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Prólogo

Los autores contemporáneos hablan de la importancia de la
educación centrada en la persona del alumno, de cómo éste
construye el conocimiento, de los diferentes procesos y rit-
mos de aprendizaje, de las inteligencias múltiples, del apren-
der haciendo y experimentando, y de varias otras corrientes
pedagógicas.

Me siento honrado en presentar el excelente trabajo de
Luiz Fernando Klein: Educación personalizada –desafíos y
perspectivas. Después de varios años de estudio, trabajo e
intercambio con educadores, alumnos y padres de familia
en el campo educativo, éste es, desde mi punto de vista, el
mejor libro sobre educación personalizada que ofrece una
visión más completa sobre sus desafíos y perspectivas.

Debido a mi conocimiento personal de Pierre Faure, y
a que trabajé con él, así como el estudio que he hecho de
su obra, considero que Luiz Fernando muestra con fideli-
dad la visión, experiencias educativas y significativa in-
fluencia que el pedagogo francés tuvo en la renovación de
la educación en América Latina a lo largo de las últimas
décadas. El valor y la importancia del espíritu educativo
faureano responden grandemente a los desafíos y perspec-
tivas del nuevo milenio.

Sin duda, el presente libro se apoya en la investiga-
ción, sin embargo no se trata sencillamente de una publica-
ción producto de esa investigación, ya que en ella encon-
tramos una presentación completa y clara del proyecto de
Pierre Faure –como lo perciben aquellos que lo han aplica-
do en la vida real de la escuela, o lo vivieron como alum-
nos– y las posibilidades que poseen ese proyecto y enfoque
en la educación actual y futura.
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Por la amistad y el trato personal frecuente con Luiz
Fernando, al igual que por el privilegio de haber participa-
do en la junta examinadora de su tesis doctoral, pude com-
probar que no sólo investigó exhaustivamente el pensa-
miento y las experiencias pedagógicas de Pierre Faure sino
que incluso analizó con profundidad la literatura y comparó
las experiencias de gran cantidad de educadores y estudian-
tes mediante visitas y entrevistas de campo, que le permi-
tieron conformar y ofrecer una visión objetiva y realista de
la educación personalizada.

En este libro de Luiz Fernando, puedo destacar cuatro
aspectos principales que hacen que su lectura sea particu-
larmente recomendable para todos aquellos, que como él
bien dice en la dedicatoria: Se esfuerzan en ayudar a sus
alumnos para que sean cada vez más personas.

Primero: la presentación sistemática y organizada de
la visión pedagógica de Pierre Faure es especialmente sig-
nificativa, ya que hasta hoy ningún autor había siquiera
intentado hacerlo. Luiz Fernando contextualiza y funda-
menta con claridad y precisión el proyecto de Faure, al
conferirle una identidad propia y muy bien delineada. El
autor se ocupa correctamente de uno de los vacíos o caren-
cias que encontrábamos en el proyecto faureano: la falta de
bases epistemológica y antropológica, y el hecho de que
Faure, de manera concreta, no hablara de ética ni se refirie-
ra a los valores, criterios y principios.

Segundo: por igual, cabe destacar, la contribución y
los aportes que realiza el autor al presentar la realidad de
cómo se entendía, practicaba y apreciaba el proyecto de
Faure en los colegios donde se llevaba a cabo. La presente
obra también es la única presentación sistemática y organi-
zada conocida sobre su aplicación en la vida concreta y real
de la escuela. La amplia serie de visitas y entrevistas que
llevó a cabo el autor, junto con educadores que conocen y
aplican la educación personalizada y con alumnos que la
vivieron, le dan un matiz muy propio y peculiar que le
permiten ofrecer una apreciación y valorización más obje-
tiva y realista, al mismo tiempo que incrementa el interés y
la receptividad del autor.
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Tercero: Además, se resalta la concretización y viabi-
lidad del proyecto faureano en la vida real y actual de las
escuelas de estos tiempos. Una de las valiosas contribucio-
nes del autor consiste precisamente en que no se detiene en
consideraciones teóricas o en análisis especulativos o com-
parativos de otros educadores, sino que enfrenta la cuestión
de cómo esas experiencias valiosas pueden contribuir, de
manera constructiva, a dar respuesta a los desafíos que
presenta el nuevo milenio a la escuela actual. Por eso, Luiz
Fernando presenta otro punto que Faure no trató y que tiene
importancia decisiva para la eficacia de la aplicación prác-
tica de la educación personalizada: la formación y actuali-
zación permanente del profesorado y de los directores de
las escuelas.

