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John Dewey fue el filósofo norteamericano más importante de la primera mitad del 
siglo XX. Su carrera abarcó la vida de tres generaciones y su voz pudo oírse en medio 
de  las  controversias  culturales  de  los  Estados  Unidos  (y  del  extranjero)  desde  el 
decenio de 1890 hasta su muerte en 1952, cuando tenía casi 92 años. A lo largo de su 
extensa carrera,  Dewey desarrolló  una filosofía que abogaba por la unidad entre la 
teoría y la práctica, unidad que ejemplificaba en su propio quehacer de intelectual y 
militante  político.  Su  pensamiento  se  basaba  en  la  convicción  moral  de  que 
“democracia es libertad”, por lo que dedicó toda su vida a elaborar una argumentación 
filosófica  para  fundamentar  esta  convicción  y  a  militar  para  llevarla  a  la  práctica 
(Dewey,  1892,  pág.  8).  El  compromiso  de  Dewey  con  la  democracia  y  con  la 
integración de teoría y práctica fue sobre todo evidente en su carrera de reformador de 
la educación.

Cuando se hizo cargo de su puesto en la universidad de Chicago en el otoño de 
1894,  Dewey escribía  a  su  esposa  Alice:  “A  veces  pienso  que  dejaré  de  enseñar 
directamente  filosofía,  para  enseñarla  por  medio  de  la  pedagogía”  (Dewey,  1894). 
Aunque  en  realidad  nunca  dejó  de  enseñar  directamente  filosofía,  las  opiniones 
filosóficas de Dewey probablemente llegaron a un mayor número de lectores por medio 
de las obras destinadas a los educadores, como  The school and society (1899) (La 
escuela  y  la  sociedad),  How  we  think  (1910)  (Cómo  pensamos),  Democracy  and 
education  (1916)  (Democracia  y  educación)  y  Experience  and  education  (1938) 
(Experiencia  y  educación),  que  mediante  las  destinadas  principalmente  a  sus 
compañeros filósofos y, como él mismo dijo, Democracy and education fue lo que más 
se parecía a un resumen de “toda su postura filosófica”  (Dewey,  1916).  No es una 
casualidad,  observaba,  si  como  él,  muchos  grandes  filósofos  se  interesan  por  los 
problemas de la educación, ya que existe “una estrecha y esencial  relación entre la 
necesidad de filosofar y la necesidad de educar”. Si filosofía es sabiduría –la visión de 
una “manera mejor de vivir”–,  la educación orientada conscientemente constituye la 
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praxis del filósofo. “Si la filosofía ha de ser algo más que una especulación ociosa e 
inverificable,  tiene que estar  animada por el  convencimiento de que su teoría de la 
experiencia es una hipótesis que sólo se realiza cuando la experiencia se configura 
realmente de acuerdo con ella, lo que exige que la disposición humana sea tal que se 
desee y haga lo posible por realizar ese tipo de experiencia”. Esta configuración de la 
disposición  humana  puede  conseguirse  mediante  diversos  agentes,  pero  en  las 
sociedades modernas la escuela es el más importante y como tal constituye un lugar 
indispensable para que una filosofía se plasme en “realidad viva” (Dewey, 1912-1913, 
págs. 298, 306 y 307).

Los  esfuerzos  de  Dewey  por  dar  vida  a  su  propia  filosofía  en  las  escuelas 
estuvieron acompañados de controversias y hasta hoy día siguen siendo un punto de 
referencia en los debates acerca de los fallos del sistema escolar norteamericano: el 
enemigo encarnizado de los conservadores fundamentalistas es considerado como el 
precursor inspirador de los reformadores partidarios de una enseñanza “centrada en el 
niño”.  En  estos  debates,  ambos  bandos  suelen  leer  erróneamente  a  Dewey, 
sobreestimando su influencia y subestimando los ideales democráticos que animaban 
su pedagogía.
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PROLOGO PROLOGO 

[8]∗ Todos  los  movimientos  sociales  suponen  conflictos  que  se  reflejan 
intelectualmente  en controversias.  No sería una señal  de buena salud si  un interés 
social tan importante como la educación no fuera también un campo de lucha, práctica 
y teóricamente.  Pero en cuanto a la teoría, por lo menos en cuanto a la teoría que 
constituye una filosofía de la educación, los conflictos y controversias prácticas que se 
mantienen en el nivel de estos conflictos sólo plantean un problema: el objeto de una 
teoría inteligente de la educación es indagar las causas de los conflictos que existen, y 
después,  en lugar  de sumarse a un lado o a otro,  indicar  un plan de operaciones, 
procediendo desde un nivel más hondo y más comprensivo que el representado por las 
prácticas o ideas de las partes contendientes. 

Esta formulación del objeto de la filosofía de la educación no significa  que esta 
última deba tratar de realizar un compromiso entre las opuestas escuelas ideológicas, 
encontrar una vía media, ni aun hacer una combinación ecléctica de puntos recogidos 
aquí y allá de todas estas escuelas. Significa la necesidad de introducir un nuevo orden 
de concepciones que lleven a nuevos modos de acción. Por esta razón es tan difícil 
desarrollar  una  filosofía  de  la  educación  cuando  se  separa  de  las  tradiciones  y 
costumbres del momento. Por esta razón, la dirección de las escuelas, basada en un 
nuevo  orden  de  concepciones,  es  mucho  más  difícil  que  la  organización  de  las 
escuelas que siguen los caminos trillados. De aquí que cada momento en la dirección 
de un nuevo orden de ideas exija, más pronto o más tarde, una vuelta a lo que parece 
ser ideas y prácticas más simples y fundamentales del pasado, como ocurre hoy en la 
educación al tratar de revivir los principios de la Grecia clásica y de la Edad Media. 

En esta contextura he sugerido al final de este pequeño volumen que aquellos que 
aspiran a un nuevo movimiento en la ecuación, adaptado a la necesidad existente de 
un nuevo orden social, deberían pensar con términos de la [9] educación misma en vez 
de hacerlo con términos de algún ismo sobre educación, aun cuando fuera un ismo tal 
como el de "progresivismo". Pues a su propio pesar, cualquier movimiento que piensa 
y actúa en forma de un  ismo  llega a verse tan envuelto  en la reacción contra otros 
ismos  que al fin es dominado involuntariamente por ellos. Pues entonces forma sus 
principios por reacción a éstos, en lugar de hacerlo por una visión comprensivamente 
constructiva  de  las  necesidades,  problemas  y  necesidades  actuales.  Si  el  ensayo 
presentado en este volumen posee algún valor, estriba en su propósito de llamar la 
atención a objetivos más amplios y profundos de la educación así como a sugerir su 
propia estructura de referencia. 

JOHN DEWEY.  

  Los números entre corchetes cuadrados indican el inicio de la página respectiva en la edición original
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II

LA EDUCACIÓN TRADICIONAL FRENTE A LALA EDUCACIÓN TRADICIONAL FRENTE A LA  
EDUCACIÓN PROGRESIVA EDUCACIÓN PROGRESIVA 

[11] La humanidad gusta de pensar en forma de oposiciones extremas. Es dada a 
expresar  sus  creencias  en  términos  de  "o  lo  uno  o  lo  otro",  entre  los  cuales  no 
reconoce  posibilidades  intermedias.  Cuando  se  ve  forzada  a  reconocer  que  no  se 
puede actuar sobre los extremos,  aún se siente inclinada a sostener que éstos son 
perfectamente  justos  en  teoría,  pero  que  cuando  se  llega  a  puntos  prácticos  las 
circunstancias  nos  obligan  al  compromiso.  La  filosofía  de  la  educación  no  es  una 
excepción a esto. La historia de la pedagogía se caracteriza por la oposición entre la 
idea de que la educación es desarrollo desde dentro y la de que es formación desde 
fuera; la de que está basada en las dotes naturales y la [12] de que la educación es un 
proceso  para  vencer  las  inclinaciones  naturales  y  para  sustituirlas  por  hábitos 
adquiridos bajo la presión externa. 

En la actualidad,  la oposición en lo que concierne a los asuntos prácticos de la 
escuela,  tiende a adquirir  la forma del  contraste  entre  la  educación tradicional  y la 
educación progresiva. Si las ideas básicas de aquélla fueran formuladas ampliamente, 
sin  el  rigor  requerido para una definición exacta,  podrían ser  expresadas del  modo 
siguiente:  las  materias  de  enseñanza  consisten  en  conjuntos  de  información  y 
destrezas  que  han  sido  elaborados  en  el  pasado;  por  consiguiente  el  principal 
quehacer de la escuela es transmitirlos a la nueva generación. En el pasado, han sido 
también desarrollados modelos y normas de conducta;  la educación moral consiste, 
pues,  en  formar  hábitos  de  acción  en  conformidad  con  estas  reglas  y  modelos. 
Finalmente,  la  norma  general  de  la  organización  escolar  (por  la  cual  entiendo  las 
relaciones de los alumnos entre sí y con los maestros) hace de la escuela un género 
de  institución  esencialmente  diferente  de  otras  instituciones  sociales.  Recordad  la 
escuela ordinaria, sus horarios, sistemas de clasificación, de examen y de promoción, 
de  reglas  de  orden,  y  creo  que  comprenderéis  lo  que  pienso  por  "norma  de 
organización". Si después comparáis esta escena con [13] lo que ocurre, por ejemplo, 
en  la  familia,  apreciaréis  lo  que  representa  el  que  la  escuela  sea  una  institución 
esencialmente diferente de cualquier otra forma de organización social. 

Las tres características acabadas de mencionar determinan los fines y métodos de 
la instrucción y la disciplina. Su principal propósito u objetivo es preparar al joven para 
las futuras responsabilidades y para el éxito en la vida, por medio de la adquisición de 
los conjuntos organizados de información y de las formas preparadas de destreza que 
presentan las materias e instrucción. Puesto que los objetos de enseñanza, así como 
los modelos de buena conducta, son tomados del pasado, la actitud de los alumnos 
debe  ser,  en  general,  de  docilidad,  receptividad  y  obediencia.  Los  libros,  y 
especialmente  los libros de texto,  son los principales  representantes  del  saber  y la 
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EXPERIENCIA Y EDUCACIÓN

ciencia del pasado, mientras que los maestros son los órganos mediante los cuales los 
alumnos  son  puestos  en  relación  efectiva  con  las  materias.  Los  maestros  son  los 
agentes  mediante  los  cuales  se  comunican  el  conocimiento  y  las  destrezas  y  se 
imponen las reglas de conducta. 

No he hecho este breve resumen con el propósito de criticar la filosofía que le sirve 
de base. El nacimiento de lo que se llama nueva educación y escuelas progresivas es 
en sí mismo un [14] producto del descontento respecto a la educación tradicional. En 
efecto, es una crítica de esta última. Cuando la crítica implícita se hace explícita viene 
a decir como sigue: el esquema tradicional es, en esencia, una imposición desde arriba 
y desde afuera. Impone modelos, materias y métodos adultos a aquellos que sólo se 
están desarrollando lentamente hacia la madurez. La separación es tan grande que las 
materias  y  los  métodos  de  aprender  y  de  proceder  requeridos  son  ajenos  a  la 
capacidad  que  poseen  los  jóvenes.  Aquéllos  están  más  allá  del  alcance  de  la 
experiencia  que  posee  el  joven  que  aprende.  Consiguientemente,  tienen  que  ser 
impuestos, aun cuando los buenos maestros empleen artificios, tanto para encubrir la 
imposición como para librarla de aspectos evidentemente brutales. 

Pero  el  abismo  entre  los  productos  maduros  o  adultos  y  la  experiencia  y 
capacidades del joven es tan amplio que la misma situación impide una participación 
muy activa de los alumnos en el desarrollo de lo que se enseña. Su deber es hacer… y 
aprender, como el papel de los seiscientos era hacer y morir. Aprender aquí significa 
adquirir lo que ya está incorporado en los libros y en las cabezas de sus mayores. Por 
otra parte, lo que se enseña es pensando como esencialmente estático. Se enseña 
como  un  producto  acabado,  [15] teniendo  poco  en  cuenta  el  modo  en  que 
originalmente fue formulado o los cambios que ocurrirán en el futuro. Es en gran parte 
producto cultural  de  sociedades  que suponían  que  el  futuro  sería  muy  parecido  al 
pasado, y sin embargo se usa como alimento educativo en una sociedad en la que el 
cambio es la regla y no la excepción. 

Si tratamos de formular la filosofía de la educación implícita en las prácticas de la 
educación más nueva,  podemos,  creo, descubrir  ciertos principios comunes entre la 
diversidad de escuelas progresivas ahora existentes. A la imposición desde arriba se 
opone la expresión y cultivo de la individualidad; a la disciplina externa se opone la 
actividad  libre;  a  aprender  desde  textos  y  maestros,  el  aprender  mediante  la 
experiencia; a la adquisición de destrezas y técnicas aisladas por adiestramiento de 
opone la adquisición de aquéllas como medio de alcanzar fines que interesan directa y 
vitalmente; a la preparación para un futuro más o menos remoto se opone la máxima 
utilización de las oportunidades de la vida presente; a los fines y materiales estáticos 
se opone el conocimiento de un mundo sometido a cambio.

Ahora bien, todos los principios en sí mismos son abstractos. Se hacen concretos 
sólo  en  las  consecuencias  que  resultan  de  su  aplicación.  Justamente  porque  los 
principios expuestos son tan [16] fundamentales y trascendentales, todo depende de la 
interpretación que se les da cuando se les aplica en la escuela y el hogar.  En este 
punto es donde la referencia hecha antes a las filosofías de "o lo uno o lo otro" resulta 
particularmente adecuada. La filosofía general de la nueva educación puede ser sana, 
y sin embargo la diferencia de los principios abstractos no decidirá el modo en que se 
aplique la preferencia  moral  e intelectual  supuesta.  En un nuevo movimiento  existe 
siempre el peligro de que al rechazar los fines y métodos de lo que quiere sustituir 
puede desarrollar sus principios de un modo negativo. Entonces toma su guía para la 
práctica de lo que rechaza en lugar de hacerlo del desarrollo constructivo de su propia 
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John Dewey

filosofía. 

Yo considero que la unidad fundamental de la nueva pedagogía se encuentra en la 
idea de que existe una íntima y necesaria relación entre los procesos de la experiencia 
real y la educación. Si esto es cierto, entonces el desarrollo positivo y constructivo de 
su propia idea básica dependerá de que se posea una idea correcta de la experiencia. 
Considerad, por ejemplo, la cuestión de las materias de enseñanza organizadas, que 
será discutida con algún pormenor después. El problema para la educación progresiva 
es:  ¿Cuál  es  el  lugar  y  el  sentido  de  las  [17] materias  de  enseñanza  y  de  la 
organización  dentro  de la experiencia? ¿Cómo funcionan las materias? ¿Existe algo 
inherente  en  la  experiencia  que  tienda  hacia  la  organización  progresiva  de  su 
contenido? ¿Qué resultados se producen cuando los materiales de la experiencia no 
se organizan progresivamente? Una filosofía que procede sobre la base del rechazo o 
de la pura oposición, descuidará estas cuestiones. Tenderá a suponer que porque la 
vieja educación se basaba en una organización confeccionada previamente bastará 
rechazar el principio de la organización in toto,  en lugar de esforzarse en descubrir lo 
que  éste  significa  y  cómo  se  ha  de  alcanzar  sobre  la  base  de  la  experiencia. 
Podríamos  seguir  con  todos  los  puntos  de  diferencia  entre  la  nueva  y  la  vieja 
educación y alcanzaríamos conclusiones semejantes.  Cuando se rechaza el  control 
externo, surge el problema de encontrar los factores de control que son inherentes a la 
experiencia. Cuando se rechaza la autoridad externa, no se sigue que deba rechazarse 
toda autoridad,  sino  que  es  necesario  buscar  una  fuente  de autoridad  más  eficaz. 
Porque  la  vieja  educación  impusiera  el  conocimiento,  los  métodos  y  las  reglas  de 
conducta  de la  persona  adulta  al  joven,  no  se sigue,  excepto  sobre  la  base  de la 
filosofía extremista de "o lo uno o lo otro",  [18] que el conocimiento y la destreza de la 
persona madura no tenga valor para la experiencia de la inmadura. Por el contrario, 
basar  la  educación  sobre  la  experiencia  personal  puede  significar  contactos  más 
numerosos y más inmediatos entre el ser maduro y el inmaduro que los que existían en 
la escuela tradicional, y consiguientemente, ser más guía en vez de serIo menos para 
los otros.  El  problema es,  pues,  ver cómo pueden establecerse estos contactos sin 
violentar los principios del aprender mediante la experiencia personal. La solución de 
este problema requiere una filosofía bien meditada de los factores sociales que operan 
en la constitución de la experiencia individual. 

Lo  que  se  ha  indicado  en  las  observaciones  anteriores  es  que  los  principios 
generales  de  la  nueva  educación  no  resuelven  por  sí  mismos  ninguno  de  los 
problemas  de  la  dirección  y  organización  reales  o  prácticas  de  las  escuelas 
progresivas.  Por el  contrario,  aquéllos presentan nuevos problemas que han de ser 
resueltos sobre la base de una nueva filosofía de la experiencia. Los problemas no son 
reconocidos,  y  mucho  menos  resueltos,  cuando  se supone  que basta  rechazar  las 
ideas y prácticas de la antigua educación y pasar al extremo opuesto. Sin embargo, 
estoy convencido de que se comprenderá [19] lo que pienso cuando digo que muchas 
de  las  escuelas  nuevas  tienden  a  hacer  poco  o  nada  respecto  a  un  programa 
organizado de materias de estudio. Proceder como si cualquier forma de dirección y 
guía por los adultos fuera una invasión en la libertad individual, y como si la idea de 
que la educación concierne sólo al presente y al futuro, significa que el conocimiento 
del pasado desempeña poco o ningún papel en la educación. Sin llevar estos defectos 
al extremo de la exageración, explican al menos lo que significa una teoría y práctica 
de la  educación que procede negativamente,  o por  reacción,  frente  a lo que en la 
educación es corriente, en vez de hacerlo  por un desarrollo positivo y constructivo de 
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EXPERIENCIA Y EDUCACIÓN

propósitos, métodos y materias sobre la base de una teoría de la experiencia y de sus 
posibilidades educativas.

