoxo de
los marxistas ortodoxos prepard «la dictadura revolucionaria del
proletariado» y la hizo realidad. Pero lo hubiera hecho de igual
manera si no hubiera conocido la doctrina de Marx. No adopté
sin mas esta doctrina, sino que en ella volcé cuanto habia apren-
dido del movimiento revolucionario ruso asi como de sus expe-
riencias y sus propios conocimientos de la revolucion. Era por
tanto irremediable que Lenin se enfrentara a los marxistas de Eu-
ropa occidental, a los que reprochaba haber falsificado la doc-
trina de Marx. A partir de aqui se comprende su intento de «re-
construir un marxismo no falsificado» (Lenin II, 199).

Tras haber visto como Lenin prolonga uno de los temas funda-
mentales de la doctrina marxiana 1! —Ila idea de la revolucion—,
vamos a ver rapidamente la trasformacién del marxismo llevada a
cabo por Stalin. Posteriormente podremos analizar las conclusio-
pedagdgicas que se derivan de los distintos sistemas politicos mar-
xianos.

10. Citado por D. Shub, o. c., 79.

11. El «leninismo» elabord, ademds dc la tecoria de la revolucién, la teo-
ria del imperialismo y la teoria del conocimicnto. Sobre esta ultima volve-
remos més tarde; la segunda carece de importancia para nuestro tema.
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2. El stalinismo

Tras la muerte de Lenin, Stalin se encargé de proporcionar
su fundamento seguro a la «verdad marxista», que habia sido he-
cha realidad gracias a una «revolucién desde arriba». Para ello
comenzé vinculando las masas a este estado creado desde arriba.
De acuerdo con el espiritu de la definicién que Stalin dio del le-
ninismo —«el leninismo es el marxismo de la época del imperia-
lismo y de la revolucién proletaria» —, podemos describir el sta-
linismo como un marxismo de la época del socialismo soviético,
de la democracia soviética y del patriotismo soviético.

Con esta definicion queremos significar lo siguiente:

a) El «socialismo soviético» quiere decir que el socialismo
es posible en un solo pais, incluso subdesarrollado; en otras pala-
bras, la realizaciéon de la teoria marxiana no exige la revolucion
mundial ni se exige necesariamente que el pais que realice la pri-
mera revolucidn esté industrializado. De acuerdo con la teoria del
marxismo —y también del leninismo—, la revolucion proletaria
solo se puede desencadenar con éxito en un pais industrializado.
Al no darse en Rusia esta premisa, Lenin busco la «alianza de cla-
ses» del proletariado con el campesinado, y puso a éste al mismo
nivel que a aquél en lo que a conciencia proletaria se refiere. De
esta forma, se eliminaba la dificultad que suponia una de las pre-
misas del socialismo: Rusia, desde entonces, habia dejado de ser
un pais retrasado, de acuerdo con la doctrina marxiana, y podia
convertirse en el punto de partida de la revolucion proletaria
mundial. Pero como la revolucion de octubre no desencadend una
reaccion en cadena, fue necesario interpretar tendenciosamente a
Marx y declarar que la construccion del socialismo en un solo
pais era del todo posible. En 1924, Stalin dudaba atn de esta po-
sibilidad. En Los principios de leninismo, escribe:

Para la victoria definitiva del socialismo y para que pueda ser organi-
zada la produccién socialista, no son suficientes los esfuerzos de un
solo pafs, y con mayor motivo, de un pafs agricola como Rusia; para
alcanzar estos objetivos, son necesarios los esfueros de los proleta-
rios de muchos pafses avanzados 12,

Pero desde 1926 Stalin rechaza este punto de vista y reconoce
que «es posible la organizacién de la sociedad socialista con las
fuerzas de un solo pais». Las dificultades que de ahi se deriven de-
ben ser superadas «por sus propias fuerzas» (Stalin, 171).

12. J. Stalin, Fragen des Leninismus, Moskau 1947, 170, ver también
38 (citamos: Stalin).
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El problema de la construccion del socialismo en un solo pafs
provocd serios enfrentamientos. Después de haber eliminado un
gran numero de viejos revolucionarios, Stalin logré salir vencedor-
Queriendo hacer realidad su tesis y probar su validez, introdujo
el principio de la planificacion a todos los niveles: la industria
fue dirigida en términos centralistas y la economia rural fue colec-
tivizada. El «pensamiento planificador», del que son expresion
estas medidas, termind por afectar también a los hombres, que se
vieron convertidos en funcionarios de las directrices del par-
tido.

b) La «democracia soviética» aparece descrita como una rea-
lidad en la constitucién de 1936. La nueva constitucion concebida
por Stalin debia «reflejar» el cambio operado en la vida del pue-
blo soviético «en su camino hacia el socialismo» (cf. Stalin, 614).
En la interpretacion que da del proyecto de constitucion, Stalin
subraya el hecho de que «el socialismo es ya una realidad en lo
esencial» (ibid., 612). El proyecto da por supuesto «el rechazo
del orden social capitalista... y la victoria del socialismo en la
Unién Soviética» (ibid., 623). Stalin menciona cuales son, para él,
las caracteristicas que testifican de los cambios més importantes
operados durante los doce ultimos afios: 1) «ha sido suprimida
la explotacion del hombre por el hombre» y 2) «la propiedad
socialista de los medios e instrumentos de produccion constituye
el fundamento inquebrantable de la sociedad soviética». Parale-
lamente a este cambio operado a nivel de la «base», la estructura
de clase de la sociedad soviética ha sido igualmente modificada.
Una vez eliminadas todas las clases explotadoras, permanecen
tan sélo: 1) la clase obrera, 2) la clase campesina, y 3) los
intelectuales. Entre estos grupos las fronteras son flotantes, las
lineas de demarcacion entre dichas clases se han difuminado y la
diferencia entre ellas tiende a borrarse cada vez mas.

En el proyecto de constitucion se utilizan muchas férmulas
en las que se recoge el espiritu de libertad en vigor y se deja asi-
mismo constancia de un vasto catalogo de derechos democraticos
fundamentales (derecho al trabajo, al descanso, a la cultura, garan-
tia de un amplio margen de democracia, etc.); sin embargo, la
posicién dirigente del partido comunista- de la URSS permanece
indiscutible (ibid., 633), lo cual constituye una prueba del carac-
ter antidemocratico del sistema. La «dictadura de proletariado»
significa la «dictadura del partido comunista sobre el proletariado»,
o, mejor, la «dictadura del comité central sobre el partido» y,
en iltimo término, la «dictadura de un pequeiio grupo dirigente
sobre ¢l comité central», o sea, la dominacién todopoderosa de
Stalin. De esta forma, la democracia soviética y la aparente unidad
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de todos los trabajadores activos se reduce a ser una pantalla para
la propaganda del partido.

c) El «patriotismo soviético» es paralelo a la edificacién de
la democracia soviética. El «patriotismo soviético» es una excusa
para marginar la orientacion internacionalista del marxismo y del
comunismo. De acuerdo con la doctrina marxiana, todo naciona-
lismo responde a una ideologia burguesa; son las tareas y metas
comunes del proletariado internacional las que han de ocupar el
lugar principal. La Union Soviética, sin embargo, al pretender
construir el socialismo en un solo pais, se vio abocada al patrio-
tismo soviético. El aislamiento, la necesidad de contar sélo con-
sigo mismos, les obligé a los soviéticos a no propagar ni a reco-
nocer mas que sus propias realizaciones, lo que provocd un re-
pliegue sobre si misma de la conciencia soviética; el ciudadano
soviético sc¢ enorgullecia dc las conquistas de su pueblo tanto en el
momento presente como a lo largo de la historia. Este nuevo na-
cionalismo alcanzé su paroxismo tras la «Segunda gran guerra
patridtica», que se habia convertido en una «prueba» de lo acertado
de la politica del «sabio» Stalin.

Stalin trato de justificar ideolégicamente la razon (politicamente
comprensible) por la que se habia apartado de las ensefianzas
bésicas del marxismo. Con ello abond el desarrollo de la conciencia
nacionalista de las masas. En su Toma de postura sobre diez cues-
tiones lingiiisticas, Stalin echa mano de conceptos al margen de la
doctrina marxiana, desvalorizando en cierto modo a ésta. Hasta
1950, el lenguaje pertenecia a la superestructura de la base econo-
mica, y consiguientemente hasta entonces era considerado como
expresion de la dominacién de clase. De acuerdo con ello, en una
sociedad futura sin clases, debia desaparecer el caracter clasista
del lenguaje. En una discusion publicada en «Pravda», Stalin
ataco esta base marxista. Mostré que el lenguaje no pertenecia
a la superestructura, que no estaba vinculado a una clase deter-
minada, sino al pueblo. Para avalar su razonamiento, Stalin uti-
liza el ejemplo de la lengua rusa. Esta no ha sido modificada ape-
nas durante el dltimo siglo, a pesar de que Rusia, en este tiempo,
ha conocido los més diferentes ordenes sociales. Y sin embargo,
tanto la sociedad feudal, como la sociedad burguesa, como la so-
ciedad socialista han influido sobre el lenguaje. Consiguientemente,
segin él, no se puede afirmar que el lenguaje sea resultado de la
estructura de clase de la sociedad 13,

13. J. Stalin, Der Marxismus und die Fragen der Sprachwissenschaft,
Berlin 1951.
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Esta argumentacidn, que descalificaba la teoria marxiana de la
infraestructura —superestructura, estaba motivada, en ultima ins-
tancia, por razones de politica interior. Con ello se debia demos-
trar que 1) el elemento «nacional» puede conciliarse con la teoria
marxista y que 2) la lengua (y, consiguientemente, la nacion)
rusa tenia que desempeiiar un papel especial entre los demas
pueblos de la Unidn Soviética en el proceso de construccion del
socialismo.

Las consecuencias de la teoria lingiiistica de Stalin son aun
més importantes a un nivel ideoldgico que al de politica interior.
Con su nueva teoria, Stalin destruye en la prdctica ¢l materialismo
histérico. Si la teoria de la infra y la superestructura no es va-
lida, entonces la infraestructura no puede marcar inconcidional-
mente con su impronta la historia, y entonces es la superestructura,
el clemento nacional, orgénico, el que se convierte en determinante.
Cierto que las relaciones entre las clases estaban ya determinadas
por la dictadura del proletariado y por la incipiente construccion
del socialismo en la Union Soviética. Pero, jcomo iba a «seguir su
proceso» la historia sin el enfrentamiento de las clases y como
iba a alcanzar su meta: el comunismo? Una nueva revolucién, es
decir, un salto cualitativo, pondria en peligro la posicion de poder
de Stalin y de su élite dirigente. Consiguientemente, le era indis-
pensable reinterpretar la doctrina que habia prevalecidc hasta
entonces. Tal era la tarea que se le ofrecia a Stalin y que llevd
a cabo con mano maestra.

Pero es éste un punto que sélo podemos esbozar. Para Stalin,
la idea de la revolucion estaba ligada a la sociedad de clases. La
sociedad socialista, por el contrario, no tenia ninguna necesidad
de una revolucién para que el proceso siguiera adelante; lo que
en dicha sociedad socialista debia operarse era una realidad in-
versa: la «reconciliacion» de los conflictos sociales aun restantes
gracias a una intervencion de su «caudillo», es decir, gracias a una
intervencion «desde arriba». En esta vision de las cosas, volvia
a resurgir el principio hegeliano de la reconciliacion, que ya Marx
habia sustituido por el principio de la imposibilidad de reconcilia-
cion. Lo que antes era considerado como reaccionario, destinado
a apuntalar la sociedad de clases y que como tal era combativo,
debia, a partir de ahora, segun Stalin, sostener el estado bolche-
vique en su forma actual. El paso del socialismo al comunismo,
segln ello, se operaria, no por medio de la violencia, de la revo-
lucién, es decir, por medio de un salto cualitativo, sino poco a
poco, gracias a la fuerza reconciliadora del partido,-de una sa-
bidurfa y de una energia a toda prueba. Las fuerzas subterraneas
desordenadas que podian convertirse en un peligro para el curso
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de la historia determinada por la ratio del partido son dirigidas
y, por medio de «la critica y la autocritica», orientadas en la di-
reccion prescrita por el partido. La ideologia dindmica de Marx
y la teoria de la revolucidon de Lenin las convierte Stalin en un
dogma estatico, que quiebra toda iniciativa individual. Ello tiene
como resultado la trasformacion del hombre en apparatchik .

Resumen. Entre el marxismo y el leninismo, por una parte,
y el marxismo y el stalinismo, por otra, sc dan diferencias que, si
bien pueden considerarse como simples variaciones sobre la doc-
trina original, constituyen sin embargo alteraciones profundas.
Cierto que estos sucesores de Marx creian que el proceso histérico
predicho por el maestro era el unico valido y que se llevaria a
cabo de forma absolutamente necesaria. Desde estc punto de
vista quiliastico, la ideologia soviética se manticne fiel a la doc-
trina de Marx.

Pero Lenin vinculd el marxismo a teorias que tuvieron su ori-
gen en Europa oriental al margen ¢ independientemente del mar-
xismo. Identificé los principios propios del movimiento revo-
lucionario ruso con la idea de la revolucion que, si por una parte
cs preciso admitir que dicha idea se encuentra ya en Marx, sin
cmbargo, por otra, también hay que reconocer que Lenin se vio
obligado a sobrevalorarla y a darle una amplitud considerable
bajo la presion de los acontecimientos histdricos de Rusia. Si para
Marx el barémetro de la verdad era la praxis, Lenin, por su parte,
puso /a verdad de Karl Marx en el camino revolucionario que con-
duce a la praxis. Con ello, desarrollé la doctrina marxiana bajo
la perspectiva de la teoria revolucionaria y le dio un viraje vo-
luntarista.

Stalin se vio obligado a proseguir el camino iniciado por
Lenin, es decir, a mantener la dictadura del proletariado y, de
acuerdo con el proceso histérico, preparar el paso a una sociedad
socialista. Con ello, entré en conflicto con las bases y las premisas
de Marx. De acuerdo con la situacién histérica (la revolucion ha-
bia tenido lugar en un pafs atrasado, no industrializado, y sin
embargo no se habia propagado la revolucién), se vio obligado
a modificar y a trasformar la doctrina marxiana.

La ideologia soviética describe este proceso como «una adap-
tacion creadora» a la novedad de la situacidn. Sin embargo,

14. No nos detenemos a estudiar la importancia de Stalin como «ilé-
sofo del estado». En su pequeiio escrito Sobre el materialismo dialéctico e
histdrico, recoge la filosofia de Lenin practicamente en los mismos términos
quc éste. En su obra, Stalin pretende ofrecer la unica visién aceptable del
mundo.
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cuando se abandona la teoria del materialismo histdrico, del mar-
xismo no queda mas que los objetivos y los principios formales,
aunque se apele insistentemente a la autoridad de Marx.

3. Consecuencias pedagdgicas

1. La teoria leninista de la revolucién exige una consciente y
consecuente formacion de la conciencia de acuerdo con la revolu-
cion proletaria. Para quien posee la clave de comprension de la
necesidad historica, seria criminal, segin Lenin, dejar que la his-
toria se desarrolle simplemente como un proceso natural. Lenin
no cree que la conciencia de clases proletaria pueda formarse
sobre la base de las condiciones de la existencia proletaria. Al
contrario: esta conciencia debe ser «impresa» en el proletariado
desde el exterior. Lenin repite incesantemente esta idea en sus es-
critos. Ya en 1902, escribe en su obra polémica ;Qué hacer?:

Hemos dicho que los obreros no podian tener conciencia socialdemé-
crata. Esta s6lo podia ser introducida desde fuera. La historia de to-
dos los paises atestigua que la clase obrera, exclusivamente con sus
propias fuerzas, s6lo estd en condiciones de elaborar una conciencia
tradeunionista, es decir, la conviccion de que cs necesario agruparse
en sindicatos, luchar contra los patronos, reclamar del gobierno la
promulgacién de tales o cuales leyes necesarias para los obreros, etc.
En cambio, la doctrina del socialismo ha surgido dc teorfas filos6ficas,
histéricas y econdmicas, eclaboradas por representantes instruidos de
las clases poseedoras, por los intelectuales. Los propios fundadores
del socialismo cientifico moderno, Marx y Engels, pertenecian por su
posicién social a los intelectuales burgueses 15.

De esta afirmacion podemos deducir claramente cuanto ya
indicamos mas arriba:

a) La conciencia socialista, es decir, la conciencia proletaria
revolucionaria, no es patrimonio del proletariado, no alcanza un
mayor desarrollo sobre la base de la lucha de clases o del trabajo
social, sino que debe ser «inoculada» al proletariado. Esta afirma-
cién de Lenin se opone a la de Marx.

b) La doctrina socialista ha sido elaborada por la intelli-
gentzia de la «clases poseedoras».

De ahi podemos deducir que

¢) Lenin concede a la intelligetzia revolucionaria socialista
la tarea de servir de mediacién del «saber politico» de la clase
obrera.

15. V. 1. Lenin, Obras escogidas (tres volimenes) I, Moscu 1961, 142 (a
partir de ahora, citamos OE I, II o III).
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Lenin se dirige a la clase obrera en estos términos:

Queremos saber todo lo que saben los demds, queremos conocer con
detalle rodos los aspectos de la vida politica y tomar parte activa en
todos y cada uno de los acontecimicntos politicos. Para Iograr!o, es
necesario que los intelectuales repitan menos lo que ya nosotros mismos
sabemos y que nos den mis de lo que todavia no sabemos, glc 19 que
jamds podremos saber nosotros mismos por nuestra experiencia fa-
bril y «econ6mica», o sea: conocimientos polfticos. Estos conocimientos
vosotros, los intelectuales, podéis adquirirlos solos y tenéis el deber de
proporciondrnoslos cien y mil veces mis de lo que lo habéis hecho
hasta ahora (OE I, 178).

Esta es por tanto la perspectiva sobre la que Lenin construye
su «organizacidon revolucionaria». Su mision debia consistir en
«elevar a los obreros al nivel de revolucionarios» (Lenin I, 283) y,
en ultima instancia, asegurar «la dictadura sobre el proletariado»,
segun las palabras de Trotsky en 1904. Esta organizacion debia ser
«conducida por personas llamadas dirigentes» (II, 688). De esta
forma, Lenin admitia explicitamente el Fiihrerprinzip (principio
dirigentc), separandose asi de la tesis marxiana segin la cual
todo hombre esta capacitado para toda actividad (a pesar de que
Lenin, en diferentes contextos, haya utilizado esta afirmacion).

De esta forma, de la teoria de la revolucion se deriva infalible-
mente la necesidad de una conduccion rigida desde arriba de las
masas y de una educacién de la conciencia a través de la propa-
ganda. De estos principios de pedagogia politica se derivan los
principios de la pedagogia escolar. Querer hacer acceder a los niiios,
a partir de las condiciones de la existencia proletaria, a la con-
ciencia comunista, como preconizaba Blonskij, no guarda co-
rrespondencia con la teoria de Lenin. Por lo demas, éste conside-
raba que las condiciones de este acceso (es decir, las condiciones
vitales propias del comunismo) no se habian cumplido todavia.
Més aun, la escuela tiene como mision, segun él, «meter en la
cabeza» de los nifios y de los adolescentes un minimo de conoci-
mientos y de ideologia. La escuela es el lugar apropiado para in-
culcar ese saber. Ella puede educar a la juventud incitandola a ac-
tuar conscientemente en el sentido de la revolucidon proletaria
socialista y comunista. Yendo a contracorriente de los principios
evolucionistas entonces en vigor, la educacién se orienté en un
sentido voluntarista e intelectualista.

2. El patriotismo soviético de Stalin no alter6 en nada la orien-
tacion de la educacion. En la época staliniana, la educacion se
concebia y practicaba como la inculcacion de un saber y de una
creencia ideoldgica. Pero en cuanto al fondo, se dio preferencia
a los elementos de formacién susceptibles de despertar en la vo-
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luntad y la inteligencia de los trabajadores un entusiasmo vibrante
por la patria. La «escuela de ensefianza» constituia también el
lugar mds adecuado para esta formacion. El profesor, lleno de en-
tusiasmo por la democracia soviética, debia emplear palabras
alentadoras que suscitaran en los alumnos el entusiasmo patrio-
tico y les incitara a aceptar la ideologia.

3. La evolucién del marxismo hacia la ideologia soviética y
las consecuencias que de ahi se derivan en el campo pedagdgico,
ponen en cuestion el elemento central de la educacion socialista, la
pedagogia del trabajo como educacion politécnica. Hasta entonces,
en la Unidn Soviética, el acceso del nifio a la conciencia comunista
a partir del mundo de la fabrica era considerado como la base del
proceso educativo y, desde este punto de vista la pedagogia del
trabajo desempeiiaba un papel central. A partir de ahora, sin em-
bargo, lo que adquierc relevancia es una educacién consciente
Sfundada sobre la trasmisién de ideas a través de la palabra. Y fue
fatal que el ideal escolar socialista fuera modificado en el sentido
de un reforzamiento del aspecto intelectualista y abstracto. Esto
tuvo como consecuencia la desaparicion del trabajo de la escuela
publica, a pesar de que la escucla siguiera siendo calificada de
escuela fundada en el trabajo. Su lugar viene a ser ocupado por
la ensefianza considerada como un «adiestramiento». Los demas
elementos constitutivos del ideal escolar son conservados 6. In-
cluso son desarrollados en el aprendizaje escolar debido a que no
se oponen a la ideologia soviética, sino que, al revés, la refuerzan.

Pero para el objetivo de nuestro trabajo lo que nos interesa
mas no es tanto la realidad de la escuela ptiblica ', cuanto la con-
cepcion de los representantes mas eminentes de la pedagogia so-
cialista de orientacion leninista y staliniana, quienes, natural-
mente, como politicos y pedagogos determinan igualmente la
orientacion de la escuela publica. Por ello es preciso que. en una
primera parte, nos ocupemos de las diferentes tendencias de la
orientacion escolar soviética bajo la influencia del leninismo y
del stalinismo, es decir, preguntarnos en qué direccion el mar-
xismo asi modificado orientd la pedagogia, y qué posicion ocupé la
pedagogia fundada en el trabajo en especial. Expondremos esta
evolucion indicando en especial las directrices de Lenin, de su mu-
jer N. K. Krupskaia y de Stalin. Veremos posteriormente el des-
arrollo de estas ideas en A. S. Makarenko. Por iltimo, estudia-
remos las reformas introducidas por Kruschev.

16. Véase anteriormente, parrafos 2-7, pp. 81 ss.

17. Cf. L. Volpicelli, Die sowjetische Schule. Wandel und Gestalt, Hei-
delberg 1958; asimismo los trabajos mdas antiguos de Segius Hessen, Niko-
laus Hans y A. Popovitsch.
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I1. LA EDUCACION POR EL TRABAJO
BAJO LA INFLUENCIA DEL LENINISMO-STALINISMO

Hemos indicado que Lenin no aspiraba tan sélo a la revolu-
cién predicha por Marx y que estallaria, segin él, a partir de las
simples condiciones del desarrollo histérico; él queria mas bien
suscitar esa revolucion conscientemente para «conseguir» una so-
ciedad sin clases por medio de la revolucién. Esto exigia que «se
eduque a las masas para la actividad revolucionaria», como es-
cribia ya en 1902 en ;Qué hacer? (OE 1, 174). Esto, traducido al
lenguaje pedagdgico-politico, quiere decir: agitacién y propa-
ganda. Y si lo traspasamos al terreno de la escuela, quiere decir:
inculcar los fundamentos del comunismo a través de la ensefianza.
Lenin, llevado por su impulso revolucionario, no podia esperar
que maduraran las condiciones de la revolucion proletaria. Lo
que importaba ante todo, segin él, era preparar las masas traba-
jadoras, mediante una amplia difusion de las ideas comunistas,
para que aceptaran la idea de la necesidad de la revolucion. Para
cllo era necesario que precisamente la escuela aportara su con-
tribucion a esta tarea. {No habia tiempo que perder para abordar
las tareas de la edificacion del socialismo! Lenin necesitaba del
«cstado», de la «autoridad», del «poder» de modo inmediato y la
escuela le era igualmente necesaria para establecer y mantener
la dictadura del proletariado (de acuerdo con la idea que él te-
nia de éste). Tan sélo siguiendo este camino de la agitacién y la
propaganda la historia podria ser conducida hasta su meta final.

Las consecuencias de la teoria leninista de la revolucion sobre
la politica escolar y pedagdgica se expresan claramente en el pro-
grama de 1919 del PCUS. Lenin, posteriormente, puso de mani-
fiesto estas consecuencias de forma clara en un discurso pronun-
ciado en 1920 ante las juventudes comunistas. Analizaremos am-
bos documentos siguiendo este esquema: 1) las ideas pedago-
gicas de Lenin segun el programa del PCUS de 1919; 2) la idea
de la educacidn escolar segun el discurso a las juventudes comu-
nistas de 1920; 3) la contribucion de N. K. Kroupskaia a la
formacién politécnica; 4) la concepcion politico-escolar del le-
ninismo.

1. El programa del PCUS de 1919
Este programa fue concebido con la ayuda directa de Lenin

y fue adoptado en el vii Congreso del partido en marzo de 1919.
La importancia del cocumento justifica que citemos integramente
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la parte que se refiere a la educacién popular, a pesar de que ello
nos obligue a salirnos en cierto modo de nuestro tema:

En el terreno de la instruccion publica, el PCR asume la tarea de con-
cluir la obra comenzada por la revolucién de octubre de 1917: tras-
formar la escuela, de instrumento de dominacién de clase en mano de
la burguesfa, en instrumento de destruccién de esta dominacién, li-
quidando totalmente la divisién de la sociedad en clases.

En el periodo de la dictadura del proletariado, es decir, en el periodo
en el que son preparadas las condiciones que permiten la realizacién
total del comunismo, la cscuela no debe contentarse con trasmitir
simplemente los principios del comunismo en general, sino que debe
trasmitir a nivel ideol6gico, organizativo y educativo la influencia del
proletariado sobre las capas semiprolctarias o no proletarias de las
masas activas, para educar una generacién que sea capaz de edificar
el comunismo. La tarca préxima en este proceso consiste actualmente
cn proseguir ¢l desarrollo de los fundamentos de la institucion escolar
y cultural que el estado soviético ha creado ya:

1) implantar la instruccién gratuita y obligatoria, general y poli-
técnica (enseiiando la teorfa y la préctica de las principales ramas de
la produccién) para los niiios de ambos sexos hasta los 16 aios;

2) crear una red de instituciones preescolares: guarderias infantiles,
jardines de infancia, guarderias que perfeccionen la educacién social
y faciliten la emancipacién de la mujer;

3) hacer realidad de modo total los principios de la escuela Unica del
trabajo; impartir la ensciianza en la lengua materna; la enseilanza debe
ser impartida en comun a los nifios de ambos sexos; es preciso crear una
escuela absolutamente laica, es decir, libre de toda influencia religiosa,
en la que se haga realidad un estrecho régimen combinado de la en-
seilanza y del trabajo social productivo y que marque con el sello de la
universalidad a los miembros de la sociedad comunista;

4) hacer surgir nuevos cuadros que trabajen en el terreno de la educa-
cién y estén penetrados por las ideas del comunismo;

5) incitar a la poblacién trabajadora a tomar parte activa en la ins-
truccién publica (desarrollo de los «consejos para la educacién po-
pular, mobilizacién de los ciudadanos que saben leer y escribir, etc.);
6) asegurar a todos los alumnos el alimento, los vestidos y el material
escolar con cargo al presupuesto del estado; .

7) el estado debe sostener con firmeza a los obreros y campesinos
que quieran formarse por si mismos (craer una red de instituciones de
enseflanza pos-escolar, bibliotecas, escuclas para adultos, casas y uni-
versidades del pueblo, cursos, conferencias, cines, salas dc lectura);
8) desarrollar ampliamente la formacién profesional para las per-
sonas mayores de 17 afios, vinculdndola a la necesidad de proporcionar
conocimientos politécnicos;

9) abrir los anfiteatros de las universidades a cuantos deseen aprender
cualquier cosa, y en primer lugar a los obreros, hacer que seca posible
la participacién en la enseilanza universitaria para todos los que ten-
gan capacidad; abolir todas las barreras artificiales entre las nuevas
fuerzas cientificas y la cédtedra; ascgurar un sostcnimiento material a
cuantos estdn estudiando para proporcionar a los proletarios y a los
campesinos la posibilidad rcal de frecuentar la universidad;

10) igualmente deben ser accesibles a los trabajadores todos los teso-
ros artfsticos que han sido creados gracias a la ecxplotacién de su tra-
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bajo y que hasta ahora sc encontraban a disposicién exclusiva de los
explotadores;

11) desarrollar una amplia propaganda de las ideas comunistas, y
utilizar el aparato y los medios del estado con este fin 18,

Esta proclamacién programadtica abarca todos los puntos esen-
ciales del ideal escolar socialista 1°. Como manifiestan las frases
introductorias, estos principios son puestos en préctica en un con-
texto revolucionario. Para nuestro objetivo, los dos puntos si-
guientes son especialmente importantes: la escuela.

1) ha de ser concebida como un instituto de propaganda de
los principios del comunismo (cf. las frases introductorias, asi
como los puntos 1 y 5);

2) ha de llevar a cabo una ensefianza politécnica y general
(cf. puntos 1, 3, 8).

De acuerdo con el programa, es decir, de acuerdo con Lenin,
la escuela tiene el deber de «educar una generacion que sea capaz,
a fin de cuentas, de edificar el comunismo» «inoculando» los fun-
damentos del comunismo a la juventud. Con ello, Lenin se oponia
conscientemente a las concepciones de todos los pedagogos cu-
yos puntos de vista cstaban de acuerdo en cierto punto con la
pedagogia de Blonskij. Este grupo «sofiaba» —en consonancia
con la inspiraciéon de Marx— con la «deterioracion del estado»
que seguiria necesariamente a la «muerte de la escuela»; es decir,
que la «escuela nueva» debia «desaparecer» en beneficio de una
nueva personalidad socialista que se desplegaria libremente en la
existencia colectiva de la comuna y de la fabrica. Pero esta vision
reformista, inscrita en el marco del proceso pedagdgico, no po-
dia conciliarse con el camino trazado por la revolucién. Lenin
queria, ante todo, llevar a cabo la revolucién y, a través de la
revolucidn, edificar una cultura superior: la cultura comunista.
Y tan sélo cuando haya sido creada esta civilizacién, cuando sea
realidad el mundo comunista, podra (quizd) la educacion conver-
tirse en una realidad dentro de un mundo circundante evolutivo
Pero mientras no se den estas condiciones, habra que convertir
a la educacion en un acto revolucionario. Esta era, segun Lenin,
la tarea reservada a la élite del partido.

Pero la suerte ulterior, asi como el éxito de esta revolucion,
dependian, ademas de esta vanguardia decidida, inquebrantable,

18. El documento fue publicado también por N. K. Krupskaia, Uber
die allgemeinbildende polyteknische Schule, Berlin 1959, 13 s; igualmente sc
puede encontrar, con redaccion casi idéntica, en el material recogido por
Anweiler-Meyer, o. c., 91 s.

19. Véase, anteriormente, p. 81 ss.
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perseverante y consciente de la meta a alcanzar, de la generacién
ascendente. ;Tendria que esperar Lenin que la nueva generacién
entrara en una nueva esfera cultural, la del comunismo, gracias a
una pedagogia apta para hacer progresar a la humanidad; ten-
dria que esperar que la humanidad alcanzara una conciencia so-
cial proletaria, la revolucion, y, a fin de cuentas, el socialismo y
el comunismo? No. El activismo revolucionario de Lenin no
podia resignarse a esta idea. Aun teniendo las mismas metas que
los pedagogos activistas de los aifios que siguieron a la guerra,
Lenin emprendié un camino diferente. Stalin interpretaba correc-
tamente la concepcion leninista en materia de educacion cuando
en 1924 escribia:

Desde que se tomé el poder, se hicieron realidad las condiciones favo-
rables para cl desarrollo del proletariado y nos calzamos las botas de
las siete leguas para elevar el nivel cultural de las masas obreras para
formar numerosos cuadros, dirigentes y administrativos salidos de las
capas trabajadoras 20,

Segtin ello, y de acuerdo con Lenin, hay que comenzar por ase-
gurar la victoria del proletariado, y sélo después se puede hacer
realidad tanto una educacion comunista como la formacion de las
masas activas. No se trata de hacer brotar el comunismo de las
relaciones de produccion proletarias mediante una educacién
politécnica y el «método de los complejos», sino, como lo indi-
caba mas tarde (1933) Pinkevitch, rector de la universidad de
Mosci, «de meter en la cabeza de los alumnos la concepcion co-
munista a golpes de martillo» 2L,

Ni la «muerte de la escuela», ni la disolucion de la escuela en
el proceso de produccion ni la equiparacion del proceso de for-
macion con el proceso de trabajo constituyen expresiones ade-
cuadas del pensamiento de Lenin, sino, al menos durante el pe-
riodo de la dictadura del proletariado, el hecho de marcar a los
jovenes con el sello de la ideologia leninista (que para Lenin se
identificaba con la ideologia marxiana). Lo que se pretendia no
era reconocer y salvaguardar al «sujeto» nifio, sino hacer del niiio
«objeto» de la ideologia del partido.

Ello significé la «muerte» de la escuela como institucion re-
lativamente auténoma; no es que la escuela se disolviera, sino
que fue re-creada como institucién propagandista del proletariado
y, consiguientemente, como instrumento de una dogmadtica revo-
lucionaria.

20. J. Stalin, Uber die Grundlagen des Leninismus, en Fragen des Leni-
nismus, Moskau 1947, 20.
21. L. Volpicelli, o. c., 80.
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Tras el vin Congreso del partido de 1919, la tarea que se le
asigné a la escuela fue convertirse en «instrumento para la con-
formacion comunista de la sociedad», de acuerdo con la orienta-
cién marcada por Lenin. A pesar de esta «intervencion» de Lenin
en la politica escolar, la cuestion del camino que habia que em-
prender y del método que habfa que poner en practica para acce-
der al comunismo se convirtieron en motivo de luchas encarni-
zadas entre el grupo leninista revolucionario y los marxistas
partidarios de la evolucién, a quienes se calificaba en la jerga del
partido grupo «pequefioburgués». Ya habiamos aludido ante-
riormente a este conflicto. En el caso de Blonskij, la pedagogia
aun predominaba; al menos se daba una identificacion entre peda-
gogla y politica; la actividad pedagdgica guardaba corresponden-
cia con la actividad politica; ambos dominios se entrelazaban.
Contrariamente, en cl caso de Lenin, la politica revolucionaria
ocupaba el primer plano y dictaba sus exigencias a la pedagogia.
En este terreno se situaba ¢l hombre politico, barriendo asi la
posicion de privilegio de la pedagogia dentro del cuerpo social que
suponia aun la pedagogia de Blonskij. Al estar los leninistas en
el poder les resultaba tarea facil orientar y determinar, con la ayuda
de la «dictadura del proletariado», la orientacion de la pedagogia.
Esto le resulté tanto mas facil a la pedagogia leninista oficial cuan-
to que podia demostrar que:

1) las reformas previas preconizadas por Blonskij y algunas
otras, tendentes a asegurar una educacion comunista libre, no se
habian llevado ain a cabo; en realidad, la escuela carecia de todo:
aulas, papel, lapices, talleres y fabricas aptas para llevar a cabo
la educacidn politécnica, profesores formados a nivel ideoldgico;

2) en la concepcion del libre desarrollo del joven se daban
elementos de pensamiento liberal, o al menos de socialismo
occidental, y esto era tanto mas facil de probar en cuanto que la
«pedagogia pequeiioburguesa» se apoyaba en Montessori, Par-
khurst, Joan Dewey, Fr. Gansberg, etc. Dicha pedagogia iden-
tificaba la exigencia pedagdgica de Karl Marx con todo cuanto
pretendia hacer posible una «educacién libre» en Europa occi-
dental y en los Estados Unidos;

3) la pedagogia propiciada por el grupo «pequefioburgués»
recomendaba los trabajos de tipo artesanal y el retorno a las for-
mas de trabajo tradicionales, con lo que resultaba imposible in-
tegrar en dicha pedagogia las exigencias impuestas por la industria
moderna. Cierto que estos «reproches» solo se les podia hacer a la
escuela del trabajo del primer grado, es decir, para nifios de 7 a
12 aiios; pero estas criticas fueron extendidas por los leninistas
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—movidos por su deseo de hacer realidad sus propias concepcio-
nes— a toda la pedagogia de la «educacion liberaly.

2. El discurso de Lenin al III Congreso de la Unién
de las juventudes comunistas (1920)

Lenin desarrolld su idea de la escuela como un instituto de
propaganda del comunismo en diversos documentos. Entre ellos,
es de destacar por su importancia el discurso pronunciado en el
mm Congreso de la union de juventudes comunistas de Rusia,
el 2 de octubre de 1920. Veamos los distintos puntos de que
consta.

a) Tareas de la educacion revolucionaria

Lenin repite en este discurso lo que ya hemos escuchado en
miltiples ocasiones: «es precisamente a la juventud a quien le
incumbe la verdadera tarea de crear la sociedad comunista»
(OE 111, 477). Tras esta primera afirmacion, precisa como ha de
hacerse esto realidad. Lo indica en una sola palabra clave: apren-
der, para preguntarse después: «;Qué aprender y como aprender 7,
Su respuesta es la siguiente:

Toda la juventud que quiera pasar al comunismo tienc que aprender
¢l comunismo (/bid., 478).

Esto, para Lenin, no significa acceder a un conocimiento li-
bresco, ya que en ningin caso debe establecerse un «divorcio
entre los libros y la vida practica»:

Sin trabajo, sin lucha, el conocimiento libresco del comunismo, adqui-
rido en folletos y obras comunistas, no tiene absolutamente ningin
valor, ya que no haria mas que continuar el antiguo divorcio eatre la
teorfa y la practica ( Ibid., 478-479).

La «vieja escuela» se habia convertido en un lugar «libresco,
que obliga a acumular una masa de conocimientos inutiles, muer-
tos, que atiborraban la cabeza y trasformaban a la generacion
joven en un ejército de funcionarios cortados todos por el mismo
patron». Pero no por ello, segin Lenin, habia que rechazarla
en bloque. No se puede ser comunista sin asimilar la suma de co-
nocimientos adquiridos por la humanidad:
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Sin comprender con claridad que sélo sc puede crear esta cultura pro-
letaria conociendo con precisién la cultura que ha creado la humanidad
en todo su desarrollo y trasforméndola, sin comprender eso, no podre-
mos cumplir esta tarea (/bid., 480).

Consiguientemente, la escuela comunista debe tomar de la
«vieja escuela» todo cuanto en ella es bueno. Y el «atiborrar la
cabeza» es uno de esos elementos. Lo cual no quiere decir asi-
milar conocimientos de forma acritica y aceptar conclusiones
hechas. Pero en ninglin caso se puede ser comunista sin antes
haber asimilado el saber acumulado hasta entonces por la huma-
nidad. Al contrario: es preciso que todos adquieran el conven-
cimiento de que el comunismo es la etapa ultima del desarrollo
social y del desarrollo de las ciencias. Por ello, sigue Lenin, es
preciso

asimilar toda la suma de conocimientos humanos, y asimilarlos de tal
modo que vuestro comunismo no sea algo aprendido de memoria, sino
algo pensado por vosotros mismos, como una conclusién que se im-
pone necesariamente desde ¢l punto de vista de la instruccién moderna
(1bid., 482).

Para mostrar cémo el comunismo es resultado de la suma del
conocimiento humano, Lenin pone el «ejemplo practico» del
mismo marxismo: el marxismo ha podido desarrollarse y ha sido
admitido tan ampliamente porque es «verdadero», es decir, que
Marx se apoyaba sobre «la tultima palabra de la ciencia»:

Y si preguntais por qué ha podido la doctrina de Marx conquistar mi-
llones y decenas de millones de corazones en la clase mds revolucionaria,
se os dard una sola respuesta: porque Marx se apoyaba en la s6lida
base de los conocimicntos humanos adquiridos bajo el capitalismo. Al
estudiar las leyes del desarrollo de¢ la sociedad humana, Marx com-
prendi6 lo ineluctable del desarrollo del capitalismo, que conduce al
comunismo, y, cosa principal, lo demostré basdndose exclusivamente
en el estudio més exacto, mas detallado y mas profundo de esta socie-
dad capitalista, por asimilarlo plenamente a todo lo que la ciencia habfa
dado hasta entonces (/bid., 480).

En otras palabras, el comunismo sélo es posible «sobre la base
de la instruccién moderna» (Ibid., 483). Consiguientemente, todos
los jévenes que quieran ser comunistas deben adquirir esta ins-
truccion moderna. Sin embargo —y aqui Lenin restringe la im-
importancia de la «instruccion moderna» —, el comunismo debe
rechazar todo el fardo inutil y nocivo con que se ha sobrecargado
la escuela burguesa. Lenin reprocha a esta ultima el que «obli-
gaba a almacenar una masa de conocimientos inutiles, superfluos,
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muertos» que atiborraban la cabeza y trasformaban a la gene-
racion joven en unos burdcratas estandarizados. Cada palabra
estaba amafiada «para favorecer los intereses de la burguesia»
y de esta forma «ha encadenado a estos jovenes a los prejuicios
burgueses» (Ibid., 479) a lo largo del proceso educativo. La es-
cuela comunista se distingue de esta escuela burguesa en que
imparte una instruccién sistemdtica de los conocimientos funda-
dos cientificamente. Segin Lenin, lo que constituye tal «forma-
ciéon moderna» o «saber moderno» es una enseiianza cientifica
y sistematica; bajo la bandera del comunismo, toda formacion
se convierte en «formacion comunista» y consiguientemente, pa-
trimonio de las masas. Y es esta formacion y no el entorno co-
munista la que, segiin Lenin, «produce» comunistas. En esta ar-
gumentacién descubrimos su maiia de demagogo (en el sentido
etimoldgico de conductor de un pueblo).

Lenin esta convencido de que la conciencia comunista ha de ser
formada a través de la instruccion y el estudio. Esta formacion de
la conciencia alcanza su mayor profundidad cuando en ella se
acumula la experiencia propia individual. Por ello Lenin exhorta
a la Unién de juventudes comunistas a que funde su formacién
comunista sobre «experiencias». Con ello no se remite a experien-
cias personales, subjetivas, que podrian entrar en conflicto con las
exigencias de la ideologia. Los conocimientos adquiridos sobre la
base de las experiencias deben naturalmente estar de acuerdo con
los que establece la ideologia. De igual forma, es preciso que ésta
delimite previa y cuidadosamente el terreno de estas experiencias,
de forma que sean auténticamente «comunistas»:

Esta generacion podrd aprender el comunismo unicamente si liga cada
paso de su instruccion, de su educacién y de su formacién a la lucha
incesante de los proletarios y de los trabajadores contra la antigua
sociedad basada en la explotacién (1bid., 487).

Los terrenos en los que se ha de llevar a cabo la experiencia son:
la lucha de clases, la opresion del mundo proletario, el trabajo
social de los obreros y campesinos, la sociedad comunista. La
naturaleza de estos terrenos, ya de entrada, no permite mas que
una experiencia muy particular. Por consiguiente, la conciencia
s6lo puede nutrirse de conocimientos que estan orientados en una
direccién determinada. Se da aqui, a un nivel psicolégico formal,
una estrecha relacién con la concepcion pedagdgica de Blonskij.
En ambos sistemas, los conocimientos pueden ser adquiridos en
un espacio cerrado. Estas experiencias, en el caso de Lenin, cierta-
mente tienen un caracter racional. El espacio en el que pueden
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llevarse a cabo es, primariamente, la ciencia vertida en el molde
de la ideologfa.

Por tanto, la escuela tiene como mision, segin Lenin, imprimir
el sello de la conciencia comunista mediante una instruccién y una
Sformacidn sistemdticas; pero para que esta impronta pueda hacerse
realidad, es igualmente necesario adquirir una experiencia per-
sonal en el espacio cerrado del comunismo. Por este motivo, y
mediante un programa metddico de instruccién, somete al saber
heredado a la criba de las orientaciones generales del comunismo.

Lenin explicita su punto de vista tedrico tomando un ejemplo
«practico», especialmente actual en su tiempo, en el marco de la
edificaciéon de la sociedad soviética: demuestra cémo, en la in-
dustria y en la agricultura, es preciso tomar en consideracion los
ultimos descubrimientos de la ciencia (Es ésta una exigencia de
validez universal, pero de una importancia especial para un pais
retrasado. Aunque en si esta exigencia no tiene nada que ver con
la construccion del comunismo, sin embargo es interpretada por
Lenin bajo este dngulo). Por tanto, y de acuerdo con el principio
enunciado, es preciso reconstruir el pais «apoyandose en la elec-
tricidad». Esto exige que en primer lugar sea liquidado el analfa-
betismo y, también, que se logre una mayor profundizacion en
la formacién escolar. En efecto, para la construccion del pais,

no basta con comprender lo que es la electricidad; hay que saber cémo
aplicarla técnicamente a la industria, a la agricultura y a cada una de
sus ramas. Todo eso tenemos que aprenderlo nosotros mismos, y de-
bemos enseiidrselo a toda la nueva generacion trabajadora (Ibid., 482).