Este libro es especialmente valioso para renovar y
estimular a los educadores brasileños, así como los de otros
países de América Latina que siguen el estilo personaliza-
do. En la actualidad hay muchos colegios brasileños (yo
mismo conozco algo de los esfuerzos que realizan varias
instituciones dirigidas por la Compañía de Jesús y por las
Religiosas Concepcionistas Misioneras de la Enseñanza) que
enfrentan con entusiasmo y decisión el desafío de preparar
y capacitar a sus educadores en esa misma línea pedagógi-
ca. Esta obra constituye una rica fuente de inspiración y
actualización.

Cuarto: Debido a la especial consideración que se
merece la bibliografía final, que sin duda es la más comple-
ta y rica que conozco, además del acierto en su forma de
presentarla, distinguiendo las fuentes consultadas y consi-
deradas en su estudio, y del amplio Anexo Bibliográfico
que ofrece un complemento paralelo, los educadores po-
drán encontrar una guía amplia y de orientación para la
capacitación y renovación permanentes.

Educación personalizada –desafíos y perspectivas–
es la más reciente de las publicaciones serias, profundas y
enriquecedoras a las que Luiz Fernando nos ha acostumbra-
do. Lo felicito, siendo portavoz de sus lectores, y agradezco
de corazón esta excelente aportación.
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Finalmente, nuestro deseo es que su lectura no sólo
sea inspiración para otros libros de esta misma naturaleza, sino
que nos motive y estimule a ser educadores cada vez más
personalizados, aceptando y respondiendo de manera ade-
cuada a los desafíos que nos presenta la educación en el
nuevo milenio.

Santa Fé de Bogotá, 19 de enero de 1998.

Álvaro Vélez Escobar, SJ
Pontificia Universidad Javeriana
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Introducción

¿En la educación escolar, instruir y formar son términos
excluyentes, antagónicos o complementarios? ¿Le corres-
ponde a la escuela, en medio del progreso tecnológico fas-
cinante de este cambio de milenio, trabajar conceptos o
actitudes con sus alumnos? ¿En mayor medida éstas que
aquéllos, o viceversa? En la actualidad, ¿cuál es la función
de la educación escolar, en un momento en que la obten-
ción de información se logra más rápidamente, de manera
abundante y sin mayor problema a través de incontables
medios de comunicación, formal e informal?

Además, al mismo tiempo que el avance de las cien-
cias genera progresos hasta hace poco insospechados, exis-
ten innumerables contingentes de seres humanos despiada-
damente al margen de esos logros. Y debido a esto se
degradan, se rebajan, y no se realizan como personas. Fren-
te a tal cuadro malévolo surge la pregunta: ¿Por qué el
progreso insiste en beneficiar a tan pocos, si puede exten-
derse a mayor cantidad de personas? ¿Sería posible que el
apoyo a ese equilibrio cuente con cierta complicidad por
parte de la educación escolar? ¿Qué podría hacer la escuela
para revertir ese juego?

La escuela, como lo señalaba el más reciente informe
de la Comisión Internacional de la UNESCO sobre Educa-
ción para el siglo XXI, es la brújula, el rumbo, para el
progreso alcanzado por la humanidad. A ella le correspon-
de educar con valores, visualizando la humanización de la
persona, su desarrollo integral.

Sin embargo, ¿cómo podría educar con en valores cuan-
do la escuela se siente sometida por las legislaciones guberna-
mentales, sin autoridad para los exámenes de admisión para la
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enseñanza superior, “utilizada” por los alumnos en vista de
una capacitación profesional? ¿Acaso es posible educar
eficazmente en valores y trabajar seriamente los conteni-
dos? ¿Cómo puede desarrollarse un trabajo escolar en el
que la instrucción y la formación sean la opción de toda la
escuela, y constituyan el empeño de todos los educadores
y caminen en forma integrada?

Este tipo de cuestionamientos, producidos por la prác-
tica y reflexión pedagógicas, que hemos desarrollado desde
hace 30 años en diversos puestos, nos motivaron a buscar
su respuesta en el programa de doctorado en la Facultad de
Educación de la Universidad de São Paulo (FEUSP). Bajo
la orientación de la profesora y doctora Selma Garrido Pi-
menta, asistida por la profesora y doctora Vera Candau, de
la PUCRJ, desarrollamos una amplia investigación sobre la
articulación de dos propuestas de educación en valores:
la actual formulación de la pedagogía jesuita expresada en
los principales documentos del gobierno central de la Or-
den de los jesuitas, y la educación personalizada y comu-
nitaria, promovida por el pedagogo jesuita francés Pierre
Faure, quien falleció hace diez años. El fruto de dicho tra-
bajo fue la tesis aprobada en abril de 1997: El paradigma
pedagógico actual de los jesuitas y la propuesta de Pierre
Faure: educación personalizada y solidaridad.

