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Summaty:

Didactics, from curriculum to learning
strategies

The main issue we have analyzed in
this paper is about the actual content of
Didactics and its relationship with the
concept of Curriculum, more related to the
Anglo-Saxon tradition. We have shown how
important both Didactics and Curriculum
are in the teaching and learning process.

First we have presented the Nordic
approach with the participation of several
English and American authors, Later on
we have analyzed more than 25 studies of
General Didactics published in Spanish
from 1985 to 1998, This section is focused
on the descriptors of Didactics, Curriculum,
Methods and Strategies. From our analysis
we have concluded how even all of them
take care about Curriculum only a few part
gives importance to methodology and
learning strategies,

In the last part we have included some

suggestions about the most important
contents for teaching in the XXIst century
based on Spanish and international
researchs (UNESCO, OCDE, European
Community). As a conclusion, we would
like to emphasize the idea of how
Curriculum and Didactics must take care
about the educational contents and also
the learning strategies.
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contents of education,

Estrategias didacticas activas y reformas
educativas: revision de un problema

por José Luis RODRIGUEZ DIEGUEZ
Universidad de Salamanca

Contextualizacion

Las reformas educativas mantienen al-
gunas lineas que pueden entenderse como
relativamente constantes. Llama la aten-
cién que se denomine «eforma» a la perse-
cucién de un cambio en los modos de
actuacion en el profesor que aparece en-
mascarado tras un término que aparece
continuamente: el activismo.

Iniciaremos el trabajo revisando los
componentes de la Escuela Nueva como
entorno en el que surge y se desarrolla el
activismo, para pasar después a examir}ar
la pretendida presencia de las estrategias
de base activa en las reformas de la educ§-
cién obligatoria espaiiola a lo largo del si-
glo XX.

1. Escuela Nueva y activismo

El movimiento, inicialmente difuso y
borroso, de la «escuela nueva» va tomando
cuerpo progresivamente en los ltimos afios
del siglo XIX. La informacién sobre sus ca-
racteristicas y su sentido suele aparecer
en un tipo de documentos de caracteristi-

cas bien sefialadas. La contraposicién, la
réplica entre escuela tradicional y escugla
nueva —del trabajo, progresiva o funcio-
nal— se recoge en documentos cuyo senti-
do fundamental es el de servir de soporte
informativo a las pretensiones del nuevo
modelo.

Un tipo peculiar de cuadro comparati-
vo se utiliza como via de presentacién de
los supuestos ideoldgicos que subyacen a
la visién convencional frente a la perspec-
tiva innovadora de la ensefianza —pensa-
miento filos6fico y pensamiento cientifico
lo denomina Mirick (1931, 22) en un cua-
dro tardio en el que compara esos dos con-
textos (Cuadro 1).
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El pensamiento filosofico y cientifico

Pensamiento filosdfico

Pensamiento cientifico

Parte de una suposicisn, de una convic-
cion, de un ideal, de un credo, de una filoso-
ffa a la que la mente se entrega como una
verdad final, absoluta, que no puede ponerse
en duda.

La prueba de la exactitud del pensamiento
filos6fico es la armonfa resultante con las

preseuposiciones de que partié el pensa-
miento.

Emplea el arte del 16gico.

Da por sentado valores absolutos,

Es deductivo.

Es idealista.

Estd interesado en la conservacién de lo
antiguo. Es estitico, conservador.

Parte de una teorfa que la mente posee
en calidad de prueba, y que sigue como gufa
de una investigacién o experimento en la
biisqueda de conocimientos nuevos.

La prueba de la exactitud del pensamiento
cientifico es Ia viabilidad de los resultados
cuando se aplican de manera Gtil al género
humano.

Emplea el arte del investigador sistem-
tico.

Sélo reconoce valores relativos,

Es inductivo.

Es pragmitico.

Estd interesado en poner en prdctica lo
nuevo. Es progresivo, liberal.

Las comparaciones diacronico/conceptuales

Escuela tradicional-pasiva

Escuela nueva

Curpro 1: FI pensamiento filoséfico y cientifico, segun Mirick (1931, 22)

La consecuencia de la presencia de esas

1.° Base. El programa.
El valor intelectual se mide por la acumu-
lacién de materias.

2.° El nifio-homunculus
(un adulto en miniatura).

3.° Disociacion de la inteligencia en facul-
tades. Valor de las disciplinas frente a cada
una de las facultades.

4.° Principio:

De lo simple (abstracto) a lo compuesto
(concreto).

5.° Clasificacion adulta del saber en ra-
mas de estudio. Es sintesis de experiencias
de la especie.

1.° Base. El nifio.

Lo que importa es la normal evolucién de
los intereses, favorecida por el alimento
apropiado a cada uno.

2.° El nifio ser «sui generis», perfectamen-
te pertrechado para adaptarse a cada una de
fas fases de la evolucién.

3.° La inteligencia funcionalmente una. El
material es percibido segin los intereses y
segiin una mentalidad caracteristica.

No hay disciplinas cerradas.

4.° Principio: seguir los intereses.

Los intereses concretos aparecen primero.

5.° Estudio de las cosas en su totalidad,
ordenadas en clasificaciones rudimentarias
y personales, luego por comparaciones en-
tre ellas hasta llegar a una sintesis de expe-
riencias personales.

6.° Proceso natural, sostenido a través de

una pedagogia nueva. E| esquema de
Durand supone ese acercamiento a] 4mbi-
to cientifico de la educacién (Cuadro 2)

perspectivas originarias provocan la con-
traposicion entre una pedagogia antigua y

La pedagogia antigua y la nueva

La pedagogia antigua
Estd centrada en el objeto de conocimien-
to.
Es objetiva-colectiva, formal-nocional-ana-
litica, abstracta, dirigida hacia el fin (obje-

La pedagogia moderna
Estd centrada en el sujeto cognoscente.
Subjetiva-individual, intuitiva-vital-global,
concreta, preocupada por el punto de parti-
da (sujeto) para mejor asegurar el futuro

t0), ligada al pasado estdtico. dindmico.
Desarrolla Desarrolla
el dogmatismo, el criticismo,

el sentido de la autoridad,

la noci6n de transcendencia y de absoluto,
el sentido de lo universal,

y de lo esencial.

el sentido de la libertad,

la nocién de inmanencia y de relatividad,
el sentido de Io particular,

y de lo existencial,

Cuaoro 2: Comparacién entre pedagogia ant/'gué ybnueva {Durand, 1951, 44)

6.° Proceso abreviado de las adquisiciones
mentales (De las intuiciones a la generali-
zacién, en una leccion).

los intereses concreto —analitico— sintéti-
cos, en el proceso de escolaridad.