El enunciado: «hay que familiarizarse con las diferentes apli-
caciones de la electricidad» —en la ciudad, en la casa, en la in-
dustria y en la agricultura— no es mas que una transcripcion del
principio de la formacion politécnica. Ya antes de la revolucién
de octubre Lenin se habia pronunciado a favor de la insercion de
este principio en el programa de instruccidon. Pero ahora lo hace
arrancar de la praxis y lo elimina como concepto abstracto, que
no habria podido constituir ningin punto de arranque para los
joévenes comunistas. Con ello pasamos al segundo paso de nuestra
exposicion:

b) La escuela debe «enseiiar» una formacién politécnica
Mientras que, segiin Marx, el alumno debe haber trabajado

en distintas ramas de la produccion y haber profundizado este
trabajo mediante una reflexion cientifica, el contenido de la edu-
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cacién politécnica sufrioé en Lenin una limitacién notable dada su
fuerte insistencia en la iniciacién en los fundamentos de la industria
moderna y su mucho menor insistencia en el trabajo préactico. La
causa de esto quiza fue que tras la revolucién de octubre resultaba
dificil llevar a cabo un trabajo educativo practico en los talleres
y las fabricas dada la lentitud de la reconstrucciéon. Lenin traslada
el contenido de la educacién politécnica a los fundamentos de la
industria moderna e incluso, de formas alin mas estrecha y uni-
lateral, al plan de electrificacion de la Unién Soviética, lo que
viene a indicar que vincula el principio politécnico a las tareas
generales propias de la edificacién del pais. La electrificacion, en
aquella época, era necesaria para la construccion del pais e incluso,
llega a afirmar Lenin, para la edificacion del socialismo; por ello
exige que se tome este plan como base de la educacion politécnica.
Seguin €I, tan sélo una agricultura y una industria electrificadas
pueden hacer posible la implantacion de una sociedad comunista.
Era preciso utilizar los pocos medios de que entonces disponia
Rusia para una educacién politécnica:

En su prélogo al libro de Stepanov sobre la electrificacién, Lenin
escribfa que era preciso trasformar todas las centrales eléctricas en
una especie de nucleos de agitacién, que era preciso hacer de todas las
centrales eléctricas un centro de difusién de los conocimientos referen-
tes a la electrificacion del pais. Esto ain no se ha cumplido, y habria que
hacerlo, pero, naturalmente, no s6lo con las centrales eléctricas, sino
con los tractores, 14s fabricas, todo cuanto guarda a nuestro alrededor
una relacién con la técnica y puede convertirse en trasmisor de un co-
nocimiento de la actividad técnica. Las maquinas y los instrumentos
técnicos..., todo debe ser empleado a fondo 22.

Cierto que Kroupskaia, a quien debemos estas indicaciones,
llava a cabo una ampliacion bastante considerable de la tesis
original de Lenin, pero, en el fondo, defiende explicitaments su

punto de vista.

En otro lugar, Lenin presenta un esbozo de plan de educacién
basado sobre la educacién politécnica. Estas son sus lineas maes-

tras:

a) conocimientos basicos sobre la electricidad (determinar exacta-

mente qué tipo de conocimiento); o
b) conocimientos basicos de la utilizacién de la electricidad en la

industria mec4nica; . . )
¢) conocimientos basicos de la utilizacién de la electricidad en la in-

dustria quimica;

22. N. K. Krupskaia, o. c., 109.
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d) conocimientos bdsicos del plan de electrificacién de la URSS;
e) al menos una vez —y hasta tres veces— es necesario visitar una
central eléctrica, una fabrica y un sovkhos;

f) proporcionar los conocimientos basicos de astronomfa, etc. 23.

Con este esbozo de plan educativo, Lenin se aparta conside-
rablemente de la concepcién marxiana de la educacién politéc-
nica. (Era Lenin consciente de que la concepcion marxiana no
era aun aplicable, teniendo en cuenta el retraso de la Rusia post-
revolucionaria? De hecho, mientras que Marx y los «auténticos»
intérpretes de sus ideas pedagdgicas, como Blonskij, proyectaban
llevar a cabo una verdadera unificacion de la ensefianza y la pro-
duccidn (tendente a la disolucidn de la ensefianza en la produc-
cion), Lenin, por su parte, desde la perspectiva del hombre poli-
tico, interpreta este principio (régimen combinado de la pro-
duccion con la ensefianza) en el sentido siguiente: es preciso en-
seriar y explicar a nivel ideoldgico las nociones bdsicas, y no tanto
pretender hacer realidad la participacién en la produccidn, y esto
precisamente porque las relaciones existentes no lo permitian.

Cierto que Lenin afirma que la instruccién y la formacion son
inconcebibles sin trabajo productivo y que, con mayor razon,
el trabajo productivo resulta inconcebible sin instruccion ni for-
macion #, pero las aplicaciones practicas ponen claramente de
manifiesto que es preciso colocar en un segundo plano el trabajo
real en beneficio de la formacién intelectual. Para Lenin, la for-
macion intelectual general, liberada de su contenido burgués, o,
en otros términos, fundamentada en los principios comunistas,
y la formacidn politécnica concebida como instrucciéon (o ense-
fianza) constituyen los contenidos esenciales que debe impartir la
escuela. Lenin orienté hacia el estudio la pedagogia soviética pre-
conizando una reduccién del trabajo productivo (a partir de exi-
gencias histdricas, es verdad), y marco fuertemente la ensefianza
con una impronta tedrica y sistematica. Lenin tuvo una fe inque-
brantable en el poder de cuanto ha sido «asimilado en el estudio»,
del «saber moderno» y de los principios (aprendidos de memoria)
del comunismo. Estuvo firmemente convencido de que estos prin-
cipios serian capaces de dar consistencia a una praxis comunista.
En el discurso a la juventud afirma:

23. Citado en Jessipow-Gontscharow, Padagogik, Berlin 1954, 23; N. K.
Krupskaia, o. c., 146, los recoge también.

24. «Si se quiere vincular el trabajo productivo a la instruccién general,
es preciso imponer a todos la obligacién dc participar en el trabajo produc-
tivo»: la cita estd tomada de un discurso de Kruschev: Pidagogik (1958) 754.
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Vuestra tarea es cdificar, y sélo podréis cumplirla poseyendo todos
los conocimientos modernos, sabiendo trasformar el comunismo, en
lugar de fé6rmulas hechas, consejos, recetas, prescripciones y programas
aprendidos de memoria, en algo vivo que coordine vuestra labor in-
mediata, sabiendo convertir el comunismo en gufa de vuestro trabajo
prictico (Ibid., 483).

Esta afirmacidn sencillamente quiere decir: ejercitarse en com-
prender la idea del comunismo, en aprender de memoria los prin-
cipios bdsicos y llevarlos a cabo en la prdctica. Lo que Lenin re-
procha a la escuela burguesa («forjar los ddciles criados que ne-
cesitaban los capitalistas» [/bid., 481]) vuelve a aparecer, traducido
a otra clave, en su escuela: una escuela que desde el comienzo esta
orientada por la ideologia, que imparte una enseiianza de los co-
nocimientos politécnicos bésicos a través de la simple conviccion
ideolégica y por motivos puramente pragmaticos. La escuela
soviética mantuvo esta orientacion hasta un pasado muy reciente,
afirmando a pesar de todo su voluntad de presentarse como una
escuela politécnica y fiel a las exigencias de Marx.

La concordancia a un nivel tedrico con los puntos de vista de
Marx aparecia en una resolucion de 1931: de acuerdo con ella,
habia que concebir la relacién de la enseiianza con el trabajo pro-
ductivo de tal manera que «el conjunto del trabajo social produc-
tivo de los alumnos esté sometido a los objetivos de la instruccion
y de la ensefianza en la escuela». Pero de creer a una persona tan
informada de la situacion de entonces como Krupskaia, esta re-
solucion que regulaba la articulacion de la ensefianza y la pro-
duccién «no fue nunca puesta en practica» .

¢) La formacién moral: educacidn para la moral comunista

La formacion intelectual general y la formacion intelectual
politécnica estan al servicio de la sociedad comunista. Ellas in-
cluyen la formacién moral o, més exactamente, producen la for-
macion moral. El contenido de esta formacion moral es importante
para la comprension del sistema educativo socialista (=bolche-
vique). Por ello es preciso remitirse a un pasaje del discurso de
Lenin en el que afirma:

Toda la educaci6n, toda la instruccién y toda la ensefianza de la ju-
ventud contemporinea deben inculcarle el espiritu de la moral comu-
nista (Ibid., 483).

25. N. K. Krupskaia, o. c., 145.147.
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{Qué entiende Lenin por «moral comunista» o, mejor ain,
por «moralidad comunista» ? Lenin pone al descubierto el hecho
de que la moral burguesa se apoya en la explotacion, y con ello
pone en evidencia ¢l «caricter de clase de la moralidad». Re-
chaza cualquier forma de moralidad deducida de conceptos
«sobrenaturales», al margen de los criterios de clase:

Toda moralidad... tomada de concepciones al margen de la sociedad
humana, al margen de las clases... es engafiar, embaucar a los obreros
y campesinos y embotar su conciencia en provecho de los terratenientes
y capitalistas (/bid., 484).

Segin Lenin, la moralidad sélo se da en la sociedad humana.
Nadie, por otra parte, puede discutir esta afirmacidon. No sucede
lo mismo respecto al segundo paso dado por Lenin: la moralidad
queda sometida a la lucha de clase del proletariado:

Decimos que nuestra moralidad estd subordinada por completo a los
intercses de la lucha de clase del proletariado.

La moralidad es lo que sirve para destruir la antigua sociedad explota-
dora y para agrupar a todos los trabajadores alrededor del proleta-
riado, creador de la nueva sociedad comunista (/bid., 484.485-486).

Estas plabras ponen de manifiesto que la moralidad esta vin-
culada a la lucha de clases. Pero si se las situa en su contexto
pierden su caricter tajante. Lenin dice, en aquellos afios de ham-
bre, que es preciso reeducar a los campesinos; que deben trabajar
de acuerdo a un plan comun; que no se les debe dejar a su propia
iniciativa la posibilidad de retener stocks de trigo y servirse de
ellos para especular; que deben ayudarse y sostenerse mutuamente;
que deben evitar este tipo de reflexiones:

Si yo exploto mi parcela de tierra, poco me importan los demds; si al-
guien tiene hambre, tanto mejor, venderé mi trigo méas caro. Si tengo
mi puestecito de médico, de ingenicro, de maestro o de empleado,
¢qué importan los demds? Si me arrastro ante los poderosos y soy
complaciente con ellos, quiz4 conserve mi puesto y a lo mejor pueda
hacer carrera y llegar a burgués (Ibid., 486).

Lenin concluye que esa forma de pensar no pueden darse en
un comunista (cf. /bid.). El hombre no debe preocuparse tan sélo
de su propio interés, sino que el otro ha de estar siempre presente
en su reflexion y en su accion. En este sentido, la moral comunista
encierra el mismo contenido que la moral humana universal. De ahi
que ¢l comunismo insista en el hecho de que el pensamiento y el
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sentimiento comunistas guardan correspondencia con los de toda
la humanidad.

Estas disposiciones y esta actitud requeridas por Lenin o por
el comunismo exigen la promocion de «hombres nuevos». Pero
dado que no existen en la realidad tales hombres (muy al contra-
rio, en todos los hombres se encuentran huellas del «espiritu ex-
plotador» y por muy pequeiias que sean estas huellas no se pue-
de, sin embargo, negar su existencia), s¢ puede, de acuerdo con
la definicién leninista de la moralidad, exterminar a todos los
hombres que la minoria en el poder califica de «explotadores».
Y de hecho, durante y después de la revolucion de 1917, bajo
la égida de esta consigna («es moral todo cuanto sirve para la
destruccion de la antigua sociedad explotadora»), fueron des-
truidos millares y millares de hombres. Incluso bolcheviques y
grupos proximos, como los socialistas revolucionarios, cayeron
victimas de la «moralidad comunista» cuando se quiso —o fue
necesario— desembarazarse de ellos para asegurar su propia
seguridad o por motivos politicos. Eran condenados y liquidados
como «oportunistas», «desviacionistas», «limpiabotas de la bur-
guesia», «traidores», «mencheviques», etc. Estas eliminaciones se
apoyaban en la moral leninista, ya que estos grupos eran, de
acuerdo con el dogma, auxiliares de la antigua sociedad, es decir,
de la sociedad explotadora. De esta forma, apoyandose en una
moralidad fundamentada sobre el concepto de clase, en la prac-
tica se vino a justificar cualquier crimen. Esta moralidad invita
a las masas a combatir conscientemente a los explotadores. La
moralidad se nutre del odio. Y la escuela es la que ha de enseiiar
este odio contra los explotadores.

d) Una educacion por la «disciplina consciente»
en lugar de una educacion por el adiestramiento

Toda educacion es siempre educacién por la disciplina cons-
ciente, llamada a sustituir el «antiguo adiestramiento». Esta es,
segin Lenin, «la marca distintiva de la sociedad burguesa».
La autoridad, en la forma de iglesia o de poder del estado, hace
fracasar, mediante el adiestramiento autoritario, a la gran mayo-
ria de los miembros de la sociedad. El adiestramiento es ciego.
Por el contrario, en la sociedad comunista, el individuo debe ser
formado en la «disciplina consciente»; es decir, que el individuo,
el alumno, debe captar, dentro de un marco racional, el nuevo or-
den social; hay que darle «ojos para ver», para que «unan a su
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odio contra la vieja sociedad el querer, el saber y el estar dis-
puestos a unificar y organizar las fuerzas para esta lucha» (/bid.,
481).

Vemos, por tanto, que la «disciplina consciente» estd entera-
mente sometida al objetivo de hacer realidad una «voluntad uni-
taria» ordenada a los fines del comunismo tal como los concibe
Lenin. El joven debe comprender la ideologia, debe admitirla y
someterse a ella, injertarla en su voluntad, cumplir sus exigencias.
Es entonces cuando accede a la «disciplina consciente»:

Sin esta cohesion, sin esta disciplina consciente de los obreros y de los
campesinos, nuestra causa estd condenada a fracasar (/bld., 482).

Gracias a la «disciplina consciente», a la sumision incondi-
cional a lo que la ideologia admite como verdadero, es decir, a
la ciencia, pueden echarse los cimientos de la nueva sociedad
comunista. La escuela, por su parte, debe impartir la educacion
teniendo en cuenta estos principios. Toda la ideologia inoculada
al alumno debe ser trasferida al terreno de los hechos mediante
una accién voluntaria.

Resumiendo: la formacion general, la formacion politécni-
ca, la educacion moral y la educacién por la disciplina consciente
se apoyan para Lenin en procesos racionales. Al saber, al estudio,
se les concede un papel preponderante. Tan sélo apoyandose en un
saber que incluya la ensefianza del comunismo se puede llevar a
cabo el desarrollo continuo de un pensamiento fundado sobre esta
ensefianza. No se trata de un desarrollo de las posiciones de par-
tida, sino un retorno a esas posiciones. Simplemente son trans-
puestos a la practica bajo el control permanente de un pensamiento
sometido a normas soélidamente establecidas. De esta forma.
las representaciones morales remiten a principios fundados en la
lucha de clases, se derivan de una instruccion deducida de pre-
misas cientificas y son fijadas de forma racional; la actividad es-
ta ligada a este «conocimiento cientifico». Gracias a la «ciencia»,
es decir, al marxismo revolucionario y al leninismo, el comu-
nismo debe hacerse realidad. Para conseguir eso «necesitamos de
la joven generacidon que ha comenzado a convertirse en hombres
conscientes en las condiciones de lucha disciplinada y encarni-
zada contra la burguesia» (Ibid., 487).

Sdlo los «hombres conscientes» pueden, segun Lenin, conver-
tirse en auténticos comunistas. Estos puede ser «formados» de la
forma més solida en el tipo de escuela llamado «escuela de apren-
dizaje». Este tipo de escuela fue introducida en la Unién Soviética
a partir de 1931. jHasta esa fecha habia durado el debate con los
pedagogos!
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3. La contribucion de N. K. Krupskaia
a la formacién politécnica

La mujer y compaiiera de Lenin, la pedagogo N. K. Krupskaia
(1869-1939), se esforzo en articular y poner en practica —bajo
una forma mis «humana» —, con conocimientos y amor pedagé-
gicos, la orientacion dada por el politico Lenin a la escuela so-
viética después de 1917, orientacion fundada sobre la necesidad
historia y la conviccién ideolégica, y proseguida por Stalin después
de 1924 %8, Krupskaia logro trasponer y concretizar el pensamiento
de Lenin y hacerlo practicable en la realidad de la escuela. Supo dar
una respuesta, en primer lugar desde un punto de vista pedagogico
y s6lo después desde un punto de vista politico, a los problemas
del «trabajo infantil», de la «formacidn politécnica», del trabajo
socialmente necesario. Segun ella, un trabajo confiado a un
nifio debe ser suficientemente «asumido» para que le permita
«crecer y desarrollarse» 2. Oponiéndosc en cste punto en cierta
medida al politico Lenin, piensa que el trabajo productivo de los
nifios debe siempre estar dictado por «consideraciones pedagd-
gicas» (Ibid., 141). Segun ella, el problema de la educacion de los
nifios debe resolverse a un nivel pedagdgico y no primariamente
politico %.

Colaboradora del primer comisario del pueblo para la ins-
truccion, A. V. Lunacharski (1875-1933), Krupskaia contribuyo
de forma decisiva a la construccion de una educaciéon popular
y ante todo de un sistema escolar. Fundamentalmente, se consagré
a la elaboracion y a la edificacién de la educacién politécnica. Esta
contribucién suya a la edificaciéon de la escuela politécnica so-
cialista es lo que vamos a examinar aqui de¢ forma critica. Pcro este
examen encierra sus dificultades. Los trabajos de Krupskaia en
los que se refiere a estos temas son numerosos y, mas aun. se ca-
racterizan por una notable capacidad de adaptacion a las tenden-
cias politicas del momento. Con frecuencia Krupskaia iba tomando
posicion sobre «problemas del dia» referentes a la educacién po-

26. Cf. posteriormente 4.

27. N. K. Krupskaia, Uber die allgemeinbildente polytechnische Schule,
Berlin-O 1955, 85. A partir de ahora, citamos, dentro del texto, sélo la pagi-
na y la fecha original de publicacién.

28. Vemos ahora claramente aquello a lo que ya aludiamos anteriormen-
te p. 181, nota 10: Krupskaia se sentfa préxima a una pedagogfa orientada
hacia el nifio, y consiguientementc a la joven pedagogia soviética. Las citas
siguientes avalan esta afirmacién. Por otra parte, se adhiri6 también a los
puntos de vista de la pedagogfa leninista, por lo que en cierta manera se ha-
lla en una posicién intermedia entre la joven pedagogia soviética y la peda-
gogla de los «dictadores».

235



litécnica a partir de la situacion presente. Con ello se vio obligada
a difuminar los fundamentos de su concepcion de la educacién,
aun cuando ella siempre considerd que era fiel a las ensefianzas de
Marx o de Lenin, o a los dos. Indiscutiblemente contribuyé al
desarrollo de la pedagogia politica de la Unién Soviética, aunque
tras la revolucién estuvo muy cerca de la pedagogia pequeiio-
burguesa. Es precisamente esa época cuando concibe una teoria
que permita el desarrollo de las «fuerzas de los nifios» y de la
«individualidad de cada nifio», que le permita expresar su «pul-
sién creadora» en un mundo adaptado para este fin (cf. 1918,
41 ss). Apoyandose en Rousseau, que queria dar a Emilio una
«educacion politécnica», Krupskaia se muestra favorable a una
escuela que guarda semejanzas con la de Blonskij:

Concebimos una escuela que en verano vaya a establecerse en cual-
quier comuna rural, donde los alumnos se familiaricen con la agricul-
tura cn el seno de la naturaleza; en invierno, los alumnos estudiardn
los proccsos de produccién en alguna fibrica o taller. En el primer
grado, en las clases mds inferiores, se aprenderd lo que estd mis prd-
ximo a la vida, quiza lo referente a los distintos oficios artesanales;
en las clases superiores, es preciso volver sobre estos conocimientos
de forma coherente (1918, 50).

Mais adelante expresa el deseo de que la escuela esté organica-
mente ligada a la vida y recomienda —sin emplear el concepto—
el «método de los complejos»:

Se les hara conocer a los nifios por medio de libros (Brehm, por ejem-
plo) las diferentes razas de gallinas y sus modos de vida; esto les invi-
tard a observar sus propias gallinas y se les ocurrirdn diferentes pre-
guntas: la curvatura de los huevos, por ejemplo; entonces se entabla-
rd una discusidn sobre la curvatura artificial y las explotaciones cons-
truidas a este efecto; se discutura sobre la cria de aves; del problema
de la alimentacién surgirdn toda una serie de cuestiones... {Y cu4atos
problemas de cilculo pueden derivarse del problema de las gallinas y
de los huevos! (1919, 54).

Krupskaia nunca abandoné esta orientacién especial hacia los
nifios. Asi, por ejemplo, siempre subrayé que en el trabajo pro-
ductivo se debia tener siempre en consideracién el desarrollo
psicoldgico de los escolares. Todavia en 1936 explicaba que «el
trabajo de los nifios durante el verano... debe revestir un caracter
de campamento de pioneros» (p. 142), que nos recuerda la robin-
sonada veraniega de Blonskij. El nifio ocupa el lugar central en
su pedagogia. Todas las medidas preconizadas se orientan, como
en Blonskij, hacia el interés del nifio.
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Bajo la influencia de Lenin y de las condiciones econémicas
y sociales de los dos primeros decenios posteriores a la revolucion,
Krupskaia se orienté hacia una pedagogia mds sistemdtica y mds
rigida, de acuerdo con el principio general de la articulacion de la
escuela y la vida. A pesar de haber estado muy cerca del la tesis
de la «muerte de la escuela», sin embargo rechaza este punto de
vista a partir de 1930 (j) y la emprende contra los «espiritus fan-
tasticos» que quieren suprimir la escuela:

La escuela no desaparecerd ni siquiera en el futuro... La educacién y
la instruccién de los niilos seguira siendo necesaria también en los tiem-
pos futuros. (Son necesarias) una educacidén y una instruccién sociales
sistemdticas de colectivos infantiles por parte de los adultos. La escuela
seguird existiendo (1931, 138).

Volvemos a encontrar que /a pedagogia ocupa el lugar pre-
ferente sobre la politica y la facilidad de adaptacién a la evolucién
politica que caracterizan a Krupskaia en sus propuestas en torno
a una educacion politécnica. Insiste expresamente en el hecho de
que la educacion politécnica debe llevarse a cabo —como hemos
indicado— a un nivel pedagégico. Consiguientemente no quiere
dejar la formacién politécnica en manos de «actividades econé-
micas colectivas» tan solo, o solo en manos de las fabricas. Este
trabajo, por el contrario, debe ser realizado bajo su aspecto pe-
dagégico. De no hacerlo asi, podria suceder que los niios fueran
empleados para «el trabajo mas mondtono imaginable» y vieran
su horizonte prematuramente limitado por su «educacion profe-
sional» (p. 85). Para evitar estos inconvenientes, recomienda una
unién estrecha entre los trabajos econdmicos colectivos y la es-
cuela, entre la fabrica y la escuela, el taller y la escuela, es decir,
una unién constante del trabajo con la teoria, o mejor: segin
Krupskaia, no se debe hablar de formacion politécnica. Para ha-
cerse entender, pone el siguiente ejemplo de lo que es una inco-
rrecta comprension de la educaciéon politécnica:

Cerca de Kislovodsk hay un hogar infantil al que se le ha bautizado
con ¢l nombre de escuela politécnica. Alli hay una habitacién con ¢l
rétulo siguiente: «taller de punto y ganchillo»; y en este taller de pun-
to, las chicas hacen punto de pie, mientras que una vieja, sentada, les
da consejos... igual que sucedia en tiempo de nucstras bisabuelas...
Todos estos talleres «politécnicos» no son en realidad méas que talleres
artesanos. El riesgo de desviarse hacia pequciias actividades artesana-
les representa un gran peligro (1930, 118).

En efecto, la educacién politécnica de la costura debe com-
portar algo més que el simple adiestramiento cn esta actividad.
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Este adiestramiento debe estar articulado sobre «el conocimiento
de una materia y unos instrumentos». El nifio debe entender que
se pueden poner en juego procesos idénticos empleando una ma-
teria e instrumentos diferentes. El ejemplo siguiente es sencillo
pero instructivo:

La muselina ha de coserse con una aguja diferente a la de coser otro
tejido; el cuero hay que coserse con una lezna, y sin embargo el papel
no sc cose sino quc s¢ pega, ¥y la madera no se cose sino que se clava,
etcétera. Esto ¢s ya una iniciacién politécnica a la cultura (1929, 67).

Basta considerar este ejemplo para ver claramente que Krups-
kaia, sin salirse de la orientacion de Karl Marx, concibe la forma-
cién politécnica como una interrelacién entre trabajo productivo y
enseiianza. Esto se pone de manifiesto cuando la joven pedagoga
soviética escribe que la escuela debe esforzarse «por organizar
directamente a los nifios en la produccion» (1929, 73). Para que
este principio se haga realidad de modo correcto, es necesario que
los nifios sean instruidos en una «central eléctrica», un «taller de
ferrocarril», una fabrica, «explotaciones industriales», en los sec-
tores de base mas importantes de la produccidn, y acceder asi a los
conocimientos generales y fundamentales de la tecnologia y la
agronomia. Krupskaia subraya explicitamente que «la formacion
politécnica viva estd ligada a una actividad profesional, a un
trabajo socialmente util» (1930, 81). Para ella «muerta» es toda
formacion politécnica concebida como «especializacién» (Ibid.).
Desde este punto de vista, tiene igualmente sus reservas sobre los
talleres propios de las escuelas. En ellos es claro el peligro de caer
en la «especializacion» y en el trabajo artesanal. Alli resulta im-
posible la variedad en el trabajo que exige el trabajo industrial,
y apenas si subsiste relacion con la produccion auténtica. Y este
es precisamente el aspecto mas importante para Krupskaia. Su
critica es la siguiente: en los talleres escolares lo que se pretende es
«ejecutar brillantemente un trabajo». Lo que ella quisiera seria
que ese ejercicio estuviera sometido al imperativo de formar al
alumno en un oficio; pero esta formacion sélo desempeiia un
papel secundario en la forma de educacién politécnica que ella
denuncia, mientras que lo que tendria que ocupar el primer lugar
deberfa ser la formacién para el conocimiento técnico fundado en
la praxis.

Krupskaia considera esencial no sélo la articulacion de la
formacién profesional sobre la produccién, sino también su ar-
ticulacion sobre las demas materias:
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Comenzar por preguntar cdmo se articula la educacién para el trabajo
con la enseiianza de las demds materias: éstc es un test que permite
descubrir si se trata de formacién politécnica o de una pequeiia acti-
vidad artesanal o, peor aun, de la simple manipulacién desprovista de
objetivo de un instrumento cualquiera (1930, 118).

Krupskaia vuelve incesantemente sobre ete «problema fun-
damental» de la formacién politécnica: la articulacion del trabajo
productivo con el estudio (1931, 127) y la necesidad de impregnar
todas las materias del «principio politécnico»:

(La formacién politécnica) debe penetrar todas las materias, y debe
traducirse en la eleccién de la ensefianza tanto en fisica como en qui-
mica, tanto en las ciencias naturales como en las ciencias sociales.
Es necesario articular mutuamente las distintas materias; es necesario
articularlas con la actividad practica y en especial con la formacion
del trabajo. Sélo si se da esta articulacion, la formacién para el traba-
jo puede revestir el caridcter de politécnica (1929, 72).

La necesidad de relacionar orginicamente las distintas mate-
rias relativas a las ciencias naturales y a las ciencias sociales con
el trabajo productivo tal como se expresa en esta orientacion pe-
dagégica no debe constituir un obstdculo para el trabajo escolar
sistemdtico. Mientras, como hemos indicado, Krupskaia se pro-
nunciaba al comienzo (a partir del principio de la articulacion de
la escuela sobre la vida) a favor de un modo de trabajo fundado
sobre el método de los complejos y de gran amplitud, més tarde,
bajo el influjo —al menos tedrico— de la concepcion leninista del
«aprendizaje», abandona este punto de vista. Esto aparece de
forma particularmente clara en su discusidn sobre la praxis de la
escuela americana, a la que le reprocha el no retener de la teoria
mas que aquello que es necesario para la realizacion de sus ob-
jetivos practicos. Por ello califica de «utilitario» el plan de ense-
fianza de la escuela americana (cf. 1931, 132 ss). Por el contrario,
el punto de vista cientifico que, segun su opinion, preside la con-
cepcion del plan de ensefianza soviético, exige que no se impar-
tan solo «conocimientos construidos de¢ piezas y parcelas», sino
un todo dividido en partes esenciales. Pero esto resulta imposible
si no se da una enseilanza sistematica.

La articulacion de la ensefianza con la produccién y la pro-
duccién con la enseiianza no significa por tanto, para Krupskaia,
una renuncia a la forma sistematica de enseiianza. Al contrario:
es preciso que ésta se adecue a la sistematica de cada especialidad.
Este punto de vista, diferente al de 1920, iba a traer dificultades
en la prictica de la ensefianza. Esto se deduce del «Proyecto de
un memorandum sobre la ensefianza politécnica dirigido al co-
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mité central del PCU (B)» que Krupskaia redacté en 1936. Alli
indica que la formacién politécnica, desde la creacién de la Unién
Soviética, debe ser llevada a al prictica en medio de grandes di-
ficultades 2. Esta formacidn se llevé a cabo muy frecuentemente
al margen de la produccion y fue confinada a un terreno abstracto
e intelectual 3°. Esta concepcién unilateral, que condujo al aban-
dono total de la ensefianza politécnica, es combatida por Krups-
kaia en su memordndum. Allf afirma:

Un material de encuesta recogido recientemente indica una reduccién
dc la enseitanza del trabajo politécnico, su transformacién en una ma-
teria no obligatoria y su liquidacién completa en toda una serie de
cscuelas (1936, 147-148).

En el memordndum se reconoce el fracaso de la puesta a punto
de una «ensefianza politécnica» concebida como articulacion es-
trecha de la ensefianza con la produccion; la exigencia de un re-
forzamiento de la ensefianza sistematica, lanzada simultineamente,
indica que (dejando al margen las dificultades impuestas por las
condiciones externas) en la pedagogia no se llegd a unir estos dos
elementos. De hecho, resulta dificil aplicar, en las condiciones en
que se desenvuelve hoy la escuela (en todo el mundo, y no sélo
en la Unidn Soviética), los principios de la union de la escuela y
la vida con la ensefianza sistemdatica. Porque, o bien es la ense-
flanza sistematica la que determina el plan general de enseiianza,
en cuyo caso hay que rechazar el principio que pretende «partir
de la vida», o al menos limitar considerablemente su alcance;
o se coloca en la base del trabajo escolar el principio de la unidad
de la escuela y de la vida, y entonces es absolutamente imposible
someterse a las exigencias de la ensefanza sistemadtica, o lo es a
costa de grandes dificultades. Esta alternativa no puede ser re-
suelta mas que en la linea de un compromiso, en ¢l que ambos
principios «sacrifiquen» parte de sus exigencias. La escuela so-
cialista de orientacidn soviética hasta hoy ha venido esforzindose
por conseguir este acuerdo.

En un punto Krupskaia va mas alla del contenido original de
la formacién politécnica tal como la habia concebido Marx.
Como ya sabemos, Marx pensaba que habia que proporcionar

29. No olvidemos, sin embargo, que entonces faltaba casi todo lo més
elemental de la escuela. Krupskaia: «Si con frecuencia describimos a nues-
tros talleres escolares como politécnicos, esto s6lo lo hacemos para conso-
larnos»: 1930, 103.

30. Con seguridad, los puntos de vista «intelectuales» de Lenin le fueron
impuestos por la situacién del momento.
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una formacién bdésica en las ramas maestras de la industria a fin
de que el alumno adquiera una préctica y unas capacidades la-
borales generales. Krupskaia, sin embargo, en estrecha unién con
las concepciones de Lenin, y animada por el deseo de darles
cuerpo, vincula la formacién politécnica a las exigencias de la
construccion de la industria soviética:

No tenemos derecho a hablar de la escuela politécnica sin vincularla
a las tareas generales que afectan a nuestro pals (1931, 130).

Para desarrollar esta tesis apela a la autoridad de Engels,
quien en el Anti-Dithring habia escrito que era necesario unir
organicamente la formacion politécnica a la construccion del so-
cialismo 3. De esta forma, segun Krupskaia, la formacién poli-
técnica debe estar al servicio de la necesidad social y responder
a las tareas propias de la construccién del socialismo. Las propo-
siciones practicas de esta importante pedagogo soviética van mas
alla de los ejemplos escogidos por Marx (el molino y el reloj)
y de su importancia en la historia de la técnica. Ella propone
como temas de trabajo y como consignas: visitas a las fabricas,
incluso a las «retrasadas», la «electrificacién del pais», «estacio-
nes para maquinas y tractores», «talleres del ferrocarril», la «téc-
nica moderna», «problemas técnicos de las comunicaciones», «or-
ganizacion y planificacion del trabajo» (1931, 67-151).

Con el desarrollo de estos temas, Krupskaia quierc hacer caer
en la cuenta de los cambios sobrevenidos en el proceso de pro-
duccién y ayudar a trasformar la Unién Soviética para que deje
de ser «uno de los paises mas retrasados en el terreno industrial»
(1929, 71) y se convierta en un pais industrialmente avanzado.
El joven —el obrero— debe poder adaptarse, a lo largo del pro-
ceso de construccion del socialismo, a los cambios incesantes a
través de su intervencion en las condiciones de la produccion.
Ante todo, debe formarse, gracias a una «educacion politécnica
correctamente entendida», para llegar a ser «un trabajador ple-
namente desarrollado» (1929, 74). Pues para todos los socialistas
el objetivo de la «educacion politécnica» es, en palabras de Krups-
kaia, «la educacién polivalente de un trabajador desarrollado que
pueda ser al mismo tiempo agente y dueiio de la produccién»
(1930,115).

Resumen. La concepcion de la escuela para Krupskaia esta
sometida a normas pedagdgicas. Arranca de la pedagogia de los

31. Fr. Engels, Anti-Dihring, Madrid 1968, 307 ss. 347.
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afios postrevolucionarios: una pedagogia adaptada al nifio, a su
crecimiento. Sin temor a equivocarnos no interpretariamos mal
a Krupskaia si afirmidramos que hubiera preferido que el nifio
pudiera evolucionar «libremente» hacia el comunismo en un mun-
do comunista. Pero como el mundo no se regia todavia por las
normas del comunismo, se plegé a las exigencias de los politi-
cos y se pronuncié a favor de una pedagogia mas rigida, mas
sistematica. Sin embargo, defendié enérgicamente la unidad del
trabajo productivo y dec la ensefianza que habia sido rota por el
curso de los acontecimientos histdricos y, en gran medida, por
la orientacion impuesta a la escuela por Lenin. Todavia en 1930,
Krupskaia se lamenta de que «en la escuela de masas no haya
sido aun implantada la educacion politécnica» (1930, 103). Ldgi-
camente Krupskaia se referia a la «formacion politécnica» tal
como ella la entendia, es decir, una formacién que proporcione
unos conocimientos y una practica de cara a lograr una forma-
cién técnica basica en el periodo de construccion del socialismo,
haciendo nacer una nueva «raza de productores polivalentesy,
segin la formula que Krupskaia tomé del Anti-Dithring (1930, 121).

Pero la realidad escolar siguié el camino que le habian traza-
do los politicos: la constitucién de la «escuela del aprendizaje»
concebida sobre bases ideoldgicas. Los textos de 1936 y el esbozo
de memorandum a los que nos hemos referido anteriormente son
indice de la energia con que Krupskaia se opuso a esta orienta-
cién. A la direccion del partido le reprocha el no haber aplicado
las resoluciones sobre la formacion politécnica de los afios 1931-
1932. Alli se exigia, segun ella, que la ensefianza politécnica de-
bia constituir parte integrante de la educacion comunista propor-
cionando a los alumnos los «conceptos basicos de las ciencias»,
debia familiarizarles «en la teoria y en la praxis con las princi-
pales ramas de la produccion» y llevar a cabo una estrecha unién
entre ensefianza y trabajo productivo (1930, 145).

Estas resoluciones exigian, consiguientemente, a los comisarios
del pueblo para la educacion de las republicas de la Unién «pro-
seguir a gran escala la construccion de redes de talleres y de na-
ves de trabajo manual en las escuelas durante el afio 1931 y ligar
este trabajo escolar a las actividades de la economia colectivi-
zada soviética, al trabajo de las explotaciones, de las estaciones
de maquinas y tractores, llegando a establecer acuerdos con ellos»
(1930, 145).

Vemos, por tanto, como estas resoluciones que responden a los
deseos de Krupskaia, requicren que el trabajo social productivo
de los alumnos esté sometido a los fines de la ensefianza y de la
educacion.
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Por haber programado el trabajo escolar de acuerdo con nor-
mas pedagdgicas, permaneciendo naturalmente dentro del marco
de la ideologia comunista, y haber desarrollado los principios de
la unién de la enseiianza con la produccién socialista, de la es-
cuela con la vida, de la sistematizacion de la esefianza, de los
planes de educacion, Krupskaia ocupa en la pedagogia soviética
una posicién intermedia entre la pedagogia marxista del comienzo
de los soviets y la pedagogia leninista-staliniana. Esta cerca de
Blonskij, pero también de Lenin, cuyas exigencias pedagdgico-
politicas fueron «pedagogizadas» y pasadas por ella al terreno de
la infancia y la escuela.

4. La concepcién politico-escolar del stalinismo

Ya hemos afirmado en numerosas ocasiones que en la Unién
Soviética la escuela se orientd de acuerdo con las exigencias de los
politicos y las que imponian las urgencias del momento. Stalin pro-
siguié de forma consecuente la aplicacion de la concepcidn leni-
nista en materia de politica escolar e impuso un ritmo «mas duro»
en lo referente a la doctrina (el estudio de la ideologia). No se
contenté con «negar» el marxismo a un nivel tedrico, sino tam-
bién a un nivel préactico, asi como la pedagogia fundada sobre
esta doctrina: la pedagogia de la articulaciéon de la ensefianza
con la produccion material. Cierto que no dejé un momento de
insistir en la necesidad de esta articulacion. Pero en la practica
no hizo nada para convertirla en realidad. Como corolario de la
tesis de Lenin segin la cual el comunista «dcbe asimilar todo el
saber humano anterior», la ensefianza emprendié un derrotero
cada vez maés intelectual e ideoldgico.

Pero, de acuerdo con la doctrina marxiana, este «saber huma-
no acumulado» forma parte de la «superestructura» espiritual y
cultural de las relaciones de produccion no comunistas. De csta
forma, Stalin, al igual que precedentemente Lenin, obliga a las
masas y a la clase dominante a asimilar un saber que no guarda
correspondencia con las relaciones de produccién existentes. A me-
nos que se admita la existencia de un saber, de una cultura, de
una «superestructura» espiritual por encima de las clases. Si este
es el caso —y como hemos visto, Stalin, en su «teoria del lengua-
je», se expresa en este sentido—, la cultura ya no es el reflejo de la
realidad econdmica ni el espiritu «el producto mas elevado de la
materia» (Engels). El espiritu y la materia, la cultura y las rela-
ciones de produccién son por tanto relativamente auténomas en-
tre si y necesariamente guardan relacion, por su esencia, con el
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hombre. Segiin ello, esta «nueva» ideologia, el estalinismo —va-
riante del leninismo—, reviste una cierta originalidad. No surge
de las relaciones de produccién y es «inculcada a la fuerza» a la
joven generacién aprovechando la posicién de poder con vistas
a asegurar la situacién de poder de un solo hombre.

La ensefianza fue impartida en una «escuela de aprendizaje»
que, en lo que se referia al «adiestramiento», superaba a las for-
mulas que habian estado vigentes en las antiguas escuelas mili-
tares prusianas. Por eso podemos considerar una inconsciencia
o una ironia quiza el que la «escuela de aprendizaje» se calificara
de «escuela del trabajo», o sea, la escuela propia del periodo
postrevolucionario. El concepto de «escuela del trabajo» en la
Unidn Soviética es suficientemente amplio como para abarcar des-
de la teoria de la «muerte de la escuela» al disolverse en el pro-
ceso del trabajo fabril, hasta la escuela de aprendizaje fundada
sobre una instruccion intelectual e ideoldgica. Esta escuela se preo-
cupd ciertamente de iniciar en el proceso del trabajo, pero tan
solo de una forma «abstracta», es decir, separada de la produccion.

¢{Qué objetivos se alcanzaron? Fundamentalmente, la «escuela
del trabajo» alcanzé dos objetivos:

1) formod fuerzas cualificadas de trabajo que se hicieron car-
go de la colectivizacion e industrializacion de la economia (lo
que pone de manifiesto —dicho entre paréntesis— que, para con-
seguir este resultado, no es necesario realizar un trabajo produc-
tivo en la escuela);

2) produjo idedlogos formados intelectualmente en el espi-
ritu del leninismo y del stalinismo.

Tan sélo esta escuela, dotada de un contenido politico rigido,
puede ser considerada «una herramienta valida para la trasfor-
macion comunista de la sociedad». Ella formé a «los construc-
tores de la nueva sociedad soviética». La «pedagogia libre» del
«dejar crecer libremente» en y por medio del proceso del tra-
bajo fue tachada de «burguesa» y sustituida por una escuela ca-
paz, gracias al poder de la ideologia, de modelar a la juventud,
de formar una élite de dirigentes dotada de una voluntad de hie-
rro. Lenin y Stalin creyeron que la juventud formada asi, si bien
no podia gozar de la sociedad comunista, pondria al menos los
fundamentos de ella:

La generacién que tienc hoy 15 aiios, verd la sociedad comunista y
serd ella la que la construya (OE III, 490).

Esto era lo que anunciaba Lenin a la juventud en 1920, espe-
rando que esec anuncio se convirtiera en una ayuda para que sus

244



principios educativos se¢ hicieran realidad lo més pronto y lo més
ripido posible. La idea de que la sociedad comunista en la que
cada uno podria vivir de acuerdo con sus posibilidades y sus ne-
cesidades se haria realidad en un futuro proximo era una de las
convicciones inamovibles de Lenin: «La revolucion internacional
estd ya a la vista», escribia el 11 de noviembre de 1918 32, A los
enemigos de la revolucion habia que «romperles la columna ver-
tebral» sin contemplaciones.

Pero las conquistas sélo se verin definitivamente arraigadas
mediante la promocion de una humanidad «nueva» impregnada
en la mentalidad proletaria. Lenin y mas tarde Stalin estaban fir-
memente convencidos de que esta mentalidad podia ser «incul-
cada» desde fuera, y esto, en una escuela a la que se calificaba
de «escuela del trabajo», siendo mas bien en realidad «escuela
de] partido». Se conservd el concepto heredado de la pedagogia
socialista liberal rusa, pero, aproximadamente a partir de 1928,
s¢ le fue cargando cada vez mas de un contenido al que se le
podia considerar tanto «burgués» como «bolchevique-revolucio-
nario». Ya que, desde el punto de vista de la forma, esta escuela
existia ya en la sociedad burguesa. En cuanto al contenido, sdlo
una educacion politica rigurosa representaba la «ciencia moder-
na». Pero este «sdlo» significa al mismo tiempo «todo». El leni-
nismo-stalinismo se erige en fuerza espiritual que imprime su
sello a todas las disciplinas. La «formacién» no tiene la menor
independencia con respecto a la «politica»; la escuela no es un
recinto relativamente autonomo; e incluso la politica estd regen-
tada por la ideologia. Ambos dominios, por tanto, el de la poli-
tica y el de la formacidn, se convierten en realidades dependientes
del partido y de la ideologia. La escuela soviética —calificada de
«escuela del trabajo» — cumple una funcion dependiente exclusiva-
mente de la ideologia y de la politica del partido.

Durante la era staliniana es el ZK y, en ultimo extremo, Stalin,
quienes determinaban la orientacion pedagdgica. Segun las esfe-
ras superiores del partido, era necesario formar especialistas cuyas
realizaciones traspasaran la economia occidental en sus diferentes
dominios y en los que, al mismo tiempo, la conviccion ideoldgica
fuera absoluta. Por tanto, no se trataba ya de tender hacia la
«disponibilidad absoluta» del hombre —meta del desarrollo his-
térico y resultado final de la lucha de clases—. Este fin, impuesto
por la necesidad natural de la historia, fue practicamente margi-
nado. En este sentido, las metas objetivas que se fijaron Lenin
y Stalin constituyen una traicion a las metas de la revolucién pro-
letaria.

32. Citado por D. Shub, o. c., 394.
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Las causas de estas diferencias y de estas modificaciones in-
troducidas en la orientacién de la politica escolar comunista son,
en ultimo analisis, de naturaleza econdmica. La economia obligé a
los dirigentes del partido a adaptarse a las leyes de la economia
mundial y de un desarrollo industrial elevado, si no querian desa-
parecer. Teniendo en cuenta estas determinaciones, tanto cn el
periodo de la «dictadura del proletariado» como en el del «socia-
lismo», resultaba practicamente inviable pensar en llevar a la
practica una formacion tal como la habia concebido Marx, es
decir, una formacién que implicaba la disolucion de la escuela
y la integracion del proceso de formacidn en el proceso de trabajo.
Sin embargo, Stalin piensa hacer realidad una educacion conforme
al espiritu del marxismo-leninismo contentidndose con «repetir
de forma sistematica pretendidas verdades universales” y reno-
vandolas pacientemente» 33, Pero todavia es necesario —como
Stalin, en su testamento Los problemas econémicos del socialismo
en la URSS (1952) invitaba a hacer— recorrer «toda una serie de
etapas del camino hacia la trasformacién econémica y cultural
de la sociedad», necesario para: «convertir el trabajo, de un sim-
ple medio para asegurar la propia subsistencia, en la primera ne-
cesidad de la vida y en propiedad social, en fundamento inamo-
vible e intangible de la existencia de la sociedad» 3. Esta etapa pa-
rece estarse alcanzado ahora. El programa del PCUS de octubre
de 1961 proclama solemnemente: «La generacidn soviética actual
conocera el comunismo» 3.

Antes de analizar esta ultima etapa y sus consecuencias peda-
gdgicas, vamos a estudiar en A.S. Makarenko /a forma mas ela-
borada de la instruccién escolar socialista y de la instruccion fun-
damental en el trabajo.

III. LA PEDAGOGIA DE A. S. MAKARENKO
AL SERVICIO DE LA ESCUELA DEL SOCIALISMO BOLCHEVIQUE

Introduccion; la obra de Makarenko,
modelo y ejemplo de educacién soviética

A. S. Makarenko (1888-1939) esta hoy considerado como el
pedagogo soviético por excelencia. El modelo de educacion co-

33. J. Stalin, Okonomische Probleme des Sozialismus in der UdSSR,
Stuttgart 1952, 11.

34. Ibid., 66.

35. Programm und Statut der kommunistischen Partei der Sowjetunion,
Berlin 1961, 134.
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lectiva programado por él quiere hacer posible, es decir, quiere
anticipar la sociedad sin clases. Su colectivo no estd concebido,
como en Marx, como un «medio ambiente» que permita hacer
realidad lo que ya existia potencialmente en el proletariado, sino,
de acuerdo con la perspectiva leninista y staliniana, remite a un
determinado espacio y a los medios capaces de llevar a cabo una
educacién consciente y sistemdtica orientada hacia la meta que la
ideologia asigne. El mismo Makarenko se consideraba a si mismo
un ejecutivo de la filosofia del leninismo-stalinismo:

El camarada Stalin es la encarnacién del partido bolchevique, la ban-
dera bajo la que vencimos y venceremos (VII, 1937, 35; APS, 172) 36,

El «salto ético a una ’nueva cualidad”», es decir, la moral
comunista de la solidaridad y del odio sin piedad hacia los ene-
migos del partido, no es fruto de la evolucion, sino de la «tecnolo-
gia pedagdgica» consciente.