En nuestro libro Atualidade da pedagogía jesuítica
(Loyola, 1997, 171 pp.) [Este libro aparecerá publicado en
español por Editorial ITESO a principios de junio del 2002],
publicamos la primera parte de ese trabajo: los elementos
determinantes de la renovación de esa pedagogía, sus cate-
gorías principales y posibilidades de respuesta a los desa-
fíos de la contemporaneidad. Ahora presentamos la secuen-
cia de nuestra investigación, específicamente sobre el
proyecto de educación personalizada y comunitaria según
Pierre Faure.

La elección de ese proyecto pedagógico como  objeto
de nuestra investigación, se debe, primordialmente, a las
semejanzas de sus instituciones con las de la actual pedago-
gía jesuita, en cuanto que también defiende la valorización
de la persona como protagonista de su proceso formativo
dirigida hacia la solidaridad con los demás. Además de
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esto, la propuesta pedagógica faureana se aplicó en varios
colegios de Europa y de América latina, como lo indicare-
mos en la copiosa documentación y gran número y varie-
dad de entrevistas, en el capítulo II. El tercer factor para tal
elección es la influencia de Faure en la formulación del
proyecto de “clases experimentales” presentado por varios
colegios católicos de Brasil ante el Ministerio de Educación
en 1959. Finalmente, 24 colegios brasileños adoptaron, desde
1993, la educación personalizada y comunitaria según ese
enfoque, como un medio lo suficientemente claro y flexible
para realizar en el aula escolar la educación en valores
contemplada. En el capítulo III exponemos las condiciones
para la aplicabilidad de dicho proyecto en la educación
contemporánea.

Debido a diversas razones, que analizaremos a lo lar-
go del trabajo, Pierre Faure es poco conocido en el medio
académico educativo brasileño. Sus visitas anuales a Brasil,
durante los años cincuenta y setenta, para sesiones pedagó-
gicas y visitas a colegios que concretizaban su proyecto,
fueron consignadas en pocos informes y anotaciones perso-
nales de los asistentes, sin originar ningún estudio especí-
fico. Gersolina Antonia Avelar (1978), al hablar sobre la
introducción del método Montessori en Brasil, menciona
los antecedentes e influencia de Faure. La única obra en
portugués salió a la luz en 1993: Enseñanza personalizada
y comunitaria, último libro de Faure, publicado en francés
en 1979. De entre la bibliografía extranjera, los estudios
más amplios sobre el proyecto de Faure hasta hoy son el de
María Nieves Pereira: Educación personalizada: un pro-
yecto pedagógico en Pierre Faure, publicado en 1976,
producto de su tesis de doctorado en la Universidad de
Murcia (Nieves, 1997), y el de Anne-Marie Audic: Pierre
Faure S.J.: Vers une pédagogie personnalisée et commun-
autaire, fruto de su tesis doctoral en la Université Lumière-
Lyon en 1997. Los trabajos de Galino (1991), Jaramillo
(1988), Vélez Escobar (1996) y Verduzco (1985) presentan
de manera detallada la propuesta pedagógica faureana. Otras
publicaciones y disertaciones del profesorado abordan as-
pectos específicos de la propuesta o estudian su conexión
con otros autores y corrientes pedagógicas, tales como Carlos
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Vásquez Posada (1993), que estudia a Faure y Mounier, y
José Alberto Mesa (1986), quien compara los diversos es-
tudiosos de lo que llama el movimiento de la educación
personalizada. Además de los anteriores, existen otros au-
tores que tratan sobre dicha propuesta pedagógica que, como
veremos, es anterior y más amplia que la contribución del
pedagogo francés.

Nuestro trabajo pretende realizar una contribución cien-
tífica importante y compartir con los educadores y eruditos
un enfoque pedagógico para promover, en los salones de
clase actuales, la educación en valores, mediante un itinera-
rio preciso, suficientemente flexible y reflexiones y enrique-
cimientos ulteriores. De igual manera, compartimos, la ex-
tensa bibliografía que recopilamos hasta este momento.