1.° Ensefianza mediante la vida, indivi-
dualizada, de acuerdo con las reacciones
propias de cada uno y mediante el empleo
de juegos educativos.

8.° El alumno se autoeduca activamente.
El alumno sigue sus impulsos propulsivos.

1.° Ensefianza verbal, colectiva, a nivel del
alumno medio.

8.° El maestro ensefia al alumno pasivo. Es
¢l maestro quien impone el proceso de
aprendizaje.

9.° Las técnicas son instrumentos para per-

° écnicas son fines a los que sujetar-
- (Meolont ! feccionar la conducta, que es el fin.

se (Metodologismo).

. . . ial.
10. Disciplina represiva-constriccion. 10. Libertad guiada-educacién socia

Cuabro 3: Esquema de Ansay-Terwagne (1947, 23-24)

La utilizacién de este tipo de modelo  tradicional es también frecuente (Cua-
informativo al caso de la escuela nueva y  dro 3).

delos presentados tal que tienden a pre-
sentar una informacién breve, pero sufi-
ciente, para identificar de modo comp_leto
cada una de las realidades que se analizan
en ¢l titulo. Desde un punto de vista reté-
rico —y los cuadros en cuestién tienen una

El recurso expresivo utilizado se distin-
gue por la utilizacién de una estruct:ur.a
bidimensional, y que responde a las si-
guientes caracteristicas:

@) Una relacién de rasgos o notas
identificadoras de cada uno de los dos mo-
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evidente funcién retérica— se frata de una

acumulacion coordinante,

«La acumulacién coordinante consis-
te en la adicién de miembros de oracién
coordinados semantica ¥ sintdctica-
mente a uno de los miembros de ora-
cién puestos en el acto de hablar, El
paso de la sinonimia, igualmente
coordinante, a la acumulacién coor-
dinante es fluctuante: si Ia sinonimidad
(identidad significativa) de log miem-
bros de la sinonimia se relaja no sélo
en leves matices, sino en ta] medida
que se pretende una coordinacién sig-
nificativa, entonces de la sinonimia se
origina una acumulacién coordinante;
la sinonimia mienta con distintas pala-
bras (verba) la misma realidad (res), al
paso que la acumulacién coordinante
mienta con distintag palabras (verba)
una realidad (res) también distinta
(seménticamente coordinada)» (Laus-

Spang, 1975, 175). Es decir, el objetivo de

ese texto seria, siguiendo a Lépez Eire

«convencer, emocionar y embelesar. ..
(recurso) que en cada caso puede
valernos para persuadir, y que, una vez
hallados y ordenados, aplicarlos a una
exposicion... realizada con elegancia y
encanto para que al discurso resultan-
te de esta operacién, ya bien pertrecha-
do previamente de argumentos 16gicos
¥ psicoldgicos, no el falte tampoco en
absoluto esa cualidad tan persuasiva y
seductora que es la prestancia estilisti-

" ca» (Lépez Eire, 1995, 19),

La amplitud que implica el concepto de
escuela nueva da buena cuenta la serie de
requisitos, entre funcionales ¥ burocrati-
€0s, que supone el reconocimiento formal
de un centro escolar como «escuela nueva,
El Bureau International des Ecoles
Nouvelles, creado en 1889 por Adolfo

Estrategias didacticas activas y reformas educativas: revisién...

definidos, habrian de sumar al menos
quince.

Estos treinta rasgos los resume as{ Emi-
Tio Uzcategui (1962):

1 La Escuela Nueva es un laborato-
rio de Pedagogia préctica.

2 Es un internado

3 Est4 situada en el campo.

4 Educacion en grupos separados de
diez a quince alumnos.

5 Coeducacién de los sexos.

6 Trabajos manuales.

7 Carpinterfa, cultivo del suelo y la
crianza de animales.

8 Trabajos libres.

9 Gimnasia natural.

10 Viajes y campamentos.

11 Cultivo del juicio.

12 Especializacién esponténga a'llprin-
cipio y después sistematizacitn en

25 Los castigos en relacién directa con
la falta cometida.

26  Autoemulacién.

27 Que la escuela sea en realidad un
ambiente de belleza. La Escuela
Nueva debe ser un ambiente de be-
lleza. Orden y arte son sus vias.

28 Musica y cantos colectivos.

29 Educacién de la conciencia moral
por medio de relatos y lecturas.

30 Educacién de la razén practica por
la reflexién personal.

2. El activismo como propuesta
didactica

Entre las caracteristicas enumeradas
aparecen aspectos sociales, organizativos,
institucionales y —especialmente— rasgos
did4cticos. La escuela nueva se llega a iden-
tificar por un modo especial de hager en el
aula. Ese cmo hacer en el aula se identifi-
ca, a partir de cierto momento, con el

) : ivismo. Ricardo Marin sefialaba cémo

3 berg, 1991, § 668). Ferriere entre otros, sefiala la necesidad un se~nt1do profes%onal-tal :g.l:li?lochos autores, resultan sinénimos

§ .. . de dar respuesta a un p rogr ama minimo 13 Ensefianza be xplerlmén.da.d delnifio los términos «pedagogia nueva» y «pedago-

S La enumeracién de rasgos que consti- bara que un centro sea considerado escye- 14 Fundada sobre la activi ofa activar (Marin, 1972, 94)

S tuye la acumulacién coordinante suele su- g nueva. Este programa minimo est4 cons- 15 Considera los intereses mentales

& poner una visién breve pero suficiente de iy, por la exigencia de que la escuela variables con la edad.. o La escuela nueva tiene su carta de na-
o j§ la realidad analizada, en cuestion esté situada en el campo, Es 16 Trabajo individual de investigacién. turaleza datada en 1889. La ensefianza ac-
@3 necesario también que el proceso de ense- 17 Trabajo colectivo por grupos. tiva aparece como término acufiado, al
Efé b) Esa estructura vertical ests asocia-  fianza ge realice partiendo de Ia realidad, 18 Ensefianza limitada a la mafiana. parecer, en torno a 1920 por Pierre Bovet,
28 dahorizontalmente mediante el recursore-  ge o experiencia, y que se enriquezea con 19 Limitacién del nimero de asigna- director, del Instituto J. J. Rousseau de Gi-
'—;; trico del isocolon, mediante la utilizacisn el trabajo manual. Y por dltimo la neces;- turas estudiadas cada dfa. nebra (Filho, 1964, 161).
E & de enunciados con cierta similaridad yque dad de que la escuela cuente con un régi- 20 Limitacién de las asignaturas de
&= ocupan un lugar semejante en la presenta-  men de autonomia para los escolares, cada mes o trimestre. Si se examinan los rasgos que se han
£3  cién del discurso, 21 Autoeducacién moral por el siste- sefialado, y recurriendo a la formulacién
8 Una exigencia de ubicacién, otra de fn- ’