Makarenko emprendio su labor de «reeducacion» en las con-
diciones mas dificiles. En un principio, a partir de 1920, fue en una
«colonia para delincuentes menores» —la colonia Gorki— vy
mas tarde —de 1928 a 1935— en la «comuna de trabajo para
jovenes F. E. Dsersinski» 37 que le habia sido confiada por el GPU
ukraniano. Su experiencia, por tanto, la adquirié en una colonia
educativa, y s6lo mas tarde trasplanté los principios que alli ha-
bia adquirido al terreno de la educacién escolar. Pero estos prin-
cipios no pudieron ser aplicados de forma total y en toda su am-
plitud, debido a que la educacion que se impartia en estas colo-
nias podia y debia funcionar en condiciones diferentes a las que
se daban en la educacion escolar. Sin embargo, es preciso observar
que la trasposicién de la teoria de la educacion colectiva a la escuela

36. De la actividad publicistica de Makarenko, destacamos: Der Mars-
ch des Jahres Dreissig (1932); Der Weg ins Leben - ein padagogisches
Poen (1933-1935); Ehre (1937); Ein Buch fir Eltern (1937); Flaggen auf den
Tirmen (1939); Probleme der sowjetischen Schulerziehung (1938); Erziehungs-
probleme in der Sowjetschule: Pravda (23. III 1938). Citamos por Werke
I-V1I, Berlin-O 1956-1960 (cita: I-VII, aiio de publicacién y pdgina). Ademas,
utilizamos las ediciones de Der Weg ins Leben - Ein pidagogisches Poem,
Berlin-O 1953 (citamos: P.); Flaggen uaf den Tirmen, Berlin-O 1954 (citamos
Fl); Ausgewahlte pddagogischen Schriften, Berlin-O 1953 (citamos: APS.);
Vortage iber Kindererziehung, Berlin-O 1958 (citamos: V).

37. F. E. Dsersinski (1877-1927), hijo de un rico propietario polaco,
asceta y «santo» de la revolucién, fue encargado por Lenin el 20 de diciembre
de 1917 de montar una organizaciébn para combatir la contrarrevolucién. El
nombre de esta policia secreta, «tcheka», fue el simbolo del terror; posterior-
mente ¢l nombre fue sustituido por GPU, NKWD, MWD.

247



normal, que imparte una instruccién general, constituye una exi-
gencia propia de Makarenko y de la pedagogia soviética. Aunque
bien es verdad que la pedagogia soviética no llevé a la practica
esta exigencia hasta que el PCUS hizo suya la concepcidn peda-
gégica de la instrumentalizacién del hombre tal como preconizaba
Makarenko. Entonces, después de 1936, la direccion del partido
afirmé con mayor conviccion aun que /a pedagogia de Maka-
renko constituia el mejor medio de formacion del hombre soviético
nuevo. Es interesante constatar que esta «formacion» no se llevé
a cabo més que cuando Makarenko se retir6é de la actividad edu-
cativa practica para dedicarse a actividades literarias pedagdgicas
y a pronunciar conferencias. Pero Makarenko no fue plenamente
reconocido como pedagogo soviético mas que tras su muerte
repentina a comienzos de 1939.

Makarenko, como hemos indicado, se inclina en un comienzo
por que la instruccion se imparta exclusivamente dentro de una
colonia. Aunque esta concepcion en si, ya era interesante, sin
embargo no hubiera podido tener validez general ni hubiera po-
dido servir de modelos para la pedagogia soviética si hubiera
permanecido confinada dentro de los limites de una colonia.
Pero dado que en la comuna debia emprenderse una reeducacion
de dos tipos, esta obra reviste para la pedagogia soviética la ma-
yor importancia. La primera reeducacion se lleva a cabo con de-
lincuentes, para hacer de ellos hombres «normales», y la segunda
estd orientada a convertir a los hombres normales en «hombres
soviéticos nuevos». Naturalmente, ambas metas se persiguen pa-
ralelamente en el proceso educativo; pero a nivel tedrico, se trata
de dos procesos que han de ser distinguidos. Dando por sentado
que la construccion del «nuevo hombre soviético» es la tarea y el
objetivo de la pedagogia soviética, los dos métodos educativos
utilizados por Makarenko para la realizacién de su doble proyecto
fueron traspasados a la esfera de la educacion normal. La educa-
cién escolar, que hasta entonces se habia concebido en la Unién
Soviética como una realidad relativamente abierta, se orienté se-
gun el modelo de la educacion cerrada impartida en colonias educa-
tivas 3. Se creia poder «tratar» al individuo en el espacio escolar
de la misma manera que en la comuna. Por consiguiente, se puede
afirmar con razén que Makarenko influyé y determiné la educa-
cién escolar en si misma. Cierto que esta «trasposicién», por las
razones indicadas anteriormente, no logré imponerse del todo.
Y condujo a que hoy, en la Unidn Soviética, se insista cada vez

38. A este respecto, es preciso recordar la lucha entablada entre la pe-
dagogia oficial del partido y la pedagogia de los pedagogos.
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mas en la conveniencia de una educacion de internado para todos
los nijios. Si esta tendencia llegara a imponerse, la pedagogia
de Makarenko no tardaria probablemente en conocer nuevos
éxitos, y la reeducacion de delincuentes en colonias se converti-
ria en la «norma» de la educacién soviética 3. Frente a cstas ta-
reas futuras, la pedagogia soviética debe conceder la mayor
atenciéon a los principios de Makarenko. Por este motivo, es in-
dispensable, de cara al objetivo que nos hemos fijado, que exa-
minemos la obra de este muy importante pedagogo del colecti-
vismo, a pesar de que Makarenko, desde 1920, no enseiiara en
ninguna escuela «normal» ni elaborara una teoria propia acerca
de esta ensefianza. Todos sus principios de instruccién escolar fueron
tomados del regimen penitenciario y fueron trasplantados al terreno
de la pedagogia escolar general. Por este motivo es preciso que exa-
minemos detalladamente la educacion que se impartia en la
comuna.

Antes de que examinemos este «trasplante», es conveniente
que describamos el medio de educacion empleado en la comuna
—el trabajo— asi como el mas importante «instrumento» educa-
tivo —el colectivo—. Daremos, por tanto, los siguientes pasos:

1) La educacion por el trabajo, medio para la educacion
del hombre colectivo;

2) la educacién colectiva, forma fundamental de la educa-
cion del hombre colectivo (=del hombre soviético nuevo);

3) frutos del trasplante de la pedagogia de la colonia a la
escuela;

4) Makarenko, (era un pedagogo bolchevique?

Esta 1ltima cuestién no parece de gran importancia, debido a
que la imagen de Makarenko que ofrece la literatura no responde
a la realidad, es contradictoria. Makarenko es presentado tanto
como un «humanista» al que no se le puede aplicar sin mas el
adjetivo de soviético, y mucho menos los de «marxista-leninista-
staliniano» 4%, como un funcionario del partido que puso su pe-
dagogia bien estructurada al servicio del leninismo-stalinismo 41.

39. Cf. W. Nastainczyk, Makarenkos Sowjetpadagogik. Kristische Ana-
lyse einer Kollektivation, Heidclberg 1963, 45 ss.

40. Cf. W. Rest, Uber Sowjetrussische Padagogik 1: Das «Padagogische
Poer» A. S. Makarenkos, en Die Kirche in der Welt, 1952, 61 s.

41. Cf. W. Nastainczyk, o. c.; G. Mobus, Psychagogie und Padagogik
des Kommunismus, Koln 1959, 74 s.
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1. La educacion por el trabajo,
medio para la formacién del hombre colectivo

Como hemos indicado mas arriba, la tesis de «la educacién
para el trabajo por medio del trabajo», constituye la base de la
educacion socialista. Esta tesis se fundamenta sobre la concep-
ciéon antropoldgica de Marx y Engels. De acuerdo con ella, el
trabajo ha sido el medio mediante el cual el hombre ha llegado
a ser hombre. Makarenko parte igualmente de este punto de vista
para construir su pedagogia:

Una educacién soviética rectamente entendida es absolutamente im-
pensable si se concibe independientemente de una educacién basada
en el trabajo. El trabajo constituy6 siempre el fundamento de la vida
humana, de la prosperidad de la sociedad y de la cultura humana.
En nuestro pais el trabajo ha dejado de ser un objeto de explotacién
y se ha constituido en una realidad honorable, gloriosa, valiente, he-
roica. Nuestro estado es un estado de trabajadores activos, y nuestra
constitucion contiene la afirmacion siguiente: «Quien no trabaje, que
no coma» (IV 418; V, 52-53).

El trabajo forma, segiin Makarenko, una conciencia colectiva,
habitta al individuo a la disciplina consciente, fortifica su volun-
tad, y hace aparecer propiedades espirituales cualitativamente
nuevas, de las que puede surgir una ética comunista.

El trabajo y la conciencia colectiva constituye una unidad
desde la perspectiva de una coherencia antropoldgica 42. La con-
ciencia colectiva «correcta» —que se identifica con la conciencia
proletaria, socialista, comunista o soviética— es producida por el
trabajo «rectamente entendido», que es siempre un trabajo so-
cialmente 1til; su funcion consiste en permitir la subsustencia del
grupo, en este caso, la comuna, de la que ¢l individuo es miembro.
Tan sdlo este trabajo arraigado en las necesidades de la existencia
y beneficioso para la sociedad (para el grupo, para la comuna)
puede conformar la conciencia individual y facilitar la integra-
cion del hombre en la colectividad. Por esta razdn, nadie debe
gastar los frutos del trabajo ajeno; al contrario, cada uno debe
aportar su contribucion para la adquisicion del alimento y para
la confeccion de los vestidos, es decir, contribuir al crecimiento
de la productividad del trabajo:

{Cémo 150 miembros de la comuna, o sea, 300 brazos, no van a ser
capaces de procurarse ¢l alimento necesario? (Cémo va a ser posible
semejante cosa? Deben ser capaces de procurarse por si mismos su
subsistencia. No hay otra solucién (V, 201; APS, 68).

42. Por estec motivo resulta dificil separar, en las piginas que siguen, ¢l
problema de la educacién colectiva y el del trabajo.
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Esta lucha «por la subsistencia sin méas adornos» une a los
hombres —en este caso, a los miembros de la comuna— y los
construye en grupo. Los miembros no piensan ni actian al margen
del grupo, como veremos posteriormente. El objetivo compartido
por todos, impuesto por la necesidad, de procurarse la subsisten-
cia forma, secgin Makarenko, la conciencia colectiva y, poste-
riormente, la sociedad socialista y comunista. En esta sociedad,
el trabajo, percibido hasta entonces como coaccion y «alienacién»,
se convierte en la primera necesidad del hombre, y éste, motivado
por los incesantes progresos de su conciencia colectiva, se consagra
con alegria y con gusto al trabajo socialmente util.

Por tanto, el trabajo util es necesario en la comuna para la
supervivencia del grupo. Makarenko siempre tuvo a gala ¢l que su
comuna estuviera organizada en funcion de una «produccién
real» (V, 196; APS, 65). Pero reconoce que, al comienzo sobre
todo. el hambre, la falta de vestidos y de alojamientos dificulta-
ron en gran medida la «reeducacion moral». ;Como cubrir las
necesidades mas primordiales con un hacha y un azadén?

Sin embargo, Makarenko consiguid, con una energia ejemplar
y casi sobrehumana, suscitar en sus jovenes delincuentes la vo-
luntad de acceder a una vida justa apoyandose en sus propias
fuerzas. Los alumnos hacen la limpicza de los dormitorios, de los
comedores, de las clases y de los salones de reunién. Van a pescar
al rio proximo. Desempeifian trabajos agricolas y cultivan la tierra,
construyen invernaderos para plantas y crian cerdos. Los dis-
tintos talleres empiezan a trabajar para las necesidades de la co-
lectividad y de pequeiias granjas préximas; los trabajos agricolas
contribuyen a que los alimentos sean mejores.

La orientacion preconizada por Makarenko hacia la colec-
tividad hacia trabajar con entusiasmo a los nifios: crecia conside-
rablemente de dia en dia el interés por el trabajo colectivo, el
espiritu de los jovenes se veia estimulado: «Algunos de nuestros
jovenes se entregaron a aprender con ardor, se hicieron ebanistas
y herreros, y en nuestra bolsa empezaron a sonar ya las primeras
monedas» (I, 67; P. 61), escribia Makarenko para describir el
crecimiento de la colonia. Despreciando la pobreza y la gran du-
reza del trabajo, los alumnos no desertaban. Aunque es preciso
decir también que su perseverancia se debfa también al hecho de
que la vida en las carreteras en 1921 era aun maés peligrosa, como
admite Makarenko sin rodeos. Pero poco a poco, cada alumno
«va encontrando su lugar en el sistema de talleres», lo cual con-
tribuye a mejorar las condiciones de vida de la colonia al mismo
tiempo que los nifios aprenden un oficio. En el verano, todo el
mundo va al campo: se parte al trabajo al amanecer y se vuelve
a la puesta del sol.
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Pero este trabajo, orientado en los primeros aiios hacia la ar-
tesania y la agricultura, y que era indispensable para la cons-
truccién y supervivencia de la colonia, no se adaptaba a las exi-
gencias de la época de la mecanizacién y consiguientemente al
ideal de un hombre formado a un nivel técnico. El trabajo «in-
ferior» desde el punto de vista histérico constituia un recurso para
mentener viva la colonia. El trabajo «propiamente dicho» depen-
dia de la actividad productiva en la fdbrica. Esta idea la indican
expresamente los miembros de la colonia:

Nosotros, los desamparados, como se nos llama, somos proletarios y
nuestro mundo es ¢l mundo de la fabrica... (Qué nos importa la tie-
rra? Pensar que un dfa nos vamos a convertir en campesinos, en pe-
quenoburgueses, nos resulta humillante... (I, 398; P, 423).

Esta afirmacién esti repaldada por la conviccion de que
sélo el trabajo fabril puede dotar al proletariado de la mentalidad
conveniente —la conciencia colectivista— y liberarle. Algunos
afios mas tarde se construyd en la colonia de Kurjash, en la que
Makarenko se habia instalado con una parte de sus alumnos, una
«fabrica de verdad, aunque pequeiia»; en ella se trabajaba la ma-
dera y el metal. Al comienzo, la produccion era deficiente. Pero
la puesta a punto de un sdlido plan de produccién y una rigurosa
divisién del trabajo permitieron mejorar los resultados. El trabajo
industrial contribuye al saneamiento de la base econdémica y mo-
difica la vida de la colonia. En 1931, los alumnos de la colonia
Djersinski construyen por si mismos una fabrica. En ella se fa-
brican brocas eléctricas que hasta entonces habia que importar
del extranjero y que han de ser fabricadas con una precision de
centésimas de milimetro. Un afio mas tarde se construye la se-
gunda fabrica:

Fabricaremos leicas... {Leicas? {Pero qué ocurrencias! {Coémo vais a fa-
bricar vosotros lentes que exigen una precision de un micrén?... Y
sin embargo, 500 muchachos y muchachas sc¢ lanzaron al mundo de
los micrones, a los laberintos de las maquinas de precisién, al compli-
cado reino de las tolerancias, de las aberraciones esféricas y de las
curvas Opticas (I, 680; P, 733).

Pero desde la satisfaccion de las necesidades vitales elementales
(al comienzo, en la colonia Gorki) hasta la fabricacion de leicas,
fue necesario recorrer un largo camino. La colonia tuvo que
revivir practicamente en su propia carne «la historia del trabajo»,
y esta historia coincide con «la historia del pensamiento». La
construccién de maquinas de precision no responde solamente
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al aumento de necesidades vitales; exige al mismo tiempo un es-
fuerzo fisico ¢ intelectual mayor que el que era exigido, por cjem-
plo en los comienzos de la colonia Gorki para la pesca; més
ain, por encima de la sencilla utilidad que justificaba el trabajo
orientado al mantenimiento de la subsistencia, aparecid el gozo
que proporciona el trabajo industrial; gracias a ese gozo, el tra-
bajo se convierte a su vez en una necesidad. Este trabajo no es
percibido como una obligacion impuesta por las necesidades vi-
tales, sino como «una cuestion de honor, de gloria y de heroismo»
(Stalin). Esta «relacion comunista con el trabajo» quiere despertar
en el hombre el deseo de dar lo mas posible a la sociedad; el hom-
bre debe trabajar para el bien comun, pagando al maximo con
su persona, de forma que se alcance la maxima produccidn.
Makarenko llegé a afirmar en una ocasidon que durante 16 afios
tuvo que «luchar y vivir indigentemente» para organizar la pro-
duccion sobre esta base seria (V, 208; APS, 73). Al final de ese
periodo, escribe:

Ahora estoy convencido de que un trabajo que no tienda a producir
valores, no constituye un clemento positivo en el terreno de la educa-
to cién (V, 197; APS, 65).

Pero el objetivo de la produccion «sobre una base seria», es
decir, productiva, no se alcanza simplemente al entrar en el pro-
ceso de produccién; debe ser estimulado mediante la propaganda
y la formacién. Ambas deben suscitar la alegria en el trabajo e
infundir un sentimiento de exaltacion:

En cualquier caso, un trabajo que no fuera acompaiiado por una for-
macién, por una instruccién politica y social, careceria de todo valor
educativo y no pasaria de ser un proceso neutro. Podeis hacer traba-
jar a un hombre todo lo que querdis, pero si al mismo ticmpo no le
educdis moral y politicamente, si no toma parte en la vida politica y
social, entonces su trabajo no ¢s mas quc un proceso ncutro, desprovis-
de cualquier resultado positivo (V, 115-116; APS, 13).

El deseo de crear algo con un objetivo dcterminado debe ser
fortificado y estimulado. Esta es la razén por la que, por ejemplo,
a la entrada del comedor de la comuna Djersinski, colgaban unos
paneles en los que cada uno podia leer cudles eran los objetivos
y las realizaciones de cada departamento. Alli mismo, de vez
en cuando, se rendian cuentas de las operaciones —concebidas
al estilo militar— con vistas a acrecentar la participacién y el
entusiasmo en el trabajo. La «situacién del frente» se presentaba
el 15 de abril en estos términos:
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En cl ala derecha, las muchachas, que cumplen su programa diario en
un 170-180%%, han tomado por asalto la linea del 17 de mayo y conti-
nvan atacando a su adversario, que retrocede desconcertado. Por de-
cision del estado mayor, han sido calurosamente felicitadas por su
combate heroico para conquistar la fdbrica nueva y han sido premia-
das con un banderin rojo.

El ala central (los obreros metalargicos) siguen rechazando a los azu-
les y hoy ha alcanzado la linea del 21 de abril, de forma que han ade-
lantado scis dfas. S6lo en el ala izquierda se comprueba un estanca-
miento vergonzoso. Los carpinteros no han pasado todavia del 15 de
marzo, por lo que llevan todo un mes de retraso.

A pesar de cllo, ¢l cnemigo, debido a la presién que ejerce el centro
y especialmente ¢l ala derecha, ha retirado sus fuerzas a la linea del
20 de abril. En términos generales, el plan de la colonia ha sido ade-
lantado en cuatro dias.

ijAdelante las chicas! jSaludemos a nuestras chicas! jViva la brigada
quinta y undécima! (11, 330; Fl, 359).

La funcion de este «rendir cuentas de las operaciones» es poner
a todos al corriente de los resultados y, sobre todo, reforzar el
entusiasmo por el trabajo. Y nadie puede decir que no se cum-
plieran estas funciones. Los distintos grupos de trabajo «luchan
entre si», combaten por la victoria y golpean al enemigo «en san-
grientos combates a balloneta calada» hasta que logran hacerle
retroceder «en una huida desordenada». Los carpinteros no gozan
de gran prestigio por estar a la cola. No obstante, la poca consi-
deracion que se les tiene, no se debe esencialmente a su retraso
sobre el programa establecido, sino a la naturaleza artesanal o a
lo sumo semi-industrial de su trabajo. El trabajo industrial goza
de un prestigio mucho mayor entre estos jovenes.

El léxico militar del «rendir cuentas de las operaciones» pone
de manifiesto el cardcter militar de la colonia. Toda la vida esta
organizada a estilo militar, comenzando por la distribucion de
servicios y las érdenes del dia, las solemnes convocatorias en torno
a la bandera, los controles, etc., hasta las conversaciones perso-
nales, que han de terminar con un «si, mi...» o «muy bien...».
Esta concepcion y la forma de organizacion militares permiten
asegurarse la insercion del alumno en la comuna y su adhesién
a las «perspectivas» definidas por la colectividad o, en definitiva,
por Makarenko. Cada miembro de la comuna debe someter su
subjetividad a las exigencias objetivas; lo contrario seria una trai-
cion, es decir, un abandono del «yo». Volveremos sobre este
aspecto.

Los paneles en los que se da cuenta del estado en que se ha-
lla la produccion y del trabajo que falta por realizar para alcan-
zar la meta, explican lo que Makarenko llamaba «perspectivas».
Con este concepto, se quieren designar «los objetivos claramente
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definidos, dificiles de alcanzar» (V, 208; APS, 73), que todos
deben tener presentes. Estos objetivos deben llenar de entusias-
mo al individuo, miembro funcional del todo, que debe tender
a convertirlos en realidad por encima de cualquier dificultad:

Es preciso actuar de forma que las primeras generaciones sean morti-
ficadas. Luchas por objetivos que s6lo serdn alcanzados al cabo de
afios, exige mucha cualificacién y educacién. Se debe actuar de forma
que se vea con claridad que, en todo este proceso, lo mas importante
es la lucha colectiva, el deseo de avanzar, esta marcha hacia los obje-
tivos claramente fijados (V, 208; APS, 73).

De esta forma, Makarenko, gracias a la definiciéon conscien-
te de las perspectivas, liga a la educacion por el trabajo la edu-
cacidn de la voluntad. En la realizacion de cada trabajo, en espe-
cial del trabajo que exije precision, se ejercitan cualidades como
la iniciativa, el interés, la actividad, la aplicacion, la exactitud,
la honradez, el amor a la verdad, la capacidad de autocritica, la
disciplina, etc. Por encima de todo, el individuo debe aprender
a insertar su trabajo en la perspectiva de una tarea mas amplia
y de esta forma ordenar su «yo» a los objetivos del «nosotrosy».
Por esta razon, todos y cada uno deben participar en la plani-
ficacion del trabajo y no olvidar ni un instante el conjunto del tra-
bajo y los resultados que se pretende conseguir.

No es nuestro objetivo ver con detalle si cada alumno parti-
cipa verdaderamente en la elaboracion del plan o si, en la prac-
tica, la «causa» y «los de arriba» le imponen lo que debe hacer.
Pero de los textos citados podemos concluir que lo més corrien-
te era lo segundo. Lo cual guarda correspondencia con la con-
cepcion staliniana autoritaria que Makarenko tiene de la comuna
y del estado. Lo importante es que, gracias a la organizacion
del trabajo, cada miembro de la colectividad comprenda el va-
lor social productivo del trabajo, adquiriendo de esta forma un
espiritu colectivista. Cada alumno debe esforzarse por contribuir
al éxito de la mision colectiva. Seria imperdonable que la forma
del trabajo o el producto fueran defectuosos:

Creo que un pedagogo no debe tolerar ningin defecto, y a nuestros
alumnos ni siquiera les debe caber cn la cabeza que sea posible la més
minima complacencia en sus defectos. Debemos exigir a los hombres
un comportamiento perfecto (aunque esto no quiera decir que siempre
alcancemos esta meta). De esta forma, nos acercaremos més a nuestro
ideal (V, 304; APS, 131).

Las exhortaciones dirigidas al «nosotros» y al «yo» a través
de proclamas, graficos y cuadros sindpticos concebidos para me-
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jorar el rendimiento en el trabajo y elevar la conciencia colec-
tiva, son secundados por charlas formativas y fiestas politicas.
Estas deben proporcionar al alumno un abanico de las tareas
grandiosas de la Unidn Soviética y activar el deseo de ponerse
al servicio de la patria y de la gran revolucion socialista de oc-
tubre.

Makarenko concedié mucha importancia a la fijacion de pers-
pectivas; en ellas incluso llegar a ver la «realizacidn mas impor-
tante» de su pedagogia: «Educar al hombre significa abrirle pers-
pectivas» (V, 80).

Makarenko reconoce acertadamente que el hombre debe orien-
tar su vida hacia el futuro y fijarse metas que debe perseguir con
todas sus fuerzas. Pero sus perspectivas son exclusivamente so-
cialistas y orientadas hacia el terreno de lo social, lo que remite
al caracter anti-individual de su pedagogia. Makarenko, desde la
perspectiva del colectivo, incita vigorosamente a los jovenes a con-
sagrarse con todas sus fuerzas al trabajo social, a dar todo lo
que den de si y a olvidar en el trabajo el mundo y la vida indi-
viduales. Somete totalmente a los jovenes al mundo de los adultos
que ahoga con mucha dureza su juventud. Esta dureza cierta-
mente esta recubierta con formas militares, aparentemente adap-
tadas a la juventud, y en cierta manera con formas lidicas; pero
para el juego propiamente dicho no queda, a parte del teatro
(que sirve para privilegiar los temas ideoldgicos y no debe en-
torpecer la produccion), ni tiempo ni lugar. El mundo del tra-
bajo devora totalmente a los jovenes, que han de someter su «yo»
a sus exigencias.

Pecariamos de parciales si reprocharamos a Makarenko el ha-
ber privilegiado el objeto y haber olvidado al hombre. «Que el
proceso de produccion en cada uno de sus aspectos eduque
el caracter del hombre» (V, 207; APS, 72) constituia para él el
axioma fundamental. Pero esta educacion del carécter se orienta
por valores ideoldgicos determinados. El modelo que hay que
esforzarse por conseguir es el del comunista, tal como dimana
del trabajo fabril.

La practica de la educacion segin Makarenko demostré que
estos muchachos y muchachas respondian a lo que se esperaba
de ellos, aun cuando algunos de ellos se hicieran posteriormente
delincuentes e incluso criminales. En la educacién por el trabajo
industrial, aparte de las capacidades practicas, se adquirian igual-
mente otras cualidades debidas que se convertian en parte in-
tegrante de la personalidad individual. De acuerdo con la teoria,
este «provecho» no hacia mas que «reflejar» una organizacion del
trabajo adaptada a las necesidades de la produccion (V, 207;
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APS, 72-73); por consiguiente, Makarenko no necesitaba «com-
promisos» pedagdgicos; el éxito pedagdgico derivaba directamen-
te de la doctrina de la infra y de la superestructura. Y es ahora
cuando aparece claramente la razén por la cual el proceso eco-
némico ha de ocupar el primer lugar en el trabajo productivo.
Este proceso, como hemos indicado ya mas de una vez, permi-
te a la colectividad cubrir sus propias necesidades constituyendo
al mismo tiempo un «proceso pedagdgico» funcional muy eficaz.

Por eduacion por el trabajo, Makarenko entiende la fabrica-
cién de productos. Ello va unido a una educacion general del ca-
rdcter, mediante la fijacion de perspectivas y la formacién poli-
tica. En este sentido, Makarenko sc aparta de la concepcién de
la educacion por el trabajo desarrollada en los afios postrevolu-
cionarios en la Union Soviética y por la pedagogia revisionista
en Europa central. Para éstos, el trabajo era la «palabra magica»
que debia conducir al pleno desarrollo del «hombre nuevo». Al
igual que Lenin, Makarenko no sc fia de ese simple proceso.
Quiere insertar al hombre en una «auténtica produccion» (V, 196;
APS, 64), sin «superestructuras» pedagdgicas, formarle simulta-
neamente a nivel politico ¢ ideoldgico, y suscitar en él el entu-
siasmo por la nueva ética socialista.

En la educacién por el trabajo, Makarenko parte del princi-
pio de la rentabilidad, y consiguientemente pide que el producto
del trabajo revierta sobre la comuna. La produccion debe cubrir
el mantenimiento, el sueldo de los profesores, los gastos escola-
res, etc. De esta forma, la comuna se convierte en una empresa
autdrquica que cubre total o parcialmente sus propias necesida-
des. La educacién por el trabajo se convierte en una de las activi-
dades mads serias, que no sélo sirve para preparar para la vida la-
boral, sino para cubrir las necesidades vitales. La concepcion de la
pedagogia burguesa referente a la educacion por el trabajo no le
es extrafia a Makarenko. Pero rechaza sus objetivos. La pedago-
gia burguesa concibe el trabajo como instrumento de formacion
de capacidades y aptitudes para ¢l trabajo. Cuando fabrica al-
guna cosa util o utilizable (como estuches para cuchillos, platos
de madera, ropas, etc.), no es para ser vendidas. El alumno debe
sentirse satisfecho de la calidad pequefia o grande de su trabajo,
compararle con la norma establecida y, poco a poco, llegar a ha-
cer realidad una «experiencia que le haga avanzar en la vida»
(G. Kerschensteiner). Este trabajo, concebido como experiencia
pedagégica, debe conformar el pensamiento y la actitud del alum-
no ante el trabajo, proporcionarle una capacidad para el trabajo.
De cara al educador, de lo que se trata en primer lugar es de preo-
cuparse del joven y no del objeto, es decir, de su utilidad. Esta
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formacién por el trabajo produce, segin Makarenko, un tipo de
hombre «que ya no nos resulta util»: el artesano:

En mi tiempo fui un gran defensor del «proceso del trabajo»; todos
crefamos que en éste el niflo satisface sus instintos laborales. También
crefa que el proceso del trabajo era necesario para darle al nifio un
bamiz laboral. Pero mds tarde comprendi que ¢l nifio debe aprender
un trabajo productivo y conseguir una cualificacién (V, 321).

La diferencia entre la educacion por el trabajo de Makarenko
y la de la pedagogia burguesa o socialista no reside tan sélo en
el fuerte acento puesto sobre el aspecto productivo y util del tra-
bajo para la sociedad —en este sentido, es de Blonskij de quien
Makarenko estd més préximo—, sino ante todo en la separacidn
que se establece entre trabajo y enseiianza. En este punto, Maka-
renko se distancia considerablemente de su predecesor. Mientras
que estos pedagogos sc esfuerzan por vincular el trabajo a la
ensefianza, hasta constituir un todo, Makarenko rechaza formal-
mente toda unién entre ambos. Cierto que afirma que el trabajo,
si no va acompaiiado de una formacion, constituye un proceso
neutro (V, 115; APS, 13). Pero por «formacién» entiende una
«formacidn politica y social». Por el contrario, se opone a que las
instituciones escolares proporcionen conocimientos intelectuales
en relacion con el trabajo productivo:

He olvidado mencionar que —en lo que se refiere a las relaciones
entre la escuela y la produccién y la produccién y la escuela— siempre
me he opuesto a una coordinacién de estos dos elementos bajo cual-
quier forma que se de. Esto me ha proporcionado pequeiias enemista-
des. Pero mi postura ha permanecido siendo la misma. Mi conviccién
profunda c¢s la siguiente: cuando existe una escuela de diez clases en
nuestro distrito o en la colonia funcionando de acuerdo con las exi-
gencias del comisariado del pueblo para la formacién —y estas exi-
gencias crecen de dia en dia—, he llegado a la conviccién de que una
coordinacién con la produccién no sélo es inutil, sino que incluso
constituye una ventaja cl que esta relacion no exista (V, 112; APS, 76).

Vemos por tanto como Makarenko se declara partidario de
una clara separacion de ambos dominios. En sus comunas habia
talleres agricolas e industriales en las que los alumnos eran for-
mados como especialistas, y a su lado una escuela de siete clases
(posteriormente fueron diez). Cada alumno debia trabajar cuatro
horas en la fibrica y cinco en la escuela. De esta forma, el alumno
trabajaba nueve horas al dia. Makarenko reconoce que este duro
ritmo diario les resultaba a muchos alumnos dificil de soportar.
Pero llegaron a acostumbrarse mediante «un verdadero reflejo
colectivo» (V, 269; APS, 110). No era necesario que existiera, no
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podia existir, una relacién entre ambos dominios, teniendo en
cuenta que el proceso de produccion no constituye un trabajo pe-
dagégico tendente a valorizar la accion vinculandola a la ense-
fianza. «El pensamiento y la accidn, la accidn y el pensamiento»
constituye una unidad en el trabajo pedagdgico. Esta unidad de la
teoria y de la praxis exigida por el marxismo no tiene mas valor
en la pedagogia del leninismo-stalinismo que en lo que concierne a
la formacién politica y social de la que el trabajo productivo
forma parte; pero no se da en ambos dominios «ensefianza (es
decir, adquisicion de conocimientos generales) y produccion».
Makarenko reprochaba a los defensores de la coordinacién el
no haberse aiin liberado de su fe en el método de los complejos,
o0, en otras palabras, dc no haberse alin liberado de la fe en el
valor del «trabajo pedagdgico». De acuerdo con la teoria de los
complejos, es preciso coordinar la ensefianza y la produccidon.
«Yo, por mi parte, siempre estuve en contra de esa coordinaciony,
escribe Makarenko (V, 213; APS, 76).

Makarenko piensa que sélo una formacidn «libre», es decir,
fundada sobre la separacion de la ensefianza del trabajo productivo,
puede forjar una personalidad original y dotada de amplitud de
miras. Para él s6lo puede tener éxito aquella formacion que «per-
mita una formacion involuntaria de asociaciones». Alli donde las
relaciones entre las distintas representaciones deben ser estable-
cidas mediante ¢l método de los complejos, se da una minimiza-
cion de la formaciéon y no conduce més que a la produccién de
gente «que se aburre y que no se interesa por nada» (V, 213;
APS, 76). De igual forma, la escuela, si quiere hacer realidad una
formacion «libre», debe seguir su propio camino independiente-
mente de la produccion:

Cada dominio del saber, de la enseiianza y del estudio tiene entre noso-
tros sus propias leyes, sus fines y sus exigencias propias; a todas estas
exigencias debe reservarsele un lugar propio (V, 213; APS, 76).

Makarenko sélo toleré una excepcion a este principio: intro-
dujo en cada clase una ensefianza de dos horas de dibujo indus-
trial, que guardaba cierta relacion con la produccion: «Aparte
de esto, nuestra escuela no mantenia ninguna relacién con la pro-
duccién» (V, 213; APS, 76).

Aclaremos esto con un ejemplo.

Los nifios de 13-14 afios que trabajaban como fresadores de-
bian igualmente saber utilizar un transformador; para compren-
der su funcionamiento, son necesarios algunos conocimientos
mateméticos y una determinada capacidad de abstraccién. La
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pedagogia del trabajo de orientacién burguesa o marxista habria
ligado directamente los conocimientos matematicos necesarios
para el funcionamiento del transformador a su utilizacion. Para
Makarenko, sin embargo, son dos lineas distintas que si se cruzan
lo hacen por casualidad. A lo largo del proceso del trabajo, el
joven aprende la manipulacién de la maquina fresadora y del
transformador; en la escuela, adquiere conocimientos matematicos.
En un momento indeterminado, éstos se convierten en frutuosos
para el proceso de produccion, pero desde el punto de vista de la
escuela, no hay por qué preocuparse de que el alumno perciba
conscientemente las relaciones entre estos dos dominios. No es
necesario llevar a cabo un examen pedagdgico de su coordinacion
puesto que la produccion, o mas exactamente, el fomo faber,
el especialista, no necesita la pedagogia. De esta forma, el trabajo
productivo y la «escuela para el estudio» pueden coexistir inde-
pendientemente el uno de la otra.

Consecuencia de todo ello es la necesidad de que se dé una
formacién profunda en todas las materias. En efecto, nunca se
sabe qué disciplina, qué concepto, qué materia serdn un dia ne-
cesarios y utiles; por otra parte, el principio de Makarenko,
coincidente con el de toda la pedagogia soviética de su época,
es el siguiente: para poderse considerar un hombre formado,
se deben conocer a fondo todas las materias, se debe conocer
«todo» (cf. III, 351 A; Fl, 384 ss).

La separacion de la ensefianza y de la produccion tiene como
consecuencia el que la educacion politécnica, en el sentido en que
nosotros la entendemos, carezca de lugar dentro de la concepcion
pedagdgica de Makarenko. Cierto que los jovenes podian for-
marse para diferentes oficios especializados. Pero esto solo res-
pondia a la necesidad que venia impuesta por la divisién del tra-
bajo. Numerosos alumnos «recorrian» diferentes lugares de pro-
duccion, de forma que pudieran acumular en la cabeza «un buen
capital de cualificaciones» (APS, 125; V, 292) cuando abandonaran
la comuna. Pero faltaba ¢l momento decisivo de la educacién po-
litécnica: la formacidn en si misma, es decir, el esfuerzo consciente
por comprender como maquinas diferentes, de complicado fun-
cionamiento, respondian a una misma estructura fundamental.
Esto era algo que sdlo se hacia «de pasada» en las distintos ta-
lleres de la comuna. Por ello se puede afirmar que Makarenko,
si bien actué inconscientemente en el sentido de la educacion po-
litécnica, sin embargo, nunca proyect6 llevar a cabo las exigencias
de esta educacidn, si no tenemos en cuenta las dos horas desti-
nadas al dibujo industrial a las que hemos aludido. Makarenko
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siempre subrayé que sus escuelas «no tenian ningun lazo de unién
con la produccién» 43.

Podemos resumir todo lo dicho en los siguientes puntos:

1. El trabajo debe educar a los nifios para hacer de cllos
miembros de una colectividad y, en un sentido mas amplio, de la
sociedad socialista. El valor del hombre para la sociedad sélo esta
determinado por su participacion y sus realizaciones en el terreno
del trabajo socialmente til.

2. El trabajo no debe ser percibido como una obligacion,
al igual que sucede en la sociedad burguesa. Los nifios deben ser
educados para llevar a cabo un «trabajo creador», es decir, deben
experimentar en su actividad una alegria consciente y no tratar de
eludir el esfuerzo que exige el trabajo; no deben esquivar ninguna
tarea. De hecho, utilizando el concepto de «trabajo creador»,
no se hace mas que plegarse al uso tomando prestado un tér-
mino que forma parte del universo conceptual de la pedagogia
reformista; en efecto, se trata de un trabajo técnico industrial
y mecanizado, y tal trabajo no tiene precisamentc nada de
«creador».

3. El trabajo debe enseiiar a mantener un comportamiento
correcto en las relaciones con los demas. El hombre, en el proceso
de trabajo, debe sentir la dependencia reciproca de cada uno y
establecer relaciones morales con los demas hombres; en otras
palabras, cada individuo, desempefiando un trabajo al servicio
de la colectividad, debe adquirir un espiritu de solidaridad.

4. El trabajo, unido a la formacion fisica, debe estar al ser-
vicio del desarrollo fisico e intelectual de cada individuo. «Preci-
samente este desarrollo espiritual, producto de un trabajo armé-
nico, es el que debe sentar la diferencia entre el ciudadano de la
sociedad sin clases y el de la sociedad de clases» (IV, 420; V, 54).
Makarenko piensa que el equilibrio entre los diferentes aspectos
del trabajo y la variedad en el trabajo son bencficiosos para la
educacidén socialista.

5. El trabajo no debe tan sélo tener un valor productivo a
nivel social, «sino también debe revestir la mayor importancia en
la vida personal». Por desgracia, esta importancia del trabajo en
la «vida personal» estd muy limitado ya por Makarenko cuando

43, En cuanto a saber si Makarenko hubiera impartido una educacién
politécnica si hubiera permanecido mas tiempo en la comuna, como afirma
Lotte Adolphs, es cosa que podemos poner en duda si tenemos en cuenta
su actitud ante la escuela y la produccién:cf. L. Adolphs, A. S. Makarenko,
Erzieher im Diente der Revolution, 1962, 37.
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afirma explicitamente que todo cuanto cada individuo realice de
bueno y de valido debe estar al servicio de la colectividad, es decir,
del poder soviético (VI, 418 ss; V, 53-54). La especializacion era
promovida al maximo en las comunas (si era posible fabricar una
gran cantidad de sillas, por ejemplo, era porque «la construccion
de una silla habia sido desglosada en 150 operaciones y porque
cada nifio no realizaba mas que una operaciéon» (V, 202-203;
APS, 69) y la «conquista de la felicidad» mediante el trabajo no
podia ser considerado un proceso general. Si el proceso industrial
inspiraba a los nifios un gran entusiasmo era debido en primer
lugar a la atmdsfera entusidstica que se respiraba en la comuna.
En resumen: Makarenko defendia el trabajo especializado. Una
persona c¢s eficaz cuando no produce més que «una pieza hasta
llegar a dominar csta operacion perfectamente» (V, 204; APS, 70).
La division del trabajo impuesta por la produccién se opone por
ello a la exigencia de un «trabajo pedagdgico» que posea la marca
de la totalidad.

o

La educacién colectiva,
base de la formacion del hombre colectivo
(=hombre soviético)

a) Esencia del colectivo

Ya hemos indicado que el trabajo es e/ medio a través del cual
se educa al hombre colectivo. Ahi radica precisamente su caracter
socio-politico. La educacién considerada como un todo se lleva a
cabo en el colectivo y por medio del colectivo. La esencia del colec-
tivo reside en la existencia del grupo; la persona aislada no cons-
tituye una individualidad. El colectivo es la entidad primitiva,
el todo del que deriva la existencia del individuo aislado, del miem-
bro, de la parte. La persona emerge en el colectivo:

Frente a la persona aislada, el colectivo educativo pone de manifiesto
el caricter soberano de la colectividad humana. El colectivo, al mismo
tiempo que concede a la persona aislada el derecho a escoger libre-
mente su pertenencia o no pertenencia a él, exige de esta persona, en
cuanto que es un miembro de él, una sumision absoluta, de acuerdo
con el principio de su soberanfa (V, 474).

De acuerdo con esta pedagogia colectiva, Makarenko re-
chaza necesariamente toda educacién individual, que responda a
una relacion yo-ti —«maestro-alumno»—. «Digo una vez maés
que tal binomio no existe» (V, 238; APS, 91). Por esta razdn,
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los métodos de ensefianza y de educacion no deben ser deducidos
de la relacion educativa maestro-alumno. Para él, la unica fér-
mula vélida, conforme a las exigencias socialistas, es la educacion
colectiva. Asi, puede escribir:

Nuestra tarea educativa csta orientada hacia la siguiente meta: educar
al hombre colectivo (V, 239; APS, 91).

Pero este hombre que remite a la colectividad no puede
ser formado exclusivamente en la colectividad educativa, conce-
bida como el drgano que actia conforme al objetivo de una so-
ciedad o de un grupo social. El individuo debe estar de tal modo
inserto en el colectivo que haga suya la voluntad del colectivo y
asuma la defensa de sus intereses. S6lo de esta manera, «el colec-
tivo se convierte... en el educador de la personalidad» (II, 441;
APS, 141). La «nueva logica» de la pedagogia soviética se pre-
senta, por tanto, en estos términos: «pasar del colectivo a la per-
sonalidad individual» (I, 698; APS, 436).

Esta formula significa: el ser personal deriva del ser colectivo.
La «personalidad» —concepto utilizado con mucha frecuencia por
Makarenko— es siempre «una personalidad colectiva», y como
tal, encarna los intereses del colectivo. Cierto que Makarenko
repite con frecuencia que sélo la sociedad socialista, y por tanto
el colectivo, puede garantizar a la personalidad «un grado de li-
bertad que jamas ha existido hasta ahora» (VII, 25; APS 159).
Pero de hecho es el colectivo del partido bolchevique quien de-
termina cudl es «la libertad del ciudadano en una sociedad per-
fectan.

Nuestra confianza entusiasta en el partido, nuestro orden econémico
garantizan a la persona una libertad de un nivel ain desconocido,
pero que no guarda correspondencia con los criterios de esa otra liber-
tad sobre la que tanto se discute en occidente (VII, 25; APS, 159).

En la medida en que la personalidad se identifica con la vo-
luntad del partido o del colectivo al que pertenece, esta capaci-
tada para llevar a cabo sus objetivos. Pero si no se da este pre-
condicidn, o si la personalidad se halla fuera del colectivo, enton-
ces esta «solitaria» y «sufriente», su destino es el de una «persona
aislada». Y en esas condiciones, la persona no alcanza nunca la
felicidad (V, 352; APS 168). Los interesés y los objetivos del co-
lectivo estdn siempre por encima de los de la personalidad; Maka-
renko no se cansa de repetir esta formula bajo formas diversas.
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El individuo debe tratar «sin piedad» su propia personalidad,
el hombre debe olvidarse de si mismo; debe ahogar su ser indi-
vidual 4;

Quiz4 seas un hombre de buenos sentimientos, sensible, quiza seas un
hombre cémodo y olvidadizo. Pero si quieres vivir con los ojos abicr-
tos, olvidatc de quién cres, y siéntete responsable de la marcha de la
colonia (II, 390; Fl, 425).

Si estas exigencias son validas, segin Makarenko, para el
«brigadier de servicio» (jefe de un grupo de trabajo), encierran
también un valor ejemplar para todos los «hombres nuevos».
Hasta las relaciones humanas mas delicadas, como el amor,
deben someterse a las exigencias colectivas (cf. III, 441 ss; Fl,
448 ss). El hombre es a priori un ser colectivo:

(Esto) es para nosotros, hombres soviéticos..., un teorema absoluta-
mente claro (V, 141; APS, 30).

Por desgracia, pensaba Makarenko, muchos miembros de la
intelligentzia todavia no lo han comprendido ni estan dispuestos
a comprenderlo.

El poco valor que encerraban el individuo y la personalidad a
los ojos de Makarenko se pone de manifiesto con ocasion de un
suceso que recoge en el Poema pedagdgico. En la comuna se sui-
cido un joven. La colonia se comporta ante este acontecimiento
tragico sin ninguna compasion; los miembros de la colonia se
rien e incluso hacen chistes. Un muchacho expresa claramente
el punto de vista de Makarenko:

Uno se ha ahorcado; borradle por tanto de la lista. Tenemos que pen-
sar en el futuro (I, 406; P, 433).