No es excesivo afirmar que una filosofía de la educación que pretende basarse en 
la  idea  de la  libertad  pueda  llegar  a  ser  tan  dogmática  como  lo  era  la  educación 
tradicional  frente  a  la  cual  reacciona.  Pues  toda  teoría  y  serie  de  prácticas  son 
dogmáticas  cuando  no se basan  sobre  el  examen crítico  de sus propios  principios 
básicos. Digamos que la nueva educación exalta la libertad del alumno. Muy bien. Un 
problema surge ahora: ¿Qué significa la libertad y cuáles [20] son las condiciones bajo 
las cuales es capaz de realización? Digamos que el género de imposición externa que 
era tan común en la escuela tradicional limitaba más bien que fomentaba el desarrollo 
intelectual y moral del joven. Muy bien otra vez. El conocimiento de este serio defecto 
plantea un nuevo problema. Precisamente ¿cuál es el papel del maestro y de los libros 
al  fomentar  el  desarrollo  educativo  del  ser  inmaduro? Admitamos que la  educación 
tradicional  empleaba como materia de estudios hechos e ideas tan trabados con el 
pasado que daban poca ayuda para tratar los sucesos del presente y del futuro. Muy 
bien.  Ahora  tenemos  el  problema  de descubrir  la  conexión  que existe  actualmente 
dentro de  la  experiencia  entre  los  hechos  del  pasado  y  los  sucesos  del  presente. 
Tenemos el problema de descubrir cómo el conocimiento del pasado puede convertirse 
en  un  instrumento  potente  para  tratar  eficazmente  el  futuro.  Podemos  rechazar  el 
conocimiento del pasado como el fin de la educación y por tanto realzar su importancia 
sólo como un medio. Al hacer esto nos encontramos con un problema que es nuevo en 
la historia de la educación: ¿Cómo llegará el joven a conocer el pasado de modo que 
este conocimiento sea un agente poderoso en la apreciación de la vida presente? 
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John Dewey

IIII

NECESIDAD DE UNA TEORÍA DE LA EXPERIENCIANECESIDAD DE UNA TEORÍA DE LA EXPERIENCIA

[21] En resumen, la tesis que presento es que rechazar la filosofía y la práctica de la 
educación tradicional plantea un nuevo y difícil tipo de problema pedagógico para aquellos 
que creen en el nuevo tipo de educación. Operaremos a ciegas y en confusión hasta que 
reconozcamos este hecho; hasta que percibamos plenamente que el  separarnos de lo 
viejo no resuelve los problemas. Lo que se dice en las páginas siguientes pretende, pues, 
indicar algunos de los principales problemas con que se encuentra la nueva educación y 
sugerir las líneas principales por las cuales ha de buscarse la solución. Yo supongo que 
en medio de todas las incertidumbres hay una estructura permanente de referencia,  a 
saber: la conexión orgánica entre la educación [22] y la experiencia personal; o bien que 
la nueva filosofía de la educación está sometida a algún género de filosofía empírica y 
experimental. Pero experiencia y experimento no son ideas que se autoexplican. Por el 
contrario, su significación es parte del problema que ha de ser explorado. Para conocer el 
sentido del empirismo necesitamos saber lo que es la experiencia.

La creencia de que toda auténtica educación se efectúa mediante la experiencia no 
significa  que  todas  las  experiencias  son  verdadera  o  igualmente  educativas.  La 
experiencia y la educación no pueden ser directamente equiparadas una a otra.  Pues 
algunas experiencias son antieducativas. Una experiencia es antieducativa cuando tiene 
por efecto detener o perturbar el desarrollo de ulteriores experiencias. Una experiencia 
puede ser de tal género que engendró embotamiento; puede producir falta de sensibilidad 
y de reactividad. Entonces se restringen las posibilidades de tener una experiencia más 
rica en el futuro. A su vez, una experiencia dada puede aumentar la habilidad automática 
de una persona en una dirección particular y sin embargo desembocar en un callejón: su 
efecto, a su vez, es estrechar el campo de la experiencia ulterior. Una experiencia puede 
ser inmediatamente deleitable y sin embargo provocar la formación  [23] de una actitud 
débil y negligente; esta actitud entonces llega a modificar la cualidad de las experiencias 
siguientes e impedir que la persona obtenga de ellas lo que pueden dar de sí. A su vez, 
las experiencias pueden estar desconectadas unas de otras de tal suerte que aún siendo 
cada una de ellas agradable o aun excitante, no se hallen unidas acumuladamente entre 
sí.  La energía entonces se dispersa y la persona se convierte en un ser atolondrado. 
Cada experiencia puede ser vivaz,  animada e “interesante"  y sin embargo,  su falta de 
conexión puede engendrar artificialmente hábitos dispersivos, desintegrados, centrífugos. 
La  consecuencia  de la  formación  de tales  hábitos,  es la  incapacidad  de controlar  las 
experiencias  futuras.  Esta son recibidas tal  como vienen,  sea en forma de goce o de 
descontento y protesta. En tales circunstancias es ocioso hablar de autodominio.

La educación tradicional ofrece una plétora de ejemplos de experiencias del género 
acabado  de  mencionar.  Es  un  gran  error  suponer,  aun  tácitamente,  que  la  escuela 
tradicional no era un lugar en el cual los alumnos tuvieran experiencias. Sin embargo, esto 
se supone tácitamente cuando se coloca a la educación progresiva  como un plan de 
aprender por experiencia en aguda oposición a la antigua. La verdadera manera [24] de 
juzgar es que las experiencias que tuvimos en ésta, como alumnos y maestros por igual, 
eran en gran parte de un género erróneo. ¿Cuántos estudiantes, por ejemplo, no llegaron 
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a ser insensibles a las ideas y cuántos no perdieron el ímpetu para aprender por el modo, 
en que experimentaron la instrucción? ¿Cuántos no adquirieron capacidades especiales 
por medio de un adiestramiento automático de suerte que quedó limitada su facultad de 
juzgar y su capacidad de actuar inteligentemente en las situaciones nuevas? ¿Cuántos no 
llegaron a asociar el proceso de aprender con el fastidio y el cansancio? ¿Cuántos no 
encontraron que aprendieron de un modo tan ajeno a las situaciones de la vida exterior a 
la escuela, que ésta no les dio poder de control sobre aquéllas? ¿Cuántos no asocian los 
libros con el esfuerzo estúpido que les "condicionó" para todo menos para una lectura 
vivaz?

Si  yo presento  estas cuestiones no es por el  gusto  de condenar  en globo la vieja 
educación. Es por un fin totalmente diferente. Es para realzar el hecho, primero, de que la 
gente  joven  ha  tenido  experiencia  en  las  escuelas  tradicionales;  y,  después,  que  lo 
perturbador  no es la  ausencia  de experiencia,  sino  su defectuoso  y erróneo  carácter; 
erróneo  y  defectuoso  desde  el  punto  de  [25] vista  de  la  relación  con  la  experiencia 
ulterior.  El  aspecto  positivo  de este  punto  es  aún  más  importante  en relación  con  la 
educación progresiva. No es bastante insistir sobre la necesidad de experiencia, ni aun de 
actividad en la experiencia que se posee. La cualidad de cualquier experiencia tiene dos 
aspectos. Hay un aspecto inmediato de agrado o desagrado, y hay su influencia sobre las 
experiencias  ulteriores.  Lo  primero  es  evidente  y  fácil  de  juzgar.  El  efecto  de  una 
experiencia no se limita a su apariencia. Ello plantea un problema al educador. La misión 
de éste es preparar aquel género de experiencias que, no repeliendo al alumno, sino más 
bien  incitando  su actividad,  sean  sin  embargo  más  que agradables  inmediatamente  y 
provoquen experiencias futuras deseables. Así como ningún hombre vive o muere por sí 
mismo, así tampoco ninguna experiencia vive o muere por sí. Independiente por completo 
de todo deseo o propósito, toda experiencia continúa viviendo en experiencias ulteriores. 
De  aquí  que  el  problema  central  de  una  educación  basada  en  la  experiencia  es 
seleccionar aquel género de experiencias presentes que vivan fructífera y creadoramente 
en las experiencias subsiguientes.

Después discutiré con más detalle el principio [26] de la continuidad de la experiencia 
o lo que puede llamarse la continuidad experimental. Aquí deseo sencillamente realzar la 
importancia de este principio para la filosofía de la experiencia educativa. Una filosofía de 
la  educación,  igual  que  cualquier  otra  teoría,  ha  de  ser  expresada  en  palabras,  en 
símbolos. Pero si es más que algo verbal es un plan para dirigir la educación. Igual que 
cualquier plan, tiene que ser estructurado con referencia a lo que se ha de hacer y cómo 
ha de hacerse. Cuando más definida y sinceramente se afirme que la educación es un 
desarrollo  dentro,  por  y  para  la  experiencia,  tanto  más  importante  es  que  se  tengan 
concepciones claras de lo que es la experiencia.  Esta se hallará completamente en el 
aire, a menos que se la conciba de modo que el resultado sea un plan para decidir sobre 
las materias de estudio, sobre los métodos de enseñanza y disciplina y sobre el equipo 
material y la organización social de la escuela. Todo ello quedará reducido a una serie de 
palabras  que  puede  ser  emocionalmente  excitante,  pero  que  podría  ser  muy  bien 
sustituida por otra serie de palabras, a menos que no indiquen las operaciones que han 
de ser iniciadas y ejecutadas. Justamente porque la educación tradicional era un asunto 
de rutina en el cual los planes y programas se [27] tomaban del pasado, no se sigue que 
la educación progresiva sea un asunto de improvisación sin plan.

La  escuela  tradicional  podía  vivir  sin  una  filosofía  de  la  educación  desarrollada 
consecuentemente. Todo lo que se requería en aquel sentido era una serie de palabras 
abstractas, como cultura, disciplina, nuestra gran herencia cultural, etc., siendo derivada 
su verdadera guía no de ellas, sino de la costumbre y la rutina establecidas. Justamente 
porque las escuelas progresivas no pueden confiar en las tradiciones establecidas y en 
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los hábitos institucionales tienen que proceder más o menos al azar o ser dirigidas por 
ideas que cuando son coherentes y articuladas forman una filosofía de la educación. La 
protesta  contra  el  género  de  organización  característico  de  la  escuela  tradicional 
constituye una demanda para un género de organizaciones basado en ideas. Creo que 
sólo se necesita un ligero conocimiento de la historia de la educación para probar que 
todos los reformadores e innovadores de ésta han sentido la necesidad de una filosofía de 
la educación. Aquellos que seguían adheridos a los sistemas establecidos necesitaban 
meramente unas pocas palabras que sonaran bien para justificar las prácticas existentes. 
El trabajo real se realizaba [28] con hábitos tan fijos que se convertían en institucionales. 
La lección para la educación progresiva es que necesita en un grado urgente y aún más 
apremiante  que  lo  era  para  los  anteriores  innovadores  una  filosofía  de  la  educación 
basada en una filosofía de la experiencia.

Observé incidentalmente que la filosofía en cuestión es, parafraseando la sentencia de 
Lincoln sobre la democracia,  una educación de, por y para la experiencia. Ninguna de 
estas palabras de, por o para dice nada que sea evidente por sí mismo. Cada una de ellas 
es un desafío para descubrir y poner en operación un principio de orden y organización 
que se sigue de comprender lo que significa la experiencia educativa.

Es, por consiguiente, una tarea mucho más difícil preparar el género de materiales, de 
métodos y de relaciones sociales adecuados a la nueva educación que lo es en el caso 
de la educación tradicional.  Creo que muchas de las dificultades experimentadas en la 
dirección de las escuelas progresivas y muchas de las críticas suscitadas contra ellas 
nacen de la misma fuente. Las dificultades se agravan y las críticas se aumentan cuando 
se supone que la nueva educación es más fácil que la antigua. Esta creencia me imagino 
que es más o menos frecuente. Quizá explica a su vez la filosofía de "o lo uno o lo [29] 
otro", que nace de la idea de que todo lo que se necesita es no hacer lo que se hace en 
las escuelas tradicionales.

Admito  gustosamente  que  la  nueva  educación  es  más  simple  en  principio  que  la 
antigua.  Aquélla  está  en  armonía  con  los  principios  del  desarrollo,  mientras  que  hay 
mucho que es artificial en la antigua selección y organización de materias y métodos, y la 
artificialidad lleva a una complejidad innecesaria. Pero lo fácil y lo simple no son términos 
idénticos. Descubrir lo que realmente es simple y actuar sobre lo descubierto es una tarea 
sumamente difícil. Una vez que lo artificial y complejo se ha establecido institucionalmente 
y engranado en la costumbre y la rutina es más fácil marchar por los caminos que han 
sido andados que lo es, después de adquirir un nuevo punto de vista, preparar lo que va 
implícito prácticamente en el punto de vista nuevo. El viejo sistema astronómico de Ptolo-
meo era más complicado con sus ciclos y epiciclos que el sistema de Copérnico. Pero 
hasta que se hubo efectuado la organización actual de los fenómenos astronómicos sobre 
la  base  de  los  principios  de  éste,  el  camino  más  fácil  era  seguir  la  línea  de  menor 
resistencia ofrecida por el antiguo hábito intelectual. Así volvemos a la idea de que una 
teoría coherente de la [30] experiencia, ofreciendo una dirección positiva para la selección 
y organización de los métodos y materiales  educativos  apropiados,  es necesaria  para 
intentar dar una dirección a la obra de las escuelas. El proceso es lento y difícil. Es un 
asunto de crecimiento, y hay muchos obstáculos que tienden a impedir el crecimiento y a 
desviarle por caminos equivocados.

Tendré que decir  después algo sobre la organización.  Lo que quizá se necesita en 
este  punto es afirmar  que debemos  evitar  pensar  la  organización  como el  género  de 
organización,  sea de contenido  (o materias  de estudio),  sea de métodos y  relaciones 
sociales,  que caracteriza  a  la  educación  tradicional.  Creo  que una buena  parte  de la 
oposición  actual  a  la  idea  de  la  organización  nace  del  hecho  de  que  cuesta  trabajo 
alejarse de la imagen de los estudios de la antigua escuela. En el momento en que se 
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menciona  la  palabra  "organización",  la  imaginación  se  dirige  casi  automáticamente  al 
género de organización que le es familiar, y protesta contra lo que solemos temer de la 
misma idea de organización. Por otra parte, los reaccionarios de la educación, que están 
ahora reuniendo sus fuerzas, utilizan la ausencia de organización intelectual y moral en 
los  más  nuevos  tipos  de  escuelas  como  prueba,  no  sólo  de  la  necesidad  de  [31] 
organización, sino también para identificar cualquiera y todo género de organización con 
lo que se hallaba establecido antes del nacimiento de la ciencia experimental.  El fracaso 
en desarrollar una concepción de la organización sobre la base empírica y experimental 
da a los reaccionarios una victoria demasiado fácil.  Pero el hecho de que las ciencias 
empíricas ofrezcan ahora el mejor tipo de organización intelectual que puede encontrarse 
en cualquier campo demuestra que no hay razón para que nosotros que nos llamamos 
empiristas no nos preocupemos por los asuntos de orden y organización.
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III III 

CRITERIOS DE EXPERIENCIA CRITERIOS DE EXPERIENCIA 

[33]  Si hay alguna verdad en lo que se ha dicho sobre la necesidad de formar una 
teoría de la experiencia para que pueda dirigirse inteligentemente a la educación sobre la 
base de la experiencia es evidente que lo inmediato en el  orden de esta discusión es 
presentar los principios más importantes para estructurar esa teoría. No me disculparé, 
pues, por entrar en un análisis filosófico, que de otro modo podría estar fuera de lugar. 
Puedo, sin embargo, tranquilizar en algún grado al lector diciendo que este análisis no es 
un fin en sí mismo, sino que se emprende por la necesidad de obtener criterios para ser 
aplicados después en la discusión de un número de puntos concretos y, para la mayoría 
de las personas, más interesantes. 

He  mencionado  ya  lo  que  llamo  la  categoría  [34] de  continuidad,  o  continuidad 
experiencial.  Este principio aparece,  como indiqué,  en toda tentativa para distinguir  las 
experiencias  que son valiosas  educativamente  de las  que no lo  son.  Puede  aparecer 
superfluo argüir que esta distinción es necesaria no sólo al criticar al tipo tradicional de 
educación sino también al iniciar y dirigir un tipo diferente. Sin embargo, es aconsejable 
proseguir  por  un  poco  tiempo  la  idea  de  que  es  necesaria.  Se  puede  suponer 
seguramente, creo, que lo que ha recomendado el movimiento progresivo parece más de 
acuerdo  con  el  ideal  democrático,  al  cual  nuestro  pueblo  está  entregado,  que  los 
procedimientos  de  la  escuela  tradicional,  puesto  que  los  últimos  tienen  mucho  de 
autocrático  en ellos.  Otra cosa que ha contribuido a su favorable  acogida es que sus 
métodos son humanos en comparación con la aspereza que tan a menudo acompaña a 
las medidas de la escuela tradicional. 