Esta relacién entre cada par de miem-
bros de la tabla se mueve entre una es-
tructura bipolar y un planteamiento
antitético. Uno y otro tienen carta de na-
turaleza en retérica (Lausherg, 1991, § 672;

dole organizativa y un requisito de tipo
didéctico (Ferriere, 1929) A estos minimos
habria que sumar la necesaria presencia
de una serie de requisitos o rasgos que,
sobre una lista de treinta previamente

ma de la repiblica escolar.
22 Eleccién de jefes por los alumnos.
23 Sistema de obligaciones sociales.
24 Recompensas tendentes a incitar
el espiritu de miciativa.

de Feriere, mds explicitg que la de
Uzcategui, el rasgo 18 es el siguiente;

«En la Escuela Nueva la ensefianza
propiamente dicha estd limitada a la
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mafiana —en general desde las § al me-
diodia— En la tarde, durante una o dos
horas —de 4 a 6— tiene lugar el esty-
dio personal» (Ferriere, 1929).

No parece que este rasgo —ente otros
muchos— sea estrictamente pertinente en
relacién al activismo, En algtn tratado se
analiza la educacién activa, y al tiempo se
sefialan las condiciones ideales que debe
reunir una escuela para llevarla a caho.
Son las condiciones de la escuela nueva,
en su dimensién no estrictamente did4cti-
ca (Mallart y Cuts, 1935, 66-107).

Lorenzo Luzuriaga proporciona una cla-
ve interpretativa de las diferencias entre
activismo y escuela nueva, En una intere-
sante obra que todavia hoy se lee con de-
leite dice que no existe en el momento en
que se escribe su obra (1925) un trabajo
acerca de una finalidad comin, unitaria
de la educacién en todo ] orbe. Esta peti-
cién, por deméss ingenua, se equilibra con
el sefialamiento de que la preocupacién del
momento presente se centra mas en log
medios y en las técnicas que en los fines,
Es —dice— una situacién equivalente a la
época bizantina y helenistica, con aspira-
ciones y tendencias distintas, cuando no
antagénicas y contradictorias,

Hoy —concluye diciendo— interesa mas
el «cémo» que el «qué» 0 el «para qué»,

El activismo puede asi caracterizarse
como la preocupacién planteada en los arios
veinte y treinta en el contexto de la escye-
la nueva. Vendria a ser la vertiente didgc-
tica de una tendencia innovadora en Ia
ensefianza. Conformarfa log lineamientos

basicos de una tipologta de las estrategias

de ensefianza,

Incluso concebida asi, la actividad eg
un término multfvoco. Es frecuente que los §
tratadista analicen las exigencias para que
la actividad sea considerada como un atri- £

buto coherente y Preciso en los métodos de
ensefanza. Herndndez Ruiz sefiala como

la actividad se presta a ser entendida en-

tre dos polos: una generalidad inoperante
0 Un grosero panmanualismo. (Herndndey
Ruiz, 1949, 444 ¥ s5.) El mismo Luzuriaga
seflala una serie de exigencias necesariag
Para que la actividad sea considerada como
educativa. Son estas, sintéticamente expre-
sadas:

«) La actividad impuesta no es
educadora. S lo es Ia actividad libre y
espontdnea, que se basa en hecesida-
des e intereses del alumno,

b) También ha de ger realizada de]
modo mds perfecto posible. La activi-
dad implica perfeccionismo, Hay que

evitar la tendencia al amateurismo, - - |

¢) La actividad debe ser real, no
creada artificiosamente en Ia escuela.

d) Debe tener un caracter moral, o
al menos no antimoral,

La actividad ha de considerarse
¢omo un principio general que impli-
que a toda la escuela: todas las mate-
rias escolares deben tender a esa
actividad creadora, espontdnea o suge-
rida» (Luzuriaga, 1925).

La imprecisién se manifiesta incluso en
aspectos estilfsticos tales como Ia serie de
contraposiciones existentes en el fragmen-
to. El activismo, como Ia escuela nueva, se

Estrategias didacticas activas y reformas educativas: revisién...

caracteriza més facilmente por la oposi-
cién a algo preexistente que por la enume-
racién de sus rasgos pos1t1Yos. Es una
caracteristica que destacan diversos auto-

res.

Hernandez Ruiz sefiala que

«El error capital de nuestro tierppo
es hacer de los diferentes proce'djnuen-
tos docentes conceptos antagénicos por
abstraccién en unos de las virtudes,.y
en otros, de los vicios» (Hernandez Ruiz,
1949, 477).

Y con su peculiar estilo siemprg opti-
mista y positive, Ricardo Marin viene a

decir lo mismo:

«En contraposicién a la educacién
tradicional, los teorizantes de la nueva
educacién han solido establecer con cier-

to gusto geométrico y antitético parejas -

de conceptos contrapuestos, cuyo termi-
no negativo cargan a la cuent? dfa la
ensefianza tradicional, y los términos
positivos se inscriben en la llamadg
«educacién nueva», Asi, frente al culti-
vo de la memoria unilateralmente y aun
casi exclusivamente destacada en la en-
sefianza tradicional, se subraya en la
educacién nueva el trabajo reflexivo, el
cultivo de la inteligencia. Mientras que
antes la dnica figura activa era la del
profesor que se agotaba frente a la des-
esperante pasividad de los alumnos, hoy
se insiste en que lo importante es lo
que haga el alumno.» (Marin, 1972).

No se olvide la asimilacién que, como
se vela mas atréds, realizaba Marin entre
activismo y escuela nueva.

El activismo, la escuela nueva, alcan-
za su mayor plenitud en Espafia en torno
a los afios treinta. La bibliografia sob{e el
tema es muy rica, los estudios y la divul-
gacién sobre estos aspectos se llgva a cabo
con una especial dedicacién. E incluso los
autores que entonces escriben sobre este
tema en Espafia contindan haciéndolo en
latinoamérica durante bastantes g.ﬁos d'e’s-
pués, como consecuencia de la dispersién
provocada por la guerra civil.

El concepto del activismo se caracteri-
za por tanto por un componegte _de estra-
tegia didactica, de procedlmler}to 'de
ensefianza, de medio para conseguir cier-
tos fines educativos. Y suele ir asoaad9 a
una serie de componentes de indole socwfl,
organizativo y politico como consecuencia
de su implicacién con la educacmp nueva:
coeducacion, autonomia organizatlva., elec-
cién de jefes por los alumnos, repiblica es-
colar...