La vida del individuo no cuenta para nada; esta en funcion
de cumplir una tarea dentro del colectivo; su ser individual carece
importancia, puede ser sacrificado sin la menor consideracion
ni la menor piedad si los intereses de la colectividad lo exigen.
Al igual que Lenin, Makarenko considera el «derecho de la per-
sonalidad» un «sinsentido lirico» (cf. 1, 239; P, 248). La sociedad
soviética rusa, considerada como la colectividad general, fija los
limites més alla de los cuales la personalidad ni puede ni debe
desarrollarse (cf. VII, 25; APS, 159). El partido es quien indica
como ha de orientar el individuo su accién. No hay posibles es-

44. Cf. los distintos ejemplos que aporta W. Leonhard, en Die Revolu-
tion entldsst ihre Kinder, K6ln 1955, 177 ss.
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capatorias. Si un hombre se siente vinculado a otros valores y
quiere seguir otro camino por razones que le dicta su propia
conciencia, se le expone a la vergiienza publica como «desvia-
cionista» y cae en la «soledad» de la que hemos hablado, es decir,
es arrojado fuera. La libertad moral, que segin nuestra opinién
sélo funda un mundo de valores pluralista continuamente sometido
a revision, y una cierta labilidad de la esencia humana, no existe
en Makarenko. El hombre estd «determinado» por su pertenencia
al colectivo, que es quien le indica al individuo lo que es moral.
La accion moral se reduce a la sumision a los intereses y a los ob-
jetivos de la colectividad. De esta forma, la conciencia moral re-
sulta siempre heterénoma, y en ninglin caso —ni siquiera de modo
condicionado— auténoma. El «superyo» se hace cargo de la
decision.

La colectividad debe tener siempre ante los ojos las normas de nuestra

lucha; siempre debe sentir junto a si la presencia del partido comunista
que le conduce hacia un futuro auténtico (V, 354; APS, 169).

Esta dependencia total del yo de una voluntad mas elevada,
colectiva —un tema, por otra parte, tipicamente ruso y dificil-
mente realizable y comprensible para europeos occidentales—
permite, segun Makarenko, el surgimiento de nuevas virtudes mo-
rales, es decir, soviéticas. Esto constituye un salto cualitativo ha-
cia una ética nueva. Las nuevas concepciones de la vida que de ahi
dimana producen nuevas tradiciones al servicio exclusivo del
progreso de la sociedad y de la colectividad, y no del individuo
aislado.

b) Caracteristicas del colectivo
1) Organizacion general del trabajo

Las duras exigencias que la colectividad impone al individuo
—al nifio no se le considera nifio, sino ciudadano del estado y
objeto de una voluntad extrafia— se explican teniendo en cuenta
las propiedades del colectivo. El colectivo —es la postura clara
de Makarenko— no se distingue tan sélo por la fijacion de «un
objetivo comin en el trabajo comun», sino también por «la
organizacion comun del trabajo».

2) El colectivo se rige por un centro directivo

Al objeto de que el conjunto de la organizacién del trabajo y
las exigencias que de ahi se derivan no estén sometidas «al humor
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aleatorio de personas aisladas», Makarenko exige la creacién
de un centro directivo, constituido por una persona responsable
y por organos directivos. Makarenko insiste en la necesidad de
que a la cabeza de un colectivo —y en especial del colectivo es-
colar— se halle sélo un pedagogo responsable» (V, 249; APS 98).
Con frecuencia se tiene la impresion de que la persona dotada de
esta responsabilidad plena —para cl caso, Makarenko— ejerce
una «dictadura pedagdgica». Para el «primer estadio de desa-
rrollo de un colectivo», Makarenko exige claramente la presencia
de un «dictador» (V, 154; APS, 39). Este dirige la colectividad
por medio de un sistema de «disposiciones», «criticas» y de la
«sumision a la mayoria» (cf. V, 353; APS, 169; V, 294; APS,
126; V, 250; APS, 99). Este simple hecho garantiza la inculca-
cidn en los jovenes de una «disciplina soviética» y de un «compor-
tamiento comunista». Para Makarenko, esto significa ante todo
la capacidad de someterse a las ordenes y respetarlas. Si alguien,
en una situacion determinada, se ve obligado a dictar una norma,
todos, incluso su mejor amigo, debe someterse sin reticencias y
olvidar que un momento antes no cra mas que un camarada. Esta
obligacion de someterse afectaba también a los encargados de la
enseiianza de la comuna, que debian someterse sin excusas a las
ordenes de los «comandantes de servicio». Vemos, por tanto, que
el derecho a mandar no reposa sobre una autoridad competente,
sino que esta determinado por el dirigente del colectivo de forma
«dictatorial» y que sélo reposa sobre un acuerdo absolutamente
formal.

3) La educacion colectiva
potencia la capacidad de obedecer y mandar

Las «cualidades caracterioldgicas» tanto de obediencia como
de mando, que deben ser reversibles de acuerdo con las situaciones,
segun Makarenko solo puede ser llevadas a cabo en la Unién
Soviética, debido a que solo alli no existen clases explotadoras.
En los demas paises, la clase explotadora detenta siempre la ex-
clusividad del mando; la clase explotada, por su parte, recibe las
ordenes y se somete. Solo alli donde ya no existe lucha de clases,
desaparecen el caricter negativo de la sumision como nota ca-
racteristica de clase. En el colectivo los jovenes se acostumbran a
mandar y a obedecer, hasta hacerse aptos para ambas cosas
(cf. V, 297; APS, 128). La ausencia de clases en el seno del colec-
tivo impide la formacién de una «aristocracia» o de una «casta
de gobernantes» (I, 218; P, 226). Las nuevas virtudes, fruto de
csta educacion son ante todo el realismo, la autoexigencia, una
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sumision absoluta a la ideologia, una «disciplina férrea» hasta la
renuncia a si mismo, tal como lo encontramos en las ordenanzas
militares, en las drdenes religiosas o en el partido leninista «de
nuevo cuiion. En un colectivo socialista de jovenes, la presencia
de hombres dotados de estas cualidades hace imposibles las «ca-
tastrofes» y los «fracasos» (III, 475; Fl, 513).

d) Estructura del colectivo
1) El «colectivo original» o «colectivo de base»

La estructura del colectivo esta determinada, a nivel organiza-
tivo, por toda una serie de disposiciones orientadas al desarrollo
de las virtudes socialistas. Makarenko cnumera el «colectivo ori-
ginal», compuesto por 7-15 niilos, llamado también «colectivo
de contacto» %, y la «seccion de¢ intervencion». A la primera
también la llama, cn recuerdo de un término de la época de la
revolucion, «seccion» sin mas (I, 215-223). Se trata siempre de un
colectivo «en el que los individuos viven permanentementc cn
comunidad, ligados por el trabajo, la amistad, la vida diaria y la
ideologia» (V, 167; APS, 45). Los nifios y los jovenes, por tanto,
estan unidos mutuamente por el trabajo y la amistad; trabajan
en los mismos talleres, viven juntos y comparten la ideologia so-
viética.

Makarenko dedicé largo tiempo a tantear el terreno antes de
decidirse por la constitucion colectiva de las secciones. En un
principio, fundé el colectivo de basc sobre el principio de los ni-
veles de edades. Mas tarde reunio a jovenes de distintas edades en
el colectivo de base, convencido de que esto daria resultado:

Constituyo las distintas secciones... tomando los komsomols més anti-
guos y los mas experimentados, que ya ¢stdn maduros ¢ instruidos a ni-
vel politico, y después a los més pequeiios; entre ambos grupos, coloco
a los alumnos de edad intermedia (V, 170; APS, 47).

Makarenko justifica este sistema apelando a que es el que
«mayor nimero de posibilidades educativas» ofrece y el que per-
mite mayor maniobrabilidad al colectivo. Este resultaba «mas
manejable y més concreto, y se le podia dirigir facilmente» (V, 170;
APS, 47). En los colectivos constituidos por nifios de la misma
edad veia el peligro de que los nifios o adolescentes tuvieran que

45. W. Nastainczyk, Makarenkos Sowjetpadagogik. Kristischc Analyse
seiner Kollektivation, Heidelberg 1963, preficre el término «colectivo de base»
al de «colectivo original».
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dedicarse a ocupaciones impropias de su edad y por tanto fueran
menos sumisos al encargado de dirigirlos y a sus tareas dentro de
la produccién general. Por el contrario, en un colectivo consti-
tuido por nifios de edades desiguales, las preferencias subjetivas
ligadas a la edad son dispares y estan diseminadas. Makarenko
piensa que estos colectivos heterogéneos en lo referente a la edad,
pueden ser orientados méis facilmnte hacia las tareas comunes y
sobre todo hacia las tareas productivas. Mds aun, esta diferencia-
cion notable entre las edades encierra un gran valor educativo.
Y, por ultimo, el director puede imponer mas facilmente su vo-
luntad a los konsomols que han sido limados ya por la ideologia.

Makarenko sostuvo que la estabilidad del colectivo era una
ventaja, por lo que siempre evitd, mientras fuera posible, que los
individuos cambiaran de grupo. Pero este punto de vista venia
sobre todo impuesto por el deseo de asegurar un curso conveniente
a la produccion, y no por motivos «humanitarios». En efecto,
cambiar de grupo a los miembros de los colectivos perjudicaba
la produccion.

A la cabeza de cada seccion hay un director al que se le llama
«comandante». Es el responsable de su seccidn, pero no tiene
ningun privilegio sobre los demas miembros del colectivo. En los
primeros afios era nombrado por Makarenko, pero mas tarde lo
clegia el «consejo de comandantes», compuesto por el conjunto
de los comandantes de las distintas secciones, y que constituia la
instancia decisoria de la comuna.

2) La «seccion de intervencion»

Las «secciones de intervencion», moviles y efimeras, jugaban un
papel muy importante por constituir el complemento del «colec-
tivo de base»:

Estas secciones dc intervencién aparecicron porque entonces nuestro
principal trabajo era la agricultura. Tenfamos casi siete deciatinas de
ticrra, y en verano la recoleccion exigia la presencia de todos los nifios
en el campo. No obstante, cada niiio trabajaba en un taller determi-
nado, y ninguno queria perder este trabajo. El cultivo del campo era
considerado la base de nuestra subsistencia, el medio para mejorar
nuestras condiciones de vida. Pero el trabajo en el taller formaba para
un oficio (I, 218; P, 226).

A partir del mes de enero, se necesitaba cada dia un deter-
minado nimero de nifios para los trabajos del campo (preparar
la tierra, abonarla, etc.). Pero como las secciones no podian ser
sacadas de los talleres, es decir, de la produccion, se formaban
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«secciones de intervencién». Se trata de «secciones temporeras»,
constituidas a lo maximo para una semana. Estaban compuestas,
segin las necesidades, de dos a veinte alumnos, y se disolvian des-
pués de haber terminado la tarea. Al frente de cada una habia un
comandante que era nombrado —normalmente por el consejo
de comandantes — para una semana. El «consejo» cuidaba de que
todos los alumnos —a excepcion de los que eran absolutamente
incompetentes — ocuparan alguna vez el cargo de comandante.
De esta forma, la mayoria de alumnos dejaba al menos por un
tiempo de ser exclusivamente trabajador para desempeiiar las
funciones de organizador. Si el comandante de un colectivo de
base formaba parte de una seccion de intervencion, trabajaba alli
como simple ejecutivo, bajo las ordenes del comandante del
momento:

Esto creaba una red muy tupida de relaciones dentro de la comuna,
con lo que sc impedia que un determinado alumno adoptasc una ac-
titud que le permitiera elevarse por encima de la comuna. El sistema
de secciones de intervencion hacia que la colonia tuviera una vida pal-
pitante y llena de interés, debido a la varicdad constante de tareas en el
trabajo y la organizacion, sistema rotativo dc obediencia y orden, a la
interacién de los intercses personales y colectivos (I, 221; P, 228-229).

Esta articulacion en colectivos de base y colectivos para ta-
reas concretas encierra una serie de ventajas indudables en el
terreno de la educacion. El individuo se veia forzado a aprender
a mandar, a obedecer, a dar y a tomar. Pero en los colectivos de
Makarenko todo esta determinado «desde arriba», por la vo-
luntad del director, o, a fin de cuentas, por el mismo Makarenko,
en funcion de los imperativos de la produccion. En casi todas las
situaciones educativas aparece claramente que es la actividad
de Makarenko la que impone al individuo el modo de compor-
tarse y determina la orientacion del colectivo. Y cuando él paso a
un segundo término, fueron los activistas de la colonia los que ha-
blaron por él constituyéndose en portavoces de su voluntad.

3) El educador de un colectivo juvenil

En la estructura y organizacion del colectivo juvenil, la re-
lacién entre los educadores y el colectivo desempeiia un papel im-
portante. Ambos grupos constituyen un solo colectivo. Sin em-
bargo, se les exige mucho mas a los educadores. Deben distin-
guirse por su trabajo incesante, sus buenos modales, su puntua-
lidad, sus conocimientos econdmicos y su capacidad organizativa.
Si faltan a sus deberes, la comuna los alejard de su puesto, de igual
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forma que despide a los nifios inadaptados. El educador es miem-
bro de la comuna, pero nada més. Con mucha frecuencia —y en
especial en los primeros tiempos— se contenta con trabajar con
los demds y obedece a los comandantes y jefes de las secciones de
intervencion. Makarenko exige ante todo que se vincule sélida-
mente a la colonia y a sus alumnos. La relacién con la colonia
debe ser entendida como algo «serio y durable». El educador
debe ser consciente de que forma parte de ella (I, 716; APS, 423);

Una expericencia adquirida en comtun, las necesidades y la aplicacién
en cl trabajo, las alegrias y la risa contribuyen, igual que el trabajo,
a acercar a los habitantes de la colonia y a los educadores (I, 717;
APS, 424).

Resumen. Trabajar en un colectivo conducido con autoridad,
orientado hacia el futuro y formado a nivel ideoldgico constituye
el principio esencial de la pedagogia de Makarenko. En nuestro
estudio hemos dejado al margen algunas cuestiones que no care-
cian de importancia, tales como el «método de explosion», las
cuestiones disciplinares, los castigos dentro del colectivo, el sa-
lario, etc. El medio principal de educacion —el trabajo— y el
medio natural —el colectivo— soélo pueden alcanzar pleno des-
arrollo dentro de la comuna. Tal es, a fin de cuentas, el objetivo de
la pedagogia de Makarenko. Sin embargo, la educacion escolar
propiamente dicha debe también «aprovecharse» de tales ense-
flanzas. La escuela debe tender hacia el ideal, es decir, hacia la
constitucion de un colectivo.

3. Los frutos de la pedagogia de la comuna educativa
Y su trasposicién a la escuela

Los principios educativos experimentados por Makarenko en
la educacidon dentro de una comuna y considerados vélidos a ni-
vel ideoldgico, son también validos para la escuela. Cuanto he-
mos indicado acerca del trabajo socialmente necesario, de la coor-
dinacion entre el trabajo y la ensefianza, del rechazo del método
de los complejos, de la formacién politica, incluyendo la propa-
ganda, de la fijacion de perspectivas, de la obediencia absoluta
del individuo al colectivo, todo esto debe constituir de igual modo
la base de la educacion escolar en si misma:

El colectivo escolar es la célula de la juventud soviética como grupo
social y debe ser el centro del trabajo educativo. Cualquier accién de
un alumno aislado, todos sus éxitos y sus fracasos deben ser conside-
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rados desde el punto de vista general. Esta 16gica pedagégica debe ser
presentada, utilizando como medio el libro, a lo largo de la actividad
escolar y en cada acto del colectivo (V, 252; APS, 168).

Sin embargo, la realidad era muy diferente. Asi lo reconoce
Makarenko en sus conferencias sobre Problemas de la educacion
escolar soviética (1938). La pedagogia soviética, por asi decir,
va «renqueante», por detrds de los objetivos fijados. Su concep-
cion de la escuela se puede deducir a partir de la exposicion de su
pedagogia colectiva y de la critica que hace a la escuela soviética
de su tiempo.

a) La escuecla es, fundamentalmente,
un lugar de educacion politica 46

En su estudio sobre Los problemas educativos en la escuela
soviética, Makarenko escribe:

La escuela decbe presentar al nifio, desde el primer dia, las exigencias
firmes e irrevocables de la sociedad soviética, asi como las normas de
conducta, al objeto de que sepa qué es lo que estd permitido y lo que
estd autorizado, qué es digno de elogio y qué reprensible (V, 396;
APS, 178).

La escuela debe proporcionar al niiio sélidas pautas de con-
ducta, impregnarle en las normas propias de la ética comunista.
Es preciso imponer «sin compromisos» estas exigencias a la per-
sonalidad del nifio. Puesto que «el método que deja crecer sin in-
culcar ningun principio» (V, 398; APS, 179) perjudica a la es-
cuela y al nifio, y al futuro ciudadano soviético.

Estas exigencias ponen claramente de manifiesto como la
educacion se hace realidad «desde arriba», y como el proceso
educativo va ligado a la accion de marcar una impronta «desde
fuera». La formacion ideoldgica es la que principalmente deja esa
impronta, y lo hace «a golpes de martillo», como indicamos mas
arriba. Desde este punto de vista, la eleccion de los elementos de
«formacion» ideoldgico-politica reviste particular importancia.
Estan tomados, como ya proponia Lenin, del terreno de la lucha
de clases y de la lucha de los trabajadores por su emancipacion.

b) La escuela es el lugar de la educacion por el trabajo

Makarenko, de acuerdo con la pedagogia leninista de los aiios
de la postrevolucidn, se opuso siempre a una educaciéon pedagé-

46. W. Nastainczyk, o. c., 178.
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gica por el trabajo. Sin embargo, probablemente bajo la presién
del partido y del estado, se declara partidario de ella a partir de
1938. A partir de entonces, defiende la conveniencia de que se dé
una cierta relacion entre trabajo y pedagogia y, consiguientemente,
la oportunidad de la formacién politécnica. Pero continua re-
chazando de modo absoluto la vinculaciéon de trabajo y ensec-
fianza, que ¢l califica de «concepcion equivocada» (V, 321). En
un discurso pronunciado el 9 de marzo de 1939 en el Instituto pe-
dagdgico del estado de Charkov, respondiendo a una pregunta
sobre los «talleres escolares» alude explicitamente a Marx:

No sdlo soy partidario de una educacién fundada en el trabajo, sino
también de una educacién inserta en la produccién. Marx afirmé ex-
presamente que todos los niilos, a partir de los nueve aiios, debfan to-
mar parte en la produccién. Soy partidario de la produccién en la es-
cucla y, més sencillo todavia, de la participacién de los alumnos en
las operaciones més elementales y mas aburridas (V, 315; APS, 135).

Makarenko describe esta escuela nueva con los términos
«escuela fundada sobre la produccién» y esta convencido de que
en un momento dado existird en la Unidn Soviética. «Por el mo-
mento, nos faltan los medios» (V, 315; APS, 136). Como ya habia
sucedido en ticmpos de Lenin, a /la escuela socialista soviética la
hacen fracasar las circunstancias exteriores.

Pero Makarenko, tanto antes como después, mantienc la opi-
nion de que «la escuela fundada sobre la produccion» no debe estar
ligada a la formacion, es decir, a la ensefianza intelectual; con-
siguientemente no quiere llevar a la prictica un trabajo pedago-
gico fundado sobre la unién del trabajo y la ensefianza.

En la practica, consideramos imposible la existencia de «ta-
lleres escolares» sin explicar al mismo tiempo a un nivel cienti-
fico las funciones de la maquina, sin reflexionar conscientemente
sobre las actividades del hombre. La mera existencia del «taller
escolar» exige que se dé una union entre pensamiento y accion.
Parece como si Makarenko hubiera caido victima de su polémica
contra el método de los complcjos al exigir la separacidon de ambos
dominios. Con ello quiere hacer desembocar este método en el
absurdo, lo cual se pone de manifiesto cuando afirma: la construc-
cion de un taburete no tiene nada que ver con la geografia y las
matematicas. Sin embargo, que nosotros sepamos, eso nunca ha
sido reivindicado por la pedagogia; como maximo, ha hablado de
la relacion que existe entre la construccién de taburetes y el calculo
y el dibujo industrial. De cualquier forma, la concesién que su-
pone la creacién de «talleres escolares» pone de manifiesto que
Makarenko, por una parte, admite que se pueda adquirir una
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prictica mediante el estudio sistemdtico y que esta practica pueda
ser ensefiada, y por otra, que no piensa ni exclusiva ni prioritaria-
mente en la produccion (cf. V, 315; APS, 135-136).

c) La escuela es el lugar donde se educa el caricter

La educacién social es paralela a la educacion politica y sobre
todo a la educacion por el trabajo. Gracias al trabajo, la escuela
se convierte en el terreno en el que se pueden ejercitar las virtudes
sociales. La escuela de orientacion estrictamente intelectual de los
tiempos anteriores se fundaba sobre el individuo. El trabajo pro-
ductivo, por el contrario, exige un proyecto comun, la solidaridad
en el proceso de trabajo, el sentido de responsabilidad y la dis-
ciplina. Makarenko estd convencido de que «el proceso de pro-
duccion, a través de cada uno de sus productos, contribuye a la
formacion del caracter humano» (V, 207; APS, 70).

Makarenko considera como particularmente importante la
implantacion de una disciplina consciente;

Nuestro pais tiene derecho a exigir a la escuela soviética grandes es-
fuerzos para implantar una disciplina consciente entre los muchos mi-
llones de escolares (V, 399; APS, 180).

Pero la disciplina, para él, no constituye un «medio de edu-
caciény, sino el resultado de la educacion. El proceso educativo
llevado a cabo dentro del colectivo —incluyendo en dicho proceso
la formacion politica— debe reforzar y determinar la conciencia
de tal manera que se deduzca de él la disciplina consciente. Lo que
no quiere decir que la disciplina se derive sencillamente de la con-
ciencia, sobre la base de las condiciones del entorno, como de-
fendia la teoria de la educacion libre, sino que el hombre debe
someterse a disciplina asumiendo la moral social, a través de la
ensefianza de una «teoria sistematica de la moral o de una teoria
de la conducta de la vida» y mediante la practica simultanea de la
teoria (V, 136; APS, 26-27).

Con otras plabras: si la teoria moral debe orientar al hombre
hacia la ética soviética, el hombre debe someterse a las normas del
estado y del partido, y ser consciente de la forma en que es preciso
actuar. Esta actitud viene posibilitada al maximo mediante la
«inmersién total» del individuo en el colectivo (V, 139; APS, 28).
De esta forma, gracias a «lucha por la disciplina» (V, 141; APS, 30),
el individuo puede progresar en la medida en que somete sus pro-
pios intereses personales a los intereses mas elevados del colec-
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tivo. Ante todo debe esforzarse para no transigir con «ninguna
debilidad»:

Debemos exigir del hombre un comportamiento perfecto... El hombre
debe afirmarse siempre como representante del colectivo (V, 303.314;
APS, 131.135).

Las elevadas exigencias que Makarenko fija en torno a la dis-
ciplina consciente no deben hacernos olvidar que las fronteras en-
tre esta disciplina sumisa a las normas ideoldgicas y la obediencia
pasiva son imprecisas. Veamos un ejemplo: cuando los nifios de
la comuna veian entusiasmados el film E/ acorazado Potemkin,
Makarenko mandd salir de la sala de proyeccion tres secciones.
«Tengo la sospecha de que estin rondando la comuna personas
sospechosas. Id a ver». Con un «de acuerdo; vamos a ver» aban-
donaron la sala de proyeccion. Pero lo que Makarenko pretendia
era probar su obediencia. El mantenimiento y el ejercicio constante
de esta disciplina militar, necesaria en el caso de fuerza mayor de
una guerra, e¢s —en ¢l marco de una educacion en una comuna
cerrada— de una utilidad que resulta dudosa para la formacion
del caracter de la juventud. Con ello no sélo se forman hombres
capaces de realizar con alegria cualquier cosa desagradable o in-
cluso ininteligible, sino que también se forman «sujetos obe-
dientes», pasivos y sometidos a las ordenes del poder estatal.

En el marco de la educacion mediante la disciplina consciente,
la teoria de los castigos desempeiia un papel no despreciable. Esta
teoria forma parte de los medios para someter a disciplina al co-
lectivo. Makarenko subraya que la educacion no podria funcionar
sin castigos:

Un sistema racional de castigos no sélo es légitimo, sino necesario.
Ayuda a formar el cardcter, educa el sentido de responsabilidad, ejer-
cita la voluntad y la dignidad humana, capacita para resistir las tenta-
ciones y para vencerlas (V, 398; APS, 179).

Makarenko considera indispensable que el castigo tenga en
consideracion al hombre. Esto excluye de forma absoluta los
castigos corporales. El castigo debe ser individual y proporcio-
nado a la infraccién; ha de imponerlo el colectivo y no una per-
sona aislada. Aunque en la comuna, Makarenko se reserva el de-
recho a imponer castigos y lo concede igualmente a los jefes de
las distintas secciones. Pero, incluso en estos casos, el castigo debe
ser decidido en nombre de los «érganos de auto-administracién».
El joven debe saber que ha sido «el colectivo quien le ha juzgado
y le ha condenado» (V, 162; APS, 42).
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Como castigo para los residentes en la comuna, Makarenko
recomienda el trabajo suplementario, pero no en la produccién
como tal, el privar de la salida en dias de vacacidn, la retencién
de pequeiias cantidades de dinero, el arresto, el paso de la pro-
duccion industrial a los trabajos agricolas, la expulsion de la co-
muna. En la escuela s¢ imponen los siguientes castigos: el dia-
logo con el infractor ante la presencia de otros alumnos %7, la amo-
nestacion, la imposicidén de tareas y deberes suplementarios.

Makarenko concede una gran importancia al sistema de cas-
tigos tras constatar la insuficiencia manifiesta de otros métodos
empleados entonces. Su norma es «castigar lo menos posible;
tan solo cuando sea absolutamente necesario; que el castigo res-
ponda a un objetivo determinado y haya sido aprobado por la
mayoria de los miembros de la comuna» (V, 54). Su divisa es: pre-
sentar exigencias elevadas al alumno, fijarle perspectivas y tenerle
en cuenta; con cllo, el alumno se superara, se convertird en un
«hombre nuevo» y no tendrd que ser castigado. En este sentido,
escribe:

El principio bdsico que debe determinar ¢l sistema de castigos es el
siguiente: tener al hombre la médxima consideracién ¢ imponcrle las
mas altas exigencias (V, 404; APS, 183).

Esta «consideracion al hombre» se refiere siempre al hombre
«nuevo» del futuro, es decir, al comunista. Por ello, esta exigen-
cia no ha de ser interpretada en un sentido humanitario, en el
sentido de humanismo «universal».

Vemos, por tanto, que la concepcion de la escuela de Maka-
renko coincide en lo esencial con la concepcion y los objetivos del
periodo staliniano. El que esta escuela no haya pasado de ser una
escuela de estudio politico e ideoldgico, y no haya incluido la
educacion por el trabajo en cuanto actividad de produccién, se
debe, como afirma excusiandose Makarenko, «al simple hecho de
que los medios para llevar a cabo estos proyectos han fallado por
el momento» (V, 315; APS, 136). Pero los principios por los que
se rige la colonia responden a esta concepcién. Por ello, se puede
afirmar que en la vida y en la pedagogia de Makarenko no se da
una ruptura, sino que los principios de la pedagogia escolar son
prolongacidn directa de la posicién original fundada sobre la educa-
cién institucional. La situacion historica del periodo staliniano
obligo a Makarenko a formular sus principios basicos y a expre-

47. Aunque, en ocasiones, Makarenko considera que este método carece
de valor educativo: V, 348-349; APS, 165-166.

275



sarlos en términos mas decididos. Las instituciones educadoras y
concretamente la escuela, deben formar al hombre soviético com-
pleto. Este hombre soviético debe ser:

1) un «trabajador» que, mediante su «trabajo creadom,
hace que aumente la riqueza del pais y mediante el trabajo en
comun llega a establecer relaciones no viciadas con los demés
hombres;

2) el «ciudadano del estado», que por amor y sentido del deber
sirve a la patria soviética y consiguientemente a todo el mundo;

3) un «idedlogo» que, apoyado en su fidelidad al partido y al
comunismo, lucha por la victoria del proletariado en todo el
mundo.

Por estas exigencias el hombre soviético sacrifica su felicidad
personal. Su felicidad consiste en poder llevar una existencia so-
lidaria dentro del colectivo:

En la Uni6n Soviética, una persona no puede vivir fuera del colectivo,
y por consiguiente, no puede darse ninguin destino individual aislado,
ninguna orientacién personal que se oponga al destino y a la felicidad
del colectivo (V, 352; APS, 168).

Una vez mas vemos claramente que la educacidn, para Maka-
renko, es siempre una educacién colectiva, siendo el trabajo el
vehiculo de esa educacion. Por el trabajo y en el trabajo, que
acompaiia paralelamente a la formacion ideoldgica, el hombre
debe ser formado para el espiritu colectivista, es decir, debe ser
reorientado firmemente, encontrar un «lugar». El esquema si-
guiente clarifica y resume el «lugar» socioldgico del hombre
«abierto al mundo» gracias a la educacion colectiva de Maka-
renko.
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Partide

—  Esfera exterior, de la idcologia, mundo cerrado; que fija
las normas de la comuna |}

Comuna
@ Dirigente de la comuna @ Comandantes
@ Educador del colectivo -~ Relaciones reciprocas
@ Administrador @ Micmbros de la comuna

Alumnos
@ Critica y autocritica
4, (Fue Makarenko un pedagogo bolchevique?

No obstante haber afirmado anteriormente que la pedagogia
de Makarenko responde a la ideologia del leninismo-stalinismo,
vamos a plantearnos la cuestion que nos hicimos al comienzo
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y a reflexionar sobre ella mas profundamente. La cuestién es al
siguiente: jes Makarenko un pedagogo socialista, o se pueden
detectar en su obra elementos de una pedagogia humanitaria? La
pregunta, por tanto, se refiere a la filiacion, a las raices del pensa-
miento de Makarenko.

Ya hemos indicado cémo las distintas interpretaciones que se
han hecho del pensamiento de Makarenko oscilan entre dos
extremos: algunos le consideran como un simple funcionario
del partido, y otros como un hombre completamente apolitico.
Cuando coexisten interpretaciones tan dispares, ello se debe o
bien a lecturas totalmente equivocadas o bien a que la obra como
tal esta formada de diferentes estratos y posce raices multiples.
Este caricter plural de la obra de Makarenko ha sido es-
tudiado por H. E. Wittig, quien ha analizado cuidadosamente
las raices de su pensamiento 48, Segun él, estas raices son las si-
guientes: la ideologia soviética; la filosofia del joven Marx; el
tolstoismo y la joven pedagogia reformista soviética, como an-
titesis de sus puntos de vista; el humanismo de Maximo Gorki.

Sin entrar en la discusion detallada de la interpretacion de
Wittig, pensamos que la concepcion pedagégica de Makarenko
hunde sus raices en la pedagogia soviética y, con ciertas restriccio-
nes, en la obra de Mdximo Gorki. No obstante, no hay que des-
cartar otras fuentes, resultado de la tradicion educativa en la que
se haya inserto todo pedagogo. De esta forma ,ningin pedagogo
dir4 de su doctrina que no es humanitaria. Pero hay diferencias
entre unos humanismos y otros, diferencias no sélo de grados,
sino incluso de naturaleza. Segun ello, se puede distinguir clara-
mente entre el humanismo de Makarenko y el de Pestalozzi.
Por ello siempre es necesario conocer cuél es el nucleo de la pro-
blematica de un pedagogo determinado, cual es su punto de
vista general, qué formas de organizacion pretende y de qué me-
dios dispone para llevarlas a cabo; es decir, es preciso preguntar de
modo concreto cémo aborda el problema del hombre. La respuesta
a esta cuestion estd siempre determinada por su vision del mundo
y su entorno social. No obstante estas dificultades, nos esforzare-
mos en hallar una respuesta a este problema. Algo hemos indicado
ya en este sentido. Recordemos el pasaje de E/ poema pedagdgico
en el que se relata el suicidio de uno de los habitantes de la comuna.

48. A. S. Makarenko, Ausgewahlte padagogische Schriften, editados por
H. E. Wittig, Paderborn 1961, 212 ss; ver también W. Nastainczyk, o. c.,
242 ss; L. Froese, Die vor - und nachrevolutionare padagogische Entwicklung
gn!onw}?sakarenkos, des Begriinders der modernen Sowjetpadagogik, Ham-

urg .
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a) Makarenko se reconoce a si mismo en el bolchevismo

Makarenko considera su pedagogia como «/a pedagogia bol-
chevique» (I, 660; P, 711), constituyendo para él una realidad
enteramente nucva. Insiste en el hecho de que hay que recurrir a
los mismos procedimientos para la educacion de un burgués
que para la de un bolchevique; de igual forma que para edificar
tanto una iglesia como un club de trabajadores hay que utilizar
hormigén, ladrillos, hierro y madera. Desde un punto de vista
formal, por tanto, hay que emplear los mismos medios. Pero vea-
mos como Makarenko prosigue su argumentacién confirmando
lo que acabamos de decir sobre su «filiacion»:

No sc resuelve el problema scleccionando los medios de que se dispone
sino uniéndoles entre sf, agrupindolos, orientindolos de tal manera
que su empleo confluya en un mismo objetivo, que es lo esencial, uti-
lizando su contenido de clase natural, es decir, las exigencias que no
dimanan de la pedagogia sino de la politica, pero que sin embargo
deben ser vinculadas orgadnicamente a la pedagogfa (V, 479).

De esta forma, Makarenko reconocia que su pedagogia de-
pendia de la «politica» de su época, es decir, de la politica stali-
niana. Y no puede ser de otra manera ya que su pedagogia surge
en un espacio historico determinado. Este espacio era para Ma-
karenko el estado soviético de Lenin y Stalin. No se podia sustraer
a él, y menos si queria ser tenido en consideracién y que sus ex-
periencias pedagogicas fueran admitidas como validas. Leyendo
los escritos de Makarenko se tiene facilmente la impresion de que
estuvo poseido por la ambicion de convertirse en el pedagogo
soviético mas conocido y mas admitido. En estas palabras, por
ejemplo, confiesa su filiacion leninista-staliniana:

Quisiera decir a todos y repetirlo incansablemente que estoy orgulloso
de ser ciudadano de la Unidén Soviética. Esta afirmacién, por comin
y banal que en apariencia sea, llena cada dia mi cxistencia de una ale-
gria nueva. Ella impulsa mi pensamiento, mi voluntad y mis senti-
mientos a dejarse penetrar por nuestras perspectivas de futuro, me in-
vita a lanzarme apasionadamente a llcvarlas a cabo y a arrastrar con-
migo a otros; deseo trabajar, crear; deseo ardicntemente consagrarme
a hacer realidad nuestras fabulosas e insospechadas posibilidades 49.

Tales «profesiones de fe» son frecuentes, pero sélo durante la
época del Makarenko escritor, es decir, después de 1930. Se po-
dria deducir de este dato que Makarenko sélo se convirtié en ided-

49. Citado por E. Z. Balabanovic, Anton Semjonowitsch Makarenko,
Berlin-O 1953, 311.
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logo en esta época, mientras que antes, como practico de la edu-
cacion social, habia dado prueba de un profundo humanismo.
Pero esta oposicién —que estaria respaldada por la hipdtesis de
una modificacion de la orientacion de Makarenko — hay que con-
siderarla como resultado de una interpretacion errénea. Es cierto
que las novelas educativas de Makarenko son testimonio de una
atencion al hombre, y sobre todo al hombre «abandonado»; su
obra se caracteriza por la viva conciencia de sus responsabilidades
pedagdgicas; es, en el sentido en el que lo entiende E. Spranger,
un «educador nato» 5, Pero, ¢en qué direccion pretende educar?
El simple deseo educativo esta condenado al fracaso frente a jé-
venes que han de enfrentarse a situaciones dificiles. Cuando un
alumno de la colonia Gorki se suicida, lo primero en lo que
piensa Makarenko es en el descenso de la produccion. Su con-
ciencia de las responsabilidades estd en primer lugar en funcién
de la colectividad y de sus necesidades vitales. Los elementos mar-
ginales, los individualistas, los que hacen mas dificiles las cosas,
los aguafiestas de la colectividad, todos los «casos desesperados»
son eliminados y alejados de¢ la comuna. Nastainczyk tiene razon
cuando afirma que lo que Makarenko hizo con sus muchachos
caidos fue una «educacion elitista» 51,

De hecho, el «educador nato» Makarenko solo se guid por los
principios comunistas, con exclusion de cualquier otro principio:

Perseguimos objetivos concretos: debemos despertar en nuestros alum-
nos una actitud comunista. En otras palabras, nuestras objetivos sélo
se pueden expresar mediante la adquisicién de los rasgos que caracte-
rizan la personalidad comunista, y estos rasgos deben manifestarse
clara e inequivocamente (V, 295; APS, 127).

Entre estos «rasgos que caracterizan al comunista», esta, entre
otras, la sumision al colectivo. A los que infringen la ideologia
comunista se les pide cuentas. Tienen que «colocarse en medio
de todos» (hacer su propia autocritica), responder de sus acciones
ante la colectividad. Makarenko sélo «prodiga» su talento edu-
cativo con los que sacrifican sus intereses personales a los de la
sociedad. Con ello obliga a llevar a cabo una «auto-alienacion»,
a alienarse del propio yo, de la esencia personal 52. El joven debe
convertirse en otro mediante la educacién. Echando mano de su

50. Cf. la edicion de H. E. Wittig, 283 ss; E. Spranger, Der geborene
Erzieher, Heidelber 1963.

51.  W. Nastainczyk, o. c., 261.

52. Ibid., 262 s; G. Mobus, Das Menschenbild des Ostens und die Men-
schen im Westen, Bonn 1955, 114,
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talento educativo, Makarenko se hace cargo de la tarea de conver-
tir a los delincuentes en trabajadores capaces de rendir, pero me-
diante esta reeducacion, les aleja de su esencia personal sumergién-
doles en la «ideologia». El alumno no llega a alcanzar una auténti-
ca madurez dentro del colectivo. No consigue la autonomia, sino
que se convierte cn un hombre dependiente de la «disciplina
staliniana», es decir, de las normas y exigencias que derivasen
de esta disciplina. Desde estec punto de vista, el hombre se con-
vierte en «funcionario de la ideologia»; renuncia, se le obliga a
renunciar a su propio yo.

Todos los escritos de Makarenko, que si se les considera su-
perficial o parcialmente, tienen la impronta del sentido de la res-
ponsabilidad pedagdgica, del amor, de la bondad, del respeto
por el hombre futuro, han de ser leidos en funcidén de la realiza-
cion perfecta del hombre comunista y no del hombre en general.
Hay que considerarlos dentro del marco de la educacion comu-
nista colectiva. La persona ha de sacrificarse a la colectividad.
Makarenko, por su parte, cumplié esta misién con entusiasmo,
sacrificindose hasta las ultimas consecuencias. Su meta era «hacer
hombres nuevos». Pero esto significa trasformar la persona en
funcionario, hacerle «disponible» de cara a los objetivos fijados.
Una vez mas, el hombre es objeto de la educacién y no su sujeto.

b) Dependencia de M. Gorki

Makarenko, ya desde su «obra de juventud», cuando trabajaba
en las comunas, era un idedlogo soviético, aun cuando no fuera
totalmente consciente de ello. ;Qué relacidn existe entre sus con-
cepciones pedagdgicas y el humanismo de Gorki del que se siente
deudor? Para Makarenko, Gorki no solo fue un escritor, sino
también «un maestro para la vida», incluso en lo que se refiere
a sus concepciones marxistas (VII, 339; APS, 148). Gorjki, igual-
mente, era el modelo de los alumnos que vivian en la comuna
que llevaba su nombre.

Sin embargo, no acabamos de ver con claridad absoluta la
relacion que podia existir entre estos dos hombres 8. Pocas ve-
ces llegaron a encontrarse personalmente. Lo que atrajo la aten-
cion de Makarenko, lo que encontraba admirable en Gorki era
su «profunda fe en el hombre y el maximo respeto que le me-
recia» (V, 316; APS, 136). Makarenko fue también defensor de
esta postura. La fe en el hombre remite, tanto en uno como en
otro, a la fe en el hombre nuevo, en el hombre comunista. Este

53. Cf. H. E. Wittig, o. c., 201 ss.
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hombre nuevo ha de ser «suscitado», es decir, el hombre debe
«superarse a si mismo» para convertirse en hombre nuevo: en
esto coinciden plenamente Makarenko y Gorki. Por ello, a un
nivel formal, no existe contradiccién entre el humanismo de Gorki
y el humanismo soviético de Makarenko. Pero, mientras que en
Gorki el hombre se supera a si mismo sobre todo mediante su
accion personal, en Makarenko es la fuerza del colectivo la que
provoca esta superacion. No sabemos si Gorki, en los pocos
dias que pasé con Makarenko, pudo familiarizarse con el ele-
mento basico de su educacion: la colectivizacion del hombre.

Si se consideran bajo el aspecto formal los objetivos de esta
educacion y sus exigencias, nos inclinamos a pensar que se da una
comunion de intereses entre ambos hombres. No obstante, es
dificil saber si esta unidad existe verdaderamente a un nivel mas
profundo. Cierto que Gorki, tras la lectura de La marcha de los
arios treinta, afirma: «En cada una de las paginas est4 la huella
de su amor a la juventud, su atencion incesante a estos jovenes
y su fina penetracion del alma infantil» (II, 504; APS, 442). Pero
este «amor» y esta «atencion», no menos que esa «fina penetra-
cién», no descansan sobre el derecho que posee el niiio a un «cre-
cimiento auténomo»; derivan ,por el contrario, de la responsa-
bilidad del educador ante la nueva sociedad comunista.

A este nivel, no existe un doble rostro en la obra de Maka-
renko. Desde el primer momento, toda ella responde a la ideo-
logia leninista-staliniana. En su primer periodo creador, el que
siguié a la revolucion, puso en practica esta ideologia a través
de una pedagogia de la colectividad, y en su segundo periodo, se
dedica a difundirla como escritor y orador.

¢) Rechazo de la pedagogia paidoldgica

El acuerdo de Makarenko con la ideologia leninista-stalinana
se ve subrayado en especial en su enfrentamiento con la pedagogia
soviética del periodo postrevolucionario. Cierto que Makarenko
admite que al comienzo «se sintié cautivado por el encanto de
las palabras “trabajo” y principio del trabajo”» (V, 195; APS,
64). Pero sus experiencias eliminaron rapidamente su conviccion
en que, por principio, mediante el trabajo pudiera edificarse un
hombre nuevo. Makarenko rechazé muy pronto la orientacion
pedagégica que arrancaba de la inclinacion natural, de la natu-
raleza, de la individualidad y de la libertad del nifio:

Vuelvo a decirlo una vez mas: la légica pedagégica retienc entre sus
garras no sélo a hombres que podrfamos llamar paidélogos, sino tam-
bién a un gran numero de hombres que estdn sinceramente conven-
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cidos de que no son paidélogos. Deducir el método pedagédgico de la
teoria de los reflejos, de la psicologia, de la psicologia experimental,
deducir un determinado método del cntorno de un individuo deter-
minado: en esto consiste precisamente la orientacién paidolégica.

Es necesario rechazar esta pedagogia puesto que estd fundada
sobre el individuo. Makarenko prosigue:

Es necesaria una légica diferente, que deduzca ¢l método pedagdgico
de nuestros propios objetivos (V, 360).

La pedagogia, sin embargo, esta en contradiccién con los ob-
jetivos de la pedagogia soviética —no de la pedagogia marxista—;
segin Makarenko, ha infringido serios golpes a la «causa de la
edificacion del socialismo»:

La infeccién se propaga rapidamente; cs mds, ya habia comenzado,
antes de la revolucion, en los hogares purulentos de la pedagogia ex-
perimental (V, 345; APS, 163).

Makarenko reprocha a los pedagogos el haber sido indife-
rentes «ante nuestros objetivos, tanto a nivel estatal, social, como
politico»:

«La pedagogia apenas podia disimular su indifercncia ante nuestros
objetivos» (V, 344; APS, 162).

Seglin Makarenko, esta pedagogia dejé a los maestros en la
ignorancia mas absoluta en lo que se refiere a la orientacién del
trabajo educativo. Makarenko no se cansa de poner en la picota
la debilidad de una ciencia pedagdgica que queria preservar al
joven de la dureza de la lucha por la vida y ocuparse de él con
dulzura y delicadeza, pero sin asignarle tareas orientadas hacia
el futuro ni perspectivas bien definidas.

Mediante un ejemplo, comprenderemos claramente a quiénes
consideraba Makarenko sus enemigos: un alumno atenta contra
el orden escolar o comete una accion ilicita. Los paiddélogos, cree
Makarenko, tendrdn una conversacién con el nifio «en tono
tranquilo, mesurado». El niiio tiene que darse cuenta de que los
profesores no obran movidos por la animosidad, que no se ven-
gan, sino que lo unico que hacen es cumplir un deber que rever-
tird en interés del nifio. Para Makarenko, esta forma de actuar
no define el objetivo de la educacion. (Por qué tiene que aparecer
el profesor como «un mentor sin pasiones» ? ;qué cualidades po-
sitivas puede suscitar esta ausencia de pasiéon? pregunta Maka-
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renko (V, 348-349; APS, 165-166). Por tanto, rechazo de una
educacion que busca la identificacion con el alumno, que pre-
tende seguirle paso a paso, que le protege, que anda siempre
mirando no daiiar los delicados brotes del alma infantil. Maka-
renko prefiere exigir mucho del hombre al que quiere formar,
aun a riesgo de anular su ser personal:

Debemos pensar que hay que formar los caracteres, suscitar las cuali-
dades individuales, inculcar los principios que regulan la manera de
conducirse en la vida y que son necesarios para el estado soviético en
cl perfodo de la dictadura del proletariado y de la edificacién de la so-
ciedad sin clases (V, 343; APS, 162).

Estos objetivos cxigen la organizacién de la educacién «desde
el punto de vista del partido» y su orientacidn hacia la «construc-
cion» de la personalidad comunista. Esta «educacién comunista»
es, segun Makarenko, no un «proyecto» o una imagen del futuro,
sino «una realidad ya existente» (V, 405; APS, 183).

Esta afirmacion es de 1939. Esta «realidad» tiene su fuente
en su comuna, que supuso un anticipar casi veinte afios esta rea-
lidad. La comuna era la «fragua donde se forja el hombre nuevo»
(1, 460; P, 492).

En 1939 esta fragua habia sido extendida a toda la Unidn
Soviética. Alli era donde debian ponerse en practica las formas
y los medios de educacion que garantizaran «la victoria de la
revolucion mundial» y «la felicidad de la humanidad» consis-
tentes en la colectivizacion del hombre mediante el trabajo (V, 405;
APS, 183).