La cuestión que yo suscitaría se refiere a por qué preferimos nosotros los regímenes 
democráticos y humanos a los que son autocráticos y ásperos. Y "por qué" entiendo la 
razón para preferirlos, y no precisamente las causas que nos llevan a la preferencia. Una 
causa puede ser que se nos haya enseñado, no sólo en la escuela, sino también por la 
prensa,  el  púlpito,  la  [35] tribuna  y nuestras  leyes  y corporaciones legislativas  que la 
democracia  es la  mejor  de todas las  instituciones sociales.  Podemos haber  asimilado 
tanto esta idea de nuestro ambiente que haya llegado a ser una parte habitual de nuestro 
equipo  mental  y  moral.  Pero  causas  semejantes  han  llevado  a  otras  personas,  en 
ambientes diferentes,  a conclusiones radicalmente diversas;  a preferir  el  fascismo,  por 
ejemplo.  La  causa  de  nuestra  preferencia  no  es  lo  mismo  que  la  razón  por  la  cual 
deberíamos preferirla. 

No es mi propósito entrar aquí en detalles respecto a esta razón. Pero yo presentaría 
una  sola  cuestión:  ¿Podemos  encontrar  una  razón  que  nos  lleve  últimamente  a  la 
creencia de que los regímenes democráticos sociales promueven una cualidad mejor de 
experiencia  humana,  más  ampliamente  accesible  y  disfrutada,  que  las  formas  no-
democráticas y antidemocráticas de la vida social? El principio de respeto a la libertad 
individual y al decoro y bondad de las relaciones humanas, ¿no está en el fondo de la 
convicción de que esas cosas contribuyen a una cualidad superior de experiencia en un 
mayor número de personas que los métodos de represión o coerción y fuerza? La razón 
de nuestra preferencia es que creemos que la consulta mutua y las convicciones logradas 
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por  [36] persuasión hacen posible una mejor cualidad de experiencia que la que puede 
ofrecerse de otro modo en una amplia escala. 

Si  la  respuesta  a  estas  cuestiones  es  afirmativa  (y  personalmente  no  veo  cómo 
podemos  justificar  nuestra  preferencia  por  la  democracia  y  la  humanidad  sobre  otra 
cualquier base),  la razón última para dar hospitalidad a la educación progresiva por su 
confianza en los métodos humanos y su semejanza con la democracia se refiere al hecho 
de que establece una distinción entre los valores inherentes de experiencias diferentes. 
Así vuelvo al principio de continuidad de la experiencia como un criterio de diferenciación.

En el fondo, este principio se basa en el hecho del hábito, si interpretamos este hábito  
biológicamente. La característica básica del hábito es que toda experiencia emprendida y 
sufrida modifica al que actúa y la sufre, afectando esta modificación, lo deseemos o no, a 
la cualidad de las experiencias siguientes. Pues quien interviene en ellas es una persona 
diferente.  El  principio  del  hábito  así  entendido es evidentemente  más profundo que la 
concepción  ordinaria  de  un hábito  como un modo más  o menos  fijo  de hacer  cosas, 
aunque incluye a este último como uno de sus casos especiales. Aquél comprende [37] la 
formación  de  actitudes,  actitudes  que  son  emocionales  e  intelectuales;  comprende 
nuestras  sensibilidades  y  modos  básicos  de  satisfacer  y  responder  a  todas  las 
condiciones  que  encontramos  al  vivir.  Desde  este  punto  de  vista,  el  principio  de 
continuidad de la experiencia significa que toda experiencia  recoge algo de la que ha 
pasado antes y modifica en algún modo la cualidad de la que viene después. Como el 
poeta dice:  

"...toda experiencia es un acto a través del cual brilla aquel mundo no hollado, cuya 
orilla se desvanece más y más cuando me muevo". 

Hasta ahora, sin embargo, no tenemos base para establecer una diferenciación entre 
las experiencias.  Pues el  principio  es de aplicación universal.  En todos los casos hay 
algún  género  de continuidad.  Cuando  notamos  las diferentes  formas en que opera  la 
continuidad  de  la  experiencia  es  cuando  obtenemos  la  base  para  distinguir  las 
experiencias. Puedo explicar lo que quiero decir mediante una objeción presentada a una 
idea  que  alguna  vez  he  manifestado,  a  saber:  que  el  proceso  educativo  puede  ser 
identificado con el crecimiento si se entiende éste en la forma de un verbo: crecer. 

Crecimiento, o creciendo como desarrollándose, no sólo física sino también intelectual 
y moralmente, [39] es un ejemplo del principio de continuidad. La objeción presentada es 
que el crecimiento puede adoptar muchas direcciones diferentes: un hombre, por ejemplo, 
que empieza una carrera de robos puede crecer en esta dirección, y por la práctica puede 
convertirse en un ladrón sumamente experto. De aquí, se arguye, que el "crecimiento" no 
es suficiente, debemos también especificar la dirección en que tiene lugar el crecimiento, 
el  fin hacia el  cual  tiende.  Antes,  sin embargo,  de decidir  que la objeción es definitiva 
debemos analizar el caso un poco más detenidamente. 

Que un hombre pueda crecer convirtiéndose en un ladrón,  en un bandido o en un 
político corrompido es un hecho que no puede dudarse. Pero desde el punto de vista del 
crecimiento como educación y de la educación como crecimiento, el  problema está en 
saber si el crecimiento en esta dirección promueve o retrasa el crecimiento en general. 
¿Crea esta forma de crecimiento  condiciones para  un crecimiento  ulterior  o establece 
condiciones que impiden a la  persona que ha crecido en esta  dirección  particular  las 
ocasiones,  estímulos  y  oportunidades  para  continuar  el  crecimiento  en  nuevas 
direcciones?  ¿Cuál  es  el  efecto  del  crecimiento  en  una  dirección  especial  sobre  las 
actividades y [39] hábito que sólo abren perspectivas para el desarrollo en otra dirección? 
Dejaré sin contestar estas cuestiones,  diciendo ahora simplemente que cuando, y  sólo 
cuando,  el  desarrollo  en una  dirección  particular  conduce  a  un desarrollo  continuado, 
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responde al criterio de la educación como crecimiento. Pues esta idea es una concepción 
que debe encontrar aplicación universal y no una especializada y limitada. 

Vuelvo  ahora  al  problema  de  la  continuidad  como  criterio  para  distinguir  las 
experiencias que son educativas de las que son antieducativas. Como hemos visto, existe 
algún género de continuidad en cualquier  caso, puesto que toda experiencia afecta en 
mejor o peor a las actitudes que sirven para decidir la cualidad de experiencias ulteriores, 
al establecer ciertas preferencias y aversiones, y al hacer más fácil o más difícil actuar 
para éste o aquél fin. Además, toda experiencia incluye en algún grado las condiciones 
objetivas  bajo  las  cuales  se  tienen  experiencias  ulteriores.  Por  ejemplo,  un  niño  que 
aprende a hablar tiene una nueva facilidad y un nuevo deseo. Pero también ha ampliado 
las condiciones externas de un aprender subsiguiente. Cuando aprende a leer descubre 
igualmente un nuevo ambiente. Si una persona decide hacerse maestro, abogado, médico 
o  agente  [40] de  bolsa,  cuando  lleva  a  cabo  su  intención  determina  con  ello 
necesariamente en alguna extensión el ambiente en el cual actuará en el futuro. Se ha 
hecho más sensible y reactivo a ciertas condiciones, y relativamente inmune a aquellas 
cosas en torno a él que le habrían servido de estímulo si hubiera hecho otra elección. 

Pero, en tanto que el principio de continuidad se aplica de algún modo en todos los 
casos, la cualidad de las experiencias presentes influye en el  modo cómo el principio se 
aplica. Hablamos del mal educador o de mimar a un niño y de un niño mimado. El efecto 
de ser excesivamente indulgente con un niño es un efecto continuo. Ello crea una actitud 
que opera como una exigencia automática de que las personas y objetos satisfagan sus 
deseos y caprichos en el porvenir. Ello le hace buscar el género de situación que le ponga 
en  condiciones  de  hacer  lo  que  le  guste  en  el  momento.  Le  hace  oponerse  y  ser 
relativamente incompetente en situaciones que requieren esfuerzo y perseverancia en los 
obstáculos  por  vencer.  No  hay  una  paradoja  en  el  hecho  de  que  el  principio  de 
continuidad de la experiencia pueda operar de modo que deje a una persona detenida en 
un nivel bajo de desarrollo, de un modo que limite su capacidad ulterior de crecimiento.

[41] Por otra parte, si una experiencia provoca curiosidad, fortalece la iniciativa y crea 
deseos y propósitos que son lo suficientemente intensos para elevar a una persona sobre 
puntos  muertos  en  el  futuro,  la  continuidad  actúa  de  un  modo  muy  diferente.  Cada 
experiencia es una fuerza en movimiento. Su valor sólo puede ser juzgado sobre la base 
de  aquello  hacia  lo  que  se  mueve.  La  mayor  madurez  de  experiencia  que  debe 
corresponder  al  adulto  como  educador  le  coloca  en  situación  para  evaluar  cada 
experiencia  del  joven  de un modo que no podría  hacerlo  el  que tenga  la  experiencia 
menos  madura.  Es,  pues,  misión  del  educador  ver  en  qué  dirección  marcha  la 
experiencia. No tiene sentido ser más maduro si en lugar de usar su mayor discernimiento 
para  ayudar  a  organizar  las  condiciones  de  la  experiencia  del  ser  inmaduro,  lo 
desaprovecha.  El fracaso para tener en cuenta la fuerza impulsiva de una experiencia 
afecta  en  mejor  o  peor  las  actitudes  sobre  la  base  de  aquello  a  lo  que  se  dirige, 
representa una deslealtad al principio de la experiencia misma. La deslealtad actúa en 
dos  direcciones.  El  educador  es  falso  respecto  a  la  inteligencia  que  debería  haber 
obtenido de su propia experiencia pasada. Es también infiel en cuanto al hecho de que 
toda  experiencia  humana  es  últimamente  social:  que  [42] representa  contacto  y 
comunicación. La persona madura, para decirlo en términos morales, no tiene derecho a 
negar  al  joven  en  el  momento  oportuno  cualquier  capacidad  para  la  comprensión 
simpática que su propia experiencia le haya dado a él. 

Sin  embargo,  tan  pronto  como  se  han  dicho  estas  cosas,  surge  la  tendencia  a 
reaccionar en el otro extremo y a considerar lo que se ha dicho como un pretexto para 
algún género de imposición externa disfrazada. Vale, pues, la pena aplicar el saber que 
su propia y mayor experiencia le da sin imponer un control meramente exterior. De un 
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lado,  su  misión  de estar  alerta  para  ver  qué actitud  y  tendencias  habituales  se están 
creando.  En este sentido,  si  es un educador,  debe ser capaz de juzgar  qué actitudes 
conducen realmente  a un desarrollo  continuado  y cuáles  son perjudiciales.  Tiene  que 
tener, además, aquella simpática comprensión de los individuos como tales individuos que 
le dé una idea de lo que ocurre en las mentes de los que están aprendiendo. Entre otras 
cosas, la necesidad de estas disposiciones por parte de los padres y maestros es lo que 
hace a un sistema de educación basado en la experiencia viva una tarea más difícil de 
realizar con éxito que [43] el seguir los patrones de la educación tradicional. 

Pero  hay  otro aspecto  del  problema.  La experiencia  no entra simplemente  en una 
persona. Penetra en ella, ciertamente, pues influye en la formación de actitudes de deseo 
y de propósito.  Pero  ésta  no  es  toda la  historia.  Toda experiencia  auténtica  tiene  un 
aspecto activo que cambia en algún grado las condiciones objetivas bajo las cuales se ha 
tenido la experiencia. La diferencia entre civilización y salvajismo (para tomar un ejemplo 
en gran escala) está fundada en el grado en que las experiencias previas han cambiado 
las  condiciones  objetivas  bajo  las  cuales  tienen  lugar  las  experiencias  subsiguientes. 
Ejemplo  de  ello  es  la  existencia  de  caminos,  de  medios  rápidos  de  movimiento  y 
transporte, instrumentos, herramientas, mobiliario, luz y energía eléctrica, etc. Destruid las 
condiciones externas de la experiencia civilizada presente,  y por algún tiempo nuestra 
experiencia degeneraría en la de los pueblos salvajes. 

En una palabra,  vivimos,  del  nacimiento  a la muerte,  en un mundo de personas y 
cosas, que en gran medida es lo que es por lo que han hecho y trasmitido las actividades 
humanas anteriores. Cuando se ignora este hecho se trata a la experiencia como si fuera 
algo que va [44] directamente al interior del cuerpo y del alma del individuo. No debería 
ser necesario decir que la experiencia no ocurre en el vacío. Existen fuera del individuo 
fuentes que dan lugar a la experiencia. Esta se halla constantemente alimentada por esas 
fuentes. Nadie dudará de que el niño de una casa de barrio bajo tiene una experiencia 
diferente de la de un niño de un hogar culto;  que el chico del campo tiene un género 
diferente de experiencia que el de la ciudad o que el muchacho de la costa tiene una 
diferente  que  el  chico  que  se  ha  criado  en  los  campos  del  interior.  Ordinariamente, 
consideramos  tales  hechos  como  lugares  comunes  que  no  hay  que  mencionar.  Pero 
cuando  se  reconoce  su  significación  educativa,  indican  el  segundo  modo  cómo  el 
educador  puede  dirigir  la  experiencia  del  joven  sin  recurrir  a  imposiciones.  Una 
responsabilidad primaria de los educadores consiste en que no sólo deberán conocer el 
principio general de la formación de la experiencia por las condiciones del ambiente, sino 
también en que deben saber en concreto qué ambientes conducen a experiencias que 
faciliten  el  crecimiento.  Sobre  todo,  deben  saber  cómo utilizar  los ambientes  físicos  y 
sociales que existen, para extraer de ellos todo lo que poseen para contribuir a fortalecer 
experiencias que sean valiosas. 

[45]  La  educación  tradicional  no  tenía  que  afrontar  este  problema;  podía  evadir 
sistemáticamente esa responsabilidad. Suponía que era suficiente el ambiente escolar de 
los pupitres, pizarrones y un pequeño campo escolar. No pedía que el maestro llegara a 
conocer  íntimamente  las  condiciones  de  la  comunidad  local,  físicas,  históricas, 
económicas, profesionales, etcétera, con el fin de utilizarlas como recursos educativos. Un 
sistema  de  educación  basado  sobre  la  conexión  necesaria  de  la  educación  con  la 
experiencia debe, por el contrario, tener constantemente en cuenta estas cosas si quiere 
ser leal a su principio. Esta carga sobre el educador es otra razón por la que la educación 
progresiva es más difícil de realizar de lo que lo fue nunca el sistema tradicional. 

Es posible estructurar esquemas de educación que subordinen sistemáticamente las 
condiciones objetivas a las que se encuentran en los individuos que son educados. Esto 
ocurre siempre que el lugar y la función del maestro, de los libros, de los aparatos y el 
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equipo, de todo lo que representan los productos de la experiencia más madura de los 
adultos, se subordina sistemáticamente a las inclinaciones y sentimientos inmediatos del 
joven.  Toda teoría que suponga  que sólo puede concederse importancia  a estos  [46] 
factores objetivos a expensas de imponer un control externo y de limitar la libertad de los 
individuos se basa finalmente en la idea de que la experiencia es verdadera experiencia 
sólo  cuando  las  condiciones  objetivas  se  subordinan  a  lo  que  ocurre  dentro  de  los 
individuos que tienen la experiencia. 

Yo no digo que pueden excluirse esas condiciones objetivas. Se reconoce que deben 
incluirse: concesión tan grande se hace al hecho inevitable de que vivimos en un mundo 
de cosas y personas. Pero creo que la observación de lo que ocurre en algunas familias y 
algunas escuelas descubriría  que algunos padres  y algunos maestros  actúan sobre la 
base de subordinar las condiciones objetivas a las internas. En este caso, se supone no 
sólo que estas últimas son las primarias (que en un sentido lo son) sino también que tal 
como existen en el momento deben determinar la totalidad del proceso educativo. 

Permítaseme  explicar  esto  con  el  caso  de  un  niño  pequeño.  Las  necesidades  de 
alimento, reposo y actividad de éste son ciertamente primarias y decisivas en un aspecto. 
Debe ofrecérsele alimento; deben tomarse medidas para un sueño confortable, etc. Pero 
estos  hechos  no  significan  que  los  padres  deban  alimentar  al  niño  [47] pequeño  en 
cualquier  momento  que éste  llore o se enfade,  que no deba  haber  un plan de horas 
regulares  para  la  alimentación,  el  sueño,  etc.  La  madre  discreta  tiene  en  cuenta  las 
necesidades de su nene, pero no las satisface de modo que la descarguen de su propia 
responsabilidad de regular  las condiciones objetivas en que debe hacerlo.  Y si  es una 
madre discreta en este aspecto, recogerá las experiencias pasadas de los expertos, así 
como las suyas propias, por la luz que arrojan sobre las experiencias que facilitan más en 
general  el  desarrollo normal  de los niños. En vez de subordinar esas condiciones a la 
condición inmediata interna del niño pequeño,  las ordena definitivamente de modo que 
pueda  producirse  un  género  particular  de  interacción  con  esos  estados  internos 
inmediatos. 

La palabra "interacción" que acaba de usarse expresa el segundo principio esencial 
para interpretar una experiencia en su función y fuerza educativa. Aquélla asigna iguales 
derechos a ambos factores de la experiencia:  las condiciones objetivas y las internas. 
Toda  experiencia  normal  es  un  juego  recíproco  de  estas  dos  series  de  condiciones. 
Tomadas  juntas,  o  en  su  interacción,  constituyen  lo  que  llamamos  una  situación.  Lo 
perturbador  en  la  educación  tradicional  no  era  que  acentuara  las  condiciones  [48] 
externas que intervienen en el control de las experiencias, sino el que prestara tan poca 
atención a los factores internos que también deciden el  género  de experiencia que se 
tiene. Aquéllas violaban el principio de interacción desde un lado. Pero esta violación no 
es una razón para que la nueva educación violara el principio desde el otro lado, a no ser 
sobre la base de la filosofía extremista de la educación de "o lo uno o lo otro" que se ha 
mencionado. 