3. Las reformas educativas
3.1. La «reforma» inicial de régimen de

Franco

No cabe hablar con propiedad dej «re-
forma» en los comienzos del franql.lfsmo.
Se trata de una traumatica sustitucién fle
unos modos de actuar por otros usos dis-
tintos.

Cabria pensar por tanto que las
adherencias ideoldgicas de la educacién ac-
tiva constituyera un condicionante para la
exclusién del contexto metodoldgico de la
educacién de la época franquista.

El cambio de la repiiblica al franquismo
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constituye una de las mds fuertes «refor-
mas educativas»: mas que reforma se tra-
ta de una auténtica convulsién como ocurrié
en todos los planos sociales.

De los momentos iniciales del régimen
de Franco, y a nuestros efectos, llama po-
derosamente la atencién una situacién pe-
culiar. En 1938, del 1 al 30 de junio, se
lleva a cabo en Pamplona un Curso de
Orientaciones Nacionales de Ia Ensefianza
Primaria.

El volumen al que da lugar, en el que
se entremezcla la crénica y las actas del
Curso, da cuenta de la serie de temas de-
sarrollados.

El curso se inicia —seglin se transcribe
en el volumen elaborado— con un ceremo-
nial que va a ser propio de la época:

«A las once de la mafiana, la Aveni-
da de San Ignacio, junto a la Iglesia de
los RR. PP. Redentoristas, se hallaba
completamente llena de personas, au-
toridades civiles, militares y eclesidsti-
cas, profesores, discipulos y otras
muchas personas que con su presencia
dieron realce al acto.

Precedidos de la Banda de Falange,
llegaron de cuatro en fondo los cuatro-
cientos maestros cursillistas que entra-
ron en el sagrado templo». (Ministerio
de Educacién Nacional, 1938, 20).

Una serie de discursos, del Jefe del Ser-
vicio Nacional de Ensefianza Primaria
—dmportancia de la educacién»—, otro del
Jefe del Servicio Nacional de Ensefianza
Media ¥ Superior —Los origenes del Mo-
vimiento»— entre otras autoridades, dan

Paso a una corta serie de conferencias de
tipo didéctico. Una de ellas trata sobre «La
metodologia en la escuela Primaria», y fue
desarrollada por D. Antonio Martinez, Ins-
pector General de los religiosos maria-
nistas.

En esta conferencia, tras un dificil equi-
librio entre tradicionalismo pedagégico e
Innovacién autéctona, se dice:

«Por esta razén, estimo que nuestra
escuela debe ser, en primer lugar, ale-
gre. Debe ser, en segundo lugar, activa.
En tercer lugar, préctica, y por dltimo
debemos Ilevar a la escuela un sentido
de justicia social mas marcado también
como lo exigen los tiempos».

«Activa, es decir, que el nifio traba-
Je, que el nifio haga por sf mismo ; ya
he dicho antes que no tenemos que fa-
tigar al nifio, pero tampoco debemos de-
Jarle en la clase como mero oyente, como
mero receptor de lo que a nosotros se
nos ocurra decirle, de lo que nosotros
vamos a ensefiarle. Hace falta que 4l
colabore en su propia formacién, y por
eso que €l trabaje, que ¢l tome parte»
(Ministerio de Educaci¢n Nacional,
1938, 434-435).

Es decir, el activismo se constituye asi
en una propuesta diddctica no sélo
asumible, sino deseable en el contexto de
la educacién que comienza a dibujarse en
los comienzos de época franquista, todavia
en plena guerra civil.

En Ia Ley de 17 de julio de 1945 sobre
Educacién Primaria, primera disposicién
legislativa de alto rango publicada duran-
te el régimen de Franco, el concepto de
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educacién activa solo aparece en una oca-
sién, bien que suficientemente destacada.

El titulo II versa sobre la escuela, y en
el artfeulo inicial de este titulo, el articulo
15, se define la escuela del siguiente modo:

La Escuela es la comunidad activa
de Maestros y escolares instituida por
la Familia, la Iglesia o el Estado como
érgano de la educacién primaria para
la formacién cristiana, patridtica e in-
telectual de la niflez espafiola. (Minis-
terio de Educacién Nacional, 1945).

La definicién tiene su interés. La ca-
racterizacion come comunidad activa de
maestros y escolares es claramente deudo-
ra de la clasica definicién de Alfonso X en
la Ley I, Titulo XXI de la Partida segunda
de Codigo de las Siete Partidas, con las
connotaciones de tradicién histdrica que
conlleva. Pero «traducir» ayuntamiento por
comunidad activa implica una opeidn deli-
beradamente adaptada a una linea de ca-
racterizacién determinada. Si se lee la
definicién saltando por encima de lo episé-
dico, entendiendo lo que es debido a las
exigencias ideoldgicas del momento, la co-
munidad activa, creada por las instancias
sociales que entonces se definian como ba-
sicas en la organizacién grupal —la Fami-
lia, la Iglesia o el Estado— y cuya finalidad
es la capacitacién ideoldgica e intelectual
—la formacién cristiana, patriética e inte-
lectual— de los alumnos, observamos en
la definicién una serie de notas que resul-
tan interesantes. Es evidente que toda nor-
ma legal, y mucho mas una norma sobre
educacin, responde a una opcién politica
al servicio de la cual se sittia. Pero incluso
en esta situacién es posible efectuar un

analisis relativamente descontextualizado
del algunos de los elementos basicos de la
norma en cuestién. La definicién de escue-
la de la Ley de Educacién Primaria, con
las servidumbres ideoldgicas caracteristi-
cas de la época, puede conceptuarse como
una definicién técnicamente valida. Y des-
de nuestra perspectiva la referencia a la
comunidad activa es interesante. Méaxime
si se consideran los Cuestionario Naciona-
les para lo Educacién Primaria de 1953
como una consecuencia directa de la men-
cionada Ley, que en el articulo 38 se com-
promete a publicar,

3.2. Los Cuestionarios Nacionales

para la Ensefianza Primaria

Casi ocho afios se tarda en hacer reali-
dad este compromiso. En febrero de 1953,
siendo Ministro de Educacién Joaquin Ruiz
Jiménez se publican los Cuestionarios.

Llama la atencién poderosamente, le-
yéndolos desde el momento presente, que
la normativa reguladora del quehacer es-
colar en este momento histérico —frecuen-
temente calificado de memorista, libresco
y pasivo— esté definida por una visién in-
equivocamente activa. Puede servir de ex-
plicacién el hecho de que su mentor
—Adolfo Maillo— era un militante de la
educacién activa, con publicaciones clara-
mente definidas por esta linea.