Vemos, por tanto, que el problema pedagdgico basico sobre
el que Makarenko vuelve una y otra vez, y que sélo resolvid de
forma parcial, es el de las relaciones del individuo con la sociedad.
Makarenko se refiere a este problema como el de «la controversia
juridica entre personalidad y sociedad». Esta lucha desemboca
en la pregunta: «;Ser miembro de la sociedad o separarse de
ella? (VII, 424; APS, 438).

(Hay que «socializar» al individuo mediante el trabajo pro-
ductivo, la educacion y el adoctrinamiento politico o educarle
de acuerdo con su propia individualidad? La antinomia pedagd-
gica expresada en esta oposicion no podia ser resuelta por Ma-
karenko. Ni por la pedagogia soviética. Cierto que Makarenko
afirma que el hombre no debe responder a un «modelo stantard»
ni que hay que producir «una serie limitada de tipos de hombre
(V, 351; APS, 167). Pero estas afirmaciones se refieren exclusiva-
mente a los centros de interés de cada uno, o, en lenguaje no so-
viético, a las cualidades y aptitudes del hombre. En este sentido
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el hombre debe desarrollar sus «peculiaridades», ya que cada
colectivo necesita las cualidades mas diferentes, los mas variados
centros de interés. Sin embargo, a nivel ideoldgico, el hombre
debe siempre «hablar en nombre del colectivo» (V, 314; APS,
135). Debe ser un «hombre soviético», un «hombre de clase es-
pecial» (I, 233; P, 242), funcionario de los intereses colectivos.

Makarenko quiso proporcionar al hombre colectivo, al co-
munista, una «técnica pedagdgica». Consideraba que ése era el
Unico medio que permitiria hacer realidad las inmensas tareas del
socialismo. Esta «técnica pedagdgica», segin Makarenko, debe
ser «inflexible» cuando lo exijan los intereses colectivos. Debe
posibilitar que «los intereses de la colectividad estén por encima
de los de la persona». Se puede afirmar que esta exigencia tiene
su fuente en Lenin. Pero el pedagogo Makarenko lo aplica en un
sentido mas restringido. Con ello pretende que «el individuo no
caiga en una situacion dificil, catastréfica» (V, 146; APS, 33).
Aqui es donde se pone de manifiesto el elemento humanista de la
concepcion de Makarenko. Por encima de todas sus profesiones
de fe soviéticas y leninistas-stalinianas, el humanismo pedagdgico
se deja traslucir en el dominio de lo pedagdgico. Esto significa
que, en términos generales, el subsuelo de la ideologia esta for-
mado por una capa humanista; y que, en concreto, Makarenko
puede compartir el sufrimiento del hombre. Pero, en el fondo,
solo puede sentir compasion por el hombre en el que adivina la
fragilidad fundamental de la vida humana. Makarenko, sin em-
bargo, eliminé oficialmente esta intuicion: en su «teoria» no se
dan «hombres moralmente defectuosos»; la ideologia lo «prohibe».
Sin embargo, muchos aspectos de su obra indican quec esta ver-
tiente de la vida del hombre no le era desconocida. Pero su teoria
pedagdgica queria conscientemente que fuera /a «pedagogia bol-
chevique». Su mision consistia en educar al hombre comunista,
quien, «lo quisiera o no, sera un hombre feliz» (V, 289; APS,
123). Makarenko se entregé a la realizacion de este objetivo con
la pasion y la determinacién que exigian las condiciones histéricas
a las que su suerte estaba ligada.
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IV. Los INTENTOS DE N. S. KRUSCHEV
PARA REFORMAR LA PEDAGOGA ESCOLAR:
VUELTA A LA CONCEPCION DE LA FORMACION DE K. MARX
EN LA EPOCA DE TRANSICION AL COMUNISMO

Introduccion: fin del aburguesamiento de la escuela soviética

En las paginas precedentes hemos visto cémo, durante la época
leninista-staliniana, la escuela basada sobre el trabajo politéc-
nico formé en la Unidn Soviética trabajadores especializados
para la industria y la agricultura y hombres dotados de un s¢-
lido bagaje intelectual, para la ensefianza superior. Sin abando-
nar nunca la tesis del régimen combinado de la enseiianza con el
trabajo productivo, la nueva escuela soviética, en la practica,
ofrecia los rasgos de la escuela de antes de la revolucion. Se habia
convertido en una escuela de formacion intelectual y dispensaba
una ensefianza verbal abstracta. El mismo Lenin habia marcado
esta direccion, a pesar de que, durante el periodo prerrevoluciona-
rio, se declard partidario tedrico del tema marxista central del
régimen combinado de la educacion con la produccién material.
Pero el pais, para poder llevar a cabo una rapida industrializacion,
necesitaba, trabajadores cualificados. En la practica, estos traba-
jadores debian ser formados a partir de cero, por lo que era pre-
ciso que la escuela impartiese los conocimientos especializados ne-
cesarios. Esta tarea la realizo la escuela paralelamente a una for-
macion ideoldgica intensiva. Una educacion en la produccion
o a través de la produccion, de modo que la enseiianza estuviera
vinculada al trabajo productivo en sus temas y desarrollos o
—como en el caso de Makarenko, por ejemplo— simultinea pero
no vinculada, no habria conseguido el objetivo fijado: alcanzar
y superar la industria de los paises capitalistas. La implantacion
de una escuela politécnica habria retrasado la formacidn intelec-
tual bésica. Este fue el motivo por el que, durante el primer de-
cenio que siguid a la revolucidn, fue necesario liquidar las aspi-
raciones de la joven pedagogia soviética que reivindicaba una
formacion politécnica. Tampoco era posible adoptar la concep-
cion escolar de Makarenko, que se apoyaba en la experiencia de
la comuna y que no era trasportable pura y simplemente a los
planes de la escuela publica. La pedagogia de Makarenko queria
ser, segun sus propias palabras, una «pedagogia para el maiana»
(Fl, 50), adaptada a la sociedad comunista y no a una sociedad
que aun se hallaba en la época de la dictadura del proletariado,
es decir, en una época de transicion.
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Es facil comprobar el «aburguesamiento» de la escuela so-
viética examinando los programas y horarios de la escuela llamada
«de los diez afios» (1957-1958). En un momento en que ya estaba
implantada una reforma que respondifa al «retorno» —es decir,
a la vuelta a la concepciéon marxiana de la formaciéon—, a la
materia «trabajo manual» se le reservaba sélo una hora en el 1.°
y 2.° grado, dos horas del 3.° a 7°, tres horas en el 8.° y cua-
tro horas en los 9.° y 10.°. A esto se afadian, seguin las indica-
ciones de K. Mehnert 3, cuatro horas semanales de trabajo en
una fabrica durante los grados 9.° y 10.°. El débil aumento de
horas de trabajo manual semanal a partir del 8.° afio y la parti-
cipacion en el trabajo fabril son los unicos puntos importantes
¢ inherentes al sistema por los que se distingue el programa de la
escuela soviética del que por entonces estaba en vigor en Europa
occidental. A esto hay que afiadir las malas condiciones en las que
se llevaba a cabo el trabajo manual, en el que, segin los especia-
listas soviéticos, habia graves insuficiencias, sobre todo en lo que
respecta al trabajo industrial. K. Mehnert, en una de sus visitas,
observé el desmontaje, la reparacion y el ensamblaje de motores
de automoviles, instalaciones de alumbrado, puestos de radio;
segln ¢él, la realizacion del trabajo era correcta, adaptada a la
época, pero no descubria cn ello nada «socialista». En todo el
mundo se practicaba esa ensefianza, aunque ciertamente no con
la intensidad que seria de desear. Mehnert resume sus reflexiones
con estas palabras: «Tenia la impresiéon de que a los alumnos
les gustaban estos trabajos, pero, ;(a qué joven no le gustan los
motores 7 5.

Este testimonio y otros nos permiten concluir que los esfuer-
zos llevados a cabo hasta el presente para hacer realidad una
formacion politécnica no superan los resultados conseguidos igual-
mente en los paises capitalistas.

Plenamente consciente de esta situacion, el comité central del
PCUS criticé la escuela soviética de los tltimos decenios y la que
en 1958 estaba en vigor:

Los métodos educativos de la escucla estdn estructurados exclusiva-
mente sobre una instrucciébn magisterial y sin preocuparse suficiente-
mente por hacer participar a los jovenes en un trabajo social util y
adaptado a sus fuerzas (16 noviembre 1958; Doc. 104, 317) 56,

54, Der Sowjetmensch, Stuttgart 31959, 201 ss; aqui se ofrece también
la distribucién general del tiempo.

55. Ibid., 203.

56. A partir de aqui citamos segin la documentacién recogida por An-
weiler-Mayer.
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Kruschev, unos meses antes, habia criticado la escuela en los
siguientes términos:

Nuestra escuela de formacién general estd enferma debido a que he-
mos copiado enormemente del liceo de antes de la revolucién, cuya
meta era trasmitir una determinada suma de conocimientos abstrac-
tos quec cran suficientes para obtener su «certificado de aptitud» (21
septiembre 1958; Doc. 102, 292).

La reforma escolar socialista arranca de la critia que se hace
a la escuela de haber vuelto bajo el stalinismo a las antiguas
concepciones 0, en otros términos, de no haber hecho realidad
la educacion politécnica. En efecto, dos o cuatro horas semanales
de trabajo manual o de trabajo en los talleres no son suficientes
para que la educacion politécnica sea una realidad. Y con un niumero
tan reducido de horas no se puede alcanzar lo que, segun la con-
cepcion marxiana, constituye el objetivo de la educacién poli-
técnica, y que hemos indicado mas de una vez: crear las condi-
ciones necesarias para que se dé un crecimiento libre del hombre
hacia el comunismo en y por el trabajo. Esta ensefianza politécnica
debe constituir el centro de la formacion del hombre nuevo si es
que quiere desempeiiar la tarea que le habia asignado en los afios
veinte la pedagogia penetrada por la concepcion marxiana del
trabajo; en otras palabras, hay que dedicar al trabajo mas horas
0, mas exactamente, la formacion politécnica debe constituir el
centro de la formacion escolar. A esto se referia Kruschev cuando
alude en su informe al nimero reducido de horas concedidas a
la materia «trabajo» en el plan educativo (21 septiembre 1958;
Doc. 102). Tras reconocer que, no obstante, «sin duda esto es
una buena cosa», prosigue:

Pero esto no constituye una articulacién de la formacién con el trabajo
productivo, sino tan s6lo una familiarizacién de los alumnos con los
diferentes trabajos de los adultos (Ibid., 300).

Esta critica, dirigida a una escuela que desde 1917 se consi-
dera socialista, traduce la tensidn existente entre ideologia y reali-
dad. Con ello, se pretende, recordando la afirmacién de Marx
segiin la cual el hombre sélo demuestra la verdad en la praxis ¥,
construir una realidad conforme con la ideologia y llevar a cabo
la unidad entre teoria y praxis. Stalin trazdé las lineas generales
en un texto de 1952 que lleva por titulo Los problemas econdmi-

57. Segunda tesis sobre Feuerbach, en K. Marx-Fr. Engels, Sobre la re-
ligion, Salamanca 1974, 160.
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cos del socialismo en la URSS. Aunque en €l sélo se alude a cues-
tiones econdomicas, sin embargo se sientan las bases de la orien-
tacion que ha de seguir la reforma educativa. Nos detendremos
brevemente a analizar los fundamentos de la reforma escolar de
acuerdo con este trabajo de Stalin, para exponer a continuacién
los distintos pasos que siguio la reforma escolar durante el man-
dato de Kruschev.

1. Fundamentos de la reforma escolar

A raiz del xix congreso del partido en octubre de 1952 sur-
gen grupos que reivindican una verdadera introduccién de la di-
mensién politécnica en la escuela soviética. Cierto que ya antes de
la segunda guerra mundial se habian dado algunos pasos en este
sentido, pero no se pudo ir a mas debido a la guerra y a sus con-
secuencias. Pero la reivindicacion lanzada en 1952 cn el sentido
de una «penetracion tecnoldgica» de las distintas materias indica
que las orientaciones que habian sido impuestas por Lenin y
Stalin debian ser modificadas.

a) Exigencia de Stalin en 1952: el paso al comunismo debe
ser preparado

Ya el mismo Stalin habia iniciado esta reorientaciéon en la
enseiianza. En el texto que hemos indicado, Problemas econdmi-
cos del socialismo en la URSS, enumera tres «condiciones basi-
cas» para preparar «el paso auténtico al comunismo»:

1) el «crecimiento de toda la produccién social», en especial
la de los medios de produccidn;

2) la elevacion de la propiedad econdémica colectiva «al ni-
vel de propiedad del pueblo» y la introduccion de un sistema de
intercambio de productos;

3) por ultimo, la condicién mas importante para nuestro te-
ma: la «elevacion del nivel cultural social, que garantiza a to-
dos un desarrollo armodnico de sus capacidades fisicas e intelec-
tuales; de esta forma, los miembros de la sociedad podran tener
una formacidn suficiente para participar activamente en el desa-
rrollo social y elegir libremente su profesion, sin verse esclavi-
zados para toda su vida a la misma profesion como resultado
de la divisién del trabajo» (/bid., 68).
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Estas palabras recuerdan a las casi idénticas de Marx en La
ideologia alemana®® y a las de Blonskij en La escuela del trabajo.
Stalin quiere afirmar que tras la dictadura del proletariado y tras
el estadio de socialismo, es decir, tras un periodo en el que ain
domina la violencia, aparece un estadio en la que ya no existe
ésta. Entonces, no sélo serd posible llevar a la practica la teoria
marxiana de la formacion, sino que serd necesario hacerlo. La
aplicacion de esta teorfa habia fracasado en los afios veinte por-
que habia sido aplicada en un estadio de desarrollo de la histo-
ria inadecuado. Pero cuando se opere el paso al comunismo, es-
ta teoria debe ser aplicada.

b) La preparacion del comunismo exige una formacién po-
litécnica

Prosigue en el mismo escrito Stalin preguntandose cémo al-
canzar las condiciones previas necesarias para la preparacion del
comunismo. Su respuesta en la siguiente: estas condiciones pre-
vias s6lo pueden hacerse realidad si «se modifican seriamente la
situacion actual del trabajo». Y continua:

Para ello, ante todo es necesario reducir la jornada laboral por lo me-
nos a seis horas y posteriormente a cinco. Esto es necesario de todo
punto si s¢ quiere que los miembros de la sociedad dispongan de su-
ficiente tiempo libre para adquirir una formacioén polivalente 59, Ade-
mds, es necesario implantar una enserianza politécnica general obliga-
toria, al objeto de que los miembros de la sociedad puedan elegir libre-
mente su profesion y no se vean obligados durante toda su vida a des-
empenar una profesion cualquiera (Ibid., 68).

Advirtamos que Stalin habla de implantar una formacién po-
litécnica, con lo que viene a reconocer que hasta entonces la es-
cuela soviética no tenia nada de «escuela politécnica del trabajo»,
por mucho que se la calificara en esos términos. Tan solo, tras
haber superado la etapa de transicidn, puede hacerse realidad
—o, como dice Stalin, implantar— este principio.

Estas afirmaciones de Stalin desembocan en la conviccién de
que cuando se hayan cumplido estas condiciones previas, el tra-
bajo dejard de ser un peso muerto para convertirse en «la pri-

58. K. Marx, La ideologia alemana, Montevideo-Barcelona 51974, 34.

59. Stalin desarrolla aqui una concepcién que remite al Marx posterior,
segun la cual se darfa un acrecentamiento de la libertad del hombre en la
medida en que se acortase la jornada laboral: cf. anteriormente, 76. El su-
brayado es nuestro.
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mera necesidad de la vida» (Marx), «dejara de ser una carga,
para convertirse en una alegria» (Engels):

Sélo cuando se hayan cumplido fodas estas condiciones previas sin
excepcién 60, podremos pasar de la férmula socialista: «a cada uno
segun sus capacidades, a cada uno scgun su trabajo», a la férmula co-
munista: «a cada uno scgin sus capacidades, a cada uno segin sus
necesidades» (Ibid., 69).

En ese momento se situa el salto cualitativo de la «economfa
del socialismo» a la «economia superior del comunismo». Engels,
como ya sabemos, describid ese paso como el «salto del reino de
la necesidad al reino de la libertad» ®.

Stalin espera que, gracias al medio «adaptado a la nueva
edad», gracias al trabajo, todos los miembros de la sociedad po-
dran elegir libremente su profesion y cambiar de ella sin que es-
to suponga perjuicio para él. Esta esperanza remite a la tesis de
la desaparicion del estado y la aparicion, en su lugar, de una aso-
ciacion libre de hombres libres en la sociedad. La posicion mar-
Xiana, no obstante, ha sido revisada aqui en el sentido de que la
sociedad esta representada por «un o6rgano central de direccion
econémica» (/bid., 86).

¢) El caracter politécnico, punto central de la escuela

Con la implantaciéon de la ensefianza politécnica, la Union
Soviética consigue por fin aquel nicleo central que Marx habia
considerado indispensable, pero que habia sido abandonado por
la escuela soviética por las razones historicas ya expuestas y sobre
las que todavia volveremos. Stalin eleva la enseilanza politécni-
ca al rango de regulador de la ensefianza escolar soviética. Al mis-
mo tiempo, supera la vision totalizadora de este principio, tal
como la desarrollaba la joven pedagogia soviética; al sistemati-
zarse, esta exigencia politécnica adquiere un caracter més concre-
to. De igual forma que el nucleo de la célula determina los meca-
nismos de divisién, la exigencia politécnica debe estructurar la
ensefianza, escuela y la educacién, pero siempre bajo la depen-
dencia de la direccién del partido. Igual que, «tras la desapa-
ricién del estado», el «drgano central de direccién econdmica»,
sometido a la orientacion del partido, permanece como factor de

60. Entre estas condiciones previas, figuran: la mejora del hdbitat, el
incremento del salario real y, paralelamente, el descenso del precio de los
bienes de primera necesidad.

61. Fr. Engels, Anti-Diihring, Madrid 1968, 307.
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orden, de igual forma la ensefianza politécnica debe estar some-
tida a las directrices y a la voluntad del partido. En ultimo extre-
mo, es el partido quien determina cuales son las necesidades del
hombre tanto a nivel econdmico como cultural. Puesto que Sta-
lin nunca habla de la abolicién de la dominacién del partido.

La orientacidn es en cierto modo nueva —sin que no obstante
se trate de una vuelta completa a la concepcion escolar de los afios
veinte o de Karl Marx—, pero manteniendo una estrecha relacion
con la concepcién marxiana de la formacién. En las palabras de
Stalin se esboza una reforma escolar parecida a la que exigia la pri-
mitiva concepcion marxiana, distinguiéndose de ella simplemen-
te en una mayor preocupacion por los hechos y por las realida-
des concretas. Esta concepcion responde ciertamente a la con-
viccion segin la cual, cuando se hayan cumplido las condiciones
para la edificacion del comunismo, la educacion podra y deberd
reflejar mas aun el mundo de la produccién. En los afios veinte
fue necesario abandonar esta concepcion de la formacion debido
a que en el mundo de entonces las condiciones previas para la
edificacion del socialismo o del comunismo no se habian dado aun.

2. Legalizacién e implantacién de la reforma escolar

Los signos anunciadores de la reforma escolar segun el espi-
ritu del comunismo que aparecieron a partir de 1952 —en los
tres afios inmediatamente anteriores habia habido varios intentos
de implantacion de una «ensefianza vinculada a la produccién» —
desembocaron finalmente, el 24 de diciembre de 1958, en la «Ley
sobre la consolidacion de la relacion de la escuela con la viday
sobre la prosecucion del desarrollo del sistema educativo popular
en la URSS» (Doc, 106). Las etapas mas importantes hasta lle-
gar a la promulgacion de esta ley fueron:

1) las discusiones durante el xx congreso (1956) en torno al
problema de la escuela y la formaciodn;

2) un discurso de Kruschev al xm1 Congreso de konsomols,
el 18 de abril de 1958;

3) el informe de Kruschev en el que hace proposiciones con-
cretas sobre el «fortalecimiento de la relacion de la escuela con
la vida y la prosecusion del desarrollo del sistema de formacion
popular en el pais». Este documento fue adoptado por el presi-
dium del comité central de PCUS el 21 de septiembre de 1958;

4) las tesis del comité central del PCUS y del consejo de mi-
nistros de la Unién Soviética, publicados el 16 de noviembre de
1958 conjuntamente con el informe de Kruchev y la ley.
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Estos documentos permiten valorar cuales son los objetivos
y los motivos de reforma escolar durante el periodo de Kruschev,
que puede ser caracterizado como el periodo en el que se opera
el paso del socialismo al comunismo.

Expresado en una férmula, el objetivo de la reforma escolar
consiste en la implantacién de la «formacién politécnica» en el sis-
tema de «la escuela de los diez afios», es decir, de «la escuela me-
dia completa» que, al mismo tiempo, es modificada en su estruc-
tura. Lo esencial de la reforma consiste en el restablecimiento de
la unidad entre escuela y vida que se habia perdido en la ense-
fianza que impartia «la escuela intelectual del trabajo». Es nece-
sario reconstruir esta unidad restableciendo la exigencia politéc-
nica, ya que solo ella garantiza una educacion orientada hacia el
comunismo. El origen y la meta de la reforma constituyen por
tanto una unidad que hunde su raiz en la ideologia. Aunque di-
cha reforma también responde a exigencias econémicas que sin
duda alguna desempeiian un papel importante, aunque no deci-
sivo.

Antes de analizar la ideologia de la reforma, es preciso estu-
diar previamente el contexto exterior de su aparicién y su pro-
grama.

Como ya hemos indicado, desde 1952, la escuela habia sido
criticada por su alejamiento de la vida, por su muy escasa rela-
cion con la produccién 62. Durante el xx Congreso se exigié con
mucha mayor insistencia la supresién del «abismo entre la es-
cuela y la vida». Tras esta toma de postura estaba el hecho no des-
preciable de orden-politico de que de los alumnos que salian de la
escuela de los diez afios, muy pocos elegian un oficio que exi-
giera un esfuerzo fisico, integrandose cn la universidad o vivien-
do ociosos a costa de sus padres. El fallo radicaba, segin N. A.
Chelepin, en una escuela que no se adaptaba a las exigencias de
la vida puesto que preparaba a muy pocos alumnos para la «ac-
tividad practica» 8. Esta «actividad practica», en definitiva, sélo
puede ser adquirida en la praxis industrial-fabril. Este era el mo-
tivo de que se recomendara insistentemente la implantacion de
la practica politécnica en la escuela. I. A. Kairov, presidente de
la Academia de las ciencias pedagdgicas de la Union Soviética,
declaraba:

La enseilanza politécnica reviste una importancia decisiva para el
mejoramiento de la ensefianza y la educacién (Ibid., 408).

62. En los usos conceptuales socialistas, «vida» siempre se identifica con
«trabajo», «produccién», «economfa» o «edificaciébn comunista».

63. Diskussionsreden auf dem XX. Parteitag der KPdSU, 14.-25. 2. 1956
Berlin-O 1956, 356 ss.
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La ensefianza politécnica, tal como es presentada en el pro-
grama del PCUS de 1919, se reduce a una simple «familiariza-
ciéon» con las més importantes ramas de la industria moderna
y de la produccién agraria, pero debe ir unida estrechamente
con el trabajo util en general. Se pretende hacerla realidad no sé-
lo a un nivel tedrico, sino también y sobre todo practico. Kairon
aconseja la introduccién de nuevas materias tedricas, como «las
bases de la agricultura», «la tecnologia» y «la electricidad apli-
cada». La praxis de la ensefianza politécnica debe programarse
de forma que se le dedique mas espacio en el 5.° curso; para los
cursos 8.° al 10.° esta prevista una prictica durante mas tiempo
en las fabricas, talleres de maquinaria y tractores, asi como en
los colectivos econémicos. Los nifios deben ser integrados como
fuerza auxiliar.

El congreso del partido esperaba que esta «unidn de la ense-
fianza escolar con el trabajo productivo» tuviera un efecto favo-
rable sobre la disciplina y el éxito escolar de los alumnos. Ademas,
se esperaban también buenos resultados para la politica econd-
mica. Se esperaba que la reforma ayudaria a formar «el caracter,
la conciencia, y a modelar la conducta de los jovenes» (Ibid., 410).
Aunque estos conceptos, para un olfato fino, tenian ya una re-
sonancia comunista, sin embargo el xx1 Congreso (1959 )precisa-
rd ain maés su tenor ideoldgico. Formar el carécter, la concien-
cia y la conducta, significa que los jovenes deben ser orientados
hacia la sociedad comunista perfecta, en la que las diferencias
entre el trabajo fisico y el trabajo intelectual han desaparecido
y en la que el trabajo se trasforma, en la medida en que el hombre
se va haciendo polivalente, en la «primera necesidad vital», como
afirma Kruchev®. Con esas mismas palabras se expresan los
especialistas soviéticos de la época. Los jovenes han de ser for-
mados por medio del trabajo (en este caso, la produccién meca-
nizada) y se les ha de proporcionar una conciencia comunista.
A este objetivo hay que tender ya desde la escuela. Pero esto sélo
es posible si, de acuerdo con Kruschev, se opera la unién de la
ensefianza con el trabajo productivo.

Los dirigentes del partido —sobre todo Kruschev y el comité
central — resaltaron las consecuencias prdcticas que se derivaban
de este hecho. Dichas consecuencias de cara a la praxis escolar
fueron expresadas en los documentos arriba mencionados. La
critica undnime contra el sistema escolar existente se expresa asi:
sin negar los «grandes éxitos» conseguidos en el terreno de la

64. B. Meissner, Die Ergebnisse des XXI. Parteikongresses der KPdSU:
Europa-Archiv 7-8 (1959) 209-260; Doc. 103-162.
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educacion (entre otros, en 1914 habia 9,6 millones de alumnos,
mientras que en 1957-1958 son 28,7), es preciso reconocer que
también existen «graves defectos», que no se pueden tolerar por
mis tiempo, afirma categoricamente Kruschev. El defecto princi-
pal consiste en «el alejamiento de la vida» del que ya hemos ha-
blado. Kruschev afirma claramente:

Nuestra «escuela de los diez afios» no prepara... actualmente a la ju-
ventud para la vida, sino para entrar en la universidad. La mayorfa
de los jovenes, tras haber estudiado durante diez afios en la escuela,
no estdn preparados para la vida practica. Debido al alejamicnto
de la vida en que se halla la escucla media, los muchachos y muchachas
desconocen absolutamente la produccién... El trabajo fisico es para
lzc;s2 %igﬁdgs una especie de fantasma que les llena de terror (Doc., 102,

Lo que sobre todo critica Kruschev es el hecho de que los co-
nocimientos adquiridos no estan vinculados a la produccién. Lo
que indica claramente que dichos conocimientos no han sido
adquiridos en la produccion o mediante ella, no sirviendo, con-
siguientemente, a la produccidn, es decir, a la sociedad, al pro-
greso social y al socialismo. Sélo son validos los conocimientos
que preparan para la vida practica, que son por tanto «itiles» y
ayudan a conformar rectamente la vida socialista. De ahi que

los niilos, desde el primer curso, deban ser preparados psicol6gicamente
a la idea de que, en el futuro, participarin en las actividades social-
mente utiles, en la creacion de los valores necesarios para el desarrollo
del estado socialista (Doc. 102, 293).

Esta exigencia fundamental indicada por Kruschev es formula-
da en la segunda tesis del comité central del PCSS el 16 de no-
viembre de 1958 en los siguientes términos:

El punto de partida del que ha de arrancar la reforma de la escuela
radica prioritariamente en la necesidad de hacer participar a la juventud
de una determinada edad en el trabajo socialmente util y de unir la
ensefianza cientifica basica con el trabajo productivo en la industria
y la agricultura. De ahf deriva la necesidad de que en la escuela me-
dia se dé una proporcién correcta entre la formacién general, profesio-
nal y politécnica, fundada, por una parte, sobre una relacién racional
entre ¢l trabajo y la enseflanza y, por otra, sobre el descanso necesario
y ¢l desarrollo fisico normal del nifio y del adolescente. L
Por este motivo, es preciso que el principio directivo de la asimilacién
de los fundamentos de las ciencias en la escuela, que determina igual-
mente el contenido, la organizacién y los métodos de la enseiianza,
sea el siguiente: una unién estrecha de la ensefianza con la vida, con la
produccién, con la praxis de la construccién del comunismo (Doc.
104, 317-318).
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En esta tesis son especialmente importantes los temas si-
guientes:

— recoge casi literalmente la reivindicacion marxiana funda-
mental, segin la cual la juventud, «a partir de una determinada
edad», debe desempeiiar un trabajo socialmente util;

— la ensefianza debe inculcar «los fundamentos de las cien-
cias», es decir, las bases de las matemadticas, de la fisica, de la qui-
mica, de la biologia, de la geografia, de la historia, etc. Con ello,
esta ensefianza toma en consideracion el principio de la forma-
cion general;

— esta ensefianza general, sin embargo, debe estar siempre
unida al trabajo productivo en la industria y la agricultura; los
alumnos deben aprender la utilizacion técnica de las ciencias y
ante todo sacar provecho, en la practica, de su conocimiento de
las ciencias naturales. Esto se puede llevar a cabo no sélo en la
industria y la agricultura, sino también en una enseiianza del tra-
bajo manual impartida en los talleres y en cursos practicos de di-
bujo industrial, por ejemplo. Esta utilizacion debe siempre y ante
todo ir ligada a la «practica de la edificacion del comunismo» ;

— la formacion politécnica, la formacion general, la forma-
cion para una profesion y el tiempo libre deben armonizarse de
forma que no haya ningiin riesgo de agotamiento;

— la alusién a la unidad de la formacién profesional con la
formacion general y politécnica indica que es en el marco de la
formacion general donde la pedagogia soviética debe hacer rea-
lidad esta formacidn profesional. Se rechaza la formacion espe-
cializada, queriéndose impartir los conocimientos elementales
bajo una forma politécnica.

La reivindicacion basica —unir la formacidn con el trabjo so-
cial util—, segin las indicaciones concordantes del informe-
Kruschev, de las tesis y de la ley, debe ser aplicada a nivel de la
organizacion escolar de la forma siguiente:

1. Se sustituye la antigua formacién escolar obligatoria de
siete afios (escuela media incompleta) —la «escuela media com-
pleta» o «escuela de los diez afios» no era ain obligatoria— por
la escuela obligatoria de ocho afios. Esta constituye la «primera
etapa» de la formacidén. La escuela de ocho afios se llama «escuela
media incompleta del trabajo de formacion general y politécnica».
Segun el articulo 2 de la ley, dicha escuela debe proporcionar a
los alumnos «bases sélidas a nivel de la formacion general y del
conocimiento politécnicon. Ademas, también segun el articulo 2,

65. Sobre esto, véanse las ideas de Lenin y Krupskaia expuestas ante-
riormente.
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«el trabajo de ensefianza e instruccion debe estar fundado en la
escuela de ocho afos sobre la union de la ensefianza de los cono-
cimientos cientificos de base con la formacidn politécnica y la
educacion en el trabajo, asi como sobre una amplia insercion de
los alumnos en los trabajos socialmente necesarios, adaptados
a su edad (Doc 1006, 347).

Es obligatorio dedicar dos tercios de la duracion de la ense-
fianza a las disciplinas de formacion general y politécnica y un
tercio al trabajo productivo. Este es desempeiiado de la forma
indicada mas arriba por K. Mechnert. Las tesis del comité central
expresan la conviccion de que la escuela asi organizada estara
capacitada para cumplir las tareas de la educacidn comunista.

2. La facultativa, pero muy recomendada, formacién media
completa de la juventud comienza al finalizar el octavo aiio escolar,
cuando el alumno tiene 15-16 afios, «sobre la base de la unién de
la ensefianza con el trabajo productivo». A lo largo de esta se-
gunda etapa de la formacion, todos los alumnos deben insertarse
durante tres afios en el «trabajo social util» (articulo 3). Con este
fin, estin previstos «tres tipos de instituciones de ensefianza».
Su elemento comun —insistimos en ello una vez mas— es la ar-
ticulacion del trabajo productivo con la ensefianza.

a) Las escuelas para jovenes obreros y campesinos se descri-
ben en la ley como «escuelas medias vespertinas de formacion
general». Para las tesis, estas escuelas constituyen el «camino
principal» y a ellas asisten la mayor parte de los jovenes. Estos
participan en la produccidon para conseguir una formacion pro-
fesional y frecuentan simultdneamente la escuela. Esta ensefianza
suele impartirse por la tarde, pero también durante el dia o du-
rante un periodo de vacaciones. Los alumnos, durante unas 24
horas a la semana, desempeiian un trabajo productivo y dedican
a la instruccion de 20 a 22 horas.

Es de resaltar que el trabajo de instruccion y educacion en
estas escuelas ha de estar planificado de forma que «el alumno se
apoye sobre la experiencia de la produccion y que ésta contribuya
a aumentar su cualificacion en la produccién, su actividad politico-
social y su progreso cultural» (Doc. 119, 393).

b) La escuela media del trabajo de formacién general y poli-
técnica vinculada a la enserianza de la produccion. A diferencia de
a), en ésta se reservan dos tercios del tiempo destinado a la en-
seianza a las disciplinas politécnicas y a la formacion general,
y un tercio al trabajo productivo. El tiempo, en esta escuela, se
distribuye de la siguiente manera %:

66. Tomado de Informationsmaterial des Deitschen Pddagogischen Zen-
tralinstitut, Berlin-O. Citado por Der Pfliiger - Blitter fir padagogische Be-
gegnung 3 (1960) 47.
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NUMERO DE HORAS

DISCIPLINAS SEMANALES
POR CURSOS
IX X X1
1. Literatura ........cceeeeveesrneoconsasanasoocs 4 3 2
2. Matematicas .......covvvveeeennn FEETERTRRETEER 4 4 4
3. Historia, derecho y estudio de las instituciones del
estado SOVIEtICO. ... ovvveeerverrnnennnneennnnes 4 3 3
4. Geograffaeconémica ........ccovvvevueeencncenns 2 2 -
5. Fisicayastronomfa ......cooovivienennennnenns 4 4 2
6. QUIMICA . voviveievieieneneaasoseennssoneennnns 2 2 2
7. Biologia ...cooiiiieiiiiei it 2 1 -
8. Dibujo industrial .............. et ereeaeaaeae 2 - -
9. Lenguas eXtranjeras ........coeevecosososesoascns 4 2 2
10. Cultura fisiCa.....ooveeeeeeeeerecanconsooeannns 2 3 3
TOTAL « vevvvvvvvncnnnn 30 24 18
11, Disciplinas técnicas generales, ensefianza de la pro-
duccién (teorfa y préctica) y trabajo productivo .. 6 12 18
TOTAL . vvevveevnnnnnns 36 36 36
12. Ensefianza extraescolar y facultativa . ............ 3 3 3

Desglose de las disciplinas técnicas generales indicadas
en el nam. 11

1. Tecnologia (estudio de las maquinas) .............. 2 2 -
2. Electricidad aplicada .........coevviiiiiiiienn... - 2 -
3. Materiasespeciales . .....iiiiiiii ittt 4/0 2 2
4. Enseilanza prictica de la produccién y trabajo

productivo .....cii ittt i e ceeeeaan 0/4 6 16

Cada escuela debe disponer, para la imparticién de la ense-
fianza de la produccidn y la practica del trabajo social util, de un
establecimiento industrial o agricola a su disposcion. La escuela
y este establecimiento elaboran de comun acuerdo los planes y pro-
gramas de enseiianza para el trabajo productivo (cf. Doc. 118,
386).

c) Las escuelas técnicas y otras escuelas medias especiali-
zadas permiten acceder a una formacién media completa, a una
formacion de «especialista de cualificacion media». Su carécter
especifico reside, a diferencia de a) y b), en el carécter especiali-
zado de la educacién que en estas escuelas se imparte. Las clases
tienen lugar durante el dia o durante la tarde, alternando o no
con el trabajo productivo.
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Ademas de estas escuelas de «segunda etapa», deben mante-
nerse las escuelas de musica, danza y artes pldsticas para los nifios
que estén especialmente dotados para esas materias. También es
preciso mantener y desarrollar la escuela de internado que existia
ya. Segun las tesis, estas cscuelas reinen buenas condiciones para
dispensar una ensefianza y una instruccién comunistas a la joven
generacion (Doc. 104; tesis 16).

B. Meissner considera la promocion de las escuelas de inter-
nado «la medida més importante en materia de politica cultural»
del xx congreso del partido (1956) . Que estas escuelas respon-
dieron favorablemente a lo que se esperaba de ellas lo muestra el
hecho de que el xx1 congreso (1959) dispusiera que se aumentase
su nimero. Y asi, mientras que en 1958 habia sélo 180.000 in-
ternos, en 1965 este numero se convirtié en 2,5 millones %, La di-
reccion del partido reconocié que es en estas escuelas de internado
donde la instruccion, impartida de acuerdo con el modelo de la
comuna de Makarenko, da mayores resultados. En ellas se puede
formar a una élite dirigente que constribuya a preparar «el ver-
dadero paso al comunismo».

Por 1ltimo, se contempla la posibilidad de erigir escuelas es-
peciales para los jovenes que reunan disposiciones particulares
para las ciencias naturales (Tesis 17, 321).

El paso por las escuelas normales como por las escuelas es-
peciales da derecho a acceder a la universidad. Pero este derecho
también puede ser conseguido mediante un estudio a distancia.

Veamos esquematicamente el plan establecido por Kruschev,
aceptado por el comité central y llevado a la practica por la ley.
A efectos de poder comparar, afiadimos a continuacién un es-
quema donde se recoge el plan de ensefianza vigente hacia el
aiio 1945.

67. B. Meissner, Das Ende des Stalinmythos. Die Ergebnisse des XX.
Parteikongresses der KPdSU. Dokumente und Berichte des Europa-Archivs,
Bd. 13, Frankfurt a. M. 1956, 16.

68. E. Mdhlberger, Die Anstrengungen der SU fir ihr Bildungswesen,
en Die deutsche Schule, 1960, 250 ss.
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3. El trasfondo de la reforma escolar

Este proceso de modificacién profunda, tanto a nivel de la or-
ganizacion como del contenido, de la ensefianza soviética obliga
a preguntarse por las causas de esta reforma. Ya hemos indicado
que los motivos ideoldgicos no son mas que causas parciales.
Hay ademads otros motivos. O. Anweiler habla acertadamente de
«acumulacién de diferentes motivos» y enumera, ademas de las
motivaciones ideoldgicas, razones socio-politicas, econdmicas y
pedagdgicas ®®. Aunque estamos fundamentalmente de acuerdo
con esta opinidn, sin embargo quisiéramos resaltar de modo es-
pecial la relacion intima que existe entre los motivos ideoldgicos
y los pedagdgicos. En efecto, el sentido mas profundo de la ideo-
logia marxiana reside en el «hacerse hombre» del hombre, es
decir, en un proceso pedagdgico. Por este motivo agrupamos las
distintas causas, separadas por Anweiler, de cara a nuestro ob-
jetivo, bajo el concepto «fundamento ideoldgico». Por ello colo-
camos en primer lugar la motivaciéon ideoldgica a). A continua-
cion, en el apartado b), estudiaremos las razones socio-politicas
y economicas a las que hemos aludido més arriba.

a) Fundamento ideoldgico

La escuela soviética, desde sus origenes, se fijo como objetivo
preparar al nifio para la etapa final de la historia. Por ello, e/ medio
para «llegar a ser hombre», para la educacion del «hombre hu-
mano» —el trabajo—, desempeiiaba un papel central. Pero el
objetivo de la educacién, formar al hombre comunista y edificar
y organizar la sociedad comunista, no habia sido aun conseguido
en 1958. Cierto que en los documentos a los que hemos aludido
mas arriba se subrayan los grandes logros de la formacion y de la
educacion universitaria —Ila tesis 8 habla del «nivel elevado de
la educacion y de la formacidn universitaria», y de una «gencra-
cion de primera calidad... que consagra todos sus conocimientos,
sus fuerzas, sus capacidades y cualidades a la construccion del
comunismo» (Doc. 104, 314)—, pero junto a los indudables éxi-
tos, se subrayan igualmente los defectos. El defecto principal al
que alude Kruschev, como ya hemos indicado, es la pérdida de
contacto de la escuela con la vida, o, con mas exactitud, con la
produccién, con el trabajo. Si, por una parte se subraya la im-
portancia de los progresos técnicos (por ejemplo, de la técnica

69. Cf. O. Anweiler, Die Reform des sowjetischen Beldungswesens: Ost-
Europa 2-3 (1959) 128. :
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de transportes y sus bases cientificas), y por otra se le achacan
«graves defectos» a la escuela del tiempo de Stalin, un observador
imparcial descubrird una especie de contradiccion entre ambas
afirmaciones y se preguntari: jpara qué va a ser necesaria una
reforma escolar si la escuela existente ha logrado tales éxitos que
todo el mundo dirigié su atencién hacia ella y obligé a los Estados
Unidos a cuestionar su propia escuela? Aparte de que los éxitos
cientificos y técnicos de la Unidn Soviética no son necesariamente
resultado de los métodos y contenidos de la ensefianza escolar,
sin embargo los soviéticos manifiestamente no estin convencidos
de la eficacia de su escuela a un nivel ideoldgico.

I. A. Kairov, en un discurso al Congreso panruso de profe-
sores, el 6 de julio de 1960, afirmaba que la escuela soviética ha
querido siempre dar forma «al constructor del comunismo ple-
namente desarrollado, activo y consciente», pero que este objetivo,
«en cada etapa de la construcciéon comunista, sélo ha alcanzado
diversos grados». Y proseguia:

La etapa contemporanea de la escuela soviética se caracteriza por una
mcjor realizacién de estos objetivos (Doc. 125, 404).

Kairov no tiene la menor duda de que ain no se ha alcanzado
el objetivo propuesto. La razon, segun él, radica en en que «duran-
te mucho tiempo hemos subestimado la actividad practica como
meta y factor de educacion» (Ibid., 405). Defiende, por tanto,
el punto de vista al que ya hemos aludido anteriormente, segin
el cual el trabajo educativo se apoyaba hasta entonces en una
«simple difusion de diferentes conocimientos». La escuela hasta
entonces habia formado a un apparatchik y a un especialista en-
tusiasmado por el estudio, dotado de vastos conocimientos, pero
no un constructor comunista plenamente desarrollado, cons-
ciente y activo, capaz de ser tanto en sus palabras como en sus
acciones, «duefio de su propia vida y creador de la historia»
(1bid., 308). En la tesis 3 se expresa la exigencia de la formacién
de un hombre que redna esas caracteristicas, ain inexistentes y
que es preciso «producin:

La destruccién comunista de la sociedad va inseparablemente unida
a la produccién de un hombre nuevo, en el que se aunen armonica-
mente la riqueza espiritual, la pureza moral y la perfeccion ffsica. El
hombre comunista del futuro se verd libre de los indignos defectos
producidos por el sistema social de explotacion, tales como el egofsmo
de la propiedad privada, el deseo de vivir a costa del trabajo ajeno, la
hipocresfa, el individualismo y defectos por el estilo (Doc. 104, 310).
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Tras estas afirmaciones se alude a los temas marxistas mas co-
nocidos, como el «abismo existente entre el trabajo fisico y el
intelectual», «la propiedad privada de los medios de produccion»,
y correlativamente «la division de la sociedad en clases hostiles
y antagdnicas», que constituyen «los principales males de la vieja
sociedad» (Ibid., 310).

De aqui podemos deducir que el hombre comunista no se hara
realidad exclusivamente con la supresion de estas diferencias y con
la reconquista de la unidad del hombre. Esto sélo ser4 posible si
el hombre toma parte en el trabajo social util. Por esto es nece-
sario que la juventud se haga cargo lo antes posible de un «tra-
bajo social util y honrado», puesto que este trabajo, como afirma
Kruschev en su informe, es un «trabajo santo» (Doc. 102, 295).
La necesidad de la reforma escolar deriva de esta «santidad del
trabajo» y de la conviccién de que sdlo gracias a él se podrd dar
forma plena al hombre comunista. Dicha reforma debe garantizar
a los jovenes una estrecha relacion entre la ensefianza y la vida,
la produccion y la praxis de la edificacion comunista (Tesis 11,
317). Sélo asf se hara realidad la visién de Karl Marx: la sociedad
sin clases.

El hecho de que algunos individuos, muy dotados en todos los
terrenos o en uno especial, constituyan una excepcion dentro del
esquema de formacion normal, siendo preparados para los estu-
dios universitarios en escuelas especiales en las que no realizan un
trabajo fisico, puede parecer una contradiccion; pero estas excep-
ciones deben considerarse concesiones impuestas temporalmente
por la competencia econdmica y cientifica del mundo capitalista.
En efecto, también el grupo de alumnos muy dotados o provistos
de especiales cualidades necesita una conciencia comunista por la
misma razén que lo necesitan los alumnos menos dotados. En el
fondo, hay que fortificar mas ain a un nivel ideolégico a este
grupo de alumnos dotados porque tendrd que asumir mayores
responsabilidades. Ignoramos si realmente se implantaron tales
escuelas especializadas y hasta qué punto lograron desarrollarse.
Porque es perfectamente posible que ese proyecto no pasara de
ser una concesion de caracter publicitario.

La «nueva» educacion fundada sobre la participacion en el
trabajo productivo corresponde perfectamente a las exigencias
del nuevo programa del partido, adoptado en el XXII Congreso
del partido de octubre de 1961. Este programa promete a los ciu-
dadanos soviéticos «una organizacién més elevada de la vida
social» 7, es decir, el comunismo,

70. Programm und Statut der kommunistischen Partei der SU, angenomen

auf dem XXII. Parteitag der KPdSU, Okt. 1961, Berlin 1961, 61. Las citas
siguientes, entre paréntesis, corresponden a este documento.
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orden social sin clases en el que los medios de produccién serd propie-
dad comun del pueblo, y el conjunto de los miembros de la sociedad
serdn totalmente iguales a nivel social; un orden en el que aumentan
igualmente las fuerzas productivas al mismo tiempo que los hombres
se hacen universales, beneficidndose del progreso constante de la cien-
cia y de la técnica; un orden en el que todas las fuentes de riqueza so-
cial no se agotardn jamds y en el que vigird el eminente principio: a
cada uno seguin sus posibilidades y a cada uno segun sus necesidades.
El comunismo es un estado de la sociedad altamente organizada,
constituido por trabajadores libres dotados de una conciencia elevada,
en ¢l que los hombres se administran por si mismos, en el que el tra-
bajo se convertird, para el bien de la sociedad, en la primera necesidad
de la existencia de todos y en nccesidad consciente, y en el que cada
uno utilizar4 sus capacidades de acuerdo con la mayor utilidad para
¢l pucblo (59).