El ejemplo obtenido de la necesidad de regular las condiciones objetivas del desarrollo 
de un niño pequeño indica, primero, que los padres tienen la responsabilidad de organizar 
las  condiciones  en  que  ocurre  la  experiencia  infantil  de  alimentación,  sueño,  etc.,  y, 
segundo,  que  la  responsabilidad  se  cumple  utilizando  la  experiencia  acumulada  del 
pasado, tal como está representada, digamos, por el consejo de los médicos y de otros 
expertos que han realizado un estudio especial del crecimiento físico normal. ¿Se limita la 
libertad de la madre cuando utiliza la suma de conocimientos así ofrecida para regular las 
condiciones objetivas de la alimentación y del sueño? ¿O la ampliación de su inteligencia 
al cumplir sus funciones maternales no amplía su libertad? Indudablemente, si se hiciera 
un fetiche del consejo y la dirección, de [49] suerte que éstos se convirtieran en dictados 
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inflexibles a ser seguidos en toda posible condición, tendría lugar la restricción de libertad 
de  los  padres  y  del  niño.  Pero  esta  restricción  sería  también  una  limitación  de  la 
inteligencia que se ejerce en el juicio personal. 

¿En qué sentido limita la regulación de las condiciones objetivas la libertad del niño 
pequeño? Ciertamente,  alguna limitación se impone a sus movimientos e inclinaciones 
inmediatos al ponerle en la cuna cuando quiere continuar jugando; o en el momento en 
que no obtiene cuando quiere su alimento, o cuando no se le saca y se le mece al llorar 
llamando  la  atención  de los  demás,  etc.  La  restricción  también  tiene  lugar  cuando  la 
madre o la niñera apartan a un niño del fuego de una chimenea en que está a punto de 
caer. Más tarde diré algo más sobre la libertad. Baste aquí preguntar si la libertad se ha 
de pensar y conceder sobre la base de incidentes relativamente momentáneos o si no se 
halla su sentido en la continuidad del desarrollo de la experiencia. 

La afirmación de que los individuos viven en un mundo significa,  en concreto,  que 
viven en una serie de situaciones. Y cuando se dice que viven en estas situaciones, el 
sentido de la palabra "en" es diferente de su sentido cuando se [50] dice que hay dinero 
"en" un bolsillo o que hay pintura "en" una lata. Significa, una vez más, que existe una 
interacción entre un individuo y objetos y otras personas. Las concepciones de situación 
y de  interacción son  inseparables  una de otra.  Una experiencia  es siempre lo que es 
porque tiene lugar una transacción entre un individuo y lo que, en el momento, constituye 
su ambiente, y si este último consiste en personas con las que está hablando sobre algún 
punto o suceso, el objeto sobre el que se habla forma parte también de la situación; o los 
juguetes con que está jugando; o el libro que está leyendo (en el cual sus condiciones de 
ambiente  en  el  momento  pueden  ser  Inglaterra  o  la  Grecia  clásica  o  una  región 
imaginaria); o los materiales de un experimento que está realizando. El ambiente, en otras 
palabras,  es,  cualquier  condición  que  interactúa  con  las  necesidades, propósitos  y 
capacidades personales para crear la experiencia que se tiene. Aun cuando una persona 
construya  castillos  en  el  aire,  está  interactuando  con  los  objetos  que  edifica  en  su 
fantasía. 

Los principios de continuidad e interacción no se pueden separar uno de otro. Son, por 
decirlo así, los aspectos longitudinal y lateral de la experiencia. Situaciones diferentes se 
suceden [51] unas a otras. Pero a causa del principio de continuidad se lleva algo de la 
anterior a la siguiente. Cuando un individuo pasa de una situación a otra, su mundo, su 
ambiente, se amplía o se contrae. No se encuentra viviendo en otro mundo sino en una 
parte o aspecto diferente de uno y mismo mundo. Lo que ha adquirido en conocimiento y 
habilidad  en  una  situación  se  convierte  en  un  instrumento  para  comprender  y  tratar 
efectivamente la situación siguiente. El proceso sigue en tanto que la vida y el aprendizaje 
continúan. De otro modo, el curso de la experiencia se desordena, puesto que el factor 
individual  que interviene  al  hacer  la  experiencia  está  hendido.  Un mundo  dividido,  un 
mundo cuyas partes y aspectos no están unidos es, a la vez, un signo y causa de una 
personalidad dividida. Cuando la dispersión alcanza un cierto punto llamamos demente a 
la persona. Por otra parte, una personalidad plenamente integrada solo existe cuando se 
integran unas con otras experiencias sucesivas. Aquéllas sólo pueden formarse cuando 
se edifica un mundo de objetos conectados. 

La continuidad y la interacción en su unión activa,  recíproca,  dan la medida de la 
significación  y  valor  de  una  experiencia.  La  preocupación  inmediata  y  directa  de  un 
educador son, [52] pues, las situaciones en que tiene lugar la interacción. El individuo que 
interviene como un factor en ella es lo que es en un tiempo dado. El otro factor, el de las 
condiciones objetivas, es el que en cierta extensión está dentro de las posibilidades de 
regulación por el educador.  Como ya se ha observado, la frase "condiciones objetivas" 
tiene un amplio alcance. Comprende lo que hace el educador y el modo como lo hace; y 

Página 19 de 44

Trascripción elaborada por el Gimnasio Internacional de Medellín 

para incorporarla como fundamento teórico de su Proyecto Educativo Institucional.



John Dewey

no  sólo  las  palabras  habladas,  sino  también  el  tono  de  voz  en  que  se  pronuncian. 
Comprende el equipo, los libros, aparatos, juguetes y juegos empleados. Comprende los 
materiales con que actúa el individuo, y, lo que es más importante, la total estructuración 
social de las situaciones en que se halla la persona. 

Cuando se dice que las condiciones objetivas son las que puede regular el educador 
se entiende, naturalmente, que su capacidad para influir directamente en la experiencia 
de los demás,  y por tanto en la educación que éstos reciben le imponen el  deber  de 
determinar  aquel  ambiente  que  interactuará  con  las  capacidades  y  necesidades 
existentes  de los aprendices  para crear  una experiencia  valiosa.  Lo perturbador  en la 
educación tradicional no era que los educadores asumieran la responsabilidad de ofrecer 
un ambiente. Lo perturbador era que no consideraba [53] los otros factores al crear una 
experiencia, a saber: las capacidades y propósitos de los estudiantes. Se suponía que era 
intrínsecamente valiosa cierta serie de condiciones, independientemente de su capacidad 
para evocar cierta cualidad de reacción en los individuos. Esta falta de adaptación mutua 
hacía  accidental  el  proceso  de  enseñar  y  de  aprender.  Aquellos  a  quienes  se 
acomodaban las condiciones presentadas llegaban a aprender. Los otros adquirían lo que 
podían. La responsabilidad de seleccionar condiciones objetivas lleva, pues, consigo la 
responsabilidad  de  comprender  las  necesidades  y  capacidades  de los  individuos  que 
están aprendiendo en un tiempo dado. No es bastante que ciertos materiales y métodos 
hayan demostrado ser eficientes con otros individuos en otros tiempos. Debe existir una 
razón  para  pensar  que  tengan  cualidad  educativa  para  individuos  particulares  en  un 
tiempo particular. 

No es la reflexión sobre la cualidad nutritiva de la carne lo que constituye un alimento 
para  los  niños  pequeños.  No  es  la  aburrida  reflexión  sobre  trigonometría  lo  que 
enseñamos en el primero o quinto grado de la escuela. No es la materia per se lo que es 
educativo o lo que produce el crecimiento. No existe una materia en sí y por sí, con o sin 
relación con el grado de [54] crecimiento alcanzado por el que aprende, a la que puede 
atribuirse  aquel  valor  educativo  inherente.  El  no  tener  en  cuenta  la  adaptación  a  las 
necesidades  y capacidades  de los  individuos  fue  el  origen  de la  idea  de que  ciertas 
materias y ciertos métodos son intrínsecamente culturales o intrínsecamente buenos para 
la disciplina mental. No existe nada que sea un valor educativo en abstracto. La idea de 
que algunas materias y métodos, y de que el conocimiento de ciertos hechos y verdades 
poseen  un  valor  educativo  en  y  por  sí  mismo  es  la  razón  por  la  que  la  educación 
tradicional  redujo  el  material  de  la  educación  en  tan  gran  medida  a  una  dieta  de 
materiales  predigeridos.  Respondiendo a esta idea era suficiente  regular  la cantidad y 
dificultad de la materia ofrecida en un esquema de graduación cuantitativa, de mes en 
mes y de año en año. Dicho de otro modo, se esperaba que el alumno la tomara en dosis 
prescriptas desde fuera.  Si  el  alumno la dejaba en vez de tomarla,  si  se entregaba al 
vagabundeo físico o al mental y terminaba por adquirir una repugnancia emocional por la 
materia, se le consideraba como culpable. No se suscita el problema de si la perturbación 
no estaría en la materia de estudio o en el modo como se presentaba. El principio de la 
interacción demuestra que el fracaso de la adaptación [55] del material a las necesidades 
y capacidades de los individuos puede hacer que una experiencia sea antieducativa tanto 
como lo hace el fracaso de un individuo para adaptarse al material. 

El principio de continuidad en su aplicación educativa significa, sin embargo, que ha 
de  tenerse  en  cuenta  el  futuro  en  cada  grado  del  proceso  educativo.  Esta  idea  es 
fácilmente mal interpretada y falseada en la educación tradicional.  Su hipótesis es que 
adquiriendo ciertas destrezas y aprendiendo ciertas materias que se necesitarán después 
(quizá en el colegio o quizá en la vida adulta), evidentemente se hace a los alumnos aptos 
para las necesidades y circunstancias del futuro. Ahora bien, la "preparación" es una idea 
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traicionera.  En  cierto  sentido,  toda  experiencia  debe  hacer  algo  para  preparar  a  una 
persona para ulteriores experiencias de una calidad más profunda y expansiva. Este es el 
verdadero sentido del crecimiento,  la continuidad y la reconstrucción de la experiencia. 
Pero  es  un  error  suponer  que  la  mera  adquisición  de  cierta  cantidad  de  aritmética, 
geografía, historia, etc., que se enseña y estudia porque puede ser útil alguna vez en el 
futuro,  produce su efecto,  y es un error suponer  que la adquisición de destreza en la 
lectura y la aritmética constituye automáticamente una preparación para su acertado y 
[56] efectivo uso en condiciones muy diferentes de las que se adquirieron. 

Casi  todo  el  mundo  ha  tenido  ocasión  de  mirar  hacia  sus  años  de escuela  y  de 
preguntarse qué ha sido del conocimiento que se suponía haber acumulado durante sus 
años de escolaridad, y por qué las destrezas técnicas que aprendió entonces las ha de 
aprender otra vez en forma diversa para que le sean útiles. En efecto, será muy feliz aquel 
que no encuentre que para hacer algún progreso, que para adelantar intelectualmente, ha 
de desaprender mucho de lo que aprendió en la escuela.  Estos problemas no pueden 
resolverse  diciendo que no se aprendieron  realmente  las materias,  pues éstas  fueron 
aprendidas  por  lo  menos  con  la  suficiente  intensidad  para  pasar  los  exámenes.  Una 
perturbación es que la materia en cuestión se aprendió aisladamente; se hallaba como 
colocada en un compartimiento estanco. Cuando se pregunta, pues, qué ha ocurrido con 
ella,  dónde  se  ha  ido,  la  respuesta  acertada  es  decir  que  se  halla  aún  en  el 
compartimiento especial en que fue almacenada originalmente. Si volvieran a presentarse 
exactamente las mismas condiciones en que fue adquirida,  volvería también aquella  y 
sería aprovechable. Pero como se la segregó y por tanto se la desconectó del resto de la 
experiencia, no es [56] aprovechable en las condiciones actuales de la vida. Es contrario a 
las leyes de la experiencia que este género de aprender, por muy cuidadosamente que se 
inculcara en su tiempo, pueda dar una preparación auténtica.

El fracaso en la preparación no termina tampoco en este punto. Quizá la mayor de 
todas las falacias pedagógicas es la idea de que una persona aprende sólo aquella cosa 
particular que está estudiando en un tiempo dado. El aprender colateral con la formación 
de actitudes duraderas de gustos y disgustos,  puede ser, y es a menudo, mucho más 
importante  que  las  lecciones  de  ortografía  o  historia  que  se  aprenden.  Pues  esas 
actitudes son fundamentalmente lo que cuentan en lo futuro. La actitud más importante 
que se puede formar es la de desear seguir aprendiendo. Si se debilita el ímpetu en esta 
dirección, en vez de intensificarlo, se sufre mucho más que la mera falta de preparación. 
Se priva entonces al alumno de capacidades congénitas,  que de otro modo le habrían 
servido para afrontar las circunstancias que encuentra en el curso de la vida. Vemos a 
menudo a personas que tienen poca instrucción escolar, y en quienes la ausencia de ella 
parece ser  un capital  positivo.  Por lo  menos,  han conservado  su sentido  común y su 
capacidad de juicio nativos, y su ejercicio [58] en las condiciones reales de la vida les ha 
dado el  precioso don de la capacidad para aprender por la experiencia.  ¿Qué ventaja 
constituye  adquirir  cantidades  prescritas  de  información  sobre  geografía  e  historia,  o 
adquirir la destreza de leer y escribir si en el proceso pierde el individuo su propia alma: si 
pierde su apreciación de cosas preciosas, de los valores a que se refieren estas cosas; si 
pierde el deseo de aplicar lo que ha aprendido y, sobre todo, si pierde la capacidad para 
extraer el sentido de sus futuras experiencias cuando se presenten? 

¿Cuál es, pues, el verdadero sentido de la preparación en el esquema educativo? En 
primer lugar, significa que una persona, joven o vieja, adquiere de su experiencia presente 
todo lo que hay en ella para él en el momento en que la tiene. Cuando se hace de la 
preparación el fin dominante, se sacrifican las potencialidades del presente a un futuro 
hipotético. Cuando esto ocurre, se pierde o se falsea la preparación real para el futuro. El 
ideal de utilizar el presente simplemente para estar dispuesto para el futuro se contradice 
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a sí mismo. Omite, y aun excluye, las mismas condiciones por las que una persona puede 
ser preparada para el futuro. Vivimos siempre en el tiempo que vivimos y no en algún otro 
tiempo,  y  sólo  extrayendo  en  cada  tiempo  [59] presente  el  sentido  pleno  de  cada 
experiencia presente nos prepararemos para hacer la misma coso en el futuro. Esta es la 
única preparación que a la larga cuenta para todo. 

Todo esto significa que debe prestarse un cuidado atento a las condiciones que dan a 
cada experiencia presente un sentido valioso. En vez de deducir que no constituye gran 
diferencia lo que la experiencia sea mientras se disfrute, la conclusión es exactamente la 
opuesta. Este es otro punto en que es fácil reaccionar de un extremo a otro. Porque la 
escuela  tradicional  tendía  a sacrificar  el  presente  a un futuro  remoto  y  más  o menos 
desconocido, se llega a creer que el educador tiene poca responsabilidad en el género de 
experiencias presentes que el alumno puede sufrir. Pero la relación entre el presente y el 
futuro no es un asunto de "o lo uno o lo otro". El presente afecta al futuro en algún modo. 
Las personas que tengan alguna idea de la conexión entre ambos son las que disfrutan 
de una madurez plena. Consiguientemente, sobre ellos descansa la responsabilidad de 
crear  las  condiciones  para  el  género  de  experiencia  presente  que  tenga  un  efecto 
favorable sobre el futuro. La educación como crecimiento o madurez debe ser un proceso 
siempre presente.
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IVIV

CONTROL SOCIALCONTROL SOCIAL

[61] He dicho que los planes y proyectos educativos que consideran a la educación en 
la forma de vida-experiencia, están por ello obligados a estructurar y adoptar una teoría 
inteligente, o si se prefiere, una filosofía de la experiencia. De otro modo, se hallan a la 
merced  de  toda  brisa  intelectual  que  pueda  levantarse.  He  tratado  de  explicar  la 
necesidad de tal teoría llamando la atención sobre dos principios que son fundamentales 
en la  constitución  de la  experiencia:  los principios  de interacción  y de continuidad.  Si 
ahora se me pregunta por qué he empleado tanto tiempo exponiendo una filosofía más 
bien abstracta, diré que ello es debido principalmente a que las tentativas prácticas para 
dirigir las escuelas basándose en la idea de que la educación se fundamenta en la vida-
experiencia, están [62] expuestas a presentar inconsistencias y confusiones, a menos que 
se  guíen  por  alguna  concepción  de  lo  que  es  la  experiencia  y lo  que  distingue  a  la 
experiencia  educativa  de  la  no  educativa  y  antieducativa.  Ahora  llego  a  un  grupo  de 
cuestiones actuales de educación, la discusión de las cuales ofrecerá, espero, asuntos y 
materiales más concretos que las discusiones sobre este punto.

Los  dos  principios  de  continuidad  e  interacción  como  criterios  de  valor  de  la 
experiencia  están  tan  íntimamente  relacionados  que  no  es  fácil  decir  qué  problema 
educativo especial se ha de abordar primero. Aun la conveniente división en problemas de 
las materias y estudios y de los métodos de enseñar y aprender nos puede hacer fracasar 
en la selección y organización de los asuntos a discutir. Consiguientemente, el comienzo 
y sucesión de los asuntos es algo arbitrario. Comenzaré, pues, por la vieja cuestión de la 
libertad individual y el control social, y pasaré después a los problemas que nacen espon-
táneamente de ella.