«La ensefianza toda serd concreta,
viva y activa. Partird del ambiente
préximo, enlazando con sus realidades
cada leccién y cada ejercicio, y volvera
al 4rea de lo inmediato, lo conocido o lo
deseado —formas diversas de inmedia-
tez— para insertar en ellas las ideas
deducidas del ejercicio o la leccién de
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que en cada caso se trate. Esto vale
tanto como decir que debe huirse de
todo verbalismo, de todo memorismo,
de toda divagacién por los campos de lo
espectralmente alejado de la érbita de
realidades en que se mueven log intere-
ses y afanes del nifio. Bien entendido
que tales intereses no se referirdn sola-
mente a lo que corrientemente se viene
entendiendo por tales en una concep-
cién demasiado «infantilista» para ser
acertada, ya que conviene amplificarlos
en el sentido de un avance, nada repu-
diable, en la linea de Io que interesars
0 debe interesar, pensando en el futuro
de los escolares. (Direccién General de
Ensefianza Primaria, 1953, 10).

En una escuela instalada en una socie-
dad caracterizada por la penuria econémi-
ca, con las limitaciones derivadas de lo
vaivenes econdmicos de la autarquia, las
precisiones que se enumeran ahora no son
ociosas:

«Sepamos ir del esquema a la vida, -

y destilar de lo vivo su substancia esco-
lar. Ante esta manera de ver y de hacer
palidecen las apelaciones hacia un ma-
terial diddctico profuso ¥y sabio. Claro
estd que el material de ensefianza es
indispensable; pero {qué mejor mate-
rial que el que ofrece la vida misma,
objeto supremo de estudio y andlisis en
la escuela... Si ensefiamos Geografia, o
* Historia, o Ciencias Naturales, a las
mismas puertas de la escuela tenemos
un material espléndido, que no necesi-
ta mds que del esfuerzo clasificador de
nuestras reflexiones.
Es de esta suerte como la ensefian-
za serd de veras «activar, sobre todo, si

ademés no solo permite, sino que re-
quiere, el concurso de las fuerzas més
profundas del nifio, en todas y cada una
de las vertientes de su formacién total.
Pero sin perder de vista que lo aprend;-
do, antes que para triunfar en cuales-
quiera exdmenes, o para lucir una
erudicién deslumbradora, ha de servir
para incrementar y enriquecer la per-
sonalidad del nifio...». (Direccién Gene-
ral de Ensefianza Primaria, 1953, 11).

El activismo es una linea did4ctica que
aparece expresa en los intentos reformistas
de Ia educacién en una primera época del
régimen de Franco. Obsérvese, como de-
mostracién de esta afirmacién, un fragmen-
to de los Cuestionarios de Lenguaje para
nifios de diez y once arios:

Quinto, sexto y séptimo arios.
Lectura y escritura.— Descripciones
orales y escritas de cosas observadas,
de hechos vividos, de acontecimientos
presenciados por el nifio o deducidos de
cuadros o grabados. Restimenes de lec-
turas. Esquelas. Cartas familiares y de
carécter comercial. Modelo de documen-
tos oficiales. Dictados. Lectura de pren-
sa. Comentario y discusién provocados
por acontecimientos e incidentes infor-
mados por la prensa o acaecidos en la

localidad. Conferencias infantiles,
Gramética— Divisién de las pala-
bras. El alfabeto. Silabas y letras.
Acento prosédico. Palabras primitivas,
derivadas, simples y compuestas. Acen-
to ortografico. Oracién gramatical. Re-
glas ortogréficas. El nombre, Accidentes
del nombre: el género ¥y €l nimero. Re-
glas ortograficas. Sinénimos, Adjetivo.
Adjetivo calificativo. Accidentes de] ad-
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jetivo. Grados de significacién del a.d-
jetivo. Adjetivos determinativos. El dic-
cionario. Pronombre: pronom!)res
personales, demostrativos, posesivos,
relativos e indefinidos. Reglas ortogré-
ficas. Articulo. Fl verbo. Accidentes del
verbo. Tiempo de los verbos. Nimero
y personas. El participio. La conjuga-
cién. Verbos regulares e 1rregulargs.
Verbo transitivo, intransitivo, reflexivo
y reciproco. Reglas de oxtograﬁa. Voz
pasiva y voz activa. Preposicién. Reglas
de ortografia. Conjuncién. R{aglas de or-
tografia. Interjeccién. Oracidn grama-
tical, Los casos. Prosa y verso. Figuras
de construccién. Literatura. (Direccién
General de Ensefianza Primaria, 1953).

3.3. La reforma de las Unidades

Didacticas.

La siguiente reforma de la educacién
obligatoria llega en 1965, con una r?for-
mulacién de los contenidos de la ensefian-
za, en gran medida demandados por una
sociedad cada vez més marcada por la de-
manda de libertades que, de modo difusp
pero intenso, llegaban de fuentes tan di-
versas como la obligada emigracién de
nuestros obreros a Europa, el inﬂujo' del
turismo, que se perfila ya como actividad
econdmica primordial, o los viajes al ex-
tranjero de minorias que comienzan a ser
cualificadas e influyentes.

La reforma de la ensefianza primaria
de 1965 se caracteriza por la utilizacién de
las Unidades Didacticas como elemento ca-
talizador de los contenidos.

Este mismo concepto, tal como se deﬁ_-
ne en los Cuestionarios, pone ya de mani-

fiesto el afan activista de los Cuestio-
narios.

«La expresién «unidad didéctica'»
puede aludir, y de hecho alude, a s1gm
ficaciones e interpretaciones muy diver-
sas. Dentro del espiritu de estos nuevos
Cuestionarios, la unidad didéctica' se
entiende como un grupo de conochmeq—
tos y actividades instructivas, aprendi-
das y realizadas en la escuela, en 'DOI"I:IO
a un tema central de gran significacién
y utilidad para el nifio. _

Se aspira con su establecimiento a
que, ante un motivo muy conFreto, se
realicen por el escolar una serie de ac-
tividades y asociaciones, de observacio-
nes e ideas que le lleven inelu-
diblemente a una nocién o concepto apte
todo apropiado a sus capacidades psico-
légicas e intereses afectivos. .

Deben ser también bésicas y realis-
tas porque pretenden muy fundamen-
talmente poner en contacto al escolar
con el mundo real que le circunda y
muy especialmente con los aspegtos y
datos mds importantes de esa reahdadtx
(Direccién General de Ensefianza Pri-
maria, 1965).

Para el desarrollo y aplicacién de la's
Unidades Did4cticas se habrian de consi-
derar tres supuestos fundamentales:

“«1.° Repetir que las Unidades
Did4cticas no pueden reducirse a una
mera presentacién y transmisién de no-
ciones relativas a la naturaleza y socie-
dad. Las ambiciones de la unidad
did4ctica son mucho mads profundas. Re-
gquieren para su integral ejecgdég un
conjunto muy diverso de experiencias y
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actividades, en cuyo gjercicio estriba la
fuerza toda de su capacidad educativa.»