Para nuestro propésito, en esta definicion de la sociedad co-
munista destacamos como lo mas importante el hecho de que se
describa como «una sociedad altamente organizada de trabaja-
dores libres dotados de una conciencia elevada», es decir, de una
«conciencia comunista», asi como las disposiciones referentes al
«trabajo». Las dos «caracteristicas de la sociedad comunista que
no hay que perder de vista» (59), el alto nivel de conciencia de sus
miembros y el hecho de que éstos lleven a cabo un trabajo en
interés de la sociedad, estan tomadas en la 5.* parte del programa.
Alli se afirma que corresponde al partido el estar al cuidado de
«la educacion de la conciencia comunista» (111), lo que se con-
seguira principalmente mediante

a) la formacion de una visién cientifica del mundo, por tanto, me-
diante la enseianza del marxismo-leninismo, considerado como un
sistema perfecto y arménico de concepciones filosoficas, econémicas,
politicas y sociales, y mediante

b) la educacién para el trabajo, que ha de constituir el deber sagrado
de todos y cada uno (112).

Esta «educacion para el trabajo» constituye el nucleo de la
educacién de la conciencia comunista. Constituye el fundamento
de la ideologia y de la moral y garantiza un desarrollo universal
y armdnico del hombre. Pero se insiste explicitamente en el
hecho de que «la educacion para el trabajo» debe estar orientada
y ser conducida por la doctrina del «comunismo cientifico», ya
que sélo la doctrina, es decir, la teoria, puede enseiiar lo que es
bueno y justo. En contra de la doctrina de la infraestructura y de la
superestructura, pero sobre la base de un conocimiento correcto de
la auténtica esencia de la doctrina marxiana, se afirma:

La teorfa debe igualmente esclarecer el camino de la praxis, debe

contribuir a desvelar y suponer los obsticulos y las dificultades que
impiden cl éxito de la edificacion comunista (112).
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Por tanto, sélo bajo la égida de la teoria —en este caso, de
la visién soviética del mundo—, el trabajo social puede ser con-
sagrado a la formacién del hombre nuevo. Mediante él, se cree
que en 1980 «la sociedad comunista estar4, en lo esencial, edi-
ficada». La terminacion de esta edificacién se reserva para la de-
cenio siguiente, es decir, entre 1980 y 1990. Por tanto, a lo maés
tardar, en el afio 2000 debe ser realidad la vision de Karl Marx.

Por tanto, la educacién por el trabajo —como hemos dicho—
esta al servicio de la formacion de la conciencia comunista-pro-
letaria y al servicio del estadio final de la historia. Gracias a ella,
segiin Marx, el hombre no se ver4 ya més obligado a ganar su vida
gjerciendo una profesion fija. Sélo una actividad polivalente,
fundada sobre la formacion politécnica, «sana» y «santifica» al
hombre trabajador. En este sentido, afirma la tesis 4:

En la sociedad socialista, en la que estdn sicndo poco a poco supri-
midas las diferencias esenciales entre el trabajo fisico e intelectual
y en la que la unidad de ambos progresa incesantemente, se acelera
considerablemente ¢l desarrollo de todos los aspectos, no sélo del
trabajo productivo, sino también de la actividad intelectual de las ma-
sas trabajadoras (Doc. 104, 310).

Y la tesis 5:

I-;n el futuro comunista reinard una vida interesante, creadora, labo-
riosa y altamente culta. El trabajo se convertira en la primera necesidad
de los hombres (1bid., 311).

Tras haber logrado el pleno desarrollo de las posibilidades
del hombre, éste puede «dominar» la mecanizacién, la automa-
cién, el papel creciente de la quimica, en el proceso de produccién.
Esto es lo que exigen de él la ciencia y la técnica en la sociedad
comunista. El hombre adquiere esta aptitud durante su periodo
de escolarizacion gracias a una formacion politécnica. Esta cons-
tituye la condicion basica del futuro de la sociedad nueva. Puesto
que la ensefianza politécnica requiere méis que ninguna otra «la
disponibilidad absoluta del hombre para las crecientes exigencias
laborales». Representa asi la mediacion mas importante en el
camino del comunismo. La introduccién de esta enserianza (y no
solo las discusiones acerca de ella) es de todo punto necesaria si
la Unién Soviética no quiere alejarse cada vez mds del objetivo fi-
jado como resultado de una ausencia de politica escolar impuesta
entonces por las circunstancias.
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b) Otros motivos de la reforma

Ademds de los fundamentos ideoldgicos, antropoldgicos, pe-
dagdgicos de la reforma escolar, el punto de vista econémico,
como ya hemos indicado, desempefia un papel importante. La
economia soviética necesita mano de obra, en especial de especia-
listas. Esta necesidad era particularmente aguda en el momento
en que se elaboré el proyecto de la reforma escolar. El 12 de no-
viembre de 1958 fue adoptado el nuevo plan septenal. Para lle-
varle a cabo, era necesario disponer de hombres competentes.
Pero eran los jovenes de los aiios de baja tasa de natalidad los que
entonces se hallaban en edad para trabajar, y los alumnos de la
escuela de los diez afios entraban en su mayoria no en las fabricas,
sino en las escuelas superiores y universidades. Con sus certifi-
cados de estudios en el bolsillo, despreciaban el trabajo fisico.
Una caricatura publicada en Pravda el 16 de abril de 1956 des-
cribia ya esta situacion: un joven de largos cabellos, cigarrillo en
la boca, aparece tumbado boca a bajo en una pradera, cubriendo
su cabeza con su diploma de fin de carrera; ante él, grandes pan-
cartas en las que se puede leer: «fabrica», «trabajo agricola»,
«kolkhose». A la vista de las pancartas, el joven dice suspirando:
«;Si supiera qué hacer...!». El texto de la caricaruta dice: «Al-
gunos chicos y chicas que han terminado sus estudios en la es-
cuela de los diez afios piensan que seria una vergiienza para ellos
trabajar en una fibrica o en un kolkhose; durante afios holga-
zanean y viven a costa de sus padres» 1.

Esta situacién hizo que Kruschev pronunciara palabras muy
duras contra la juventud. Segun él, la juventud «no estaba prepara-
da para la vida practica... iba a trabajar a las fabricas sin gran
entusiasmo... ¢ incluso algunos consideran el trabajo fisico una
cosa infamante» (Doc. 102, 293-294). Esta actitud equivocada ante
el trabajo fisico «respondia a un desprecio propio del sefiorito»,
y afiadia:

No se puede mantener por mas tiempo en nuestra sociedad esta situa-
cién que forma a hombres que carecen de cualquier consideracién por
el trabajo fisico y que estdn desgajados de la vida. En la sociedad so-
cialista es necesario que el trabajo sea estimado de acuerdo con su
utilidad; la motivacién del obrero no puede ser por mis tiempo el sa-
lario, sino, y esto es lo principal, la valoracidn social del trabajo. Sin
pérdida de tiempo es necesario impregnar a la juventud de la idea de
que lo mds esencial para la sociedad es aquello que la hace vivir: el
trabajo productivo, puesto que s6lo ¢l es quien crea el valor material
(Doc. 102, 2949).

71. K. Mehnert, Die Jugend in Sowjet-Russland, Berlin 1962, 205.
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Por esto, segiin Kruscheyv,

todos los alumnos deben pasar por la produccién; nadie debe ser ex-
cepcion. En primer lugar, csto serA democratico, ya que todos los
ciudadanos tendrdn las mismas condiciones: ni la posicién de los padres,
ni sus peticiones podrdn dispensar del trabajo productivo; en segundo
lugar, esto constituird una excelentc escuela de educacién de toda
nuestra juventud en el espiritu de la tradicién heroica de la clase obre-
ra y campesina (Ibid., 295).

Esta critica de Kruschev contra una juventud «consentida,
que ha recibido una formacién intelectualizada» en la escuela de
los diez afios, pone en evidencia dos puntos:

— las condiciones econdmicas se entremezclan muy intima-
mente con las consideraciones socio-politicas y pedagodgicas;
Kruschev quierc que toda la juventud reciba la misma forma de
educacion;

— como ya hemos indicado, el sistema educativo de la escuela
de los diez afios, tal como existia hasta entonces, no respondié a
lo que se esperaba de él.

Fue «formada» un estrato intclectual al que se llamaba «capa
superior», que se alejaba cada vez mas de la clase obrera y, consi-
guientemente, de la conciencia proletaria. El peligro que constituia
la aparicion de esta distancia cada vez mayor entre dos capas so-
ciales en periodo de constitucion debia ser eliminado mediante la
reforma escolar. Puesto que la construccion del socialismo sélo
puede convertirse en realidad si el «khombre soviético» posee un
estado de espiritu adecuado, es decir, si es un hombre educado en
el espiritu del comunismo y plenamente desarrollado dentro de
de este espiritu, y si, al mismo tiempo, da prueba de un odio in-
agotable hacia la ideologia burguesa.

Pero, al mismo tiempo, la reforma escolar proporciona mano
de obra. Ya indicamos anteriormente que la sociedad soviética
estaba necesitada de ella. Al comienzo de la reforma, durante tres
aiios, fueron enviados prematuramente a las fabricas jovenes de
ambos sexos. Todos estos jévenes —si bien no habia que consi-
derarlos fuerza de trabajo a pleno rendimiento— estaban al ser-
vicio de la consecucién de los objetivos econdmicos. Pero esto no
obsta para afirmar que también «consideraciones ideoldgicas
desempeiiaron un papel determinante en la reforma de la edu-
cacion» 2, La critica que Kruschev dirige a la juventud pone de
manifiesto hasta qué punto estin mezcladas consideraciones de
tipo econémico, socio-politico e ideoldgico. Son indisociables.

72. E. Mahlberger, o. c., 258.
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Pero los motivos econémicos no puedieron en ningin caso ser la
motivacion més poderosa de la reforma. Puesto que la formacién
politécnica, que ocupa el primer lugar en la reforma, debe rela-
cionar en primer lugar los fendmenos técnicos con sus estructuras
bésicas y por tanto debe remitir a la formacién y no tanto a la
utilizacién. Como, ademads, una parte de la formacién debia ser
impartida en los talleres escolares, la ayuda aportada a la econo-
mia sélo podia ser limitada, aunque en los documentos se haga
siempre alusién al interés econémico de la reforma. Los efectos
econdmicos reales de la reforma han de ser siempre limitados.
Ademés la Unién Soviética, para solucionar el problema de la
falta de fuerzas de trabajo, disponia ciertamente de otros medios.
No es por tanto verdad que para alcanzar estos objetivos econé-
micos, la Unidn Soviética se viera obligada a reimplantar «el
trabajo infantil» y «la explotacion de los nifios», como se afirmaba
entonces en los paises occidentales. Incluso cuando cuestiones
econémicas y ante todo cuestiones de educacion social desempe-
fiaron en la reforma un cierto papel, los documentos nos permiten
concluir que fue una consideracion de tipo ideoldgico la que des-
empeiié el papel central: el proyecto de conformar un hombre
plenamente desarrollado, que adopte una actitud «correcta» ante
el trabajo y la sociedad.

4. Objeciones a la reforma escolar

La reforma escolar, segun la ley, tiene como meta la educacion
de una joven generacidon «que consagre todos sus conocimientos
y todas sus fuerzas, sus capacidades y cualidades a la edificacién
del comunismo» (Doc. 106, 344). A pesar de esta altura de metas,
la reforma no se llevé a cabo sin discusiones ni oposiciones.

a) Poco espacio para la formacién general

La reforma, como hemos dicho, comenzé hacia 1952. Cua-
tro aifios més tarde, en el xx Congreso (1956), Kruschev re-
clama la vinculacion del trabajo productivo desempeiiado en la
escuela con una preparacién profesional técnica especializada.
Las experiencias en materia escolar llevadas a cabo por aquella
época en Ukrania hicieron que se planteara en el problema de la
formacién profesional. N. K. Gontcharov, vicepresidente de la
Academia de las ciencias pedagdgicas de la Unidn Soviética, se
opuso en 1957 a que en la escuela se impartiera una formacion
profesional. Consideraba criticamente las nuevas experiencias en
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materia escolar y defendia con vigor el principio de la formacién
general frente a una especializacion prematura. La academia
llegd a proponer la prolongacion de la escuela de formacion ge-
neral de 10 a 12 afios, con el deseo de ver aparecer una diferencia-
cion de la escuela en distintas ramas a partir del 8.° afio. No obs-
tante, el profesor P. N. Chimbiev veia en ello un peligro para el
pleno desarrollo de los nifios 3. S6lo mas tarde la reforma se llevo
a cabo de acuerdo con la concepcidon que hemos descrito.

b) Defectos de la escuela

A la critica de los fundamentos de la reforma escolar que ha-
cian estos pedagogos vino a aiiadirse la del ministro de educacién
E. I. Afanasenko. En un discurso pronunciado en 1960 afirma-
ba que, a pesar de la nueva ley, la praxis escolar «tenfa grandes
defectos y errores serios». Entre otras cosas, «el trabajo manual
y la educacién por el trabajo funcionaban mal, se habia conce-
dido muy poca atencién a las disciplinas de formacion general,
de tal forma que se apreciaba una disminucion en el nivel de los
conocimientos exigidos a los alumnos». Esta critica pone de ma-
nifiesto que la discusion sobre las relaciones de la ensefianza con
la produccién no es en ningin caso cuestion zanjada, y que la
unificacion de la «formacién general», entendida en el sentido ha-
bitual, con el trabajo productivo plantea aun algunos problemas
que es preciso clarificar previamente si se quiere llevar a la prac-
tica la exigencia marxista fundamental.

¢) Relacién entre formacion general
y formacién especializada

De estas criticas se deduce también que el contenido especifico
de la «formacién general» plantea algunos problemas. ;Se trata
de una formacion intelectual general parecida a la que se imparti6
durante el siglo XI1X y que fracasé en el «liceo prerrevolucionario» ?
0 més bien la formacion politécnica forma parte de ella, y, en
caso afirmativo, en qué medida? En nuestra exposicion ha que-
dado claro que los idedlogos, asi como los expertos en economia
terminaron por imponer sus puntos de vista definiendo la forma-
cién politécnica como base de la formacidn general —los pri-
meros, por motivos ideoldgicos, los segundos a partir de su preo-
cupacién por disponer de suficientes fuerzas productivas. Pero

73. Cf. G. Neuner, Eine grosse Perspektive: Pidagogik (1957) 855.
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tanto unos como otros pretendian superar «el caracter unilateral
de la formacidn». Sin embargo, alin no se ha descartado el riesgo
de un descenso en el nivel de formacién, tal como preveian los ex-
pertos en pedagogia y otros especialistas en la Unidn Soviética.

d) Sobrecarga del trabajo fisico

Otra objecion a la reforma deriva del temor de que el trabajo
fisico constituya una sobrecarga excesiva para los nifios y jovenes.
La ensefianza recibida en la escuela y el trabajo en el taller, exi-
gido para obtener el diploma que permita el acceso a la escuela
superior o universidad y una cualificacion profesional, todo esto
exige grandes esfuerzos corporales y espirituales a los jovenes.
A la necesidad de aprender tres idiomas, la lengua materna, el
ruso y un idioma extranjero y al estudio de las materias de forma-
cién general vendria a afadirse la realizacién de un trabajo so-
cial 1til, es decir, de un trabajo productivo. Si se considera que la
duracién de la ensefianza en los cursos 9.°, 10.° y 11.° de la «es-
cuela media de formacion general y de formacion en el trabajo»
es de 36 horas semanales —incluida la ensefianza de la produc-
cidn—, y si a esto se afiaden dos horas diarias para hacer las ta-
reas en casa, el tiempo de trabajo de un joven supera en término
generales al de un obrero industrial. Cierto que la relacién que se
establece entre trabajo y estudio lleva consigo una «relajacion de
la tension» si se tiene cuidado de variar oportunamente los di-
ferentes tipos de actividad 74, No obstante, parece que el surmenage
provocado por el nuevo sistema se pudo eliminar, si tenemos en
cuenta el informe ofrecido de I. A. Kairov en una sesion del
soviet supremo el 23 de diciembre de 1958 sobre el particular:

Es indudablemente cierto que una organizacién correcta del trabajo
en la que la edad y las fuerzas del alumno son tenidas en consideracién,
en la que se respetan las normas de seguridad en el trabajo y se dan
las condiciones higiénicas y santitarias necesarias, no es de ninguna
manera perjudicial, sino absolutamente necesario para el desarrollo
total del joven (Doc. 105, 341).

Kairov y el soviet supremo estdn por tanto convencidos de que
la unién entre trabajo productivo y ensefianza no sélo no difi-
culta el desarrollo de los nifios y jovenes, sino que incluso acre-
cienta su interés por la ensefianza. Esto coincide con el testimonio

74. S. G. Schapowalenko, Polytechnische Bildung in der Sowjetischen
Schule, Berlin 1956, 146.
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de K. Mehnert y con las experiencias realizadas en occidente,
siempre que se tenga en cuenta la exigencia de Kairov de que la
organizacion del trabajo sea «correcta».

De cualquier modo, seria prematuro afirmar que, en términos
generales, la juventud de la Unidn Soviética estd sobrecargada,
cuando la reforma estd en vigor desde hace tan poco tiempo. Es
verdad que a los jovenes se les exige mucho, pero esto responde
més bien a la esencia de la pedagogia soviética. En oposicion a la
educacion «no autoritaria», la pedagogia soviética ha dado siem-
pre validez al principio de la «exigencia». Pero parece que este
principio es utilizado en la Unidn Soviética sin otro que le haga
contrapeso. Ademas, el principio de la exigencia esta unilateral-
mente ligado al trabajo util. Pero las leyes de este trabajo no
coinciden siempre con las de la pedagogia. Bajo este concepto,
insistimos en el peligro de que se dé un surmenage. Es una realidad,
y ha de cargarse en el saldo negativo de la reforma. En sentido
contrario, es necesario resaltar dos aspectos positivos: los tres
ultimos afios de escuela permiten una transicion organica al mundo
del trabajo, bajo los auspicios pedagdgicos; la posibilidad de
elegir profesion es mayor.

5. Resultado: la implantacién de la concepcion marxiana
de la formacién bajo una forma adaptada y sistemdtica

La reforma escolar en la Rusia soviética del tiempo de Krus-
chev tiende a hacer realidad y a implantar aquello a lo que siempre
aspiré la escuela socialista: /levar a cabo la exigencia pedagdgica
marxiana estableciendo un rigimen combinado entre la enseiianza
y el trabajo productivo. Citemos una vez mas las palabras de
Marx:

Del sistema fabril... brota el germen de la educacion del porvenir, en
la que se combinard para fodos los chicos a partir de cierta edad el
trabajo productivo con la enseiianza y la gimnasia, no sélo como mé-
todo para intensificar la producci6n social, sino también como el tnico
método que permite producir hombres plenamente desarrollados 75.

Gracias a la simultaneidad del estudio y de la formacién po-
litécnica y, para los de méas edad, a la del trabajo en el taller y del
estudio, los jovenes deben acceder a la conciencia comunista y
hallar un lugar propio en la sociedad comunista. Sé/o esta escuela

75. K. Marx, El capital 1, México 81973, 405.
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que forma al hombre para y por medio de la produccidn, para y
por medio del trabajo social util, sirve al futuro de la sociedad
final. Gracias a la implantacion del principio politécnico a todos
los niveles de la escuela, los jovenes ya no estan atados toda su
vida a una profesion determinada:

...En la sociedad comunista, donde cada individuo no tiene acotado
un circulo exclusivo de actividades, sino que puede desarrollar sus ap-
titudes en la rama que mejor le plazca, la sociedad se encarga de re-
gular la produccién general, con lo que hace cabalmente posible que yo
pueda dedicarme hoy a esto y maiiana a aquello... 76.

Sélo mediante la realizacion de la teoria marxiana de la for-
macién, el hombre puede convertirse en «hombre auténtico,
hombre de la sociedad sin clases. Este hombre esta liberado de los
rasgos impuestos por el mundo viejo, ahora ya superado. Esta
formado polivalentemente; en él se unen «riqueza espiritual,
pureza moral y perfeccion fisica» (Doc. 106, 304).

La intencidon que encerraba la reforma escolar introducida por
Kruschev puede interpretarse como el resultado de una vieja re-
flexién, que habia durado casi cuarenta afios, sobre la realizacién
correcta de la concepcion marxiana de la formacién. Mientras que
en la primera fase de la pedagogia de la postguerra se aceptaba
la idea de que el hombre comunista se formaba organicamente
tomando parte en el trabajo de la comuna y de la fabrica, es decir,
de forma evolutiva, en la segunda fase del desarrollo, Lenin y
Stalin se apercibicron de que ese camino no era el apropiado en
un mundo que aun no era comunista. Por ello prefirieron emplear-
se en la busqueda de la realizacion inmediata de una sociedad
comunista ayud4ndose de la teoria, es decir, «desde arriba y desde
fuera». Lenin y Stalin forjaron la vision marxiana de la sociedad
«inoculando» las verdades comunistas bésicas a una élite diri-
gente. Durante este periodo dominaban necesariamente la in-
transigencia y el control. Pero ahora que la base econdmica se
ha ensanchado en el sentido de las condiciones requeridas para la
edificacion del comunismo, la intransigencia y el control pueden
reducirse para, finalmente, ser eliminados del todo, de forma que
la educacion se convierta en un simple reflejo de las condiciones
socio-econémicas imperantes. Para que este reflejo dé como re-
sultado necesario una vision comunista, debe partir de la base
productiva social, es decir, fundarse en la ensefianza politécnica.

76. K. Marx-Fr. Engels, La idelologia alemana, Montevideo-Barcelona
51974, 34,
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Esta es la razdn por la que hay que colocar a este tipo de ensefianza
en el centro de la educacion escolar.

Pero este principio no es, como en la primera fase, pura y
simplemente transposicion de la teoria a la puesta en practica
del principio politécnico. La diferencia de esta «segunda poli-
tecnificacion» 77 de la escuela soviética con la primera reside en
que

— el trabajo y el estudio ya no estan ligados por el método de
los complejos;

— se ha hecho realidad una sistematizacion mas rigurosa del
proceso de estudio y de trabajo, y al mismo tiempo, se exige que
el estudio se funde sobre el proceso de produccion;

—el proceso de la enscfianza y de la educacién consta de dos
etapas claramente separadas; en la primera, domina el estudio
sobre la formacion politécnica; en la segunda, el trabajo sobre
el estudio.

Esta sistematizacion de la ensefianza politécnica corresponde
al periodo de la edificacion del comunismo. En cuanto a saber si
en el estadio final, cuando el comunismo sea ya una realidad y
haya sido trasformada totalmente la conciencia del hombre, la
formacion politécnica podréd ser «desistematizada», de forma que
el libre desarrollo del hombre no se¢ a acotado o restringido por
un «circulo exclusivo de actividades» sociales ?®, es un problema
al que sélo se podra dar respuesta mas tarde. Hasta ahora una
cosa es cierta: la educacion, concebida como un proceso de re-
flejo establecido de forma sistematica, por lo menos reduce la
libertad profesional del hombre; ademas, tan sélo proporciona
al hombre aquellas estructuras del mundo y de la vida a las que el
sistema reconoce una validez y que han sido elegidas segin sus
propios criterios. Pero esta forma de decidir las cosas «desde
arriba» no corresponde a la concepcion marxiana del desarrollo
del hombre en el estadio social final. Seglin Marx, la sociedad se
desarrolla «desde abajo», es decir, a partir de los nuevos procesos
de produccién o también de la nueva relaciéon de produccién.
Por otra parte, es preciso ver que esta sociedad marxiana final
s6lo puede surgir en un espacio cerrado lo cual supone determi-
nadas limitaciones, incluso al mismo «proceso de reflejo».

71. Cf. H. E. Wittig, Die Marxche Bildungskonzeption und die zwite
Polytechnisierung der Sowjetschule, suplemento del semanario Das Parlament
(10. Dez. 1958).

78. La ideologia alemana, 34.
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6

Elementos para una antropologia
de la pedagogia socialista

En los capitulos precedentes hemos definido la esencia de
la educacién como 1) reflejo, 2) como formacién consciente, y
hemos mostrado como esta concepcion de la educacién respon-
dia a la ideologia marxiana !. La escuela socialista y su peda-
gogia reposan sobre estos dos principios. La primera afirmacion
—la educacion como reflejo— debe ser examinada a partir de sus
fundamentos tedrico-cognoscitivos y psicoldgicos. La segunda afir-
macion —la educacion es un acto consciente— es valida en la
practica en la medida en que no se da un entorno apropiado 2.
En cuanto este entorno ha sido instaurado, asume él la funcién
de educacién (=de reflejo).

La educacioén en cuanto reflejo es siempre producto de la reali-
dad objetiva, es decir, del proceso de produccidn, del curso de la
historia, del entorno. Sélo puede ser realizada por el «sujeto»
mediante una actuacion directa sobre los demas si ese mismo su-
jeto es portador de la realidad objetiva. Esto se opera exclusiva-
mente en el &mbito del grupo pequeiio —que, sin embargo, crece
incesantemente — portador de la conciencia proletaria y que,
consiguientemente, actia de acuerdo con la realidad objetiva.
Sélo él tiene una concepcion «recta» de la educacion, y por
ello mismo se siente responsable de la misién histérica que cons-
tituye la educacidon socialista. Durante ¢l periodo de domina-

1. Cf. anteriormente, pp. 75 ss.
2. Ver a este respecto, las afirmaciones de Lenin, Stalin y Makarenko.
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cién de la clase burguesa o bajo la dictadura del proletariado, la
educacion, en el sentido en que aqui la entendemos, debe ser im-
partida «desde arriba», es decir, debe ser una educacién «con-
formadora», puesto que durante el periodo de la division de la
sociedad en clases el reflejo sélo se puede producir bajo una forma
alterada.

Pero en la base de esta «conformacién» esta presente, en ul-
timo analisis, la idea de que ella es alcanzada a través del reflejo
de la realidad objetiva en el objeto de la educacidn, es decir, el
hombre que carece atin de conciencia de clase y que es conformado
por el sistema de valores comunistas que le ha sido aportado como
reflejo de la realidad objetiva. Dicho en otros términos: el portador
de la ideologia, que posee una representacion correcta de la rea-
lidad comunista, refleja a esta ultima, a lo largo del proceso edu-
cativo, en la conciencia del que debe ser formado. Si un dia la
sociedad comunista se¢ hace realidad, ella asumird por si misma
la funcion de reflejo, lo que significa que, entonces, la educacion
sera reflejo directo de la realidad comunista en el individuo edu-
cado. Desde un punto de vista psicoldgico, este reflejo reside en
la excitabilidad de los centros nerviosos que desencadena los
reflejos.

[. FUNDAMENTOS TEORICO-COGNOSCITIVOS
Y PSICOLOGICOS DE ESTA ESTRUCTURA EDUCATIVA

1. Teoria marxista del conocimiento

La concepcion de la educacidon que hemos expuesto se apoya
en las siguientes hipotesis:

1) existe una realidad independiente del pensamiento (la
materia, el mundo): esta es la afirmacion que corresponde propia-
mente a la teoria del conocimiento;

2) esa realidad (materia, mundo) es reproducida en nuestra
conciencia: ésta es la afirmacion psicoldgica.

Ambas afirmaciones no significan lo mismo para Marx que
para sus sucesores. Marx estudiaba un aspecto parcial: la «verdad»
del proceso historico. Anteriormente hemos mostrado cémo
Marx, de acuerdo con su comprensiéon del mundo, adopté la idea
de un desarrollo ascendente que respondia a una necesidad na-
tural; desarrollo que en un principio, antes de ser conocido era
ciego, pero que luego seria claro para todos los hombres, con lo
cual se llegaria a la 1ultima revolucion y a la sociedad sin clases.
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Fueron Fr. Engels y V. I. Lenin quienes elaboraron propiamente
una teorfa marxista del conocimiento 3. Su teoria, como hemos
indicado anteriormente, afirma la prioridad del ser sobre la con-
ciencia. La materia existe independientemente de la conciencia que
conoce, pero no se explica qué es la materia. Lenin formula en
estos términos ¢l teorema fundamental de la tcoria materialista
del conocimiento:

La.? cosas existen fuera de nosotros. Nuestras percepciones y represen-
taciones son imagen de las cosas (ME, 101) 4.

De acuerdo con ello, nuestras percepciones reflejan la reali-
dad objetiva que es realidad fundamentalmente congnoscible.

En lo que se refierc a Marx, hemos afirmado que el problema
de la teoria del conocimiento, planteado desde un punto de vista
global, carecia para él de significacion. No obstante, Marx sentd
los fundamentos de esa teoria. Recordemos su texto en el que
afirma que «el hombre forma todos sus conocimientos, sus sen-
saciones, etc., a base del mundo de los sentidos y de la experiencia
dentro de este mundo». Esto no quiere decir mas que en la for-
macion del conocimiento, el papel principal lo desempeiia «la
influencia de las circunstancias externas» ®.

A este respecto, ante todo es preciso citar la segunda tesis
sobre Feuerbach — que ya hemos citado anteriomrente de modo
parcial ®— que conviene reproducir aqui en su totalidad:

El problema de si el pensamiento humano puede llegar a una verdad
objetiva (gegenstandliche) no es un problema tebnco, sino un pro-
blema prdctico. Es en la practica donde el hombre tiene que demostrar
la verdad, es decir, la realidad y el poderio, la terrenalidad (Diessei-
tigkeit) de su pensamiento. El litigio sobre la realidad o irrealidad de
un pensamiento aislado de la practica, es un problema puramente
escoldstico 7.

3. Cf. otros tedricos marxistas, como J. Dictzgen (La esencia del trabajo
intelectual, Salamanca 1975), K. Schmidt, P. von Struve, M. Adler (Marx
ZI: Denker, Berlin 31925, apartado: Das Verhalinis von Marx zur Erkenntnis-

ritik).

4. Como ya indicamos anteriormente, las citas de¢ Materialismo y empi-
riocristicismo (que citamos dentro del texto con la sigla ME) estdn tomadas
de la ediciébn de Madrid 1974.

5. K. Marx, La sagrada familia, México 1962, 167. Este texto fue citado
anteriormente, p. 67.

6. Ver anteriormente, p. 75.

7. K. Marx-Fr. Engels, Sobre la religién, Salamanca 1964, 160.
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Marx indica aquif muy claramente que la verdad responde ex-
clusivamente al pensamiento vinculado a la praxis y a la realidad.
La praxis de esta forma, resulta el momento constitutivo en el pro-
ceso cognoscitivo. Esta afirmacién decisiva acerca de la relacién
entre idea y realidad debe ser comprendida como un influjo del
principio de identidad de Hegel sobre el pensamiento de Marx.
Segun ello, pensamiento y ser, idea y realidad, pensamiento y
terrenalidad son partes de un mismo todo; constituyen una uni-
dad que ha sido pura y simplemente destruida en la sociedad de
clases. Pero, mientras segin Hegel la verdad del pensamiento
produce la verdad de la realidad, en Marx, inversamente, es la
verdad del pensamiento la que nace de la verdad de la realidad.
Pero solo el proceso histdrico establece la verdad del pensamiento.
De esta forma, el hombre no tiene practicamente ningin poder
sobre la verdad. Al contrario, la auténtica realidad proporciona
al hombre el pensamiento auténtico y, consiguientemente, le hace
adaptarse a un mundo que se modifica en el tiempo en un sentido
positivo, y el hombre percibe asi lo que existe objetivamente.
Marx defiende la concepcion segin la cual todo conocimiento
debe ser adquirido de las manifestaciones del mundo material y
no brotar de la interioridad de una conciencia objetiva. Sobre estas
bases primero Engels y después Lenin prosiguieron la elaboracion
de la teoria marxista del conocimiento.

Fue Engels quien primero planted el «gran problema funda-
mental»: nuestras representaciones conceptos, ;son imagenes re-
flejadas de la realidad ? Sabemos que respondié afirmativamente a
esta pregunta y que admite el caracter fundamentalmente cog-
noscible del mundo. En el borrador del Anti-Diihring escribe:

Todas las ideas estdn tomadas de la experiencia: son iméigenes —fieles
o deformes— de la realidad.

De esta forma se aborda el problema directamente ligado a la
teoria del conocimiento: jhasta qué punto puede el hombre, con
la ayuda de sus percepciones y pensamientos, captar fielmente la
realidad? No se da respuesta a ese «hasta qué punto» esto sea
posible. Engels y Lenin responden, sin llevar a cabo una mayor
profundizacion del problema: porque el conocimiento es el re-
flejo de la realidad. En los escritos de estos autores se recurre una
y otra vez a afirmaciones estereotipadas:

La materia es una categoria filoséfica que sirve para designar la rea-
lidad objetiva, que es dada al hombre en sus sensaciones, que es co-
piada, fotografiada, reflejada por nuestras sensaciones, existiendo
independientemente de ellas (ME, 120).

320



Engels aportaré a esta doctrina, exponente mas de una creencia
que de un conocimiento cientifico, una precisién importante: por
«reflejon, se entiende esencialmente una «percepcion sensorial
cientificamente controlada»:

Ni en un solo caso... nos hemos visto obligados a llegar a la conclusién
de que las percepciones sensoriales cientificamente controladas originan
en nuestro cercbro ideas del mundo exterior que difieren por su natu-
raleza de la realidad, o de que entre el mundo exterior y las percepcio-
nes que nuestros sentidos nos trasmiten de él media una incompatibi-
lidad innata (citado en ME, 101).

Como ya indicaba Marx, todo saber tiene su origen en las co-
sas, en el mundo material, en los objetos con los que ha de enfren-
tarse el hombre; estas realidades constituyen la verdad absoluta,
se reflejan en el espiritu, el cual, a partir de ahi, establece la verdad
para, posteriormente, proyectarla de nuevo en la praxis, Estas tres
etapas de un mismo proceso lo describe Lenin con estas pa-
labras:

De la percepcién viva al pensamiento abstracto y de éste a la praxis,
al conocimiento de la realidad objetiva 8.

A nadie se le ha ocurrido poner en causa el paso de la realidad
(percepcion) a la idea y el consiguiente retorno a la realidad. Pero
desde el momento en que csta afirmacion parte del presupuesto
de que «nuestras sensaciones reflejan la realidad objetiva» (ME,
292), el problema consiste en saber en qué medida es fiel esta re-
produccién de los objetos materiales en nuestras sensaciones,
nuestras percepciones, nuestras representaciones. Bien es verdad
que Lenin afirma, en Materialismo y empiriocriticismo, que su
punto de vista estd de acuerdo con las investigaciones llevadas
a cabo en las ciencias naturales. En las distintas variaciones en
torno a la misma idea, siempre aparece la afirmacion de que
«nuestras sensaciones, nuestra conciencia son solo la imagen del
mundo exterior» y que «el reflejo no puede existir sin lo reflejado,
mientras que lo reflejado existe independientemente de lo que lo
reflejan (ME, 61). Cualquier otra opinién «es un absurdo idea-
lista evidente» (Ibid., 168).

Como ya hemos indicado, Lenin deberia probar sus afirma-
ciones, y con mayor motivo cuando éstas son rechazadas por
otros. Lo mismo se puede decir acerca de su teoria sobre el des-
arrollo de los 6rganos de los sentidos. Segin Lenin, estos orga-

8. V.. Lenin, Aus dem philosophischen Nachlass, Berlin 1954, 89.
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nos, a lo largo de un prolongado proceso, se han adaptado de tal
forma al mundo exterior en proceso de desarrollo que permiten
al hombre una buena orientacion en el mundo exterior. Esta adap-
tacién bioldgica al medio puede, segin Lenin, realizarse de forma
correcta; pero esto presupone que, desde el comienzo, las sen-
saciones, en un proceso de interaccion, reproduzcan o mejor re-
flejen objetivamente, con fidelidad, el medio entorno. Sobre las
percepciones del tiempo y del espacio, Lenin escribe:

Si las sensaciones de tiempo y espacio pueden dar al hombre una orien-
tacién biologicamente adecuada, es exclusivamente a condicién de que
estas sensaciones reflejen la realidad objetiva exterior al hombre: el
hombre no podria adaptarse bioldgicamente al medio, si sus sensa-
ciones no le diesen una idea de él objetivamente exacta (ME, 169).

La sensacion no es mas que «la trasformacion de la energia de
la excitacion exterior en hecho de conciencia» (ME, 42). El proceso
de adaptacién de las sensaciones, percepciones, representaciones
a la realidad objetiva del «mundo real» o mejor de la «materia
percibida de forma exacta» es univocamente un proceso de re-
flejo prolongado que cada dia se hace mas consistente. Desde el
punto de vista de la teoria materialista marxista del conocimiento,
la adaptacion al mundo exterior sélo es posible desde esta base.
En el caso contrario, los hombres se hallarian encerrados en un
mundo de imagenes engaiosas.

Se podria creer que todo ello es reducible a un puro sensua-
lismo que hace derivar todos los conocimientos de las percepciones
sensitivas. Pero esto es violentamente rechazado por Lenin. Es
cierto que el conocimiento comienza a un nivel sensible; éste es
su punto de partida. Pero el proceso del conocimiento no se de-
tiene ahi: se eleva hasta el nivel del pensamiento abstracto. De
acuerdo con esta concepcidn, estos dos niveles son cualitativa-
mente distintos y entre ellos existe una relacidon dialéctica.

Se plantea ahora la cuestion siguiente: ;quién garantiza que
el reflejo no estd deformado o, mejor, que el hombre no se su-
merge en la ilusion? Esta es la respuesta: la praxis es la que ga-
rantiza la verdad del reflejo; es ella la que debe probar al hombre
la verdad de su pensamiento. Esto significa que la conciencia no
es un espejo que reproduce pasivamente la realidad; sino que,
al contrario, es ella la que constituye siempre la realidad mediante
una confrontacion activa y de acuerdo con el proceso histdrico.

Esta afirmacion nos remite nuevamente al punto de partida
de nuestro andlisis y al fundamento sentado por Marx. La praxis
constituye:
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1) el fundamento del conocimiento; ella es la base del pensa-
miento y el pensamiento estd ontoldgicamente arraigado en la
materia;

2) la meta del conocimiento: con la ayuda del pensamiento y
en relacion reciproca permanente con la base, la praxis debe con-
ducir hasta la sociedad sin clases; de ahi, se puede concluir que

3) la praxis es el criterio de la verdad; en palabras de Lenin:
«La comprobacion de estas imagenes, la separacién de las verda-
deras y las errdneas, la da la practica (ME, 101).

De esta forma, el conocimiento se convierte en verdadero
cuando la praxis que sobre él se funda coincide con la «realidad
verdadera» y cuando la «praxis verdadera» se deduce del «cono-
cimiento verdadero». Esta conclusion estd profundamente vin-
culada a la concepcion marxiana, puesto que la verdadera realidad
a fin de cuentas, se identifica con la sociedad comunista. El cono-
cimiento arranca de la praxis; la praxis conduce directamente a la
realidad verdadera que, por su parte, se identifica con la sociedad
sin clases. El pensamiento que corresponde a la praxis sélo es
verdadero si obedece al proceso histdrico verdadero reconocido
por Marx o, mejor, si existe la sociedad verdadera. Sdlo en este
caso es posible un reflejo exacto. Sobre la base de los reflejos de
la realidad verdadera, las sensaciones, percepciones, representa-
ciones, asi como el pensamiento solo pueden reflejar conocimien-
tos conformes a la realidad, es decir, exactos. La «verdad del
pensamiento» coincide precisamente, segun la segunda tesis so-
bre Feuerbach, con «su realidad y su poderio». Pensamiento y
realidad, realidad y pensamicnto se identifican, coinciden mutua
y totalmente solo en la sociedad sin clases.

Veamos por ultimo, el significado que encierra la teoria marxista
del conocimiento para el proceso educativo.

El hombre, de acuerdo con todo lo indicado, estd fundamen-
talmente capacitado para conocer al mundo. El camino del co-
nocimiento conduce de la materia a la sensacion, del ser al pen-
samiento:

La materia, actuando sobre nuestros 6rganos de los sentidos, suscita
la sensacién (ME, 46). Es materia lo que, actuando sobre nuestros
6rganos sensoriales, produce la sensacién; la materia es la realidad
objetiva, que las sensaciones nos trasmiten (/bid., 137). El punto de
vista de la vida, de la prictica debe ser ¢l punto de vista primero y
fundamental de la tcorfa del conocimiento (/bid., 133).

La materia determina no sélo la conciencia; es con ella y a
través de ella como se desarrolla la conciencia. De esta forma, la
conciencia es siempre «la imagen del mundo exterior» (ME, 61)
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que corresponde a un momento determinado; esti ligada a la
materia, no se puede separar de ella. Asi como el mundo exterior
estd orientado necesariamente hacia el progreso y camina hacia
la sociedad sin clases, de igual forma la conciencia debe seguir
esta evolucion progresista. De esta manera, la conciencia es des-
arrollada, arrastrada y «reflejada» por el desarrollo de la materia
y de la sociedad; a lo largo del proceso de reflejo, la conciencia
«copia» lo que es reflejado y sigue los cambios cualitativos y,
por ello mismo, el progreso material y social. La educacién no
es nada mds que esto. Es resultado del reflejo del ser en la con-
ciencia y del reflejo proyectado nuevamente sobre el ser material
y social. Su esencia, por tanto, consiste en ser nuevamente reflejo
del ser, en especial del ser social: educar consiste en hacer cons-
ciente del ser.

Toda la teorfa marxista del conocimiento como reflejo con-
tiene al mismo tiempo el fundamento psicoldgico adecuado a ella.
En efecto, el reflejo del ser en la conciencia del hombre pertenece
al dominio de la experiencia interior y consiguientemente se trata
de un proceso psicolégico. De esta forma, se da entre teoria del
conocimiento y psicologia una relacion determinante, por no decir
una identidad. Vamos a intentar describir desde un punto de
vista psicoldgico el proceso del reflejo. Por tanto, /qué signi-
ficado encierra el término «reflejo» desde un punto de vista psi-
coldgico?

Comencemos con unas palabras de Marx. En La ideologia
alemana afirma:

La conciencia no puede ser nunca otra cosa que el ser consciente, y el
ser de los hombres es su proceso de vida real 9.

Este principio fundamental de la teoria materialista del cono-
cimiento es traducido, unas lineas mas abajo, en términos psico-
légicos cuando se afirma que la filosofia debe siempre partir
«del hombre que realmente actiia» y a partir de su proceso de vida
real, exponer también «el desarrollo de los reflejos ideoldgicos
y de los ecos de este proceso de vida». Y Marx prosigue:

También las formaciones nebulosas que se condensan en el cerebro de
los hombres son sublimaciones necesarias de su proceso material de
vida, proceso empiricamente registrable y sujeto a condiciones mate-
riales. La moral, la religién, la metafisica y cualquier otra ideologfa
y las formas de conciencia que a ellas corresponden pierden, asf, la

9. K. Marx-Fr. Engels, La ideologia alemana, Montevideo-Barcelona
51974, 26.
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apariencia de su propia sustantividad. No tienen su propia historia ni
su propio desarrollo, sino que los hombres que desarrollan su pro-
duccién material y su intercambio material cambian también al cam-
biar esta realidad, su pensamiento y los productos de su pensamiento.
No es la conciencia la que determina la vida, sino la vida la que deter-
mina la conciencia 10,

El «reflejo» —analizado en sus componentes y elementos—
esta constituido por cadenas de reacciones y de reflejos. El pensa-
miento es reaccion o, mejor, reflejo del hombre sobre el proceso
vital real, es decir, sobre el mundo exterior que recibe en la re-
flexién una forma nueva. Esta concepcion explica el hecho de
que la psicologia behaviorista reclame para si la autoridad de
Marx y la de sus sucesores 11,

2. La posicién de 1. P. Paviov (1849-1936)

Pavlov fue continuador del estudio de los reflejos, pero sobre
todo investigd el origen de los reflcjos condicionados. A este
respecto, distingue el «primer sistema de sefales», comun al
hombre y al animal, del «segundo». El segundo sistema de se-
fiales se distingue cualitativamente del primero y constituye la
auténtica diferencia entre el hombre y el animal.

Un reflejo es un movimiento involuntario; se produce meca-
nica y automditicamente como resultado de una excitacion. Un
perro hambriento segrega saliva mientras busca la manera de atra-
par un pedazo de carne. Pavlov describe este fen6meno como un
«reflejo no condicionado». Se trata de una reaccion del cuerpo,
reaccion innata y que se repite cada vez que se da una excitacion.
El reflejo de cerrar la pupila (en presencia de un objeto deslum-
brante o ante la proximidad de un objeto extraiio), el reflejo de
succionar en el nifio pequeiio (que puede ser provocado durante
el suefio tocandole los labios), el reflejo rotural (que se provoca
golpeando el misculo rotular) son algunos ejemplos de este
fenémeno.

Pavlov demuestra ademdas que la secrecion de saliva puede
ser provocada en el perro no sélo cuando pretende atrapar un trozo
de carne sino también mediante un golpe de campana siempre que
la excitacién fundamental (intento de atrapar el trozo de carne
o la vista de la carne) haya sido asociada previamente a otra ex-
citacién (sonido de campana). Este fenomeno constituye el «re-

10. Ibid.
11. Cf. P. Naville, Psychologie du comportement, Paris 1963, 370.
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flejo condicionado». Lo que desencadena este reflejo condicionado
—en el caso que nos ocupa, la campana— desempeiia la funcién
de una «sefial»; de ahi, el término «primer sistema de sefiales»
Los reflejos condicionados penetran hasta la corteza cerebral y,
a diferencia de los reflejos no condicionados, son adquiridos a lo
largo de la vida. El animal, al igual que el hombre, puede formar
nuevas asociaciones y perderlas posteriormente, ya que nacen
sobre la base de experiencias individuales y desaparecen de la
misma manera. Esto permite al hombre adaptarse a un medio que
se halle en cambio continuo. Sin estos reflejos condicionados no
se podria llegar a una unidad del organismo y de su entorno, a
esa armonia entre el hombre y el medio que Lenin propugnaba.
Las condiciones actuales del medio producen excitaciones o «se-
fiales» que engendran en el hombre un determinado reflejo con-
dicionado. Mediante la repeticion, este reflejo puede ser perfec-
cionado y mediante su no uso, puede perderse.