Con frecuencia es acertado estudiar los problemas de la educación empezando por 
ignorar momentáneamente la existencia de la escuela y pensando en otras situaciones 
humanas.  Yo  admito  que  nadie  negará  que  el  buen  ciudadano  [63] ordinario  está 
realmente sometido a una gran cantidad de control social y que una parte considerable de 
este control no se siente como una restricción de la libertad personal. Aun el anarquista 
teórico, cuya filosofía le obliga a la idea de que el control del Estado o del gobierno es un 
mal absoluto, cree que, con la abolición del Estado político, deberían operar otras formas 
de  control  social:  en  efecto,  su  oposición  a  la  regulación  gubernamental  nace  de su 
creencia de que con la abolición del Estado operarían otros modos de control para él más 
normales.

Sin aceptar esta posición extrema, señalemos algunos ejemplos del control social que 
actúan  en  la  vida  diaria,  y  veamos  después  los  principios  que  les  sirven  de  base. 
Comencemos por la gente joven misma. Los niños, en el recreo o después de la sesión 
escolar, se entregan a juegos que van desde el escondite al fútbol. Los juegos suponen 
reglas y estas reglas ordenan su conducta. Los juegos no se realizan al azar o por una 
sucesión de improvisaciones. Sin reglas no hay juego. Si surgen disputas, hay un árbitro a 
quien  apelar,  o  bien  las  discusiones  y  una  especie  de arbitraje  sirve  para  tomar  una 
decisión; de otro modo se interrumpe y se termina el juego.

Existen evidentemente ciertos aspectos del control en aquellas situaciones, sobre los 
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que quiero [64] llamar la atención. Lo primero es que las reglas son una parte del juego. 
No están fuera de él. Si no hay reglas, no hay juego; si hay reglas diferentes hay juegos 
diferentes. En tanto que el juego marcha con razonable suavidad los jugadores no sienten 
que  están  sometidos  a  una  imposición  externa,  sino  que  están  jugando  el  juego.  En 
segundo lugar, un individuo puede sentir a veces que una decisión no es justa y hasta 
puede enojarse. Pero no se opone a una regla sino a lo que considera una violación de 
ella, a una acción parcial e injusta. En tercer lugar, las reglas, y por tanto la marcha del 
juego,  están  claramente  determinadas.  Existen  procedimientos  para  contar  los  tantos, 
para la elección de sitios,  tanto como para las posiciones que se han de adoptar,  los 
movimientos que se han de hacer, etcétera. Estas reglas tienen la sanción de la tradición 
y de los precedentes. Los que están en el juego han visto quizá partidos de profesionales 
y tratan de emular a los mayores. Un elemento que es convencional es bastante fuerte. 
De ordinario, un grupo de los pequeños sólo cambia las reglas por las que juegan cuando 
el grupo adulto al que considera como modelo ha introducido un cambio en las reglas, 
suponiendo que el  cambio  realizado por los mayores hace  [65] al  juego mejor  o más 
interesante para los espectadores.

Ahora bien, la conclusión general  que yo sacaría es que el control de las acciones 
individuales es afectado por la situación total en que se hallan los individuos, en la que 
participan  y de la  que son parte  cooperadora  o integrante.  Pues aun en un juego  de 
competición hay cierto género de participación, de tomar parte en una experiencia común. 
Dicho  de  otro  modo:  los  que  toman  parte  no  sienten  que  están  mandados  por  una 
persona individual o que están sujetos a la voluntad de alguna persona superior, externa a 
ellos. Cuando surgen disputas violentas ocurren ordinariamente sobre la supuesta base 
de que el árbitro o alguna persona del otro partido ha sido injusta: en otras palabras, que 
en tales casos un individuo trata de imponer su voluntad individual sobre otros.

Puede parecer que se pone demasiado peso en un caso aislado para argumentar que 
este ejemplo explica el principio general del control social de los individuos sin violación 
de la libertad. Pero si el tema fuera seguido a través de mayor número de casos creo que 
quedaría  justificada  la  conclusión  de  que  este  ejemplo  particular  explica  un  principio 
general.  Los juegos son generalmente de competición.  El punto sería [66] aún más claro 
si tomáramos ejemplos de actividades cooperadoras en las que todos los miembros de un 
grupo toman parte, como por ejemplo en una vida familiar bien ordenada en que existe 
una confianza mutua. En todos esos casos no es la voluntad o el deseo de una persona la 
que establece el orden, sino el espíritu activo de todo el grupo. El control es social, pero 
los individuos son parte de una comunidad, no están fuera de ella. 

No digo con esto que no haya ocasiones en que la autoridad, digamos, del padre no 
tenga que intervenir y ejercer evidentemente un control directo. Pero también digo que el 
número de estas ocasiones es pequeño en comparación con el número de aquellas en 
que el control se ejerce por las situaciones en que todos toman parte. Y lo que es más 
importante, la autoridad en cuestión, cuando se ejerce en una casa bien tenida o en otro 
grupo comunal, no es una manifestación de la voluntad meramente personal; el padre o el 
maestro la ejercen como representantes o agentes de los intereses del grupo como un 
todo. Con respecto al primer punto, en una escuela bien dirigida la principal  seguridad 
para su control y el de los individuos está en las actividades realizadas en y sobre las 
situaciones  en que se basan  esas  actividades.  El  maestro  [67] reduce  al  mínimo  las 
ocasiones en que ha de ejercer su autoridad de un modo personal. Cuando es necesario 
hablar y actuar firmemente, lo hace en atención a los intereses del grupo, no como una 
exhibición  de poder  personal.  Esta  es la  diferencia  que existe  entre  la  acción que es 
arbitraria y la que es justa y ejecutiva.

Además, no es necesario formular esta diferencia en palabras, sea por el maestro o el 
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alumno,  para  sentirla  en la  experiencia.  Es muy pequeño  el  número de niños  que no 
siente la diferencia (aunque no puedan expresarla y reducirla a un principio intelectual) 
entre la acción que es motivada por el poder personal y el deseo de mandar, y la acción 
que es justa porque es en interés de todos. Aun me atrevería a decir que en general los 
niños son más sensibles a los signos y síntomas de esta diferencia que lo son los adultos. 
Los niños aprenden la diferencia cuando juegan unos con otros. Están dispuestos, y a 
menudo demasiado dispuestos si cabe, a recibir sugerencias de un niño y a dejarle dirigir 
si su conducta añade algo de valor experimentado a lo que están haciendo y en cambio 
se resisten a la tentativa del mandato. Entonces se retraen, y cuando se les pregunta por 
qué, dicen que porque tal o cual “es demasiado mandón”.

[68] No deseo referirme a la escuela tradicional de modo que parezca una caricatura 
en vez de un retrato. Pero pienso que es justo decir que una razón por la que las órdenes 
personales del maestro desempeñaban tan a menudo un papel indebido y una razón por 
la que el orden que existía fuera tan frecuentemente un asunto de pura obediencia a la 
voluntad de un adulto, era que la situación casi se imponía al maestro. La escuela no era 
un  grupo  o  comunidad  mantenida  unida  por  la  participación  en  actividades  comunes. 
Consiguientemente,  faltaban las condiciones normales,  adecuadas,  del  control.  Su au-
sencia era debida, y en gran parte tenía que serlo, a la intervención directa del maestro, 
quien,  como se dice,  "mantenía  el orden".   Lo mantenía porque el orden estaba en el 
maestro en vez de residir en la participación en el trabajo que se realizaba.

La conclusión es que en las llamadas escuelas nuevas la fuente primaria de control 
social reside en la misma naturaleza del trabajo realizado como una empresa social, a la 
cual  todos  los  individuos  tienen  oportunidad  de  contribuir  y  respecto  a  la  cual  todos 
sienten  responsabilidad.  La  mayoría  de  los  niños  son  naturalmente  "sociables".  El 
aislamiento es para ellos más fastidioso aún que para los adultos. Una [69] vida comunal 
auténtica tiene su base en esta sociabilidad natural.  Pero la vida en comunidad no se 
organiza  de  un  modo  duradero  sólo  espontáneamente.  Requiere  pensamiento  y  pla-
neamiento previos. El educador es responsable del conocimiento de los individuos y del 
conocimiento de las materias que facilitarán la selección de las actividades que lleven a 
una  organización  social,  una  organización  en  la  que  todos los  individuos  tengan  una 
oportunidad de contribuir en algo y en que las actividades en que todos participen sean el 
principal sostén del control.

No soy lo suficientemente romántico respecto a los jóvenes para suponer que todo 
alumno o que todo niño de impulsos normalmente fuertes responderá en toda ocasión. 
Probablemente habrá algunos que, cuando ingresan a la escuela, sean ya víctimas de 
condiciones perjudiciales fuera de ella y que hayan llegado a ser tan pasivos y tan dóciles 
que no puedan contribuir a la acción. Habrá también otros que por su experiencia anterior 
serán  engreídos  y  desordenados  y  quizá  claramente  rebeldes.  Pero  es  cierto  que  el 
principio general del control social no puede ser abandonado en tales casos. Es también 
verdad que no puede establecerse una regla general para tratar casos semejantes. El [70] 
maestro ha de tratarlos individualmente. Suelen dividirse en clases generales, pero no hay 
dos exactamente iguales. El educador ha de descubrir como mejor pueda las causas de 
las actitudes recalcitrantes. Si el proceso educativo ha de seguir adelante no puede tratar 
de azuzar  una voluntad contra otra con el  fin de ver cuál  es la más fuerte,  ni  mucho 
menos permitir a los alumnos desordenados y no participantes dificultar constantemente 
las actividades educativas de los demás. La exclusión es quizá la única medida disponible 
en una ocasión dada, pero no es la solución. Pues aquélla puede fortalecer las mismas 
causas que han producido la actitud antisocial indeseable, tal como el deseo de llamar la 
atención o el de exhibicionismo.

Las excepciones demuestran raramente una regla o dan una clave para descubrirla. 
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Yo no concedería, pues, demasiada importancia a estos casos excepcionales, aunque es 
cierto  que en la actualidad  las escuelas  progresivas  tienen con frecuencia  una buena 
proporción de ellos,  puesto que los padres suelen enviar  a sus hijos a tales escuelas 
como último recurso. No creo que la debilidad en el control, cuando se la encuentra en las 
escuelas  progresivas,  nazca  nunca  de  estos  casos  excepcionales.  Es  mucho  más 
probable que surja del fracaso en organizar de antemano [71] el género del trabajo (por el 
cual entiendo todo género de actividades emprendidas), que cree situaciones que por sí 
mismas puedan ejercer el control sobre lo que éste, aquél y el otro alumno hacen y cómo 
lo hacen. Este fracaso hay que atribuirlo con la mayor frecuencia a la falta de un suficiente 
planeamiento reflexivo hecho de antemano. Las causas de tal falta son diferentes. Una 
que  es  particularmente  importante  mencionar  en esta  conexión  es  la  idea  de que  tal 
planeamiento previo es innecesario y aún hostil por su naturaleza a la legítima libertad de 
los aprendices.

Ahora bien, es muy posible que el maestro haga un plan preparado en una forma tan 
rígida e intelectualmente inflexible que se convierta en una imposición adulta, la cual no 
es  menos  externa  porque  se  realice  con  tacto  y  con  una  apariencia  de  respeto  a  la 
libertad individual. Pero este género de planeamiento no se sigue sin más del principio 
indicado. No sé para qué sirve la mayor madurez del maestro y su mayor conocimiento 
del mundo, de las materias de estudio y de los individuos si no es para que el maestro 
pueda disponer las condiciones que lleven a la actividad en comunidad y a la organización 
que ejerza un control sobre los impulsos individuales por el mero hecho de que [72] todos 
estén ocupados en proyectos colectivos. Del hecho de que el género del planeamiento 
previo realizado hasta ahora haya sido tan rutinario que dejara poco espacio para el juego 
libre de la reflexión individual o para contribuir debidamente a la diferente experiencia in-
dividual no se sigue que deba rechazarse todo plan. Por el contrario, incumbe al educador 
el deber de instituir un género de plan mucho más inteligente y consiguientemente más 
difícil. Debe estudiar las capacidades y necesidades de la serie particular de individuos 
que  está  tratando  y  debe  al  mismo  tiempo  imponer  las  condiciones  que  ofrezcan  la 
materia  de estudio  o contenido para  experiencias  que satisfagan  esas  necesidades  y 
desarrollan  aquellas  capacidades.  El  plan  debe  ser  lo  suficientemente  flexible  para 
permitir libre juego a la individualidad de la experiencia y sin embargo lo bastante firme 
para dar la dirección hacia un continuo desarrollo de la capacidad.

La ocasión presente es muy oportuna para decir algo sobre el campo de acción y la 
misión  del  maestro.  El  principio  de  que  el  desarrollo  de  la  experiencia  se  produce 
mediante la interacción significa que la educación es esencialmente un proceso social. 
Esta  cualidad  se  realiza  en  el  grado  en  que  los  individuos  forman  [73] un  auténtico 
colectivo o comunidad. Es absurdo excluir al maestro de la composición de este grupo. 
Como miembro más maduro del grupo tiene aquél  una responsabilidad peculiar  por la 
conducta de las interacciones e intercomunicaciones que constituyen la misma vida del 
grupo como comunidad. Que los niños son individuos cuya libertad debería ser respetada, 
mientras que la persona más madura no debería tener libertad como individuo, es una 
idea demasiado absurda para que necesite ser refutada. La tendencia a excluir al maestro 
de  una  participación  positiva  y  directiva  en  la  conducción  de  las  actividades  de  la 
comunidad de la cual es miembro, es otro ejemplo de la reacción de un extremo a otro. 
Cuando  los  alumnos  eran  una  clase  más  que  un  grupo  social,  el  maestro  actuaba 
necesariamente  desde el  exterior,  y no  como director  de procesos de cambio  en que 
todos  tenían  una  participación.  Cuando  la  educación  se  basa  en la  experiencia  y  se 
considera  a  la  experiencia  educativa  como  un  proceso  social,  la  situación  cambia 
radicalmente. El maestro pierde la posición de amo o dictador exterior y adopta la de guía 
de las actividades del grupo.
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Al discutir la conducta en los juegos como un ejemplo de control social normal se hizo 
una  referencia  a  la  presencia  de  un  factor  convencional  [74] estandarizado.  La 
contrapartida de este factor en la vida escolar se encuentra en la cuestión de las maneras, 
especialmente de las buenas maneras, en las manifestaciones de urbanidad y cortesía. 
Cuando más sabemos sobre las costumbres de las diferentes partes del mundo en di-
ferentes  épocas  de  la  historia  de  la  humanidad  más  conocemos  cómo  las  maneras 
difieren de lugar en lugar y de una época a otra. Este hecho demuestra que en ellas existe 
un factor muy convencional.  Pero no existe un grupo en ningún tiempo o lugar que no 
tenga algún código de maneras, por ejemplo, respecto al modo de saludar a otra persona. 
La forma particular que adopta una convención no tiene nada de fijo y absoluto en ella. 
Pero la existencia de alguna forma de convención no es en sí misma una convención. Es 
un elemento universal de todas las relaciones sociales. En último término, es el aceite que 
previene o reduce los rozamientos.

Naturalmente,  es  posible  que  estas  formas  sociales  lleguen  a  convertirse,  como 
decimos, en "meras formalidades”. Pueden llegar a ser una mera apariencia, sin ningún 
sentido tras de ella. Pero el evitar las formas vacías ritualistas de la etiqueta social no 
significa  rechazar  todo  elemento  formal.  Más  bien  indica  la  necesidad  de  desarrollar 
formas de trato que sean naturalmente  [75] apropiadas a las situaciones sociales.  Los 
visitantes de algunas escuelas progresivas quedan extrañados por la falta de maneras 
que  encuentran  en  ellas.  Uno  que  conozca  mejor  la  situación  sabe  que,  en  alguna 
extensión su ausencia es debida al interés vehemente de los niños en seguir con lo que 
están haciendo. En su entusiasmo pueden, por ejemplo, tropezar unos con otros y con los 
visitantes sin decir una palabra de excusa. Se podría decir que esta condición es mejor 
que la exhibición de una etiqueta meramente externa, acompañando a una falta intelec-
tual y emocional de interés por el trabajo escolar. Pero también representa un fracaso en 
la educación, un fracaso en aprender una de las lecciones más importantes de la vida: la 
acomodación y adaptación mutuas.  La educación sigue entonces un camino unilateral, 
pues  se  hallan  en  proceso  de  formación  actitudes  y  hábitos  que  dificultan  el  futuro 
aprender, que surge del contacto y de la comunicación fáciles con los demás.
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VV

LA NATURALEZA DE LA LIBERTADLA NATURALEZA DE LA LIBERTAD

[77] Aun a riesgo de repetir lo que he dicho a menudo, quiero decir algo sobre el otro 
aspecto del problema del control social,  a saber,  la naturaleza de la libertad. La única 
libertad de importancia durable es la libertad de la inteligencia,  es decir,  la libertad de 
observación y de juicio ejercida respecto a propósitos que tienen un valor intrínseco. El 
error más común cometido sobre la libertad es, creo yo, identificarla con la libertad de 
movimiento o con el aspecto externo o físico de la actividad. Ahora bien, este aspecto 
externo y físico no puede ser separado del aspecto interno de la actividad, de la libertad 
del pensamiento, deseo y propósito. La limitación puesta a la acción externa por la orga-
nización rígida de la sala de clases típica, tradicional, con sus filas fijas de bancos-mesas 
y [78] su régimen militar de alumnos a quienes sólo se permitía moverse a ciertas señales 
frías, imponía una gran restricción sobre la libertad intelectual y moral. Los métodos de la 
camisa de fuerza y de la cadena de los presidiarios deben ser abandonados si  ha de 
existir una oportunidad para el crecimiento de los individuos en las fuentes intelectuales 
de la libertad sin las que no hay garantía de un crecimiento normal auténtico y continuado.