2° Para que estas actividades pue-
dan cubrirse con éxito necesitaremos
nuevo instrumental didéctico en las es-
cuelas. Hay que preparar Libros del
Maestro que contengan orientaciones
metodolégicas oportunas para que las
unidades resulten correctamente enten-
didas y eficazmente aplicadas a la rea-

lidad del trabajo escolar.

38” Mirando con profundidad al edy-
cando, y en defensa de la tesis moder-
na de la concentracién psicoldgica, la
realizacién de las unidades debe poner
en juego todos los poderes de accign del
escolar, desde los estrictamente senso-
motores hasta los abstractos o noéticos,
pasando por los imaginativos,
operativos, etc. Porque la unidad didéc-
tica recaba el despliegue perfectivo de
la personalidad toda del discipulo.» (Di-
reccién General de Ensefianza Prima-

ria, 1965).

El activismo es, por tanto, una meta
que se pretende como intencién en la re-
forma educativa de 1965.

3.4. laLey General de Educacién

La Ley General de Educacién de 1970
es el salto posterior. Se trata de una Ley
mucho méds ambiciosa que las anteriores:
pretende una estructuracién racional de
todo el sistema educativo, sustituyendo a
la ya obsoleta Ley Moyano. Va precedida
de una consulta piblica, inédita hasta en-
tonces en Espafia, que tiene como origen
el Libro Blanco (Ministerio de Educacién y
Ciencia, 1969), un anlisis critico de la si-
tuacién docente en el pais, junto con una
propuesta de soluciones.

En el Libro Blanco se propone, con re-
laci6n a la situacién de 1a enseflanza pri-
maria, las siguientes medidas did4cticas:

«Ein estrecha vineulacién con Jos pro-
gramas, e implicada en la propia for-
mulacién de los mismos, se facilitarg la
orientacién pertinente sobre log méto-
dos y técnicas didacticas modernas y
de mayores posibilidades de aplicacién
(métodos activos, métodos funcionales,
méfodos de ensefianza individualizada,
enseflanza programada), a fin de fomen-
tar la originalidad y creatividad de los
escolares, asf como el desarrollo de ac-
titudes y habitos de cooperacitn (traba-
jo en equipo). En una palabra, se
estimulard la utilizacién de métodos que
pongan en juego las diferentes aptitu-
des de los alumnos, ayuddndoles a ut-
lizar sus propios recursos, a superar las
dificultades de aprendizaje con que tro-
piecen y a desarrollar su personalidad
completa y su sentido de responsabili-
dad. Objetivo importante de Ia didécti-
ca propugnada sera desarrollar en log
alumnos la capacidad de «aprender a
aprender» para garantizar su futura
educacién permanente ¥ su adaptacién
a las condiciones cambiantes de a 80-
ciedad y del mundo en que les tocars
vivir,

Se facilitara el empleo de los mas
modernos y eficaces medios de ensefian-
za en armonia con las exigencias de pro-
gramas y métodos, poniendo asi la
tecnologia moderna al servicio de los
fines educativos. Se orientarg la redac-
cién y utilizacién de libros de texto ac-
tualizados cientifica y didacticamente,
¥y se estimulara el empleo de medios
audiovisuales, incluyendo la televisién

Estrategias didacticas activas y reformas educativas: revision...

escolar, perfeccionados y en condiciones
de méxima eficacia; maquinas de ense-
fiar y otros disefios autoinstmctlvos;
abundante material de referencia y con-
sulta (bibliotecas escolares), de trabapo
y evaluacién (fichas, libros de trabz’:gc_),
gtc.). Todo ello para potenciar al méxi-
mo la accién educativa del docente,
liberandole de todo riesgo de rutina, y
para incrementar el rendimiento.» (Mi-
nisterio de Educacién y Ciencia, 1969,

215).

Més explicito aparecen las referencias

con relacién al tipo de ensefianza que se
pretende para el Bachillerato:

«Los métodos mas adecuados en el
Bachillerato son los que tienden a la
educacién personalizada, y han de.ser
predominantemente activos, entendien-

* do por tales no los métodos en los que

la actividad manual tiene un gran pa-
pel, sino aquellos en los que la persona-
lidad total estd constantemente en
juego. .
Las clases no deberéan ser exclusiva-
mente expositivas. El profesor no sera
un mero informador y el alumno un ser
receptivo cuya mente se va conv1rtlen_-
do en un fichero. El profesor de Bachi-
llerato debe ser, ante todo, educador.
Todo lo que conduzea a la formacion (%e
los alumnos en su concepto mas amplio
es tarea de todos los profesores de un
Centro de Bachillerato. Si todos inter-
vienen activamente en diversos aspec-
tos de la educacién y se establece el
didlogo entre profesores y alumnos, se
creara un ambiente que ayudard nota-
blemente a la formacién del alumno.
Siguiendo el método activo, el alum-

no debe trabajar, intervenir constante-
mente no sélo en el momento de la cla-
ge, sino en las diversas actividades
escolares; debe dialogar con el profesqr
y con sus compadieros; mostrar sus opi-
niones y sus sugerencias, El profesor
ha de guiar, sugerir, distribuir queha-
ceres. El alumno ha de reflexionar, bu_s-
car, manejar libros o fichas, descubn'r
por si solo, para desarrollar asi conoci-
mientos intelectuales profundos. El tra-
bajo en equipo es de suma conveniencia;
permite integrar a los alumnos en la
vida del Centro y formarlos para la so-
ciedad. A este fin, serd conveniente te-
ner reuniones con alumnos que
representen a diversos grupos para exa-
minar los distintos aspectos de la.v1da
del Centro. (Ministerio de Educacién y
Ciencia, 1969, 219-220.)

Por dltimo, las caracteristicas que se
sefialan como identificadoras de la ense-
fianza pretendida en la Orden de 2 de di-
ciembre de 1970, por la que se aprueban
las orientaciones pedagégicas para la Edu-
cacién General Bésica, son suficientemen-
te claras.