El «segundo sistema de sefiales» es «privilegio» exclusivo del
hombre. Aparece con y como efecto de la «actividad superior
del sistema nervioso» del hombre y engloba al lenguaje. Este sis-
tema de seiiales se ha ido desarrollando en unién con la necesi-
dad del trabajo social. El trabajo, como ya sabemos, exige una
cooperacion entre los hombres. Realizado en comun, conduce a
la palabra, al lenguaje. Las palabras, el lenguaje, desempeiian el
papel de «sefiales». Por su naturaleza, este sistema reposa igual-
mente sobre la actividad del reflejo condicionado del sistema ner-
vioso. En efecto, es mas general y mas abstracto que el primero.
Pavlov define el lenguaje como «sefial de sefiales», es decir, que
el contenido del lenguaje en cuanto reflejo abstracto de la reali-
dad —no el carécter grafico o acustico del lenguaje — actia sobre
el hombre, crea excitaciones y provoca reacciones. A pesar de su
caricter abstracto, las palabras, en cuanto «segundo sistema de
seiiales», pueden, igual que las sefiales del primer sistema, deter-
minar al hombre y adaptarle al medio.

La forma idéntica o al menos muy semejante con que funcionan
ambos sistemas se explica por su fundamento psicoldgico idén-
tico. Segun Pavlov, las leyes de uno de los dos sistemas son tam-
bién validas para el otro, por nacer ambos de la actividad del
«mismo sistema nervioso». El segundo sistema de seiiales permite
que el hombre haga consciente, a diferencia del animal, el reflejo
del mundo exterior. Le permite una mayor capacidad de adapta-
cién, regula su conducta y le adapta a las condiciones de su exis-
tencia. Pero segin esta doctrina, este hecho crea nuevas «necesi-
dades especificasn. No obstante, resulta dudoso, en el marco
de este determinismo mecanico, que las necesidades surgidas como
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resultado del reflejo del mundo real en la conciencia puedan des-
empeiiar un papel activo en la adaptacion. Se trata de saber si se
puede hablar en este caso de «necesidades especificas» cuando
estan siempre ligadas a la materia o, mejor, a sus alteraciones.

La existencia del primer y segundo sistema de seiiales permite
«escoger» cualquier objeto o fendmeno, asi como las palabras
y los conceptos, como sefiales para la actividad del reflejo con-
dicionado del hombre. El hombre es adaptado e integrado en el
mundo exterior gracias a las seiiales producidas por el medio;
¢l hombre las recibe, las refleja, es decir, las refleja en su propia
conciencia: con ello se convierte en objeto del ser material al cual
reactiva en su «accién».

El fenémeno de los reflejos condicionados estudiado por Pav-
lov y su trasposicion al «segundo sistema de sefiales» hace por fin
comprensible, desde un punto de vista psicoldgico, la forma es-
pecifica que adopta el reflejo de la realidad objetiva, que existe
independientemente de la conciencia. Todos los fenémenos, los
objetos, las ideas se reflejan en el sujeto, y a consecuencia de esto
le determinan de tal manera que el sujeto no puede sustraerse a
esta determinacion. Dado que es posible, a fin de cuentas, «mani-
pulam este reflejo y someter al sujeto desde su nacimiento a las
influencias deseadas sometiéndole a «emisores de sefiales» deter-
minadas, también se le puede orientar hacia determinadas acciones.
El hombre no puede hacer lo que quisiera; ha de hacer lo que la
materia exige de él. Reacciona de la manera deseada por el medio.
Como el sistema nervioso posee una gran plasticidad, puede ser
conseguido practicamente todo a travas del sistema de excitacion-
reaccion, es decir, que accion y comportamiento pueden ser crea-
dos y fijados de la manera que se quiera. Mediante la presion del
reflejo, el hombre puede ser conducido a la adquisicién de cos-
tumbres y automatismos correctos. El hombre es eminentemente
maleable y manejable. De esta forma, segin Pavlov, todas las
leyes de la educacién se apoyan sobre la fisiologia.

Pavlov incluso llega a afirmar —si bien con reservas — que los
reflejos condicionados pueden trasmitirse hereditariamente:

Es altamente probable (y se dan, a cste respecto, algunos indicios)
que los nuevos reflejos se convierten en reflejos definitivos cuando se
manticnen durante varias generaciones sucesivas las mismas condi-
ciones de vida 12,

12. 1. P. Pavlov, Zwanzigjihrige Enfahrungen mit dem objektiven Stu-
dium der hioheren Nerventatigkeit (des Verhaltens) der Tiere, en Samtliche
Weke /1, Berlin-O 1953, 203.
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Los reflejos condicionados, por tanto, pueden ser fijados me-
diante la herencia. De ahi que sea posible trasmitir las acciones
y comportamientos deseados a la generacion siguiente. Esto pone
al descubierto aspectos totalmente nuevos en lo que se refiere a la
manipulacién del hombre, haciendo que resulte comprensible la
creencia en una «felicidad» final y en la aparicion de un «hom-
bre auténtico».

Sobre la base de las hipdtesis expuestas, el hombre es funda-
mentalmente maleable de acuerdo con las condiciones del mundo
exterior. Todas las sefiales pueden marcar y dirigir al hombre.
Y en esto consiste la educacion. Al entenderse en cuanto parte
de la naturaleza, reproduce los procesos naturales y exteriores a él;
progresa con el desarrollo de la naturaleza y de la sociedad, es
decir, el hombre, apropiandose de nuevas formas de reaccion,
puede perfeccionarse y tornarse como un autémata hacia las se-
fales verbales, Opticas y acusticas. La herencia puede trasmitir
las reacciones que fueron adquiridas una vez y que son conside-
radas como indice de progreso.

Por consiguiente, /la educacién se basa en el reflejo mecdnico
de las relaciones del mundo objetivo y materialista. Se lleva a cabo
a través del reflejo de las reseiias emitidas conscientemente por
cl educador. El hombre es una materia bruta que se puede ela-
borar técnicamente de la manera que se quiera, una tabla rasa,
como ya afirmaba la pedagogia de la ilustracion, sobre la que se
puede pintar lo que se desee. A través de este racionalismo radi-
cal y optimista se expresa la conviccion de que la vida social
no sélo se trasforma, sino que puede ser incluso directamente tras-
formada, sobre todo cuando la marcha de la historia del mundo
hacia la sociedad sin clases estd bloqueada.

II. LA IMAGEN DEL HOMBRE: EL HOMBRE, UN SER REFLEJO
(RECAPITULACION Y CONTINUACION)

1. El hombre es objeto del proceso histdrico

El marxismo nacid como un movimiento de rebelion contra
la «esclavitud moderna». Marx criticaba la cosificacion del tra-
bajador y la «deshumanizacién» del hombre; el proceso histdrico
debe reinstaurar al «hombre verdadero» liberando al hombre de
las contradicciones en las que se halla ante el mundo y ante si
mismo. El hombre no debe «padecer» bajo un poder politico si-
no, al contrario, vivir en una libertad concreta, disponiendo de la
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posibilidad de desarrollarsc plenamente. El individuo debe tomar
parte con todas sus fuerzas en la totalidad del proceso social.
Estas constituyen las bases para un humanismo positivo, que no
obstante no serd realizado mediante la capacidad de superacién
que el hombre posee, sino mediante el proceso natural de la his-
toria. La cuestion ahora, ya planteada anteriormente, es saber si
el marxismo ha conservado esta exigencia humanista. Nuestra res-
puesta es negativa, y la fundamentamos en dos razones:

1. El hombre cs el objeto de un proceso determinado por la
naturaleza. Este proceso desemboca en la revolucién con el ri-
gor de una ley matematica y el hombre no puede suprimirla.
El agente de este proceso es el proletariado quien, a partir de la
experiencia que él posee de la pérdida de su propia humanidad,
es designado para instaurar la sociedad humana verdadera.

2. El hombre, en cuanto sujeto, carece en ecste proceso de
poder de decision y de responsabilidad. No puede hacer que su
vida concuerde con la historia en una libertad «asociada». La
«libertad» no existe mas que para el proletariado, y esto sélo en
la medida en que accede al conocimiento del desarrollo histdrico
y se convierte en una de las fuerzas motrices de este proceso. El
reflejo de las fuerzas motrices de la historia en la conciencia cons-
tituye para la voluntad individual una incitacién a la accion. Esta
libertad aparente del hombre es de hecho una ausencia de liber-
tad. Lo que hay de humano en el hombre va ligado precisamente
a la posibilidad de realizar una accién «reclativamente libre»; es
incluso su condicion esencial.

Es ahora cuando podemos completar la exposicion de esta
ideologia, que ya expusimos detalladamente en la primera parte
de esta obra, mediante la afirmacion siguiente: el hombre es esen-
cialmente un ser reflejo o, mejor, un ser reactivo. Con esto no se
quiere decir que el hombre no pueda cambiar la realidad. Pero
la orientacién del cambio esta fijada ya por el curso de la his-
toria. El lugar que ocupa el hombre entre los seres vivos es el
culmen de la categoria de los mamiferos superiores. A pesar de
la afirmacion, tantas veces repetida por los idedlogos soviéticos,
de que se da una diferencia cualitativa entre el animal y el hombre.
A partir del hecho de que lo intelectual, en cuanto propiedad de
la materia altamente organizada, deriva de lo fisioldgico, el hom-
bre que posee una actividad intelectual no puede ser considera-
do més que como la continuacion directa del desarrollo de los
primates. La «actividad nerviosa superiom del hombre no sélo
presupone la actividad inferior —esto lo admiten igualmente otras
antropologias—, sino que se presenta como la etapa siguiente de
su desarrollo. Hablar de «salto cualitativo», es decir, de una rea-
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lidad nueva que apareceria, carece de todo sentido. Se da un des-
arrollo lineal desde las «manadas de monos armados de basto-
nes», pasando por los «hombres primitivos» hasta los «hombres
agrupados en clanes» 13, La teoria de la descendencia constituye
la base de la definicién del hombre como el primero de los anima-
les superiores (summoprimates). Las dudas fundadas que provoca
esta teoria y que fundamentalmente son resultado del estudio de
las mutaciones bioldgicas, son rechazadas como «idealistas» o
«burguesas».

2. El hombre es un ser reflejo

El significado que encierra esta afirmacidon ha sido ya expli-
cado mas arriba: sdélo los fendmenos materiales y econdémicos
encierran una realidad para el hombre; ellos se hallan ante un
«espejo» en el que son reproducidos, reflejados en formas y obras
culturales. Este paso no lo puede dar ni el animal mas evolucio-
nado. Por el contrario, el fenomeno de los sentidos que reaccio-
nan de forma puramente mecanica es el mismo para el hombre
y para el animal. Ambos estan ligados a una misma base mate-
rial mediante las percepciones y las sensaciones; ambos reprodu-
cen la materia y la reflejan, o, mejor, reaccionan ante sus esti-
mulos. El hecho de que el hombre realice funciones superiores
a las del animal se explica por una actividad mas desarrollada de
su sistema nervioso. Pero en su esencia el hombre, como el ani-
mal, no es mds que un ser reflejo o, mejor aun, reactivo. Esta defi-
nicion de la esencia del hombre puede concretarse mediante los
datos siguientes:

a) El hombre es un ser que depende del trabajo

El trabajo ha hecho que el animal evolucione hasta conver-
tirse en hombre. Esta condicion fundamental de la vida del hom-
bre se ha ido diferenciando desde la inclinacién afectiva y refleja
del mono por el baston, pasando por la de los primeros hombres
por las herramientas primitivas, hasta la inclinacion del hombre
por la maquina que le permite ejecutar trabajos cada vez mas
complicados. Las «acciones» reactivas del mono orientadas a sa-
tisfacer sus necesidades vitales han sido «fijadas» a lo largo de

13. V. 1. Lenin, El estado y la revolucidn, en Obras escogidas 1I, Mos-
cu 291 ss.
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vastos periodos de tiempo y finalmente trasmitidas hereditaria-
mente. De ahi nacen las «acciones cualitativamente superiores»
del hombre primitivo y del trabajador. A medida que van aumen-
tando las necesidades del hombre, se van formando reacciones
laborales profundamente arraigadas; estas reacciones constituyen
la base de los reflejos sociales ligados al trabajo de la humanidad
en movimiento evolutivo. A través del «pecado social» y de la
division del trabajo que va asociada a él, se han desarrollado
reflejos laborales que han provocado una conciencia dividida y
desdichada. Tras duros combates a nivel material y econémico,
y apoyandose en la legitimidad inmanente del proceso histérico,
la conciencia que se ha liberado a si misma se trasforma necesa-
riamente en convivencia verdadera. Esta no es mas que el reflejo
del trabajo no dividido y de relaciones sociales armdnicas. Este
trabajo verdadero y no dividido, al joven se le ofrece en la ense-
fanza politécnica que, como reflejo correcto, crea una concien-
cia verdadera, o al menos le abre el camino que conduce a ella.

b) El hombre es primariamente
un miembro del mundo de las cosas

La relaciéon fundamental del hombre con el mundo es una re-
lacion yo-ello. El hombre se ha convertido en hombre a través
de su situacion y de las condiciones materiales en las que se ha-
llaba, es decir, a través de su vinculo con la materia, materia que
también, a su vez, él conforma mediante el reflejo que de ella ha-
ce y que es indispensable para la satisfacion de sus necesidades.
Por lo tanto, primitivamente, no se da una relacion yo-td. Esta
es una relacién secundaria y sélo se lleva a cabo sobre la base de
la primera. El hombre no es fundamentalmente un homo edu-
candus, como ya hemos indicado, sino un komo oeconomicus. Por
ello el hombre siempre sera valorado y medido por sus realiza-
ciones en el proceso de produccién. Consiguientemente, en ulti-
mo anélisis, el hombre representa un valor econémico.

¢) El hombre es un ser
que no puede escapar a su propia situacion

El hombre esta ligado a la historia y a la clase progresista.
A lo largo del proceso historico, las situaciones cambian y con
ellas cambian los valores, que son inmanentes a la humanidad
y a la historia. El hombre domina las situaciones cambiantes reac-
cionando de modo apropiado ante esas situaciones. El molino
de mano, por ajemplo, exigia reacciones y una situacién diferen-
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tes a las que exige la técnica moderna. Las revoluciones, que
tienen una influencia sobre el progreso, escogen la parte de la
humanidad que reacciona en el sentido del progreso. Esta parte
elegida forma, en la época que sigue a la revolucidn, la clase pro-
gresista. Esta determina entonces la historia hasta que se agota
su potencial reactivo.

d) El hombre es un ser combativo

La marcha hacia el progreso social en el terreno del proceso
material exige que el hombre sea un ser combativo y activo, le
obliga a reaccionar ante el progreso. El hombre, sobre la base de
los reflejos de la realidad, tiene que actuar enérgicamente y com-
batir para alcanzar el progreso. Este no depende de la buena vo-
luntad del hombre; no puede producirse a resultas de una reno-
vacion interior de la conciencia, sino siempre mediante la con-
ciencia determinada material y socialmente. La conciencia se ve
forzada a la lucha en cuanto que es reflejo de las relaciones mate-
riales que se desarrollan dialécticamente. Especialmente es la dia-
léctica inserta en la historia la que engendra los sentimientos com-
bativos —Ila conciencia revolucionaria— a través del proceso
reflejo. De esta forma, el Gltimo gran periodo de la historia —el
capitalismo— desarrolla en el proletariado reflejos de desespera-
ciéon que le impulsan a la lucha final.

e) El hombre es un ser racional

La actividad no excluye la racionalidad, sino que, al contrario,
la presupone. Los reflejos dialécticos y revolucionarios de la ma-
teria deben ser «registrados» por la conciencia antes de poder
ser remitidos. De esta forma, la accidn reposa sobre un conoci-
miento y una clarificacion consciente previos. La materia debe
siempre ser reproducida y captada por la conciencia, es decir,
conocida, antes de que el reflejo de retorno (la accién) pueda
tener lugar. El conocimiento siempre va por delante de la accion.
En el curso real de la historia, el conocimiento —en el sentido de
reflejo de la realidad— y la acciéon —en el sentido de reaccion a
los estimulos que llegan de la realidad y de trasformacion de esta
realidad — estan indisolublemente ligados, puesto que la con-
ciencia, en cuanto espejo, no puede oponerse al reflejo que es la
accion. Dado que a este fendmeno va vinculado «un desarrollo
ascendente», del que el hombre se hace consciente en virtud de su
poder cognoscitivo, aquél es sélo no un ser racional sino —como
sucede en todo racionalismo— es también un ser optimista.
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Sin embargo, este optimismo no presenta rasgos utépicos,
como sucedia en la pedagogia de la ilustraciéon o del socialismo
utdpico; no se describe ninguna imagen armoénica de la humanidad
a partir de sus deseos y suefios. Este optimismo reposa mas bien
sobre un conocimiento exacto de las condiciones de vida del pro-
letariado y de la destruccion de dichas condiciones mediante la
destruccion del capitalismo. Dado que el conocimiento y la accidn
son mas validos que cualquier comportamiento contemplativo o
meditativo, se puede afirmar que el «hombre nuevo» rechaza la
contemplacion y la meditacion o, mejor dicho, las ignora. La ma-
teria no encierra nada que suscite la contemplaciéon o la me-
ditacion.

f) El hombre es un ser conocido-desconocido

iQué se quiere expresar mediante esta expresion contradictoria ?
Lo que hasta ahora se ha indicado acerca del hombre, remite a la
esfera de lo «conocido». La cualidad fundamental del hombre
—si se considera este problema desde el punto de vista del reflejo
del mundo real en la conciencia— es la racionalidad. Esta cons-
tituye el rasgo esencial del «hombre nuevo». En tanto que reflejo
del mundo objetivamente verdadero, el hombre dotado de razon
debe actuar racionalmente y conforme a la verdad. Los deseos,
los instintos, las pasiones no se dan en la materia; en estc senti-
do, no encuentran ningin lugar en la conciencia ya no son re-
flejados en ella. En consecuencia, el hombre debe actuar cada vez
mas concretamente, mas racionalmente, de una manera cada vez
més conforme a la verdad. Nunca ha de sentir necesidad de «do-
minarse», puesto que el mundo de los sentimientos cada vez tiene
menos importancia, hasta desaparecer. Dado que el hombre esta
«onstruido» a partir del mundo material, él mismo organiza
—como Marx habia dicho— este mundo de forma que permita
la aparicion del hombre «verdadero» 4. Esto quiere decir que al
hombre se le puede manipular de acuerdo con la naturaleza de
las sefiales que se le haga llegar, y que el conocimiento de las con-
diciones objetivas permite saber como serd el hombre. Es por
tanto un ser conocido.

Pero esto s6lo es valido de hecho para la prehistoria de la
humanidad en la que son los reflejos conocidos, historicamente
constatables y constradictorios del mundo burgués los que actian
sobre el hombre. El mundo burgués refleja en la conciencia del
proletariado el desprecio total de este mundo. Lo que reflejara el

14. La sagrada familia, México 1972, 197.
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mundo futuro, en el que el odio y el sufrimiento habrdn desaparecido
es totalmente desconocido. El hombre es por tanto también un
ser desconocido. Es verdad que la sociedad sin clases ser4 una so-
ciedad, basada en el orden y la solidaridad; que exigira amor y
confianza, y producird en el hombre una conciencia feliz. La
forma nueva del ser nacera del reflejo de las relaciones del trabajo
no dividido, es decir, de la propiedad colectiva de los bienes de
produccién. Pero el ser de este «hombre nuevo» sélo puede ser
«entreviston. No sabemos qué sera verdaderamente este hom-
bre. El aspecto que tendra este hombre «verdadero» es algo que
sigue siendo oscuro para los hombres pertenecientes al mundo
burgués. Marx se guarda muy bien de describir de modo concreto
las relaciones de produccion, la organizacion de la sociedad y el
hombre de esta época futura. A diferencia de los comunistas uto-
picos, su comunismo no presenta ningun rasgo utépico. Marx
no planifica una colectividad «armdnica» como habian hecho
los utdpicos anteriores a él. La sociedad sin clases nace de las
condiciones materiales de existencia de la clase proletaria, que so-
porta clla sola el sufrimiento de este mundo y del que ha de ser
librado. Esto encierra para Marx el valor de una certeza cienti-
fica.

Marx, por tanto, evita dar una descripcion detallada de la
época futura. Sobre la base de los reflejos presentes, no puede
darse ninguna imagen precisa del futuro. Cualquier descripcién
necesitaria echar mano de los elementos pertenecientes a la so-
ciedad de clases. Mientras que la sociedad nueva surge tan sélo
sobre la base de la socializacion de los medios de produccion,
constituyendo una realidad fundamentalmente nueva. En tér-
minos muy generales, se puede afirmar que constituye el extremo
contrario de la sociedad existente, es decir, una sociedad sin clases,
feliz. La nueva sociedad serd construida sobre la base de la pro-
piedad colectiva y de la abundancia de bienes de consumo. Marx
proporciona algunos rasgos de esta sociedad, pero no la describe
en términos concretos.

g) El hombre es un ser utépico

Esta vision del futuro encierra algunos rasgos utdpicos, a pe-
sar del interés de Marx por evitarlos a toda costa. El ser descono-
cido de la sociedad sin clases —del que no se da una definicion
debido a que los factores determinantes o, mejor, las sefiales son
ain desconocidas en detalle— es, en ultimo extremo, una «crea-
cién» utépica de Marx. Este creia en el reino futuro de la armo-
nfa, que debe nacer sobre la base de una legitimidad inmanente.
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El hombre se desarrolla «hacia arriba» adaptandose, mediante
una actividad reflexiva, a las condiciones cambiantes. No esta
acotado a un «circulo exclusivo de actividad»; puede hacer esto
o aquello, segiin su gusto 15; es el «hombre total» o el «hombre
verdadero» que vive en un estado superior al estado actual y que
es feliz 0, mas ain —como formulaba el Marx posterior—, el
hombre que, gracias a la «reduccién de la jornada de trabajo»
posee un reino: «el reino del despliegue de las fuerzas humanas»
o «el verdadero reino de la libertad» 16,

3. (Qué es, en definitiva, el hombre?

Pero el hombre no es ese ser utdpico; tampoco es radical-
mente maleable; ni es, o mejor, no es solamente un ser reflejo
frente al mundo objetivo, sino un ser que, en unién con el mundo
y en confrontacion con él, es capaz de tomar conscientemente
decisiones cada vez més complejas, pero que también puede su-
mergirse en la inconsciencia. El hombre escapa a una manipula-
cién total ya que el espiritu no puede ser manipulado durante
un largo tiempo. Esto sélo seria posible en un entorno, en un
mundo que estuviera rodeado por una cerca. El hombre no esta
ligado, como le pasa al animal, a un determinado entorno; por
eso se choca contra su ser de hombre cuando se intenta «orien-
tarle» para que responda a sefiales en un espacio cerrado. El res-
peto por lo humano del hombre prohibe cualquier «condiciona-
miento previo».

El hombre es un ser desconocido, pero en un sentido diferente
al que encerraba esta palabra mdas arriba. El hombre es «desco-
nocido» porque no sélo reacciona sino porque sobre todo actua.
Sus acciones no son indefectiblemente previsibles, estdn «abiertas».
En el hombre est4 presente la fuerza para superarse a sf mismo y
recomenzar desde cero. Frente a los valores, es invitado a domi-
narse continuamente. Cuando da rienda suelta a su instinto se
degrada su humanidad. Ese es el hombre: un viajero entre el cielo
y el infierno, creador y criatura de la cultura, abierto al mundo
y maleable, atormentado por la inquietud y anhelando tranqui-
lidad, un ser dividido, pero siempre atraido por lo que le su-
pera, es decir, por la realizacién de los valores.

15. La ideologia alemana, 34.
16. K. Marx, El capital 111, México 81973, 759.
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7

La educacién técnica y la organizacién
de la escuela

I. LA EDUCACION POLITECNICA,
UN PROYECTO PARA EL FUTURO DE LA ERA TECNICA

Nos es bien conocido el significado profundo de la exigencia
de una educacidén politécnica. La educacién politécnica o, en sen-
tido mds amplio, «el régimen combinado de la educacion con la
produccién material» es necesaria porque el hombre nuevo es for-
mado mediante el reflejo de la produccién material. El reflejo del
trabajo, remedio universal para el desarrollo de la humanidad
hacia el hombre de la sociedad sin clases, salva al hombre. La edu-
cacion politécnica es también e/ medio mediante el cual se propor-
ciona a la juventud de la sociedad de clases una conciencia pro-
letaria. En la sociedad del futuro, contribuye a la conservacion y
a la renovacién de esta conciencia. Esta concepcion ha sido des-
arrollada a partir y cn una situacion histdrica bien precisa. Re-
visemos una vez mds la situaciéon historica.

Sabemos que Marx adopto esta concepcion de la formacion
a partir de la constatacion de un hecho: la jornada laboral duraba
16 horas. Este hecho hizo que se planteara la posibilidad de ofre-
cer una formacion durante la jornada laboral; su respuesta fue
la necesidad de incluir la formacion en el trabajo productivo, de
integrarla en él. Con cllo pretendia oponerse a la concepcion neo-
humanista de la formacién que rechazaba el mundo del trabajo
considerado bajo el prisma de lo utilitario, es decir, de los valores
que no podian tener un papel formador. Los neo-humanistas sélo
reconocian como medio de formacion la cultura intelectual, la
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cultura superior. El trabajo, la técnica, la economia estaban ex-
cluidos. A pesar de que la voluntad de armonizar al hombre eran
idénticos tanto en Marx como en los neo-humanistas, los medios
sin embargo eran fundamentalmente distintos. Por una parte,
encontramos un contenido intelectual y esteticista, por la otra,
la fuerza saludable del trabajo industrial. Marx evité dar a su
punto de vista un cardcter unilateral uniendo en la educacién por
el trabajo «formacién intelectual» y «formacién corporal». Me-
diante la unidad del espiritu y del cuerpo, queria hacer del trabajo
un medio eficaz de formacién en el marco de la escuela. Con este
fin asocié expresamente esta exigencia con la concepcién propia
por su tiempo de «curacién» del hombre por el trabajo. La volun-
tad de introducir el trabajo industrial en la escuela —como he-
mos indicado— no era extraiio a la teoria y a la praxis pedagé-
gicas. Los neo-humanistas, sin embargo, lo eliminaron de la es-
cuela. Marx, al contrario, defendia el papel insustituible del
trabajo en la formacion del hombre. El socialismo se hizo cargo
de esta idea y la ha mantenido —ciertamente, con algunas inte-
rrupciones — hasta hoy. Veamos ahora si esta posicion de Marx
encierra algln interés para nosotros.

Trabajo y educacién no deben, segin Marx y, en términos
generales, segiin la pedagogia de los siglos xvIi-Xx, si exceptu-
mos los neo-humanistas, constituir terrenos separados. El hombre
necesita una educacién «técnica» polivalente; esta educacion debe
servir de iniciacion a la «utilizacion y manejo de los instrumentos
elementales de todas las ramas del trabajo» !, y consiguientemente
para luchar contra la especializacion. La ensefianza orientada en
este sentido, es, segin Marx, la condicidon previa fundamental
para que el hombre haga su vida mas digna y mas hermosa. Si
dejamos al margen el trasfondo que va ligado a esta exigencia,
trasfondo que remite a la historia de las ideas, ya que estd marcado
por su época, asi como el objetivo asignado —la educacion po-
litécnica del hombre como medio de¢ formacién del hombre post-
revolucionario, liberado de todo conflicto—, debemos reconocer
que Marx, con este aspecto de su concepcion de la formacion,
ha enriquecido los fundamentos de la pedagogia de nuestra época.
Su contribuciéon se manifiesta cn

1) que el trabajo y, consiguicntemente la economia, ha en-
trado de nuevo con pleno derecho en la escuela, después de haber
sido eliminado de ella durante un siglo por la concepcién neo-
humanista de la formacién;

1. Véase anteriormente, p. 46.
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2) que se ha reconocido nuevamente el valor humanizante
y formador del trabajo.

Esta contribucién de Marx a la pedagogia ha recibido ya una
forma concreta:

— en el este, donde ha sido indiscutiblemente ligada a la
ideologia, y donde, desde un punto de vista econémico, es utilizada
como «método para aumentar la produccion social» (Marx);

— en occidente, donde la escuela, en régimen combinado con
una actividad practica, quiere aportar una formacion técnica de
base, o al menos camina hacia cllo; si la personalidad es alentada
en lo que tiene de propio, el aspecto utilitario no queda excluido.
Ya que toda formacidn es también preparacion para el dominio
de la vida y, consiguientemente, reviste un aspecto utilitario.

Veamos ahora brevemente la dependencia de la educacion y
de la formacién con respecto al trabajo e, inversamente, del tra-
bajo con relacion a la educacién y a la formacion, es decir, el
principio politécnico de Marx.

En su Memoria (1866), Marx designa expresamente la «for-
macion intelectual» como el primer objetivo de la educacion;
a continuacion coloca la «formacion fisica» y, por ultimo, la
«educacidn politécnica», que Karl Kautsky tradujo por «educa-
cion técnica». Esta ultima forma de educacion deberia y debe
impartir los fundamentos del proceso de produccién, los prin-
cipios que subyacen y que dan orden a la diversidad de fendmenos
y, mas aun, enseiiar la «utilizacion practica» de los «instrumentos
elementales de todas las ramas del trabajo» (segin Kautsky).
Con ello, Marx puso sobre el tapete la exigencia de una formacion
técnica elemental, exigencia que aun hoy sigue vigente.

De acuerdo con ello, la fecundidad de la concepcién mar-
xiana radica en:

1) su proyecto de una «educacion técnica» industrial, es de-
cir, en la explotacion y en la utilizacidn pedagdgica del trabajo
técnico industrial y no simplemente del trabajo artesanal, en el
marco de la escuela, y

2) en la trasmisién de la educacién fundada en el trabajo,
haciéndola pasar del siglo xix al xx.

Lo que aceptamos y nos parece valido de esta exigencia de
Marx son los hechos concretos; no tanto las esperanzas que en
cllos se depositan referentes a una mejora del género humano a
través de una educacién politécnica. La discusidn actual de esta
cuestion, cuyo origen se remonta a los afios cincuenta del siglo
pasado, pone de manifiesto que el conocimiento de las posiciones
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de Marx sobre cste problema ha supuesto rcalmente un impulso
nuevo y que la pedagogia socialista, desde el punto de vista de los
hechos concretos, estd en situacion de contribuir a la conforma-
cién de una situacion escolar nucva.

II. LA «FORMACION TECNICA ELEMENTAL»
Y LA PEDAGOGIA DEL TRABAJO,
CONDICIONES PARA LA SUPERACION DE LA SITUACION ACTUAL

Hasta la época de Marx, es decir, durante la revolucion in-
dustrial, la mayoria de los jovenes, precisamente los hijos de los
agricultores y de los artesanos, crecian vinculados estrechamente
al mundo del trabajo de los adultos. Esta situaciéon se modifico
muy rapidamente, sobre todo en los centros industriales. El tra-
bajo artesanal fue sustituido por la maquina. El trabajo se fue
parcializando cada vez mas hasta hacer imposible una visién glo-
bal de dicho trabajo. La juventud carecia cada vez mas de expe-
riencias técnicas elementales. La misma técnica las hacia imposibles
en la medida en que iba recubierta de mecanismos complicados.
En otras palabras: el mundo laboral se racionaliza cada vez mas,
pero el progreso que supone esta mayor racionalidad va acompa-
dado de una deshumanizacion del trabajo. Las relaciones produc-
tor-consumidor se cosifican progresivamente y cada vez se hacen
mas anénimas. A esta situacion aludia Marx cuando afirmaba
que el trabajo es «exterior» al trabajador, que «no forma parte de
su ser», que «arruina su espiritu», etc.

Esta es la realidad: el trabajo técnico-industrial es un trabajo
altamente racionalizado y deshumanizado. Pero el hombre debe
«someterse» a este progreso, no pucde eludirle, debe vivir en y
con la técnica.

Este hecho va acompaiiado de otro hecho: la escuela debe con-
tribuir al dominio de la vida, debe preparar para esta vida indus-
trial. Esto no quiere decir que la escuela deba anticipar la forma-
cion necesaria para ejercer un determinado oficio. Esto no es de
su competencia. Su mision es preparar un lugar en ¢l que educa-
cion y formacion puedan estar aseguradas; mas concretamente,
su preocupacion fundamental debe ser que ¢l adolescente pueda
llevar a cabo conscientemente las cxpericncias técnicas basicas
previamente a cualquier especializacion.

Esto es lo que pretendié la «escuela industrial» con su teorfa
del trabajo pre-industrial. Y lo mismo pretendié Pestalozzi, al
aplicar este principio a su entorno y pretender extenderle a todos
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los campos. Karl Marx lo exigia para el trabajo industrial. Pero
la escuela, en centroeuropa, no se ha dado hasta el momento
respuesta a estas exigencias impuestas por la realidad social y
técnica 2. La puesta en practica dc esta tarea es hoy tanto mds
urgente cuanto que la vida, comos hemos indicado, se hace cada
dia més abstracta. Debemos resaltar este hecho, si es que queremos
dominar esta vida cada vez més racionalizada. La escuela no debe
estar al margen de esa tarea. sino que debe constituir una ayuda
para hacer realidad una vida adulta y activa. De esta situacidn
nace la necesidad de una formacién técnica elemental.

{Qué pretendemos afirmar? En términos muy generales, se
trata de introducir e iniciar en el mundo técnico basado sobre la
division del trabajo. Desde la escuela primaria, la enseifianza puede
preparar para ello mediante «juegos, construcciones, modelajes»
con cera, papel, rafia, arcilla, madera, y dar a conocer los fend-
menos fisicos fundamentales. En los niveles medio y superior se
pueden llevar a cabo experiencias elementales para el aprendizaje
del trabajo sobre diferentes materiales con vistas a formar a los
nifios para la objetividad y el pensamiento constructivo. En union
con las ciencias naturales se puede dar explicacion concreta de
determinadas funciones elementales, como rodar, deslizarse, co-
rrer, flotar, volar, girar (M. Engelbrecht) y de los encadenamientos
funcionales de acciones. Dando por supuesto este trabajo prepa-
ratorio, la formacidon elemental propiamente técnica comienza
a partir del octavo afio escolar:

1) se establece una relacion entre las herramientas y ma-
quinas y las ideas basicas: «las formas primitivas de la produccién
de una fuerza, de la direccion de un movimiento, de la trasmision
de un impulso» 3;

2) se llevan a cabo experiencias técnicas elementales: traba-
jos con la lima, la sierra, destornillador, garlopa, etc., asi como
con el compas, la escuadra, el metro, etc.;

3) primeras experiencias relacionadas con el mundo profe-
sional del trabajo racionalmente planificado y dividido, mediante
visitas a las fabricas y la practica previa del oficio y de su explota-
cién. Todo ello esta orientado a facilitar la eleccion de profesion.

Con este fin cada escuela debe disponer de un taller de montaje
que deberia estar equipado del siguiente material:

2. Cf. J. Kriamer, Erziehung als Anwort auf die soziale Frage, Ratingen

1963,
3. E. Spranger, Die Fruchtbarkeit des Elementaren, en Padagogische

Perspektiven, Heidelberg 31955, 88.
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Una bicicleta, una miquina de coser, una miquina de lavar, una ba-
lanza de brazo, una balanza decimal y una automdtica, un sistema de
poleas, una instalacién de alumbrado con interruptores, electrodomés-
ticos, un aparato de radio, un motor de gasolina, una moto, un cir-
cuito automovil sencillo, un diferencial, una hélice de barco con cam-
bio de velocidades y un estanque, una instalacién telefénica... En las
escuelas del campo, el taller de montajec comarcal debe disponer de
todas las maquinas agricolas e¢n uso. A cllo hay que afadir varias pa-
noplias de herramientas basicas y un nimero suficiente dc piezas de
recambio 4.

La formacion elemental técnico-industrial necesaria para
nuestra época guarda también relacidn con el conocimiento de los
fenédmenos fundamentales y de las funciones primeras del mundo
del trabajo. Este conocimiento sélo puede ser adquirido a través
de una relacién con el mundo técnico. De ese conocimiento de-
pende también la explicacion de los hechos fundamentales de la
realidad econdmica y social. De esa forma, la formacion técnica
elemental incluye un «aprendizaje amplio del trabajo» 5. Este
aprendizaje del trabajo abarca también los hechos fundamentales
que se derivan de las ciencias naturales y de la técnica, por una
parte, y de las ciencias sociales, por otra; dichos hechos han de ser
explicados en relacién con el mundo de la técnica y de la economia,
es decir, en «situaciones analogas a las de la produccion»: con-
siguientemente, deben ir asociados, «actividad manual y pensa-
miento reflexivo», «de forma que se recorra una parte del camino
que conduce a la autonomia espiritual» ©.

Por tanto, la iniciacion consciente y pedagdgica en el mundo
técnico-industrial de la division del trabajo, se lleva a cabo en una
interpenetracion de los tres pasos citados anteriormente. La elec-
cion de los «ejemplos» debe estar orientada hacia las categorias
de lo fundamental y de lo elemental. Seria erréneo presentar al
alumno un gran niimero de técnicas; los ejemplos que se escojan
deben convertir en accesible la naturaleza de la técnica. Consi-
guientemente, todas las posibilidades deben ser examinadas y
orientadas hacia «la fecundidad de lo elemental» (E. Spranger);
ya que sélo es posible la formacién cuando se da un encuentro
con «los elementos primeros» de la realidad (Pestalozzi), que in-
ciden en la propia existencia del individuo.

4, Citado por Th. Wilhelm, Pddagogik der Gegenwart, Stuttgart 1959,
270 s.

5. Cf. Empfehlungen und Gutachten des Deutschen Ausschusses fir das
Erziehungs- und Bildungswesen, Folge 7/8, Stuttgart 1964, 41 ss.

6. Ibid., 41 ss.
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Terminemos este apartado enumerando las numerosas cues-
tiones aun por resolver. (Qué es lo eclemental? jcudndo y ddénde
comenzar ? jqué relacion establecer con el estudio de la naturaleza,
el célculo, la geometria? Otras cuestiones se refieren a la relacion
entre teoria y praxis, especializacién y principios elementales,
asi como a la formacién de los cuadros docentes, etc.

En el marco de nuestro tema, no podemos intentar dar res-
puesta a estas cuestiones. Hemos querido mostrar el impulso dado
por Marx y la pedagogia socialista a esta orientacion. La «educa-
cién politécnica», la «formacidn técnica elemental», el «aprendi-
zaje del trabajo» deben contribuir a la adquisicion de conoci-
mientos y al dominio practico del mundo de la técnica y de la
economia. Con este nuevo contenido de la ensefianza responde-
mos a la llamada que nos dirige el mundo de la técnica, llamada
a la que pensamos es necesario responder si queremos tomar en
serio la formacion y la educacién de los hombres 7.

III. LA ESCUELA GRADUAL Y LA ESCUELA UNICA
DIFERENCIADA COMO PRINCIPIOS ORGANIZATIVOS DE LA ESCUELA

La discusidn sobre si la educacién debe ir unida o separada de
la «educacion técnica» es antigua. Ultimamente, las discusiones
en torno a los planes Rahmen y Bremer sobre el sistema escolar
en los Estados Unidos, la Unién Soviética, Inglaterra o en Suecia
lo prueban. Los partidarios de la educacién separada partian pri-
mero de la estratificacion social, después de la diferencia de capa-
cidades, de intereses, de concepciones del mundo. Se apelaba a ra-
zones sobre todo de orden social, pero también de orden religioso,
antropoldgico, etc. El socialismo, por el contrario, defiende la
escuela tinica. Esta escuela ha sido descrita y discutida a lo largo
de estas paginas. Estamos convencidos de que la exigencia de una
escuela unica, defendida por la pedagogia socialista, puede enri-
quecer la discusion actual sobre el principio organizativo de la es-
cuela. Nos referimos aqui al hecho y no a la ideologia que le va
asociada, es decir, a la igualdad de todos los hombres y a la tran-
sicién al «hombre auténtico» a través de la educacién en un medio
idéntico para todos. Como vimos, la escuela Gnica no es una «es-
cuela de la uniformidad», sino una escuela que quiere propor-
cionar a todos los nifios, de todas las capacidades, todos los in-

7. Ver en la seleccién bibliografica final las obras de E. Engelbrecht,
D. Herbst, W. Linke, E. Magdeburg, C. Schietzel, A. Schwarzlose, etc.
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tereses, de todas las visiones del mundo, una educacion y una
formacion adecuadas.

Para comprender esta problemitica, vamos a examinar rapi-
damente la evolucion de la organizaciéon escolar alemana.

La estructura basica de la escuela respondia a un estado cor-
porativo. Existia por tanto una escuela para el pueblo bajo y otra
para los estados superiores; entr¢c una y otra escuela s¢ cred en
el siglo xvir una tercera destinada a las capas sociales trabajado-
ras en la industria. La nivelacidon social y la desaparicién de las
clases en la sociedad —no de la sociedad de clases en el sentido
de Marx— ha hecho que en el siglo xx esta estructuracion resul-
tara inadaptada. La organizacion escolar, bajo el «sistema de
colonias», fue sustituido, sobre la base del proceso de nivelacion
social, por una escuela basica comin para todos los nifios, sobre
la que se edificaba un sistema escolar ramificado. En la actualidad
se pretende unificar las distintas ramas posibilitando el paso de
la una a otra, de forma que asi se eviten los caminos de direccién
tnica.

La antigua organizacion vertical de la escuela responde a
una ordenacion mas estatica de la sociedad y no responde a las
exigencias de nuestra sociedad dinamica, altamente industriali-
zada. Esta profundamente marcada por la idea del aislamiento
social, de la estratificacion de la sociedad y de la clasificacién de
las capacidades. Se trata aun esencialmente de un sistema cerrado.
La sociedad actual, por el contrario, necesita un sistema abierto,
que ofrezca a todas las capacidades las mismas posibilidades de
partida y las mismas oportunidades de educarse y que satisfaga
las exigencias aceleradas de la sociedad industrial.

Este caracter abierto frente a las capas sociales, a las capa-
cidades, a los intereses, al deseo de formacién no significa eclecti-
cismo intelectual ni indiferencia ante los valores, ante el caracter
compuesto de nuestra cultura; significa mas bien, la garantia de
una formacién escolar de acuerdo con la justicia, y el deseo de
satisfacer con espiritu critico las numerosas y diversificadas exi-
gencias, Ningun sistema tradicional rigido puede desempeiiar estas
tareas. Solo un sistema escolar dindmico puede hacer eficaz el
dinamismo de nuestra vida y nuestra cultura, dominarle y con-
vertirle en fuerza benéfica. Nuestro sistema escolar, ain profunda-
mente estatico, con su escuela dividida en distintas ramas, sus cla-
ses, su método para pasar de un curso a otro, es demasiado débil
para desempeiiar esta tarea. El dinamismo de nuestra sociedad téc-
nica y de divisidn del trabajo, no puede, desde el punto de vista
de la organizacidén de la escuela, ser dominado mas que por una
escuela unica diferenciada, que sea al mismo tiempo una escuela

343



de grados, articulada no verticalmente sino horizontalmente. En
Europa, se da este tipo de organizacion escolar en Suecia y en la
«Comprehensive schol» inglesa 8. Veamos su organizacion.

La escuela de grados se basa en la division por edades y pre-
senta la estratificacion siguiente: después de una guarderia in-
fantil facultativa, sigue una etapa intermedia obligatoria durante
dos afios; después, la escuela basica (3 aifios), el nivel acelerado
(3 afios), el nivel principal (=«escuela juvenil»: H. Roth) (3 6 4
afos); es ahora cuando tiene lugar una diferenciacion entre la
escuela profesional especializada (2 6 3 afios) y el liceo (3 afios)®.
De esta forma, se aseguraria a todos un perfodo de formacién
desde los S hasta los 18 afios. La escuela unica de grados permite
evitar la tendencia al privilegio. Reline a los escolares pertene-
cientes a un mismo nivel de formacién en grupos de edad y no
de cursos escolares y ofrece, ademés, de una ensefianza funda-
mental obligatoria, un nimero de cursos opcionales y de grupos
voluntarios de trabajo. Esta «diferenciacion interna» proporciona
al nifio y al adolescente la posibilidad de recibir una formacién
correspondiente a su edad, a su sexo, a sus capacidades y a su
interés; posibilita una insercion disciplinada y responsable en los
diferentes cuerpos sociales cada vez méas amplios. Pretende hacer
justicia al hombre considerado como persona y como ser social.
La polaridad de lo individual y de lo social, del individuo y de la
colectividad, de la libertad y de la obligacion supera la concepcion
marxiana del hombre como Unicamente «ser social». La estructura
de la escuela acepta conscientemente la estructura fundamental
antinémica de la formacién y de la educacion que se manifiesta
en las distintas formas de organizacion.

No podemos entrar ahora en detalles ni desarrollar la proble-
matica de esta escuela unica de grados. De cualquier forma, ha de
quedar bien claro que, como cualquier otro tipo de organizacion
escolar, también éste tiene sus problemas. Entre otros, exige desde
el comienzo un nimero elevado de alumnos en cuanto que sdlo
seran diferenciados segun sus desintereses y capacidades posterior-
mente.Ademas, si, por una parte, los sistemas desarrollados estan-
abiertos al exterior, por lo que hay posibilidad de multiplicar el ni-
mero de posibles formaciones; por otra parte, existe el peligro de
perder la unidad y la atmdsfera de confianza, tan importante para

8. Cf. R. Pedley, The comprehensive school, London 21964.

9. Véase en la seleccion bibliografica final sobre el problema de la orga-
nizacién escolar, las obras de A. Berg, O. Boclitz, Th. Dietrich, A. Fischer,
G.-L. Furck, G. Geissler, H. Heckel, F. Hilker, G. Kerschensteiner, H. Schels-
ky, A. O. Schorb, etc.
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la educacién y la formacién, que crea un sistema cerrado. Este
«empobrecimiento» no debe producirse. Conocemos cjemplos de
«escuelas-mamuts» que permiten un trabajo al mismo tiempo
individualizado y realizado en grupos. A esos problemas hay que
afiadir otros dependientes directa e indirectamente de la organi-
zacion del tiempo escolar. Pensamos en la escuela a pleno tiempo
con una vida juvenil de grupos entre las horas de trabajo, en la
articulacién de las jornadas y de las horas, en evitar el reproche
de «almacén de formacién», en como asegurar la formacidn en
comiin de los escolares, como ayudar a los alumnos mas dotados,
v en alentar a los menos dotados, en la preparacion de los tiempos
libres, en la formacion de los maestros, etc. La clarificacion de
estas cuestiones cae fuera de nuestro tema. Seria necesario mostrar
c6mo la idea fundamental de Marx de una educacién dnica fue
desarrollada por la corriente democratica socialista. Pero debemos
renunciar a entrar aqui en detalles.
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Conclusién:

La concepcién de la formacién de Marx
entre la utopfa y la realidad

1. La concepcién marxiana de la formacién
en el marco del socialismo democradtico

Con estas ultimas reflexiones, prospectivas del futuro, hemos
tomado la delantera a Marx y al socialismo dogmatico que a él
apela. Y nos hemos internado en el terreno del socialismo demo-
cratico que Paul Oestreich habia ya defendido dentro del cam-
po de la pedagogia. Este socialismo busca la libertad, la justi-
cia y al dignidad del hombre y quiere conseguir estos objetivos
a través de la educacidon. Oestreich sabe que «estos valores no
seran alcanzados inevitablemente por el curso de la historia» !,
sino que, para ello es necesario el compromiso de los hombres,
de cada uno de los hombres. Puesto que ningin hombre puede
garantizar incondicionalmente la libertad.