Pero aun subsiste el hecho de que un aumento de la libertad de movimientos externos 
es un  medio  y no un fin. No se resuelve el problema educativo cuando se obtiene este 
aspecto de la libertad. Todo depende, en lo que se refiere a la educación, de lo que se 
hace con esa libertad añadida ¿a qué fin sirve?, ¿qué consecuencias se desprenden de 
ella? Hablemos primero de las ventajas que se hallan potencialmente en el aumento de la 
libertad exterior. En primer lugar, sin su existencia es prácticamente imposible al maestro 
adquirir  un  conocimiento  de  los  individuos  que  trata.  La  quietud  y  sumisión  forzadas 
impiden que los alumnos descubran sus naturalezas reales. Imponen una uniformidad ar-
tificial.  Colocan  la  apariencia  ante  la  realidad.  Conceden  una  prima  al  guardar  las 
apariencias externas de atención,  decoro y obediencia.  Y todo  [79] el  que conoce las 
escuelas en que prevalecía este sistema sabe bien que los pensamientos, imaginaciones, 
deseos y actividades disimuladas seguían su propio curso irrefrenado tras esta fachada. 
Sólo eran descubiertos por el maestro cuando algún hecho enojoso llamaba su atención. 
Basta  sólo  comparar  esta  situación  sumamente  artificial  con  las  relaciones  normales 
humanas que existen fuera de la sala de clases, o en un hogar bien tenido, para apreciar 
cuán fatal es para el conocimiento y trato del maestro respecto a unos individuos que se 
supone  están  siendo  educados.  Y sin  este  conocimiento,  sólo  existe  una oportunidad 
accidental para que el material de estudio y los métodos usados en la instrucción se adap-
ten a un individuo cuyo espíritu y carácter se dirigen en el momento. Aquí hay un círculo 
vicioso.  La  uniformidad  mecánica  de  los  estudios  y  métodos  crea  un  género  de 
inmovilidad uniforme, y ésta reacciona manteniendo una uniformidad perpetua de estudios 
y recitaciones, mientras que tras esta uniformidad impuesta, las tendencias individuales 
operan en formas irregulares y más o menos prohibidas.

La otra ventaja importante de la libertad externa aumentada se encuentra en la misma 
naturaleza  del  proceso  de  aprender.  Ya  se  ha  indicado  que  los  antiguos  métodos 
concedían una [80] prima a la pasividad y la receptividad. La quietud física asignaba una 
enorme prima a estos caracteres. El único escape de ellos en la escuela estandardizada 
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se halla en una actividad que es irregular  y quizá desobediente.  No puede existir  una 
quietud  absoluta  en  un  laboratorio  o  un  taller.  El  carácter  antisocial  de  la  escuela 
tradicional se ve en el hecho de haber proclamado el silencio como una de sus principales 
virtudes. No puede existir naturalmente, una intensa actividad intelectual sin una franca 
actividad  corporal.  Pero  la  capacidad  para  tal  actividad  intelectual  constituye  una 
conquista  comparativamente  tardía  cuando  se  la  continúa  durante  un  largo  período. 
Debería haber breves intervalos de tiempo para la reflexión serena de cada alumno. Pero 
éstos son períodos de auténtica reflexión sólo cuando siguen a etapas de acción más 
franca y cuando se utilizan para organizar lo que se ha adquirido en períodos de actividad 
en que se han usado las manos y otras partes del cuerpo a más del cerebro. La libertad 
de  movimientos  es  también  importante  como medio  para  mantener  la  salud  física  y 
mental. Hemos de aprender aún de los griegos, los cuales vieron claramente la relación 
entre un cuerpo sano y espíritu sano. Pero en todos los respectos mencionados la libertad 
de acción [81] externa que se necesita varía de un individuo a otro. Tiende naturalmente a 
disminuir  con la mayor  madurez,  aunque su ausencia total  impide,  aun a un individuo 
maduro  mantener  los  contactos  que  le  proporcionarían  nuevos  materiales  sobre  los 
cuales pudiera ejercer su inteligencia. La cantidad y la calidad de este género de actividad 
libre como medio de crecimiento es un problema que debe ocupar el pensamiento del 
educador en cada grado de desarrollo.

No puede haber mayor error,  sin embargo,  que tratar tal libertad como un fin en sí 
misma. Esta tiende entonces a destruir las actividades partícipes cooperativamente, que 
son la fuente normal del orden. Pero, de otra parte, convierte a la libertad, que debería ser 
positiva, en algo negativo. Pues la libertad de restricción ─el aspecto negativo─ se ha de 
estimar sólo como medio para una libertad que es poder: poder para elaborar proyectos, 
para juzgar acertadamente, para evaluar deseos por las consecuencias que resultarán de 
su  realización,  para  poder  seleccionar  y  ordenar  medios  para  poner  en práctica  fines 
escogidos.

Los impulsos y deseos naturales constituyen en todo caso el punto de partida. Pero no 
existe ningún crecimiento intelectual sin alguna reconstrucción, sin alguna reelaboración 
de los  [82] impulsos y deseos en la forma en que primeramente se manifestaron. Esta 
reelaboración supone una inhibición de impulsos en su primer estado. La alteración a la 
inhibición impuesta externamente es la inhibición por la reflexión y juicio del individuo. La 
vieja frase "párate y piensa" es sana psicología.  Pues pensar es detener la manifestación 
inmediata  del  impulso  hasta que se ha puesto  a éste en conexión con otras posibles 
tendencias a la acción, de suerte que se forme un plan de actividad más comprensivo y 
coherente. Algunas de las demás tendencias a la acción llevan al uso de la vista, el oído y 
la  mano  para  conservar  condiciones objetivas;  otras  apelan al  recuerdo  de lo  que ha 
ocurrido  en  el  pasado.  El  pensar  es  así  un  aplazamiento  de  la  acción  inmediata, 
efectuando  un control  interno del  impulso  mediante  una unión de la  observación  y  la 
memoria,  siendo  esta  unión la  médula  de la  reflexión.  Lo  que se ha dicho  explica  el 
sentido de la frase tan usada "dominio  de sí  mismo" o "autocontrol".  El  fin ideal de la 
educación es la creación del  poder  de autocontrol  o autodominio.  Es fácil  saltar  de la 
sartén al fuego. Es fácil, en otras palabras, escapar de una forma de control externo sólo 
para encontrarse preso en otra forma más peligrosa de control exterior. Los impulsos y 
deseos que no  [83] están reglados por la inteligencia se hallan sometidos al control de 
circunstancias accidentales. Puede ser una pérdida más que una ganancia escapar del 
control de otra persona sólo para encontrar la propia conducta dictada por el humor y el 
capricho inmediatos; esto es, a merced de impulsos en cuya formación no ha entrado el 
juicio inteligente. Una persona cuya conducta está controlada de este modo tiene, a lo 
más, la ilusión de la libertad. En realidad, está dirigida por fuerzas sobre las que no tiene 
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mando. 
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VIVI

EL SENTIDO DEL PROPÓSITOEL SENTIDO DEL PROPÓSITO

[85]  Es, pues, un sano instinto el que identifica la libertad con el poder para formar 
propósitos y para ejecutar o llevar a la práctica los propósitos así formados. Tal libertad 
es, a su vez, idéntica al autodominio; pues la formación de propósitos y la organización de 
medios para realizarlos son obra de la inteligencia. Platón definió una vez al esclavo como 
la persona que realiza los propósitos de otro, y, como se ha dicho acertadamente, una 
persona que se esclaviza a sus propios deseos ciegos es también un esclavo. No existe, 
pienso, en la filosofía de la educación progresiva un punto más sano que cuando acentúa 
la importancia de la participación del que aprende en la formación de los propósitos que 
dirigen  sus  actividades  en  el  proceso  de  aprender,  justamente  como  no  hay  en  la 
educación  [86] tradicional  un  defecto  mayor  que  su  fracaso  para  asegurar  la  activa 
cooperación del alumno en la formación de los propósitos que supone su estudio. Pero el 
sentido de los propósitos y fines no es evidente ni se explica por sí mismo. Cuando más 
se  realza  su  importancia  educativa  tanto  más  importante  es  comprender  qué  es  un 
propósito, cómo nace y cómo funciona en la experiencia. 

Un propósito auténtico parte siempre de un impulso. La obstrucción a la realización 
inmediata de un impulso lo convierte en un deseo. Sin embargo, ni impulso ni deseo son 
en  sí  mismos  un  propósito.  Un propósito  es  la  vista  de un fin.  Esto  es,  supone  una 
previsión de las consecuencias que nacerán de actuar sobre el impulso. La previsión de 
las consecuencias supone la operación de la inteligencia. Ello exige, en primer lugar, la 
observación de las condiciones y circunstancias objetivas. Pues el impulso y el deseo no 
producen consecuencias sólo en sí mismos, sino por su interacción o cooperación con las 
condiciones que le rodean. El impulso para una acción tan sencilla como el andar sólo se 
ejecuta  en  conjunción  activa  con  el  suelo  en  que  uno  se  halla.  En  circunstancias 
ordinarias, no tenemos que prestar mucha atención al suelo. En una situación delicada 
hemos de observar muy [87] cuidadosamente cuáles son sus condiciones, como ocurre al 
ascender a una escarpada y abrupta montaña en la que no existen senderos o pistas. El 
ejercicio de la observación es, pues, una condición para la transformación del impulso en 
un propósito.  Como ante la señal  de un cruce de ferrocarriles,  hemos de detenernos, 
mirar y escuchar. 

Pero la observación sola no es bastante. Hemos de comprender la significación de lo 
que  vemos,  oímos  y  tocamos.  Esta  significación  consiste  en  las  consecuencias  que 
resultarán cuando se actúe sobre lo que se ve. Un nene puede ver el resplandor de una 
llama y ser atraído a tocarla. La significación de la llama no es entonces su brillantez, sino 
su  poder  de  quemar,  como  la  consecuencia  que  resultará  de  tocarla.  Sabemos  las 
consecuencias sólo por las experiencias previas. En los casos que nos son familiares por 
muchas  experiencias  previas  no  tenemos  que  detenernos  a  recordar  lo  que  fueron 
aquellas  experiencias.  Una  llama  llega  a  significar  luz  y  calor  sin  tener  nosotros 
expresamente  que pensar  en experiencias  previas de calor  y de quemar.  Pero en los 
casos no familiares no podemos decir precisamente cuáles serán las consecuencias de 
las  condiciones  observadas,  al  menos  que  no  acudamos  a  experiencias  pasadas  de 
nuestra  [88] mente, al menos que no reflexionemos sobre ellas y viendo lo que hay de 
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parecido a ellas en las ahora presentes,  pasemos a formar un juicio de lo que puede 
esperarse en la situación actual. 

La  formación  de propósitos  es,  pues,  una operación intelectual  bastante  compleja. 
Supone: (1) la observación de las condiciones ambientales, (2) el conocimiento de lo que 
ha ocurrido en situaciones similares en el pasado, conocimiento que se obtiene en parte 
por el recuerdo y en parte por la información, consejo y advertencia de los que han tenido 
una experiencia más amplia; y (3) el juicio que ponga en relación lo que se observa y lo 
que se recuerda para ver lo que significa.  Un propósito difiere de un impulso y deseo 
originales por su transformación en un plan y método de acción basados en la previsión 
de las consecuencias de actuar en condiciones observadas, dadas, en una cierta forma. 
"Si los deseos fueran caballos, cabalgarían los pobres". El deseo de algo puede ser muy 
intenso.  Puede  ser  tan  fuerte  como  para  pasar  por  alto  la  estimación  de  las 
consecuencias que seguirán a la acción realizada. Tales casos no constituyen un modelo 
para la educación. El problema educativo crucial es el de procurar que la acción inmediata 
del deseo sea pospuesta [89] hasta que hayan intervenido la observación y el juicio. Si no 
estoy  equivocado,  este  punto  es  decisivamente  importante  para  la  conducta  de  las 
escuelas progresivas. La exaltación de la actividad como un fin, en lugar de la actividad 
inteligente,  lleva a identificar  la libertad con la realización inmediata de los impulsos y 
deseos. La identificación se explica por la confusión de impulsos con el propósito; aunque, 
como se acaba de decir, no hay propósito a menos que la acción franca sea pospuesta 
hasta que exista una previsión de las consecuencias de poner en práctica el impulso y 
esa previsión es imposible sin observación, información y juicio. No basta, naturalmente, 
la mera información aunque adopte la forma de una predicción cuidadosa. La anticipación 
intelectual:  la idea de las consecuencias, debe fundirse con el deseo y el impulso para 
adquirir fuerza motora. Entonces aquella da dirección a lo que de otro modo sería ciego, 
al ofrecer el deseo ímpetu y movimiento a las ideas. Entonces una idea llega a ser un plan 
en y por una actividad a ser realizada. Supongamos que un hombre tiene el deseo de 
procurar un nuevo hogar,  construyendo, por ejemplo,  una casa.  Por fuerte que sea su 
deseo, no puede realizarlo directamente. El hombre debe formarse una idea del género 
de casa que [90] quiere, incluyendo el número y disposición de las habitaciones, etc. Ha 
de dibujar  un plano,  y hacer  las copias  y especificaciones.  Todo esto  podría  ser  una 
ociosa diversión para gastar el tiempo si no dispone de recursos para ello. Ha de estudiar 
la  situación  de  sus  fondos  y  crédito  disponible  para  la  realización  del  plan.  Ha  de 
investigar los terrenos existentes, su precio, su proximidad al lugar donde trabaja, a una 
vecindad agradable, a una escuela, etc. Todas estas  cosas: su capacidad de pago, el 
número y necesidades de la familia, las situaciones posibles, etc., son hechos objetivos. 
No son parte del deseo original. Pero han de ser considerados y juzgados para que un 
deseo pueda convertirse en un propósito y un propósito en un plan de acción. 

Todos nosotros tenemos deseos,  todos,  al  menos los que no hayan llegado  a ser 
casos tan patológicos que sean completamente apáticos. Estos deseos son los últimos 
resortes  impulsadores  de la  acción.  Un hombre  de negocios  desea  tener  éxito  en su 
carrera; un general desea ganar batallas; un padre, tener un hogar confortable para su 
familia y educar a sus hijos, y así sucesivamente. La intensidad del deseo mide la energía 
de los esfuerzos que serán empleados. Pero los deseos son vacíos castillos en el aire si 
no se les [91] dota de los medios por los que pueden realizarse. La cuestión del cuando o 
de los medios ocupa un lugar de un fin imaginativo proyectado, y, como los medios son 
objetivos,  han  de  ser  estudiados  y  comprendidos  si  se  ha  de  formar  un  propósito 
auténtico. 

La  educación  tradicional  tendía  a  ignorar  la  importancia  del  impulso  y  el  deseo 
personales como resortes de movimiento. Pero ésta no es razón para que la educación 
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progresiva identifique el impulso y el deseo con el propósito, y pase así ligeramente por 
alto la necesidad de una observación cuidadosa, de una amplia esfera de información y 
de juicio si los alumnos han de participar en la formación de los propósitos que les mueve. 
En un esquema educativo la existencia de deseos e impulsos no es un objetivo final. Es 
una ocasión y una exigencia para la formación de un plan y un método de actividad. Tal 
plan,  repitámoslo,  sólo  puede  formarse  por  el  estudio  de  las  condiciones  y  por  la 
obtención de toda la información necesaria. 

La misión del maestro es procurar que la ocasión obtenga provecho de esto. Puesto 
que la libertad se halla en las operaciones de observación inteligente y juicio por las que 
se desarrolla un propósito, la guía dada por el maestro para el ejercicio de la inteligencia 
del alumno es una  [92] ayuda para la libertad,  no una restricción de ella.  A veces los 
maestros temen hasta hacer sugestiones a los miembros de un grupo en cuanto a lo que 
deberían hacer. He oído de casos en que se rodea a los niños con objetos materiales y 
después se los deja entregados por completo a sí mismos, repugnándole al maestro aun 
sugerir lo que podría hacerse con los materiales para no restringir su libertad. ¿Por qué, 
pues, aun proveer materiales, ya que éstos son una fuente de unas sugerencias u otras? 
Pero lo más importante es que la sugerencia por la que actúa el alumno tiene que venir en 
todo caso de algún sitio. Es imposible comprender por qué una sugestión que procede de 
uno que tiene una experiencia mayor y un horizonte más amplio no debiera ser por lo 
menos  tan  válida  como  una  sugerencia  que  venga  de  alguna  fuente  más  o  menos 
accidental. 

Es posible, naturalmente, abusar del cargo y forzar la actividad del joven por canales 
que expresen más el propósito del maestro que el de los alumnos. Pero el medio de evitar 
este peligro no es que el adulto se retraiga por completo. Ese medio es, primero, que el 
maestro conozca inteligentemente las capacidades, necesidades y experiencias pasadas 
de  los  que  está  enseñando,  y,  segundo,  permitir  que  la  sugerencia  [93] hecha  se 
desarrolle  en planes  y  proyectos  por  medio  de las ulteriores  sugestiones  aportadas  y 
organizadas en un todo por los miembros del grupo. El plan, en otras palabras, es una 
empresa cooperativa, no una dictadura. La sugerencia del maestro no es un molde para 
un resultado como si fuera de hierro fundido, sino que es un punto de partida que se ha 
de desarrollar  en  un plan mediante  las  contribuciones  de la  experiencia  de todos los 
ocupados en el proceso de aprender. El desarrollo tiene lugar mediante un recíproco dar y 
tomar, en el que el maestro toma, pero no teme tampoco dar. El punto esencial es que el 
propósito se desarrolle y adquiera forma mediante el proceso de la inteligencia social.
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VIIVII

ORGANIZACIÓN PROGRESIVA ORGANIZACIÓN PROGRESIVA 

DE LAS MATERIAS DE ESTUDIODE LAS MATERIAS DE ESTUDIO

[95] Se ha aludido ya bastantes veces a las condiciones objetivas comprendidas en la 
experiencia  y a su función de promover  o de impedir  el  crecimiento  acumulado de la 
experiencia  ulterior.  Por  deducción,  estas  condiciones  objetivas,  sean  las  de  la 
observación,  la  memoria,  la  información de los demás,  o de la  imaginación,  han sido 
identificadas con las materias de estudio y el aprender; o, hablando más en general, con 
el contenido del programa de estudios. Nada, sin embargo,  se ha dicho explícitamente 
hasta ahora sobre las materias de estudio como tal. El asunto debe ser discutido ahora. 
Una consideración resalta claramente cuando se concibe a la educación en el sentido de 
la experiencia. Todo lo que pueda llamarse un estudio, sea la aritmética, la historia, [96] la 
geografía o una de las ciencias naturales, debe ser derivado de materiales que al principio 
caigan dentro  del  campo de la  experiencia  vital  ordinaria.  En este  respecto,  la  nueva 
educación contrasta grandemente  con los procedimientos que empiezan  con hechos y 
verdades que se hallan más allá del alcance de la experiencia de los aprendices, y que, 
por tanto, tienen el problema de descubrir los medios y modos para colocarlos dentro de 
la  experiencia.  Indudablemente,  una  de  las  causas  principales  del  gran  éxito  de  los 
métodos nuevos en la educación primaria temprana ha sido la observación del principio 
opuesto.