«..las innovaciones més importan-
tes de la reforma educativa y, por con-
siguiente, de la nueva orientacién de la
Educacién General Basica, pueden
resumirse en las siguientes:

I. Educacién personalizada, que
implica una individualizacién del tra-
tamiento educativo; un desarrollo de los
aspectos sociales de la personalidad a
través del trabajo en equipo y de efect‘l-
vas relaciones en la vida comunitaria
del centro; agrupamientos ﬂexibles. de
los alumnos que faciliten su participa-
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cién en actividades de gran grupo y en
tral?a‘]os colectivos; y promocién del es-
tudiante respetando el principio de un
progreso continuo,

I, Programacién del carriculum en
tgmq a éreas de expresién y de expe-
Tiencia en mutua interaccién, que pro-

porcionan la debida armonizacién

dentro de cada nivel y la continuidad y
coherencia del proceso educativo,

Il Fidelidad de la enseiianza al
progreso continuo de la ciencia en con-
temfios ¥ en métodos, con tiempo y opor-
tunidad para la informacién del
p_rofesorado en los Departamentos
didécticos y de investigacién de los Cen-
tros.

. IV.  Innovacién did4ctica, introdu-
ciendo progresivamente los nuevos en-

rendimiento sino para prever activida-

des de ayuda y recuperacion y para sub-
sanar fallos o deficiencias,

VI Coordinacién del profesorado
en la programacién y planificacién del
t?abajo, en la distribucién y organiza-
¢ién de actividades, en a evaluacién y
orientacién de los alumnos yen la or-
ganizacién del centro,

IX. Creacién de un estilo propio de
?gd.?\ centro con apoyo y estimulos a sus
@Flaﬁvas, ensayos y realizaciones po-
sitivas,

' X. Reorientacién permanente del
sistema y de los centros educativos de
a.cuerdo con los resultados de experien-
clas generalizadas y con las nuevas ne-
cesidades de la sociedad en un mundo
cambiante.» (Direccién General de En-

Estrategias didacticas activas y reformas educativas: revision...

«Tras realizar la evaluacién de los
Programas renovados, y una vez sus-
pendida la implantacién de las ense-
fianzas minimas en el ciclo superior de
EGB, se ha disefiado cuidadosamente
un nuevo curriculum. Una primera fase
de experimentacién durante el curso
1984-85 tiene por fin evaluar el grado
de dominio de los objetivos terminales
propuestos, propiciar una metodologia
activa por parte de los docentes, detec-
tar las necesidades de material did4cti-
co y otros recursos precisos para el
profesorado, registrar las necesidades
de formacidn del profesorado implicado
en la reforma.» (Maravall, 1984, 88).

En la misma fecha, en un informe de

difusion no muy amplia sobre la segunda

«Las aportaciones mds duraderas de
las reformas experimentales emprendi-
das han sido seguramente; la extensién
del planteamiento comprensivo de la
ensefianza hasta los 16 afios; la intro-
duccion de una mayor diversidad en el
segundo ciclo del Bachillerato (16 a 18
afios); la actualizacién de los conteni-
dos del curriculo; la introduecién de una
metodologia mas activa, participativa y
cercana a los nidcleos de interés de los
alumnos; el esfuerzo del profesorado por
su propia formacién y por la adopcién
de una didéctica renovada. Todas estas
aportaciones permanecen validas y gra-
cias a ellas es posible proceder ahora a
una reforma mds ambiciosa del siste-
ma, que se generalice a la totalidad de
los centros en los distintos niveles y mo-

dalidades de la educacién.» (Ministerio

etapa de la Educacién General Basica se
decia con relacién a la metodologia a utili-
zar en este nivel:

foques, métodos, téonicas y medios que, ~ sefianza Primaria, 1970),

debidamente evaluados ¥ contrastados, de Educacién y Ciencia, 1989a).

sean de probada eficacia ¥ de los cuales

personalidad de cada alumno,

VIL.  Evaluacién continua de los
alumnos a través de procedimientos con-
gruentgs con los objetivos reales de Ia
educacién, no sélo para comprobar el

_El concepto de Educacién Perso-

cién de la reforma— Ia nueva situacién.

Un primer andlisis es debido, personal-
mente, al entonces Ministro de Educacién,
José Maria Maravall:

e) Participativa ...» (Ministerio de
Educacién y Ciencia, 1984, 35-36).

El Libro Blanco sobre la reforma insis-
te en la misma linea;

Las orientaciones didécticas iniciales

8 se obtenga el mayor provecho posible, ~ Delizada, que identifica metodolégicamente

‘&»: V. Conocimiento préctico y efecti- la ref'(inna de 1970, tiene una estrecha vin- «Las caracteristicas fundamentales aparecen en los distintos volimenes del Di- 3

;_ vo del medio ambiente ¥ proyeccién del culacién con los modelos activos. de la metodologia son: sefio Curricular Bésico. Allf se dice, en el g

§ centro docente en la comunidad, con 35 a) Integradora ... volumen relative a la Educacién Primaria: :;

2 tiempo y actividades programadas a La LOGSE b) Inductiva ... L R =
ﬁg este fin, tales como excursiones, visi- C('m. ,la Ilega.de} fie la democracia, tras Ia ¢) Activa: E,H principio de actlv'ldad «Un. ul.t:un.o Princplo postula aue, el %
S% tas, entrevistas, etc. transicién, se inicia un proceso de refor- como descubrimiento de la realidad aprendlza'Je. significativo supone una in- g3
g 5 VL Orientacién y tutorfa perma- mas profundas en 1?1 educacién. LODE, cientifica y humana por parte de la psi- tensa ac’glv_ldad por parte del alumno. %ﬁ
P % nente de los alumnos, como tarea com. I{OGSE y sus disposiciones complementa- cologia activa del alumno, que pasa de Esta‘ act1v1dgd consiste en establecer ie
s’ partida por todas las personas rias suponen un notable, esperado y las operaciones cognitivas concretas a rglacwnes ricas entre el nuevo Cf)nte- f §
g & implicadas en sy e ducacién, que recla. fsperable cambio educativo. La reforma de las operaciones formales. Ello implica nido y los esquemas de conocimiento %g
g ma una permanente colaboracién entre a LOGSE va acompafiada de un largo pro- redegcubnr lo concreto para (.1arle un ya exxste.nFes. Dentro de un marco 8%
25 la familia y ¢ centro para el logro de ceso de estudios y propuestas que van con- sentl.do ggngrahzador, a p_artlr de su c?ns-tructmsta, esta actividad se con- °2
3 un desarrollo pleno y arménico de s ﬁgl_lrando, a veces de modo un tanto propia actividad «experienciadar. cibe como un proceso de natuz.'aleza Sa

vacilante —consecuencia de Ia larga dura- d) Espiritu del método cientifico ... fundamentalmente interna y no simple- &%

mente manipulativa. La manipulacién
es una de las vias de la actividad, pero
no es en absoluto la més importante.
si después de la manipulacién no se
produce un proceso de reflexién sobre
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la accién, no se est4 levando a cabo
una verdadera actividad intelectuals,
(Ministerio de Educacién y Ciencia,
1989h, 34).