En el marco de esta concepcién de la educacion y de este sis-
tema de valores, la concepcion pedagdgica fundamental de Marx:
«formacion intelectual», «formacién fisica» y «educacion poli-
técnica» (= «educacion técnica»), se convierte en una tarea im-
portante tanto més cuanto que entendemos la educacién poli-
técnica como una «formacion técnica elemental» y la considera-
mos beneficiosa.

Marx fue quien puso la primera piedra de esta formacién téc-
nico-industrial elemental. Es necesario subrayar una vez mas este

1. Entwurf zu einem Grundsatzprogramm, editado por la oficina del SPD,
Bonn 1958, 21. \
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hecho. El contacto con Marx, es decir, con la fuente del marxismo,
siempre resulta vivificante. Esto es valido en cuanto que, en tér-
minos generales, Marx pretendia dar una respuesta global al pro-
blema de la existencia del hombre. Por lo tanto, lo que Marx
buscaba no era ofrecer cualquicr solucién intelectual, no «inter-
pretar ¢l mundo» aiiadiendo una nueva interpretacion a las ya
existentes, sino «transformar» el mundo 2 y, de esta forma, salvar
ala humanidad de la ruina que le amenaza. Esto sélo era posible
mediante una practica revolucionaria que Marx vinculaba estre-
chamente a la marcha de la historia. Bicn es verdad que, de esta
forma, el hombre se convierte en juguete de las fuerzas objetivas,
a las que no puede sustraerse, y queda reducido a un mero ob-
jeto; pero al final del «juego con el hombre», al final de la «pre-
historia de la humanidad» se hara realidad la libertad perpetua,
que sera alcanzada mediante «el salto del reino de la necesidad al
reino de la libertad». Esta poderosa vision del futuro, constituida
en ciencia, se dirige a todos los hombres en cuanto que les sitda
en un horizonte desde el que es posible esperar tiempos mejores.

2. Temas de reflexion derivados de la concepcién marxiana

Aquel que, apelando al realismo, no quiera dejarse arrastrar
por esa esperanza en un «mundo nuevo y hermoso». no por ello
puede escapar a la influencia del pensamiento de Marx. Marx,
como Rousseau, pertenece indudablemente a la categoria de los
iniciadores y de los estimuladores. Su pensamiento obliga a:

a) Reflexionar sobre el hombre. El «hombre deshumanizado»
volvera a ser libre. En la reflexion sobre esta posibilidad y en la
praxis de su realizacién reside ¢l sentido profundo de la doctrina
de Marx: jcémo el hombre deshumanizado puede volver a conver-
tirse en un hombre total? Que el camino que conduce del hombre
parcial al hombre total, del hombre injusto al hombre justo, del
hombre alienado al hombre integrado, esté vinculado a la marcha
inevitable de la historia, pertenece a la ideologia que envuelve esta
reflexion sobre el hombre.

b) Reflexionar sobre el problema del reflejo de la realidad.
Marx redescubrié la significacién que encierra para la historia y
la existencia individual la base real. La ideologia que va asociada
a este descubrimiento, a saber: que el hombre progresa a medida
que evoluciona la base objetiva, que se dirige por la fuerza de la

2. X1 tesis sobre Feuerbach, en K. Marx - Fr. Engels, Sobre la religidn,
Salamanca 1974, 161.
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naturaleza hacia un paraiso en la tierra, que se trasforma y se
convierte en un «hombre auténtico» a lo largo de este proceso, esto
nos resulta dificil de aceptar. De cualquier forma, esta ideologia
ha contribuido a aliviar la vida de grandes masas de la humanidad.
Pero no puede conducir ni al hombre ni a la sociedad a un estado
de libertad auténtica. El hombre siempre serd dependiente de sus
necesidades, de sus pulsiones, de sus instintos, y también de la so-
ciedad y del medio ambiente. S6lo en raras ocasiones, en momen-
tos de lucidez, se empleard en la «creacion de si mismo». Sera
y seguira siendo el «producto de la sociedad» y mds aun el pro-
ducto de la naturaleza, por grande que sea nuestro pesar. De cual-
quier forma, a pesar de los multiples vinculos que le mantienen
atado a los «estados de la naturaleza» y de la «sociedad», existe
la posibilidad de dejar tras de si estos «estados» y de elevarse hasta
la «creacién de si mismo» 2.

¢) Reflexionar sobre el poder. Marx puso al estado en cuestion;
queria hacerle desaparecer porque en él predominaban la represion
y la fuerza. El poder debia también desaparecer porque puede ser
utilizado erroneamente y el «hombre auténtico» aborrece de é€l.
El hombre no puede llevar una vida libre mientras esté explotado
por el poder. El poder, la represion y la violencia deben desapa-
recer. Pero esto sélo puede hacerse realidad cuando el estado se
convierta en un drgano subordinado a la sociedad.

d) Reflexionar sobre las relaciones entre teoria y praxis. Segin
Marx, no se da un pensamiento que esté desligado de la praxis;
el pensamiento sélo es independiente en apariencia. El pensa-
miento auténtico debe estar de acuerdo con la realidad del mundo.
Esta afirmacion, como ya sabemos, oculta una serie de problemas.
Nos limitaremos a dejar constancia de sélo dos: ;es que todas las
interpretaciones del mundo habian sido hasta entonces erréneas,
falsas, ilusorias, y sélo el marxismo puede reivindicar para si la
verdad? jo es que el mismo marxismo es una ideologia, una
«superestructura» ?

Baste esto por ahora. Marx enriquecié realmente la reflexion
sobre el hombre, la sociedad, el estado, la economia, las relacio-
nes entre infraestructura y superestructura, entre teoria y praxis.
Lo mismo hay que decir sobre el problema de la formacién y de la
educacién que mantienen una dependencia estrecha con todas

3. Cf. J. H. Pestalozzi, Meine Nachforschungen iiber den Gang der Natur
in der Entwicklung des Menschengeschlecht, editado por A. Stenzel en Klin-
hardts Padagogische Quellentexte, Bad Heilbrunn 1962; A. Reble, Pestalozzis
Menschenbild und die Gegenwart, Stuttgart 1952,
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esas realidades y con la concepcidén que se tenga de ellas. Desta-
quemos las dos series de ideas, de las que hemos tratado detalla-
damente péAginas mas arriba 4, que consideramos mas validas de
cara al futuro:

a) la «educacion politécnica», unida a la «formacion inte-
lectual» y la «formacion fisica», es decir, el «régimen combinado de
la educacion con la producciéon material», la «educacién técnica»
(Kautsky), la «escuela de la produccion» (Oestreich);

b) la exigencia de una «escuela tnica» (OQestreich y otros).

Pero Marx asocid estas ideas a una concepcion utdpica del
hombre y de la sociedad. Estaba convencido de que el hombre de
la sociedad postrevolucionaria seria un «hombre auténtico», que
viviria en una sociedad de abundancia y que se veria libre de la
dominacion de clase y de las relaciones de propiedad burguesas.
No podemos estar de acuerdo con Marx en este terreno; no por-
que sus previsiones se hayan visto contradichas por la marcha de
la historia, sino ante todo porque la imagen del hombre que cons-
tituye la base de su sistema, es una utopia.

Por una parte, este hombre —como hemos indicado en otro
lugar— es un ser-reflejo de las condiciones materiales; pero por
otra, el hombre estd constituido no sélo por los efectos de la
«base»; también puede alterar esta «base». Esta contradiccion
aparente sera resuelta afirmando que la materia estd dotada de
libertad, que ella refleja esta libertad en el hombre, copiando la
conciencia del hombre esta libertad y reflejandola posteriormente.
Este fenomeno suscita energias combativas, conduce a la revolu-
cion y aumenta la libertad del individuo y de la sociedad.

Este dogma del reflejo, que responde a una teoria del cono-
cimiento, no hubiera tenido ningin resultado en la practica si las
masas oprimidas no hubieran superado esta clara contradiccidon
existente entre la teoria y la praxis: las masas fueron a la lucha
en nombre de esta vision de la historia inspirada por Marx —y
no impulsados por las fuerzas materiales— y en nombre de la
revolucion final que predecia, se esforzaron por conquistar su
propia libertad. La ideologia no se hubiera convertido en realidad
histérica si los oprimidos no hubieran forjado, bajo la direccién
de sus agitadores, una nueva religion y una esperanza a partir
de las ensefianzas de Marx. Solucionaron la contradiccion tedrica
en la practica por medio de la violencia, trasformaron la base sin
que se produjera una accion revertida sobre la «superestructura»,
es decir, sobre el hombre. Al contrario, la violencia, una vez puesta
en marcha, condujo a las masas revolucionarias por caminos hasta

4. Cf., sobre todo, cap. 2, p. 87.
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entonces nunca vistos. No fue la libertad, sino la opresién, la que
marcé el final de la revolucién rusa. Es verdad que Marx habia
fundado teéricamente la necesidad de la dictadura del proletariado,
pero en el curso de la historia, tal como Marx lo habia revelado,
no estaba prevista mis que como una fase de transicion y no como
un estado durable. La prediccién de Marx, por tanto, sélo podia
ser hecha realidad mediante la accién de los hombres y no por la
accion de la materia.

Marx y los marxistas se equivocan al creer en la dependencia
absoluta del hombre con relacién a la base y al mecanismo del
reflejo. Su visidn de la historia y del hombre se apoya en un pen-
samiento separado de la realidad, en un pensamiento ideoldgico;
desde el punto de vista de la historia de las ideas, su visién del
mundo pertenece al siglo xix. El hombre no es un reflejo ideolo-
gico. El que rehace esta ultima afirmacién, debe rechazar igual-
mente la concepcion de la educacion y de la escuela que responden
a esta imagen del hombre, en cuanto concepcion global, pero
podré retener algunos de sus elementos. En efecto, esta concep-
cion de la educacion responde a fin de cuentas a la misma finalidad
ideoldgica, precisamente a la idea de que se puede humanizar al
hombre mediante el reflejo de las relaciones materiales.

La humanizacién del hombre es ciertamente una de las tareas
que la humanidad se ha planteado en todos los tiempos y lugares,
pero dicha humanizacién no es resultado mecéanico del reflejo de
las relaciones de produccidn, sino que ha de ser resultado de la
accion del hombre en cuanto persona, es decir, resultado de ac-
ciones unicas y repetidas, sin lo que carecen de un caracter estable
y durable. Por el contrario, la pedagogia socialista, en el sentido
en que la entiende Marx, reposa sobre una afirmaciéon de natu-
raleza ideoldgica: el hombre puede ser educado y formado por
medio del reflejo de la realidad, y esto de una forma ilimitada,
y mas aun, el «<hombre auténtico» es el resultado del curso paralelo
seguido por el progreso de la materia y el desarrollo del hombre.
Se trata de una utopia que no puede hacerse realidad. Esta es la
razén por la que la concepcion marxiana de la formacién no ha
llegado a tomar forma concreta en ninguna parte. Este no haberse
convertido en praxis constituye un argumento contra ella de acuer-
do con la concepcidon de Marx. Por ello, esta teoria merece el ca-
lificativo de uropia de la formacién. La ideologia no puede conver-
tirse en realidad porque sus hipdtesis responden a una imagen
utépica del hombre.

Esta afirmacién se aplica también al mundo comunista que
pretende llevar a la préctica la concepcién de Marx. Cierto que en
algunos paises ésta ha podido ser implantada, con un contenido
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diferente, por el poder y mediante la violencia, y ha podido man-
tenerse y realizarse en el sentido marxiano de las etapas histéricas
(dictadura del proletariado, socialismo, comunismo). Pero alli
donde imperen el poder y la violencia, no puede arraigar ninguna
persona que piense por sf misma, que sea consciente de sus propia
responsabilidades y adopte una actitud critica. El libre y pleno
desarrollo de la persona, por el que Marx combatié toda su vida,
s6lo es posible en el marco de una libertad humana, es decir, una
libertad relacionada. Marx esperaba que esta libertad se haria rea-
lidad como resultado del desarrollo de la base material. Pero la
historia se hace madura por la voluntad de los hombres y no sélo
por las relaciones materiales socio-econdmicas. El movimiento his-
torico no se produce, desde luego, al margen de la base material,
pero, en todo caso, no exclusivamente a través de ella. La ideologia
de Marx constituye en si misma la prueba de esta afirmacion.
Por el impulso revolucionario que ha desencadenado, ha contri-
buido a mantener en movimiento la historia y ha ayudado a los
oprimidos, pero no ha «llevado a su culmen» a la historia. Pode-
mos lamentarlo, pero el camino de la historia continia y con él
se modifican las concepciones de la educacién y de la formacion.
La historia no es una historia de salvacién por su base material,
sino una serie de acontecimientos a los que los hombres les dan un
sentido.

3. Nuestra tarea

En cuanto pedagogos que se sitian en esta corriente, debemos
estar especialmente vigilantes para que se dé una respuesta justa a
las exigencias de nuestro tiempo, y para que las exigencias de la so-
ciedad técnica e industrial sean satisfechas en nuestro presente
(que no es menos humano que los siglos precedentes). Debemos
aprender a dominar a este mundo, nuestro mundo, y no tenemos
derecho a degenerarnos de tal manera que nos convirtamos en sus
esclavos. Este era fundamentalmente el objetivo de Marx, que es-
peraba que la marcha de la historia hiciera realidad. Ahora bien,
sabemos que las posibilidades que tiene este objetivo, reconocido
y perseguido, depende de la capacidad de arrojo de los hombres
y que las metas que se fija el espiritu no pueden ser alcanzadas hasta
que las relaciones materiales no sean favorables.

Esta concepcion nos permite superar el punto de vista econd-
mico unilateral de la historia que desarrollé6 Marx, al que nosotros
oponemos una concepciéon antinémica: quienes determinan la
historia son siempre el espiritu y la naturaleza, los factores idea-
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les y los factores reales, la libertad y la necesidad, el individuo y
la sociedad. El fallo de la concepcién marxiana de la historia, y
de la educacién que de ella deriva, responde a su desconocimiento
de la bipolaridad radical de toda vida. En su dialéctica, Marx niega
el caricter polarizado del mundo, de la vida, de la historia, de la
educacion, del ser humano.

No obstante, a pesar de su interpretacién del mundo y del
hombre, Marx sigue siendo el gran pionero y el incitador de la
humanidad, y esto también dentro del terreno de la educacidn.
Quiz4 era necesario que Marx con su ideologia de la formacion
cayera en lo utopico y dirigiera su punto de mira mas alla de la
meta, para que lo imposible se convirtiera en realidad. Pero esa
realidad, que es la renovacién del mundo y del hombre, y consi-
guientemente de la educacion, es siempre obra del hombre, o
mejor, de grupos de hombres, que deben conocer al mismo tiempo
felicidad y sufrimiento, a diferencia del hombre postrevolucionario
marxiano, que solo conoce la felicidad. Por ello podemos afirmar,
como conclusion, que la obra de Marx y por tanto su pedagogia,
s6lo contienen una parte de verdad. No son la verdad. La verdad
serd siempre para nosotros, los hombres, una realidad cerrada.
Debemos darnos por satisfechos con estas partes de verdad que,
a pesar de todo, nos pueden ayudar a progresar. Esto se ha de
aplicar también a las concepciones pedagogicas de Karl Marx,
que favorecen la reflexion sobre el modo de funcionamiento de la
educacion y de la escuela en nuestra sociedad técnica e industrial,
basada sobre la division del trabajo.

La realidad de una escuela adaptada a nuestra época no nace
de proyectos ideoldgicos sino de las necesidades de nuestra situa-
cion social y de nuestra comprension del hombre: en esta escuela
se opera un encuentro entre herencia del pasado e innovaciones,
tradicion y progreso. Estos dos polos tienen como fundamento
la conciencia de la libertad, presente a lo largo de toda la historia
del hombre. En la medida en que Marx negaba la libertad del hom-
bre a lo largo de la historia de la sociedad de clases y construia su
ideologia sobre una imagen utdépica del hombre, en esa misma
medida su concepcion de la educacion socialista basada sobre el mis-
mo, principio en cuanto totalidad, no podia pasar de ser ideologia sin
realidad. Nuestro presente —todo presente — debe hacer realidad
una educacion y una formacion que responda a la propia época.
Marx aporta su contribucion exigiendo el régimen combinado
de la educacion con la produccion material o, mejor, exigiendo una
«educacion politécnica» en ¢l sentido de una formacion técnica
elemental. Pero debemos separar estas exigencias de su envoltura
ideoldgica y utdpica.
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Esta envoltura enmascara la realidad antropoldgica segiin la
cual, en el hombre, el bien es tan fuerte como el mal o, al revés,
el mal es tan poderoso como el bien. En nuestro mundo humano se
estd llevando a cabo una lucha, cuyo resultado es aun incierto.
Sin embargo, los diferentes giros de la historia no deben en nin-
gln caso constituir para nosotros, los hombres, un simple espec-
tdculo al que asistimos sin esperanza. Al contrario: la historia debe
ser dominada en la esperanza de un futuro humano. Marx, im-
pulsado por su atencién al hombre y a la humanidad, sometid
su esperanza en un mundo mejor a la dictadura de la razdn.
Es un amargo consuelo creer que los impulsos destructores del
hombre desaparecerdn en la sociedad futura. Esto no sucederi
mientras dure el mundo. La tradicion de la humanidad idealista,
que Marx continua, cree en la reinstauracion de un mundo sano
mediante la formacion y el trabajo que engloba a la formacion.
Pero ni el hombre ni la humanidad se pueden curar definitivamente
y una vez por todas, ya que la tendencia al poder y a la violencia
estd profundamente arraigada en el hombre. Esta tendencia no se
ha desarrollado tan sélo a partir del reflejo de la sociedad capi-
talista, sino que pertenece al estado natural primitivo de la huma-
nidad. Karl Marx ignord este dato fundamental del hombre y
por ello hacia depender la salvacion del hombre y de la humani-
dad de condiciones externas. Tras haber superado numerosas ca-
tastrofes, nos hemos convencido una vez mas de que esta salva-
cion s6lo pende de una accidn positiva del hombre, que las circuns-
tancias objetivas pueden favorecer. La educacién, incluido en
ella el aprendizaje del trabajo, supone una ayuda para ser duefios
de nuestro destino.
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Wirtschafts- und Gesellschaftspolitik, Tibingen 1956, 42 s.

Lefebvre, H., Sintesis del pensamiento de Marx, Barcelona 1971; Sociologia
de Marx, Barcelona 1972; Probleme des Marxismus heute, Frankfurt
a. M. 1965.

Leiscgang, H., Hegel, Marx, Kierkegaard, Berlin 1948,

Lowith, K., Weltgeschichte und Heilsgeschechehen, Stuttgart 1953.

Man, H. de, Zur Psychologie des Sozialismus, Jena 1926; Sozialismus als
Kulturbewegung, Berlin 1929; Die sozialistische Idee, Jena 1933.
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Marxismusstudien. Schriften der Studiengemcinschaft der Ev. Akademien,
Tibingen 1954 (1. Folge), 1957 (2. Folge), 1960 (3. Folge), 1962 (4. Folge).

Sobre nuestro tema, destacamos los articulos siguicntes:
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«Grundsdtzen des Kommunismus» (1847); R. Nurnberger, Lenins Revo-
lutionstheorie. Ein Studie fiber «Staat und Revolutions»; E. Thier, Era-
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Popitz, H., Der entfremdete Mensch. Zeitkritik und Geschichtsphilosophie
des jungen Marx, Basel 1953.

Radbruch, G., Kulturlehre des Sozialismus (1922), Berlin 31950.

Sannwald, R., Marx und die Antike, Ziirich 1957,

Sartre, J.-P., Materialismo y revolucién, Buenos Aires 1962; Marxismo y
existencialismo, Buenos Aires 1963.

Schmidt, A., Der Begriff der Natur in der Lehre von Marx, Frankfurt a. M.
1962.

Sombart, W., Sozialismus und soziale Bewegung im 19. Jahrh., Jena 1896,
51905 (nueva edicién con el titulo: Der proletarische Sozialismus, 2 vol.,
101924); Das Proletariat. Bilder und Studien, Frankfurt a. M. 1906.

Steinbiichel, Th., Sozialismus, Tiibingen 1950.

Struve, P. B. v., Die Marxsche Theorie der sozialen Entwicklung: Archiv fur
soziale Gesctzgebung und Statistik XIV (1899).

Theimer, W., Geschichte der politischen ideen, Bern 1955, 21959.

Thier, E., Das Menschenbild des jungen Marx, Gottingen 1957.
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Vorlinder, K., Karl Marx — sein Leben und sein Werk, Leipzig 1929.

Woltmann, L., Die darwinsche Theorie und der Sozialismus, Disseldorf 1899;
Der historische Materialismus. Darstellung und Kritik der marxistischen
Weltanschauung, Diisseldorf 1900; Kant und Marx — ein Beitrag zur
Philosophie des Sozialismus, Tubingen 1926.

2. Pedagogia del marxismo

Adler, M., Neue Menschen. Gedanken iliber sozialistische Erziehung, Berlin
1924,

Adler, M. - Kerlow-Lowenstein, Soziologische und politische Grundfragen der
weltlichen Schule, s. a. (1925).

Bebel, A., Die Frau und der Sozialismus (1886) Berlin-O 601946.

Bose, E., Karl Marx und die Padagogik: Aufbau IIT (1930) 20 ss.

Fischer, Z., Sozialistische Erziehung, Wien 1924,

Hermenau, O., Marx und die Padagogik, Berlin-O 1953.

Hoernle, E., Sozialistische Jugenderziehung und sozialistische Jugendbewegung,
Berlin 1919; Grundfragen der proletarischen Erziehung, Berlin 1929; Schul-
politische und padagogische Schriften, ed. por W. Mechnert, Berlin-O 1958.

Kautsky, K., Die «Internationale» und die Schule: Die Neue Zeit 11 (1894)
824 ss (Facsimil H.-E. Wittig, Die Marxsche Bildungskonzeption u. die
Sowjetpadagogik, 161 ss.)

Kerlow-Lowenstein, K., Sozialistische Schul- und Erziehungsfragen, Berlin
1919; Schule und Erziehung, 1920, Offenbach a. M. 1949; Die weltliche
Schule, Bochum 1924; Das Kind als Trdger der werdenden Gesellschaft,
Wien 1924, 21927; Die Aufgaben der Kinderfreunde, 1929.

Kerlow-Lowenstein, K. - Adler, M., Soziologische und politische Grundfra-
gen der weltlichen Schule, o. J. (1925).

Krapp, G., Marx und Engels iiber die Verbindung des Unterrichts mit pro-
duktiver Arbeit und die polytechnische Bildung, Berlin-O 1958.

Lohmann, R., Das Schulprogramm der Sozialdemokratie, Berlin 1921.

Rein, W., Marx oder Herbart?, Langensalza 1924.

Reinig, R., Das Problem der polytechnischen Arbeitserziehung, historisch-
systematisch aufgewiesen bei Hegel und Marx, Marburg 1962.

Rithle, O., Das proletarische Kind, Miinchen 1911; Die Volksschule, wie sie
ist und wie sie sein sollte, Berlin 1911; Grundfragen der Erziehung, Stuttgart
1912; Kind und Umwelt, Berlin 1920; Erziehung zum Sozialismus, Berlin
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1920; Neues Kinderland — ein kommunistisches Schul — und Erziehungs-
programm, Berlin 1920; Am anderen Ufer: Blitter fir sozialistische Er-
zichung 1-4 (1925); Das verwahrloste Kind, Dresden 1926.

Schulz, H., Die Mutter als Erzieherin, Berlin 1907, 81923; Sozialdemokratie
und Schule, Berlin 1907, 31920; Die Schulreform der Sozialdemokratie,
Dresden 1911, Berlin 21919; Der Leidensweg der Reichsschulkonferenz,
Berlin 1926.

Wulff, H., Heinrich Schulz 1872-1932: Bremisches Jahrbuch 48 (1962).

Suchodolski, B., Grundlagen der marxistischen Erziehungstheorie, Berlin-
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Tews, J., Sozialdemokratie und éffentliches Bildungswesen, Langensalza 1921.
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II. PEDAGOGIA E INDUSTRIA
A) Bibliografia general
Iven, K., Die Industriepadagogik des 18. Jahrhunderts, Langensalza 1929

B) Fuentes

Campe, J. H., Uber einige verkannte, wenigstens ungeniitzte Mittel zur Be-
forderung der Industrie, der Bevolkerung und des offentlichen Wohlstandes.
Zwei Fragmente, Wolfenbiittel 1786.

Gattinger Magazin fir Industrie- und Armenpflege, ed. por L. G. Wagemann,
Géttingen 1789-1792.

Salzmann, Chr. G., Uber einen Schatz, den die Teutschen noch heben konnen,
en Taschenbuch zur Beforderung der Vaterlandsliebe - auf das Jahr 1801,
Schnepfenthal 1801, 120 ss.

Sextro, H. Ph., Uber die Bildung der Jugend zur Industrie, Gottingen 178S.

Wagemann, A., Uber die Bildung des Volkes zur Industrie, Gottingen 1791.

C) Bibliograffa auxiliar

Alt, R., Die Industrieschulen, Berlin-O 1948.

Gans, A., Das dkonomische Motiv in der preussischen Padagogik des 18. Jahr-
hunderts, Halle 1930.

Niethammer, F. J., Der Streit des Philanthropinismus Humanismus, Jena 1808.

Pdadagogische Real-Enzyklopadie, ed. por K. G. Hergang, Grimma 1847.

Rupstein, Fr., Heinrich Philipp Sextro - Einc Gedichtnisschrift, Hannover
1839.

ITI. SOCIALISTAS UTOPICOS

A) Bibliografia general

Muckle, Fr., Die grossen Sozialisten, 2 vol., Leipzig 41920 (la primera edicién,
1909, se public6 bajo el titulo: Geschichte d. soz. Ideen i. 19. Jh.).
Mundorf, G., Die pddagogischen Ansichten Saint-Simons: Pidagogik 2 (1952).

359



B) Fuentes

Babeuf, F. N., El socialismo anterior a Marx, Barcelona-México 1975.

Der Frithsozialismus, ed. por Th. Ramm, Stuttgart 1956.

Fourier, Ch., La armonia pasional del mundo nuevo, Madrid 1973; Die har-
monische Erziehung, ed. por W. Apelt, Berlin-O 1958. )

Owen, R., Pddagogische Schriften, ed. por K.-J. Giinther, Berlin-O 1955.

Weitling, W., Evangelium eines armen Siinders, Bern 1843, Miinchen 2]1894;
Garantieren der Harmonie und Freiheit (1842), Berlin-O 1955.

C) Bibliograffa auxiliar

Elorza, A., Socialismo utdpico espaiiol, Madrid 1970.

Mider, W., Robert Owen als Jugenderzieher, Erlangen 1916.

Neusiiss, Utopia, Barcelona 1971.

Ramm, Th., Die grossen Sozialisten als Rechts- und Sozialphilosophen, Stutt-
gart 1955.

Rohl, A., Die Beziehungen zwischen Wirtschaft und Erziehung im Sozialismus
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Simon, H., Robert Owen, sein Leben und seine Bedeutung fiir die Gegenwart,
Jena 1905, 21925,

IV. CONCEPCIONES SOCIALISTAS
DE LA EDUCACION Y LA ESCUELA DE TRADICION MARXIANA

1. Robert Seidel
A) Bibliograffa general
Seidel, R., Zu seinem 70. Geburtstag, Zurich 1930.

B) Fuentes

Seidel, R., Arbeitsschule, Arbeitsprinzip, Arbeitsmethode (2.* ed. de Der Ar-
beitsunterricht - eine soziale und padagogische Notwendigkeit, zugleich
eine Kritik der gegen ihn erhobenen Einwdnde, Tubingen 1885), Zirich
1910; Die Handarbeit, der Grund- und Eckstein der harmonischen Bildung
und Erziehung, Leipzig 1901; Die Schule der Zukunft - eine Arbeitsschule,
Ziirich 1909, 31919; Soziale Frage, Schule und Lehrerschaft, Zirich 1909;
Sozialdemokratie und staatsbiirgerliche Erziehung oder Staatsbiirger, Welt
und Mensch, Ziirich 1917, 31918.

C) Bibliografia auxiliar

Seidel, R. - Heeb, Fr., Aus der Geschichte der Ziircher Arbeitsbildung, Zirich
1848.

2. P. P. Blonskij

A) Bibliografia general

Wittig, H.-E., P. P. Blonskijs Beitrag zur Diskussion des polytechnischen Bil-
dungsbegriffs: Die deutsche Schule (1962) 544-551.
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B) Fuentes

Blonskij, P. P., Die Arbeitsschule, 2 vol., Berlin 1921.

C) Bibliograffa auxiliar

Anweiler, O., Der internationale Zusammemhang der Reformpddagogik zu
_ Beiginn des 20. Jahrhunderts: Bildung und Erziehung (jl.96ll), 39g gs
Hilker, F., Der Bildungsgedanke’im neuen Russland, en Die neue Erziehung,
Berlin 1922, 186 ss.

3. Paul Oestreich
A) Bibliograffa general

Bilker, K., Die historischen Wurzeln der sozialistischen Einheitsschule Paul
Oestreichs: Lebendige Schule (1958) 127-137.
Weise, M., Paul Oestreich und die entschiedene Schulreform, Leipzig 1928.

B) Fuentes

Oestreich, P., Schipferische Erziehung, Berlin 1920; Die freie studentische
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Zur Produktionsschule, Berlin 1920, 31922; Die elastische Einheitsschule:
Lebens- und Produktionsschule, Berlin 1921, 31923; Die Schule zur Volks-
kultur, ed. por R. Lehmann, Leipzig 1923, Rudolstadt / Thiir, 21945; Der
Einbruch der Technik in die Padagogik, Stuttgart 1930; Selbstbiographie,
en Die Paddgogik in Selbsdarstellungen, ed. por K. Hahn, Leipzig 1926,
y en P. Oestreich, Aus dem Leben eines politischen Padagogeni Leipzig
s. a.; Die Technick als Luzifer der Pddagogik, Rudolstadt/Thir. 1947,

Oestreich, P. (ed.), Menschenbildung, Zicle und Wege der entschiedenen Schul-
reform, Berlin 1922; Bausteine zur Neuen Schule, Minchen 1923; Die
Produktionsschule als Nothaus und Neubau, Berlin 1924; Die Neue Er-
ziehung (1919-1933); Entschiedene Schulreform. Abhandlungen zur Er-
neuerung der deutschen Zrziehung, im Auftrage des Brundes Entschie-
dener Schulreformer, 1920 ss.

C) Bibliograffa auxiliar

Dem, K., Der Produktionsschulgedanke der «Entschiedenen Schulreformy,
Schweidnitz, o. J., Giessen 1926.

Helling, Fr., Paul Oestreich zum 75. Geburtstag, Freiburg i. Br. o. J. (1953).

Karsen, F., Die Schule der werdenden Gesellscaft, Berlin 1921.

Kawerau, S., Der Bund der entscihedenen Schulreformer, Werden und Wesen,
Berlin 1922.

Menschheitspidagogik. Paul Oestreich zum Dank, ed., entre otros, por F.
Miiller, F. Helling, E. Nowak, A. Siemsen, O. Tacke, M. Weise. Rudols-
tadt/Thir. 1948.
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V. CONCEPCIONES SOCIALISTAS DE LA EDUCACION
Y LA ESCUELA DE TRADICION LENINISTA-STALINISTA

1. El leninismo-stalinismo (bolchevismo)
como fundamento de las concepciones de la educacidn y la escuela

A) Bibliografia general

Cf. las obras antes indicadas de Fetscher, Lange y Lieber:
Bochenski, J. M., Der sowjetrussische dialektische Materialismus (Diamat),
Bern-Miinchen 31960; Die kommunistische Ideologie, Bonn 41958, ]
Salter, E. J., Von Lenin bis Chruschtschow - Der moderne Kommunismus,
Berlin 1958.
Wetter, G. A. (S. J.), Philosophie und Naturwissenschaft in der Sowjetunion,
Hamburg 1958.

B) Fuentes

Lenin, V. 1., Obras escogidas 1-11I, Moscu 1961, 1960, 1961 (en relacién con
nuestro tema, destacamos: Tres fuentes y tres partes integrantes del mar-
xismo (1913); Marxismo y revisionismo (1908); (Qué hacer? (1902); Un
paso adelante, dos pasos atrds (1904); El estado y la revolucién (1917);
La enfermedad infantil del «izquierdismo» en el comunismo (1920); Tareas
de las juventudes comunistas (1920); Materialismo y empiriocriticismo.
Notas criticas sobre una filosofia reaccionaria, Madrid 1974; Cuadernos
filosdficos, Madrid 1974; Uber Volksbildung. Artikel und Reden, Ber-
lin 1961.

Stalin, J. W., Fragen des Leninismus (1926), Moskau 1947; Uber dialektis-
chen und historischen Materialismus (1938), Berlin 1946; Text mit kritis-
chem Kommentar von I. Fetscher, Frankfurt a. M. 1956; Der Marxismus
und die Fragen der Sprachwissenschaft, Berlin 1951; Okonomische Pro-
blemes des Sozialismus in der UdSSR, Stuttgart 1952, Berlin 1952,

Sobre las sesiones del congreso del PCURSS

Chruschtschow, N. S., Rechenschaftsbericht des ZK der KPdSU an den XX.
Parteitag (gehalten am 14. 2. 1956), Berlin-O 1956.

Dis{cuss:‘onsregen auf dem XX. Parteitag der KPdSU, 14. bis 25. 2. 1956, Ber-
in-O 1956.

Meissner, B., Das Ende des Stalin-Mythos - Die Ergenbisse des XX. Parteita-
ges der KPdSU, Dokumente und Berichte des Europa-Archivs Nr. 13,
Frankfurt a. M. 1956. Die Ergebnisse des XXI. Parteikongresses der
KPdSU: Europa-Archiv 14 (1959).

Programm und Statut der KPdSU, angenommen auf dem XXII. Parteitag der
KPdSU, oktober 1961, Berlin-O 1961.

C) Bibliograffa auxiliar

Dijlas, M., Die neue Klasse. Eine Analyse des kommunistischen Systems,
Miinchen 1957.

Falk, H., Die Weltanschauung des Bolschewismus, Wiirzburg 71956.

Iswolski, H., Der neue Mensch im Russland von heute, Luzern 1936.

Klaus, Kosing, Redlow, Der dialektische Materialismus - die Weltanschauung
des Sozialismus, Teil 1, Heft 1-5, Berlin-O 1959.

Klaus, G., Jesuiten, Gott, Materie, Berlin 1958.

Lehrbuch: Grundlagen des Marxismus-Leninismus, nach der zweiten iberab.
u. erg. russ. Ausgane von einem Autorenkollektiv hg., Berlin-O 1963.
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Leonhard, W., Die Revolution entldsst ihre Kinder, Koln-Berlin 1955; Sow-
Jetideologie heute 11 - Die politischen Lehren, Frankfurt a. M. 1962.

Marcuse, H., El! marxismo soviético, Madrid 1967.

Mechnert, Kl., Weltrevolution durch Weligeschichte - die Geschichtslehre des
Stalinismus, Stuttgart 1953; Der Sowjetmensch, 31959.

Rauch, Gg. v., Lenin, Grundlegung des Sowjetsystems, Gottingen 1952.

Shub, D., Lenin, Wiesbaden 1952.

Stepun,l F., Das Antlitz Russlands und das Gesicht der Revolution, Miinchen
1961.

Trotzki, L., Stalin - Eine Biographie, Koln 1953.

Wetter, G. A. (S. J.), Der dialektische Materialismus. Seine Geschichte und sein
System in der Sowjetunion, Freiburg i. B. 1952, 41958; Sowjetideologie
lltglétc I - Dialcktischer und historischer Materialismus, Frankfurt a. M.

2.

2. Pedagogia soviética
A) Bibliografia general

Buchholz, A., Neue Wegesowjetischer Bildung und Wissenschaft, Methodische
und organisatorische Probleme, Koln 1963.

Mobus, G., Psychologie und Psychagogik des Kommunismus, K6ln 1959.

Volpicelli, L., Die sowjetische Schule, Heidelberg 1958.

B) Fuentes

1. Lenin - Krupskaia

Krupskaia, N. K., Uber die allgemeinbildende polytechnische Schule, ¢d. por
M. u. W. Uhlmann, Berlin-O 1959.

Lenin, Ausgewahlte padagogische Schriften, Berlin-O 1955; cf. anteriormente

V. 1. B., sobre todo, Tareas de las juventudes comunistas y Uber Volksbindung,
324 s.

2. Makarenko

Makarenko, A. S., Werke. Sieben Binde und Erginzungsband, Berlin-O
1956-1962; Der Weg ins Leben - Eib padagosgisches Poem (1933-1935),
Berlin-O 1953; Ein Buch fir Eltern (1937), Berlin-O 1958; Vortrage iber
Eltern (1937), Berlin-O 1958; Vortrage iber Kindererziehung (1937), Ber-
lin-O 1958; Flaggen auf den Tiirmen (1939), Berlin-O 1954; Ausgevahite
padagogische Schriften, Berlin-O 1953; Ausgewdhlte Schriften, ed. por
H.-E. Wittig, Paderborn 1961.

3. Kruschev

Chruschtschow, N. S., Uber die Festigung der Verbindung von Schule und
Leben und dber die weitere Entwicklung des Systems der Volksbildung:
Padagogik 10 (1958); cf. también Anweiler-Meyer: Die sowj. Bildungs-
politik seit 1917 - Dokumente und Texte, Heidelberg 1961, 290; Rechens-
chaftsbericht des Zentralkommitees der KPdSU an den XX. Parteitag,
gehalten am 14. 2. 1956, Berlin-O 1956: cf. Anweiller-Meyer, o. c., 276 ss.
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C) Bibliograffa auxiliar
1.  En torno a Makarenko

Adolphs, L., A. S. Makarenko - Erzieher im Dienste der Revolution, Bad
Godesberg - Bonn 1962.

Balabanovic, E. Z., Anton Semjonowitsch Makarenko, Berlin-O 1953.

Blochmann, E., Das Jugendkollektiv A. S. Makarenkos: Die Sammlung
(1956) 519.

Feifel, E., Personale und kollektive Erziehung - Katholisches Erzichungsver-
tindnis in Begegnung u. Auseinandersetzung mit der Sowjetpidagogik
bei A. S. Makarenko, Freiburg 1963.

Fere, N. E., Makarenko - mein Lehrer, Berlin-O 1953.

Froese, L., Das pddagogisch-literarische Werk Makarenkos: Internat. Z. f,
Erziehungswiss (1956) 113 ss; Das sowjetische Bildungsideal mit besonderer
Beriicksichtigung A. S. Makarenkos: Ostpidagogik (1957) 76 ss; Die
sowjetsozialistische Pddagogik A. S. Makarenkos: Vierteljahrsschrift f.
wiss. Pad. (1954) 257; Die vor-und nachrevolutionare padagogische Ent-
wicklung Anton Makarenkos, des Begriinders der Sowjetpadagogik, Ham-
burg 1955.

Groothoff, H. H., A. S. Makarenko und das Problem der Selbstentfrem-
dung in der europadischen und sowjetischen Padagogik, en Marxismusstudien
II, Tabingen 1957, 227 ss; Makarenkos Beitrag zur Pddagogik unserer
Zeit: Die deutsche Schule (1957) 307 ss.

Heimpel, E., Das Jugendkollektiv A. S. Makarenkos, Wirzburg 1956.

Kramp, W., Betrachtungen zur Padagogik Makarenkos: Westermanns pad.
Beitrige (1963) 269 ss.

Mannschatz, E., Probleme der Kollektiverziehung, Berlin-O 1961.

Medynskij, E. N.: Anton Semjonowitsch Makarenko, Berlin-O 1954,

Nastainczyk, W., Makarenkos Sowjetpadagogik - Kritische Analyse seiner
Kollektivation, Heidelberg 1963; Makarenko-Forschung in Ost und West:
Zeitschr. f. Pad. (1962) 199 ss.

Rest, W., Uber sowjetrussische Padagogik 1. Das «Pidagogische Poem» A. S.
Makarenkos: Die Kirche un der Welt (1952) 61 ss.

Schaller, K., A. S. Makarenko und die sowjetische Padagogik: Erbe und Ents-
cheidung (1958) 143 ss.

Tilsner, K., Das System der Perspektiven in Makarenkos «Der Weg ins Leben:
Piadagogik 8 (1950).

Wehnes, F. J., Menschenbild und Erziehungsziel des Kommunismus, aufgezeigt
am Beispiel der Padagogik Makarenkos: Pidagogische Rundschau 12
(1960).

Wittig, H.-E., Das Kollektiv in der Erziehungslehre A. S. Makarenkos: Pia-
dagogische Provinz (1959) 225 ss; Das Werk A. S. Makarenkos in westlicher
und ostlicher Sicht: Moderne Welt 60 (1959) 399 ss; A. S. Makarenko
und die Marxsche Bildungskonzeption: Der evangelische Erzicher (1962)
89 s.

2. En torno a la pedagogia soviética

Anweiler, O., Die Reform des sowjetischen Bildungswesens: Osteuropa IX
(1959) 128 ss; Erziehungsideal und Erziehungswirklichkeit in Sowjetrussland
1918-1958: Bildung und Erziehung (1959) 650 ss; Schule und Erziehung
beim Ubergang zum Kommunismus: Osteuropa XII (1962) 285 ss; Die
sowjetische Bildungspolitik seit 1917. Dokumente und Texte, Heidelberg
1961.
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chgflCh. Th., Grundlagen, Ziele und Wirklichkeit der Sowjetpidagogik: Leben-
d;ge Sc(l{mlc 51'(1'95115)’ Der Mensch als Funktiondr der Ideologie - Die Grun-
d :g::digg %% t‘;lﬁcc: 9erz ll:;rszgl;hng unter dem Menschenbild des Kommunismus:

Froese, L., Der Begriff der allgemeinen Bildung zu Begi j id-
‘;?‘.’522""_"" Bewegung: Die Sammlung (13§4) 4686,2;,: ‘;Ze',‘z;ﬁﬁﬁszﬁgffe
H':ﬁde{gg-e zzifgé;’t{s.?chen un_d Sowjetischen Padagogik, Heidelberg 1956,

2 8 21963; Zur Entwicklung und Struktur der sowjetischen Schule:

Zeitschr. f. Pad (1960) 44 ss; en colab. con R. Haas - O. Anweiler. Bil-
dungswettlauf zwischen Ost und Wesy, Freiburg 1961. ' ’

Grant, N., Soviet education, London 1964.

Grundlagen der kommunistischen Erziehung
Moskau 1960, Berlin 1964 ’

Hcssep, S u. H. N., Finfzehn Jahre Sowjetschulwesen, Langensalza-Berlin-
Leipzig 1933.

Henschke, J., Wege der Sowjetpidagogik - Dargestellt an Hand des Materials

) des XX.u. XXI. Kongresses der KPdSU': Lebendige Schule 11 (1961).

Hildebrandt, R., Von der physiologischen zur psychologischen Form der Massen-
Sihrung - Ein Versuch uber die Anwendung der Theorie J. P. Pawlows in
der sowjetischen Propagandatechnik: Publizistik 2 (1956).

Hoetzsch, O., Die Arbeitsschule in Sowietrussland, Konigsberg 1927.

Jessipow, B. P. - Gontscharow, N- K., Pddagogik. Lehrbuch fiir padagogische
Lehranstalten, Berlin 1948.
Kajbalow, D.. Der Aufbau des Kommunismus u,das Problem der allsitigen
Entwicklung des Menschen in der Arbeit: Ost- Probleme 25826 (1958.)
Kalinin, M. 1., Uber kommunistische Erziehung - Ausgewdhlte Reden und
Aufsdatze, Moskau 1949,

Kline, Gg. L (ed.), Soviet education, New York 1957.

Konnikowa, T. E., Die Organization des Schiilerkollektivs, Berlin-O 1960.

Konstantinow, A., Dreissig Jahre Sowjetpadagogik, Berlin-O - Leipzig 1948.

Litt, Th., Wissenschaft und Menschenbildung im Lichte des West-Ost-Gegen-
sarzes, Heildelberg 1958.

Loeber, D., Die sowjetische Erziehungsreformm 1958 in ihrer politischen Bedeu-
tung : Europa-Archiv 6 (1959).

Mehnert, Kl., Die Jugend in Sowjet-Russland, Berlin 1932.

Moébus, G., Das Menschenbild des Ostens und Menschen im Westen, Bonn
1955.

Mihlberger, E., Die Anstrengungen der Sowjetunion fiir ihr Bildungswesen:
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Para Marx, la pedagogia socialista es resultado de un ré-
gimen combinado de educacién y produccién material. El
trabajo socialmente productivo formard al hombre autén-
tico, al hombre total, para constituir una asociacion libre
de productores.

Tras esta afirmacién inicial, Dietrich emprende una vasta
investigacidn en terrenos ignorados o relegados: origen,
teorias y desarrollo de la concepcién marxiana de la for-
macién, primeras formas de la pedagogia socialista del
trabajo, la pedagogia industrial de los siglos XVIiI y XIX
y el socialismo utopico (Owen, Fourier), desarrollo de la
concepcién marxiana de la formacién como ideal escolar
socialista (Schulz). Analiza igualmente los planes para
una educacién socialista elaborados desde el siglo XIX, la
escuela del trabajo de Seidel, Ia escuela industrial del tra-
bajo y la formacidn de Blonski, 1a escuela Gnica flexible de
Oestreich y los planes de educacién soviéticos (Lenin,
Krupskaia, Makarenko). Finalmente sitGla la concepcién

marxiana de la formac:én en el marco de un socialismo
democrético.