Pero encontrar  el material  para aprender dentro de la experiencia es sólo el primer 
paso. El paso siguiente es el desarrollo progresivo de lo ya experimentado en una forma 
más  plena  y  más  rica  y  también  más  organizada,  a  una  forma  que  se  aproxime 
gradualmente a lo que se presenta en la materia de estudio a la persona diestra, madura. 
Que este cambio es posible sin apartarse de la conexión orgánica de la educación con la 
experiencia  está demostrado por el  hecho  de que ese cambio  tiene lugar  fuera  de la 
escuela y aparte de la educación sistemática. El niño pequeño, por ejemplo, empieza con 
un ambiente de objetos que es muy restringido en [97] espacio y el tiempo. Este ambiente 
se extiende continuamente por el momentum inherente a la experiencia misma, sin ayuda 
de una instrucción escolar. Cuando el niño aprende a tocar, a arrastrarse, a andar y a 
hablar,  la  materia  intrínseca  de  su  experiencia  se  amplía  y  profundiza.  Se  pone  en 
contacto con nuevos objetos y sucesos que despiertan nuevos poderes, mientras que el 
ejercicio de estos poderes refina y amplía el contenido de su experiencia. El espacio vital 
y  la  duración  vital  se  extienden.  El  ambiente,  el  mundo  de  experiencia,  se  hace 
constantemente mayor y, por decirlo así, más denso. El educador que recibe al niño al fin 
de este período ha de encontrar los medios para hacer consciente y deliberadamente lo 
que la "naturaleza” realiza en los primeros años.

Apenas  es  necesario  insistir  en  la  primera  de  las  dos  condiciones  que  se  han 
especificado. Es un precepto cardinal de la nueva escuela de educación que el comienzo 
de  la  instrucción  se  haga  con  la  experiencia  que  tienen  ya  los  alumnos;  que  esta 
experiencia y las capacidades que se han desarrollado en su transcurso ofrezcan el punto 

Página 34 de 44

Trascripción elaborada por el Gimnasio Internacional de Medellín 

para incorporarla como fundamento teórico de su Proyecto Educativo Institucional.



EXPERIENCIA Y EDUCACIÓN

de  partida  para  todo  ulterior  aprender.  No  estoy  tan  seguro  de que  reciba  la  misma 
atención la otra condición, la del desarrollo ordenado hacia la expansión y organización de 
la  [98] materia  de  estudio  mediante  el  aumento  de  la  experiencia.  Sin  embargo,  el 
principio  de  la  continuidad  de  la  experiencia  educativa  requiere  que  se  preste  igual 
reflexión y atención a la solución de este aspecto del problema educativo. Indudablemente 
esta  fase  del  problema  es  más  difícil  que  la  otra.  Los  que  tratan  al  niño  en  edad 
preescolar, el niño del jardín de infantes, y al niño y a la niña de los primeros años de la 
escuela  primaria,  no  tienen  mucha  dificultad  para  determinar  la  extensión  de  la 
experiencia pasada o para encontrar actividades que se relacionen de un modo vital con 
ella.  Ambos factores del problema ofrecen al educador mayores dificultades cuando se 
trata  de  niños  crecidos.  Es  más  difícil  descubrir  el  fondo  de  la  experiencia  de  los 
individuos  y  más  difícil  también  descubrir  cómo  las  materias  contenidas  en  esa  ex-
periencia deben dirigirse para llevar a campos más amplios y mejor organizados.

Es  un  error  suponer  que  el  principio  de  dirigir  la  experiencia  a  algo  diferente  se 
satisface adecuadamente sólo con dar a los alumnos algunas experiencias nuevas, más 
que lo es procurando que tenga mayor habilidad y facilidad para tratar cosas que le son 
ya  familiares.  Es  también  esencial  que  los  nuevos  retos  y  sucesos  sean  referidos 
intelectualmente a los de  [99] experiencias anteriores, y esto significa que existe algún 
progreso en la articulación consciente de hechos e ideas. Así, la misión del educador llega 
a ser la de seleccionar aquellas cosas, dentro de la experiencia existente, que contengan 
la  promesa  y  potencialidad  de  presentar  nuevos  problemas,  que  al  estimular  nuevos 
métodos de observación y de juicio amplíen el área de la experiencia ulterior. Aquél ha de 
considerar constantemente lo que ya se ha ganado, no como una posesión fija, sino como 
un  recurso  e  instrumento  para  abrir  nuevos  campos  que  pueden  presentar  nuevas 
exigencias a la facultades existentes de observación y de uso inteligente de la memoria. 
La conexión en el crecimiento debe ser su constante consigna.

El educador,  más que ningún miembro de cualquier  otra profesión,  está obligado a 
dirigir su mirada muy adelante. El médico puede considerar que ha realizado su misión 
cuando ha restablecido la salud de un paciente. Tiene indudablemente la obligación de 
aconsejarle cómo ha de vivir para evitar males semejantes en el futuro. Pero, después de 
todo,  la  conducta  de  su  vida  es  asunto  propio,  no  el  del  médico;  y  lo  que  es  más 
importante para el punto presente es que cuando el médico se ocupa de la instrucción y el 
consejo respecto al futuro de su [100] paciente asume la función de educador. El abogado 
se ocupa de ganar un pleito para su cliente o de sacar a éste de alguna complicación en 
que se halla. Si va más allá del caso que se le ha presentado, se convierte también en 
educador.   El educador,  por la misma naturaleza de su trabajo, está obligado a ver su 
labor presente en relación con lo que realiza,  o deja de realizar,  para un futuro cuyos 
objetos están unidos a los del presente.

Aquí  también  el  problema  para  el  educador  progresivo  es  más  difícil  que  para  el 
maestro  de la  escuela  tradicional.  Este  ha de mirar  en  efecto hacia  adelante.  Pero  a 
menos que su personalidad y entusiasmo miren más allá de los límites que cercan a la 
escuela tradicional, podría contentarse con pensar en el próximo período de exámenes o 
en la promoción a la clase inmediata.  Podría contemplar  el  futuro en relación con los 
actores que se hallan dentro de las exigencias del sistema escolar tal como éstos existen 
convencionalmente. Al maestro que une la educación con la experiencia presente incum-
be una misión más seria y más difícil. Ha de conocer las potencialidades para dirigir a los 
alumnos a nuevos campos que se relacionan con experiencias, ya sufridas, y ha de usar 
este conocimiento como criterio para seleccionar y  [101]  disponer las condiciones que 
influyen en su experiencia presente.

Como los estudios de la escuela tradicional  consistían en materias seleccionadas y 
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organizadas sobre la base de juicio de los adultos respecto a lo que habría de ser útil para 
el joven alguna vez en el  porvenir,  el material  que tenía que ser aprendido se hallaba 
colocado fuera de la experiencia vital del que aprendía. En consecuencia, debía ocuparse 
del  pasado;  de aquello  que  había  demostrado  su utilidad  a los  hombres  en  pasadas 
edades.  Por reacción a un extremo opuesto,  tan infortunada como era probablemente 
natural bajo esas circunstancias, la sana idea de que la educación debía obtener sus ma-
teriales  de  la  experiencia  presente  y  debía  capacitar  al  alumno  para  resolver  los 
problemas del  presente y el  futuro,  se ha convertido  a menudo en la idea de que las 
escuelas progresivas pueden ignorar  en muy gran extensión el  pasado. Si  el  presente 
pudiera ser separado del pasado, la conclusión sería acertada. Pero las realizaciones del 
pasado  ofrecen el  único  medio  de que disponemos para comprender  el  presente.  Así 
como  el  individuo  ha  de  traer  a  su  memoria  su  propio  pasado  para  comprender  las 
condiciones en que individualmente se halla, así los productos y problemas de la presente 
vida social se hallan en [102] conexión tan íntima y directa con el pasado que los alumnos 
no pueden ser preparados a comprender ninguno de estos problemas o a encontrar el 
método mejor para resolverlos sin ahondar en las raíces del pasado. En otras palabras, el 
acertado principio de que los objetivos del aprender se hallan en el futuro y sus materiales 
inmediatos en la experiencia presente sólo puede ponerse en práctica en el grado en que 
se extienda la experiencia presente, como ella fue, hacia atrás. Sólo puede ampliarse al 
futuro en la medida que ha sido ampliada para penetrar en el pasado.

Si lo permitiera el tiempo, la discusión de los problemas políticos y económicos que la 
generación presente se verá obligada a afrontar en el futuro haría más definida y concreta 
esta afirmación general.  No puede comprenderse la naturaleza de los problemas si no 
sabemos  cómo  han  nacido  éstos.  Las  instituciones  y  costumbres  que  existen  en  el 
presente y que dan origen a los presentes males y dislocaciones sociales no han surgido 
de la noche a la mañana. Tienen una larga historia tras sí. La tentativa de estudiarlos 
simplemente sobre la base de lo que es evidente en el presente, está condenada a caer 
en la adopción de medidas superficiales, que al fin sólo harán más agudos y difíciles de 
resolver  [103] los  problemas  existentes.  La  política  basada  simplemente  sobre  el 
conocimiento  del  presente  separado  del  pasado  es  la  contrapartida  del  abandono  y 
descuido en la conducta individual. La solución del sistema escolar que hace del pasado 
un  fin  en  sí  mismo  es  el  conocimiento  del  pasado  como  medio  para  comprender  el 
presente. Hasta que no se haya resuelto este problema, continuará el actual conflicto de 
las ideas y prácticas educativas. De un lado habrá reaccionarios que pretenden que la 
misión principal, si no la única, de la educación es la transmisión de la herencia cultural. 
De otro lado estarán los que defienden que deberíamos ignorar el pasado y tratar sólo el 
presente y el futuro. Es, creo, inevitable en las circunstancias actuales que el punto más 
débil  en  las  escuelas  progresivas  sea  hoy  la  selección  y  organización  de  la  materia 
intelectual. Es inevitable, como es justo y acertado, que se desentendieran del material 
cortado  y  seco  que  constituía  el  eje  de  la  vieja  educación.  Además,  el  campo  de 
experiencia es muy amplio y varía en su contenido de lugar a lugar y de un tiempo a otro. 
Está fuera de cuestión establecer un solo programa de estudios para todas las escuelas 
nuevas:  esto  significaría  abandonar  el  principio  fundamental  de  la  conexión  con  la 
experiencia vital.  Por otra  [104] parte, las escuelas progresivas son nuevas. Tienen de 
existencia poco más de una generación. Hay que esperar, pues, de ellas cierta cantidad 
de incertidumbre y de laxitud en la elección y organización del programa de materias. No 
hay razón para una crítica o queja fundamental.

Hay, sin embargo, base para una crítica legítima cuando el desarrollo sucesivo de la 
educación progresiva deja de reconocer que el problema de selección y organización de 
las  materias  de  estudios  es  fundamental.  La  improvisación  que  utiliza  las  ocasiones 
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especiales  impide  que  la  enseñanza  y  el  aprendizaje  se  conviertan  en  cosas 
estereotipadas y muertas. Pero la materia básica de estudio no puede escogerse de un 
modo precipitado.  Las ocasiones que no son ni pueden ser previstas surgirán siempre 
que haya libertad intelectual. Aquellas deberán utilizarse. Pero existe una gran diferencia 
entre usarlas en el desarrollo de una línea continua de actividad y confiar en ellas para 
proporcionar la materia principal de enseñanza.

No surgen problemas si una experiencia dada no conduce a un campo que ya no es 
familiar;  y  los  problemas  son  el  estímulo  para  pensar.  Que  las  condiciones  que  se 
encuentran en la experiencia presente deben utilizarse como fuentes de problemas es 
una característica  que diferencia  [105] a la educación basada en la experiencia  de la 
educación tradicional.  Pues en ésta los problemas se plantean desde afuera.  El  creci-
miento depende de la presencia de dificultades a vencer por el ejercicio de la inteligencia. 
Una vez más, constituye parte de la responsabilidad del educador atender por igual a dos 
cosas: primero, que el problema surja de las condiciones de la experiencia que se tiene 
en el presente y que se halla dentro de la capacidad de los alumnos y, segundo, que sea 
tal que despierte en el que aprende un deseo activo de información y de producción de 
nuevas ideas. Los nuevos hechos y las nuevas ideas así obtenidos se convierten en el 
campo para experiencias ulteriores en las que se presentan nuevos problemas. El pro-
ceso constituye una espiral continua. La unión ineludible del presente con el pasado es un 
principio cuya aplicación no se limita al estudio de la historia. Consideramos, por ejemplo, 
la ciencia natural. La vida social contemporánea es lo que es en muy gran medida por los 
resultados de la aplicación de las ciencias físicas. La experiencia de cada niño y cada 
joven, en la ciudad y el campo, es lo que es actualmente por los aparatos que utilizan la 
electricidad,  el  calor  y  los  procesos  químicos.  Un  niño  no  come  alimentos  que  no 
supongan en su preparación y asimilación [106] principios químicos y fisiológicos. No lee 
con luz  artificial  o  hace un viaje  en automóvil  o en tren  sin  ponerse  en contacto  con 
operaciones y procesos que ha engendrado la ciencia.

Constituye un sano principio educativo introducir a los alumnos en materias científicas 
e iniciarlos en sus hechos y leyes mediante el conocimiento de las aplicaciones sociales 
de  la  vida  diaria.  La  adhesión  a  este  método  no  es  sólo  el  camino  principal  para 
comprender  la  ciencia  misma  sino  que,  a  medida  que  los  alumnos  están  más 
desarrollados, constituye también el camino para comprender los problemas económicos 
e  industriales  de  la  sociedad  presente.  Pues  éstos  son  en  una  gran  extensión  los 
productos de la aplicación de la ciencia a la producción y distribución de las cosas y 
servicios mientras que estos últimos procesos son el factor más decisivo para determinar 
las relaciones presentes de los seres humanos y los grupos sociales entre sí. Es absurdo, 
pues, argüir que los procesos semejantes a los estudiados en laboratorios e institutos de 
investigación no constituyen una parte de la experiencia diaria de la vida del joven y que 
por  tanto  no  caen  dentro  del  campo  de  la  educación  basada  en  la  experiencia.  Es 
innecesario decir que el ser inmaduro no puede estudiar los hechos y principios científicos 
en la forma [107] que los expertos adultos lo hacen. Pero este hecho, en vez de librar al 
educador de la responsabilidad de utilizar  las experiencias presentes de modo que los 
alumnos puedan ser dirigidos gradualmente, mediante la obtención de leyes y hechos, a 
la experiencia de un orden político y plantea uno de sus principales problemas.

Pues  si  es  cierto  que la  experiencia  presente,  en  su  pormenor  y  también  en una 
amplia escala, es lo que es por la aplicación de la ciencia, primero, a los procesos de 
producción y distribución de objetos y servicios, y después a las relaciones que los seres 
humanos  mantienen  socialmente  entre  sí,  es  imposible  obtener  una  visión  de  las 
presentes fuerzas sociales (sin lo que no se las puede dominar y dirigir) aparte de una 
educación que dirija a los alumnos al conocimiento de los mismos hechos y principios que 
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en su organización final constituyen las ciencias. La importancia del principio de que los 
alumnos deben ser llevados a conocer las materias de estudio científicas no desaparece 
tampoco con el conocimiento dado de las circunstancias sociales presentes. Los métodos 
de la ciencia indican también el camino hacia las medidas y procedimientos por medio de 
los cuales puede ser producido un mejor orden social. Las aplicaciones de las ciencias 
que han producido en gran  [108] medida las condiciones sociales que ahora existen no 
agotan el campo posible de su aplicación. Pues hasta ahora la ciencia ha sido aplicada 
más o menos casualmente y bajo la influencia de fines tales como el beneficio y el poder 
particulares, que constituyen un legado de las instituciones de una edad precientífica.

Se  nos  dice  casi  diariamente  y  de  muchos  lados  que  es  imposible  a  los  seres 
humanos dirigir inteligentemente su vida en común. Se nos dice, por una parte, que las 
relaciones humanas, domésticas e internacionales, son tan complejas, y de otra parte que 
los seres humanos son en tan gran medida criaturas de la emoción y el hábito, que hacen 
imposible un plan social de larga escala y una dirección por la inteligencia. Esta opinión 
tendría más crédito si  alguna vez se hubiera realizado un esfuerzo sistemático, empe-
zando por la primera educación y proseguido con el estudio y aprendizaje continuos de la 
juventud,  con  el  fin  de  hacer  supremo  en  la  educación  el  método  de  la  inteligencia 
representado por la ciencia.  No existe  nada en la naturaleza  inherente del  hábito  que 
impida  hacerse  habitual  el  método  inteligente;  y  no  hay  nada  en  la  naturaleza  de la 
emoción que impida el desarrollo de una intensa lealtad emotiva al método.