Formulacién idéntica, literal, se efec-
tia en el volumen del Disefi Curricular
basico relativo a Educacin Secundaria
Obligatoria, y justamente en Ia misma p4-
gina (Ministerio de Educacién y Ciencia,
1989c¢, 34).

La Ley Orgénica 11990, de 3 de octu-
bre, de Ordenacién General de] Sistema
Educativo sefiala que:

«Art. 2.3. La actividad educativa se

desarrollard atendiendo a los siguien- -

tes principios:

@) La formacién personalizada, que
propicie una educacién integral en co-
nocimientos, destrezag y valores mora-
les de los alumnos en todos los ambitos
de la vida, personal, familiar, social y
profesional..,

¢) La efectiva igualdad de derechos
entre los sexos, el rechazo a todo tipo
de discriminacién, y el respeto a todas
las culturas.

d) El desarrollo de las capacidades
creativas y del espiritu critico,

e/ El fomento de los habitos de com-
portamiento democratico. ..

h) La metodologfa activa que age-
gure la participacién del alumnado en
los procesos de ensefianza y aprendi-
zajen

El apartado ) hace mencin directa al
activismo. Pero los restantes principios que
se han recogido constituyen un conjunto
de caracterfsticas que tienen una estrecha

relacién con la ensefianza activa en fun- 1
cién de los principios metodolégicos de la |
escuela nueva,

Cabe sefialar que, asf como el concepto §
de educacién personalizada —caracteristi- §
co de la reforma de 1970, y recogido por Ia
reforma de la LOGSE— tiene un paren- .
tesco estrecho con el activismo, el aprend;- |
zaje significativo, «marca de clase» de esta
reforma, también asume los principios de -
activismo:

«La concepcién educativa que |
subyace a la Reforma que ahora se pone
en marcha definitivamente propone una
serie de principios muy bésicos que con- -
fluyen en la idea nuclear de que la edu-
cacién es un proceso de construccién en
el que tanto el profesor como el alumno
deben tener una actitud activa que per-
mita aprendizajes significativos. Estos
principios bésicos, en torno a los cuales
seria conveniente articular la se reco-
gen en el Anexo del Real Decreto de
Curriculo y se resumen en el cuadro
siguiente: '

Principios del aprendizaje significa-
tivo

* Partir del nivel de desarrollo del
alumnado y de sus aprendizajes pre-

vios,

* Asegurar la construccién de
aprendizajes significativos a través de
la movilizacién de sus conocimientos
previos y de la memorizacién compren-
siva.

* Posibilitar que los alumnos y las
alumnas realicen aprendizajes signifi-
cativos por sf solos.

* Proporcionar situaciones en las

Estrategias didacticas activas y reformas educativas: revision...

que los alumnos deban actualizar sus
conocimientos.

* Proporcionar situaciones de
aprendizaje que tengan sentido para los
alumnos con el fin de que resulten
motivadoras.

¢ Proporcionar situaciones de
aprendizaje que exijan una intensa ac-
tividad mental del alumno que le lleve
a reflexionar y justificar sus actua-
ciones.

* Promover la interaccién en el
aula como motor del aprendizaje.» (Mi-
nisterio de Educacién y Ciencia, 1992,
44-45).

4. Conclusion

Los procesos de cambio en la educacié}n
espafiola en el siglo XX —desde lo_s més
trauméticos hasta los més «tecnocraticosr—
han patentizado su intencién de de§arrollo
y difusién de unas estrategias activas en
la ensefianza. El denominador comin a to-
das las reformas ha sido la apuesta por el
activismo: ya en la guerra civil, en }953,
en 1965, en la Ley General de Educacién y
por fin, en la LOGSE.

En todos los casos se ha persegui.do una
diseminacién de estrategias didécticas de
base activa,

Es evidente que el concepto de
«activismo» es un término difuso y polié-
drico, de dificil encaje en un discurso
semdnticamente homogéneo. Pero es claro
que el término —con algunas adherencias
de contenidos compartidos— se reitera} a
lo largo de las reformas de la educacién
obligatoria espafiola a lo largo de todo un
siglo.

Una primera conclusién salta inmedia-
tamente a la vista: el activismo aparece
como la realidad perseguida en todos los
procesos de innovacién. Si ?a han perse-
guido todos los procesos, quiere dgcu que
en ninguno de ellos se ha conseguido. Lias
estrategias activas cabe suponer que ain
no han sido lograda. La ensefianza no pa-
rece que, en estos momentos, pueda carac-
terizarse como especialmente activa. Es
una realidad permanentemente buscada,
pero nunca alcanzada. Una meta que se
presenta como inalcanzable.

Una de las posibles razones de este fra-
caso de las reformas podria encontrarse tal
vez en los procesos de diseminacién de las
reformas. Las reformas se han predif:ado
como un mensaje salvifico, con una cierta
mistica de conversién, pero al tiempo de
un modo eminentemente blando y algodo-
noso. Se ha predicado como una V_erdafi
indiscutible, propugnando rutinas dlscu’tl-
bles, liturgias dificilmente aceptables, prac-
ticas de dudoso resultado: no hay
constancias de la mayor eficacia de un pro-
yecto curricular sobre una programacién,
es discutible que el libro de texto —en la
situacién actual de nuestra escuela— sea
un elemento negativo para una ensefianza
no ideal, sino optimizadora de la realidad

existente.

Estos habitos y estas rutinas se difun-
den mediante un proceso retérico caracte-
izado por su cardcter pasivo, indolegte e
inerte. Aunque pueda haber excepciones
muy valiosas, parece que el predominio de
las actividades de divulgacién de unas re-
formas que pretenden potenciar unas es-
trategias de ensefianza eminentemente
activa no pueden ser actividades blandas e
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indolentes, potenciando actitudes inertes
en su difusién.

Se ha pretendido difundir modelos acti-
vos a través de mecanismos pasivos. El
activismo era un discurso caracterizado por
la pura recepcién, Aunque puedan existir
toda otra serie de razones, tal vez la sefia-
lada tenga cierta importancia. E] medio fre-
cuentemente es el mensaje.
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Summary: .
Active didactic strategies and educative

reform: revision of a problem

UZCATEGUI, E. (1962) La llamada crisis de la Escuela
Activa (Buenos Aires, Nova).

The author studies the movement of the
active school in Spain. He analyzes its
importance in all the educational reforms
of the XX century. .

The active strategies are a topic of great
in the Spanish educational reforms ﬁop
1920. These active strategies are still
pursued with great interest. .

The conclusion is easy. The educational
reforms have not been successfuu. N

They have not achieved their explicit

KEY WORDS: Active teaching, a.ctive
strategies, educational reforms in Spain.
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