El caso de la ciencia se emplea aquí como un [109] ejemplo de la selección progresiva 
de la materia de estudio, existente en la experiencia presente, hacia la organización: una 
organización  que es libre,  no  impuesta  externamente,  porque  está  de acuerdo con el 
crecimiento de la experiencia misma. La utilización de la materia de estudio encontrada en 
la experiencia vital presente del alumno hacia la ciencia es quizá el mejor ejemplo que 
pueda encontrarse del principio básico de utilizar la experiencia existente como el medio 
de llevar a lo alumnos a un mundo ambiental más amplio, más refinado y mejor, físico y 
humano, que el encontrado en las experiencias de las que parte el crecimiento educativo. 
La última obra de Hogben, Mathematics for the Million, demuestra cómo las matemáticas, 
si  son  tratadas  como  un  espejo  de  la  civilización  y  como  un  medio  principal  en  su 
progreso,  pueden  contribuir  al  objetivo  deseado  de  un  modo  tan  serio  como  pueden 
hacerlo  las ciencias físicas.  La idea subyacente en todo  caso  es la de la organización 
progresiva del conocimiento. Con referencia a la organización del conocimiento es acaso 
donde podemos encontrar más agudamente activas las filosofías de "o lo uno o lo otro". 
En  la  práctica,  si  no  tanto  con las  palabras,  se  afirma a menudo  que  puesto  que la 
educación  tradicional  se  basaba  en  una  concepción  de  [110] organización  del 
conocimiento que casi despreciaba la experiencia de la vida presente, la educación ba-
sada en la experiencia viva debería desdeñar la organización de los hechos o ideas.

Cuando hace un momento llamé a esta organización un ideal entendía, en su aspecto 
negativo, que el educador no puede partir de un conocimiento ya organizado y proseguir 
sacándole a dosis. Pero como ideal, el proceso activo de organizar hechos e ideas es un 
proceso educativo siempre presente. Ninguna experiencia es educativa si no tiende a un 
conocimiento de más hechos y una consideración de más ideas,  y a una organización 
mejor y más ordenada de ellos. No es verdad que la organización sea un principio ajeno a 
la experiencia.  De otro modo la experiencia estaría tan dispersa que sería caótica.  La 
experiencia de los niños pequeños se centra en las personas y el hogar. La perturbación 
del orden normal  de relaciones en la familia la conocen los psiquiatras como una fértil 
fuente  de  perturbaciones  mentales  y  emotivas  ulteriores,  hecho  que  sirve  de 
comprobación  para  la  realidad  de  este  género  de  organización.  Uno  de  los  grandes 
avances en la primera educación escolar, en el kindergarten y los grados inferiores, es 
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que conserva el centro social y humano de la organización de la experiencia, en vez del 
antiguo [111] desplazamiento violento del centro de gravedad. Pero uno de los problemas 
salientes  de  la  educación,  como  de  la  música,  es  la  modulación.  En  el  caso  de  la 
educación, la modulación significa el movimiento de un centro social y humano hacia un 
esquema  intelectual  más  objetivo  de  organización,  siempre  teniendo  en  cuenta,  sin 
embargo, que la organización intelectual no es un fin en sí mismo, sino que es el medio 
por el cual pueden entenderse y ordenarse más inteligentemente las relaciones sociales, 
los vínculos y los lazos distintivamente humanos.

Cuando la educación se basa en teoría y práctica sobre la experiencia, no hay que 
decir que la materia de estudio organizada del adulto y del especialista no puede ofrecer 
el  punto,  de partida.  Sin  embargo,  representa  el  objetivo  hacia  el  cual  debe moverse 
continuamente la educación.  Apenas es necesario decir que uno de los principios más 
fundamentales de la organización científica del conocimiento es el principio de causalidad. 
El modo como lo concibe y formula este principio el especialista científico es ciertamente 
muy diferente del modo en que puede ser llevado a la experiencia del joven. Pero ni la re-
lación  ni  la  aprehensión  de  su  contenido  son  ajenas  a  la  experiencia  aun  del  niño 
pequeño. Cuando un niño de dos o tres años aprende a no [112] aproximarse demasiado 
a una llama y sin embargo acercarse lo bastante a una estufa para calentarse, comprende 
y  utiliza  la  relación  causal.  No  existe  actividad  inteligente  que  no  se  adapte  a  las 
exigencias de la relación, y es inteligente en la medida en que no sólo se adapta sino que 
tiene conciencia de ella.

En las primeras formas de la experiencia la relación casual no se ofrece en abstracto, 
sino  en la  forma de relación de los medios  empleados para  un fin:  de la  relación  de 
medios y consecuencias. El aumento de juicio y de inteligencia es esencialmente aumento 
de capacidad para formar propósitos y seleccionar y organizar medios para su realización. 
Las  experiencias  más elementales  del  ser  joven  están llenas de casos de la  relación 
medio-consecuencia.  No hay comida que se prepare,  ni  medio  de iluminación que se 
emplee, que no sirva de ejemplo para esta relación. Lo perturbador en la educación no es 
la carencia de situaciones en que la relación causal se manifieste en la relación de medios 
y consecuencias. En cambio es muy frecuente dejar de utilizar la situación que lleve al 
alumno a comprender la relación en los casos dados de la experiencia. El lógico da los 
nombres de “análisis" y "síntesis" a las operaciones por las  [113] que se seleccionan y 
organizan los medios en relación con un propósito.

Este principio determina la última fundamentación para la utilización de las actividades 
en la escuela. Nada puede ser más absurdo educativamente que defender una variedad 
de  ocupaciones  activas  en  la  escuela  y  atacar  la  necesidad  de  una  organización 
progresiva de información y de ideas. La actividad inteligente se distingue de la actividad 
sin  objeto  por  el  hecho  de que se supone  una  selección  de medios  –análisis–  de la 
variedad de condiciones que son presentes, y su estructuración –síntesis– para alcanzar 
un fin o propósito asignado.  Es evidente que cuanto más inmaduro es el  alumno más 
simple debe ser el fin propuesto y rudimentarios los medios empleados. Pero el principio 
de  organización  de  la  actividad  en  forma  de  alguna  percepción  de  la  relación  de 
consecuencias a medios se aplica aun al niño más pequeño. De otro modo, una actividad 
cesa de ser educativa porque es ciega. Con el aumento de madurez, el problema de la 
interrelación de medios llega a ser más urgente. La idea de causa y efecto se hace más 
evidente  y  explícita  en el  grado  en  que la  observación  inteligente  se  transfiere  de la 
relación de unos medios a otros. La justificación final de los talleres, cocinas, etc. en [114] 
la escuela no es precisamente el que ofrezcan oportunidades para la actividad, sino que 
ofrecen  oportunidad  para  el  género  de actividad  o  para  la  adquisición  de habilidades 
mecánicas  que  lleven  a  los  alumnos  a  comprender  la  relación  de  medios  y  fines,  y 
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después a considerar la forma en que las cosas interactúan unas con otras para producir 
efectos determinados.  Es el mismo principio que sirve de base a los laboratorios en la 
investigación científica.

Si el problema de la organización intelectual no puede solucionarse sobre la base de 
la  experiencia,  surgirá  seguramente  la  reacción  hacia  los  métodos  de  organización 
impuestos  externamente.  Se  perciben  ya  signos  de  esta  reacción.  Se  nos  dice  que 
nuestras  escuelas,  viejas  y  nuevas,  están  fracasando  en  su  tarea  principal.  No 
desarrollan, se dice, la capacidad para el examen crítico y la habilidad para razonar. Se 
dice que la capacidad de pensar está ahogada  por la acumulación de información mal 
dirigida, y por la tentativa de adquirir formas de habilidad que sean inmediatamente útiles 
en negocios y el mundo comercial. Se nos dice que estos males nacen de la influencia de 
la  ciencia  y  de la  exaltación  de las  exigencias  presentes  a  expensas  de la  herencia 
cultural comprobada del pasado. Se arguye que la ciencia y [115] sus métodos deben ser 
subordinados; que debemos volver a la lógica de los últimos principios expresados en la 
filosofía de Aristóteles y Santo Tomás, para que el joven pueda anclar de un modo seguro 
en su vida intelectual y moral, y no esté a merced de toda brisa que pueda soplar.

Si el método de la ciencia se hubiera aplicado consecuente y continuamente a todas 
las materias en el trabajo de todos los días de la escuela, quedaría yo más impresionado 
por esta apelación emotiva. En el fondo yo no veo más que dos alternativas entre las que 
debe escoger la educación, si no ha de quedar a la deriva sin una finalidad. Una de ellas 
se expresa en la tentativa de inducir a los educadores a volver a los métodos intelectuales 
e  ideales  que  surgieron  siglos  antes  de  que  se  desarrollara  el  método  científico.  La 
apelación  puede  tener  momentáneamente  éxito  en  un  período  en  que  abunda  la 
inseguridad  general,  tanto  emotiva  e  intelectual  como  económica.  Pues  en  estas  cir-
cunstancias se acentúa el deseo de aprender por una autoridad fija. Sin embargo, esto se 
halla tan fuera de las condiciones de la vida moderna que creo que es una locura buscar 
la salvación en esta dirección. La otra alternativa es la utilización sistemática del método 
científico como el modelo e ideal de la exploración y explotación [116] inteligente de las 
potencialidades inherentes en la experiencia.

El  problema  aquí  planteado  se  presenta  con  peculiar  intensidad  en  las  escuelas 
progresivas.  El  hecho  de  no  prestar  atención  constante  al  desarrollo  del  contenido 
intelectual de la experiencia y de obtener una creciente organización de hechos e ideas, 
puede  solamente  acabar  por  fortalecer  la  tendencia  a  una  vuelta  reaccionaria  al 
autoritarismo intelectual y moral. El momento no es adecuado para una disquisición sobre 
el  método científico.  Pero  ciertos  rasgos  suyos se  hallan  en tan  íntima  conexión  con 
cualquier esquema educativo basado en la experiencia, que deben ser anotados.

En primer lugar, el método experimental de la ciencia concede más importancia, y no 
menos, a las ideas como ideas que los otros métodos. No existe un experimento como tal 
en el sentido científico, a menos que la acción sea dirigida por alguna idea directriz. El 
hecho de que las ideas empleadas sean hipótesis, y no verdades finales, es la razón por 
la que las ideas son más celosamente guardadas y comprobadas en la ciencia que en 
otro lugar. En el momento en que se las considera como verdades primeras en sí mismas, 
cesa de haber una razón para un examen escrupuloso de ellas.  Tienen que ser  [117] 
aceptadas como verdades establecidas y con ello termina el asunto. Pero como hipótesis 
tienen que ser comprobadas y revisadas continuamente, requerimiento que exige que se 
las formule de un modo correcto.

En segundo lugar, las ideas o hipótesis son comprobadas por las consecuencias que 
producen cuando se actúa con ellas. Este hecho significa que  las consecuencias de la 
acción  han  de  ser  observadas  cuidadosa  y  detenidamente.  Se  puede  disfrutar 
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temporalmente de una actividad que no ha sido confrontada por la observación de lo que 
sigue a ella.  Pero intelectualmente no conduce a ninguna parte. No ofrece un conoci-
miento  sobre  las  situaciones  en  que  ocurre  la  acción  ni  conduce  a  la  clarificación  y 
expansión de las ideas.

En  tercer  lugar,  el  método  de inteligencia  manifestado  en  el  método  experimental 
exige que se siga la pista de las ideas, actividades y consecuencias observadas. El seguir 
la pista es un asunto de revisión y resumen reflexivos, en lo que hay un análisis y registro 
de los rasgos significativos de una experiencia en desarrollo. Reflexionar es mirar a lo que 
se ha hecho con el fin de extraer el sentido neto que constituye el capital acumulado para 
tratar  inteligentemente  ulteriores  experiencias.  Ello  constituye  la  [118] médula  de  la 
organización intelectual y del espíritu disciplinado.

Me he visto obligado a hablar en general y a menudo en un lenguaje abstracto. Pero lo 
que se ha dicho está relacionado orgánicamente con la exigencia de que la experiencia, 
para  ser  educativa,  debe  conducir  a  un  mundo  expansivo  de  materias  de  estudio, 
constituidas  por hechos o informaciones,  y de ideas.  Sólo  se satisface esta  condición 
cuando el educador considera a la enseñanza y al aprender como un proceso continuo de 
reconstrucción de la  experiencia.  Esta  condición,  a su vez,  sólo  puede ser  satisfecha 
cuando  el  educador  dirige  su  mirada  hacia  adelante  y  contempla  toda  experiencia 
presente como una fuerza activa que influye en lo que serán las experiencias futuras.  Me 
doy  cuenta  de  que  la  importancia  que  he  asignado  al  método  científico  puede  ser 
perturbadora, pues puede tener por resultado sólo la apelación a la técnica especial de la 
investigación de laboratorio, tal como la explican los especialistas. Pero el sentido de la 
importancia atribuida al  método científico tiene poco que hacer  con las técnicas espe-
cializadas. Aquella significa que el método científico es el único medio auténtico a nuestra 
disposición para descubrir la significación de nuestras experiencias diarias en el mundo 
en que  [119] vivimos.  Significa que el  método científico  ofrece condiciones en que se 
utilizan  las  experiencias  para  dirigir  hacia  adelante  y  hacia  afuera.  La  adaptación  del 
método  a  los  individuos  de  diferentes  grados  de  madurez  es  un  problema  para  el 
educador y los factores constantes en el problema son la formación de ideas, la acción 
sobre ellas, la observación de las condiciones que resultan y la organización de hechos e 
ideas  para  el  uso  futuro.  Ni  las  ideas,  ni  las  observaciones,  ni  las  actividades,  ni  la 
organización son las mismas para una persona de seis años que para una de doce o 
dieciocho,  y  menos  para  un  científico  adulto.  Pero  en  cada  nivel  hay  un  desarrollo 
expansivo de experiencia si  la experiencia es educativa en efecto.  Consiguientemente, 
cualquiera que sea el nivel de experiencia, no podemos hacer otra cosa más que operar 
de acuerdo con la pauta que ofrece o descuidar el lugar de la inteligencia en el desarrollo 
y control de una experiencia viva y activa. 
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VIIIVIII

EXPERIENCIA: EXPERIENCIA: 

LOS MEDIOS Y OBJETILOS MEDIOS Y OBJETIVOS DE LA EDUCACIÓNVOS DE LA EDUCACIÓN

[121] En lo que se ha dicho he dado por supuesto la exactitud del principio de que la 
educación,  para  alcanzar  sus  fines  respecto  al  individuo  y  a  la  sociedad,  tiene  que 
basarse en la experiencia, la cual es siempre la experiencia vital real de algún individuo. 
No he argumentado para la aceptación de este principio ni he intentado justificarlo. Tanto 
los  conservadores  como  los  radicales  de  la  educación  se  hallan  profundamente 
descontentos con la presente situación educativa. El sistema de educación debe seguir un 
camino u otro: o volver a los modelos intelectuales de una edad precientífica o dirigirse a 
una mayor utilización del método científico en el desarrollo de las posibilidades de una 
experiencia  creciente  y expansiva.  No he tratado más que de señalar  algunas  de las 
condiciones  que  deben  atenderse  satisfactoriamente  si  la  educación  adopta  el  último 
camino. 

[122] Pues yo confío tanto en las potencialidades de la educación cuando se la trata 
como  un  desarrollo  inteligentemente  dirigido  a  las  posibilidades  inherentes  a  la 
experiencia  ordinaria,  que  no  creo  necesario  criticar  aquí  el  otro  camino  ni  presentar 
argumentos en favor de seguir la vía de la experiencia. La única razón para prever un 
posible fracaso al  tomar esta ruta se halla,  en mi  opinión,  en el  peligro de que no se 
conciba adecuadamente a la experiencia y al método experimental. No hay en el mundo 
disciplina tan severa como la disciplina de la experiencia sometida a las pruebas de un 
desarrollo y dirección inteligente.  De aquí que la única razón que puedo ver para una 
reacción temporal contra los tipos, fines y métodos de la nueva educación es el fracaso de 
los educadores  que manifiestamente  los adoptan  sin  ser  fieles  a ellos  en la  práctica. 
Como he afirmado más de una vez, el camino de la nueva educación no se puede seguir 
tan fácilmente como el viejo camino, sino que es más penoso y difícil. Así lo continuará 
siendo  hasta  que alcance  su  mayoría  de edad,  y  esto  exigirá  muchos  años  de serio 
trabajo  cooperativo  por  parte  de sus adherentes.  El  mayor  peligro  que amenaza  a su 
porvenir es, creo, la idea de que sea un camino fácil, tan fácil que pueda improvisarse su 
curso, si no de [123] una manera repentina, por lo menos de un día a otro, o de una a otra 
semana. Por esta razón, en vez de exaltar sus principios, me he limitado a mostrar ciertas 
condiciones que deben cumplirse si ha de tener el éxito que por derecho le corresponde.

He  usado  frecuentemente  en  lo  que  precede  las  palabras  "progresiva"  y  "nueva" 
educación. No deseo terminar, empero, sin consignar mi firme creencia en que la solución 
fundamental  no  es  la  de  la  nueva  educación  contra  la  vieja,  ni  la  de  la  educación 
progresiva contra la tradicional, sino que es una cuestión respecto a lo que debe ser digno 
del nombre de educación. No estoy en favor de unos fines o unos métodos simplemente 
porque pueda aplicarse a ellos el nombre de progresivos. La cuestión básica afecta a la 
naturaleza  de  la  educación,  sin  adjetivos  que  la  califiquen.  Lo  que  queremos  y 
necesitamos es una educación pura y simple, y realizaremos progresos más seguros y 
rápidos cuando nos dediquemos a descubrir  justamente  lo  que es la  educación y  las 
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condiciones que se han de cumplir para que la educación pueda ser una realidad y no un 
nombre o un grito de combate. Por esta razón solamente he acentuado la necesidad de 
una sana filosofía de la experiencia.
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