Luiz Fernando Klein, SJ
Río de Janeiro, 15 de enero de 1998
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Capítulo I

El proyecto pedagógico de Pierre Faure:
La persona y la comunidad

Frente a lo exiguo de los estudios sobre Pierre Faure, en el
capítulo I hemos optado por escuchar, lo más posible, al
autor: su cosmovisión, sus convicciones filosóficas y peda-
gógicas, sus reacciones ante las experiencias que pudo
observar en varios países.

Por lo tanto, nos apoyamos en una investigación,
documental y bibliográfica de fuentes primarias de Faure,
hasta ahora poco divulgadas. Se trata de sus escritos (libros
y artículos) y conferencias. Por eso hemos recurrido en
menor medida a otros comentarios e interpretaciones, a no
ser de aquellos que se refieren más directamente al objeto
de estudio definido. En diferentes circunstancias orienta-
mos al lector hacia otros autores, en caso de que desee una
mayor profundización.

En el presente capítulo, intentamos identificar la pre-
ocupación por la atención personal para con el alumno en
lo relativo a su acción social, explorando el contexto socio-
político-educacional que señaló Pierre Faure, las bases en
que se apoya para formular los principios y las metas peda-
gógicas, la identidad, la configuración y las condiciones de
su proyecto pedagógico.
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1. Pierre Faure: Obra y contexto

1.1 La trayectoria del educador

Pierre Faure falleció el 10 de enero de 1988, a los 84 años,
en Pau, al sur de Francia, lugar a donde se había retirado
tres años antes, después de haber militado durante cerca de
60 años en el campo de la educación.1 Dejó una producción
bibliográfica que consta de diez libros y más de un centenar
de artículos publicados en las revistas Pédagogie y Recher-
che et Animation Pédagogiques. Fue secretario de la educa-
ción jesuita en Francia. Dio clases durante cinco años, en su
época de seminarista jesuita, y 38 años después de haber
sido ordenado sacerdote, en el departamento de pedagogía
del Institut Catholique de París, del cual también fue su
director. Impartió decenas de sesiones pedagógicas, o cur-
sos de verano, dirigidas a capacitar profesores, de más de
dos semanas de duración, en cerca de 15 países. Inició
tales trabajos en 1940 con Hélène Lubienska de Lenval
(1892-1972). En París creó un centro de estudios pe-
dagógicos;2 diversas publicaciones periódicas;3 tres escuelas

1. Los datos biográficos de Pierre Faure están en Audic (1997); Nieves (1997);
en el número especial de Recherche et Animation Pédagogiques, n. 62
(1988), y en ocasión de su muerte, en el breve necrológico que escribió su
superior religioso, el padre Jean Sainclair (1988).

2. El Centre de Formation Pédagogique Pierre Faure (CFP) está actualmente
funcionando en París: 78 A, rue de Sèvres.

3. Por el encargo del padre Desbuquois, su superior religioso en la Action
Populaire, en Vanves, el padre Faure creó, en 1937, el Centre d’Études
Pédagogiques y colaboró con las revistas Pour les Parents, Trait d’Union,
Fichier Scolaire y, en 1940, Renouveaux Pédagogiques. En 1945 fundó la
revista Pédagogie, y la dirigió hasta 1972. La revista publicó seis números
anuales hasta 1975. A partir de 1953, el Centre d’Études Pédagogiques inició
la publicación de la revista Parents et Maîtres, con cuatro números anuales,
para estrechar los lazos entre los colegios jesuitas de Francia y los padres de
los alumnos (Audic, 1996 y 1997; Le Gall, 1974; Nieves, 1997; Sainclair,
1988b; 20 ANS).
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normales;4 una escuela de aplicación, que funcionó de 1947
a 1952 en rue de Madrid en París. También colaboró, en
1971, en la fundación de la Association International pour
la Recherche et l’Animation Pédagogiques (Airap).5

1.2 El contexto educativo en la Francia de la posguerra

En 1945, después del cese al fuego, Francia se vio invadida
por un caluroso debate en busca del reordenamiento de su
sistema educativo, el cual Faure siguió intensamente sacan-
do cuatro publicaciones al respecto, durante ese año. El
percibía cómo la pedagogía, austera y solemne, pero verba-
lista e inocua en el siglo XIX, lograba un rápido prestigio,
ya fuera mediante la inclusión de cláusulas educativas en
los planes para la paz, o por la expectativa de la sociedad
en cuanto al papel de la escuela como factor de unión na-
cional y coadyuvante en el proceso de reorganización eco-
nómica, cívica y social:

“La pedagogía se vio enaltecida con una rapidez
impresionante.  En poco tiempo la palabra se popu-
larizó. Se multiplicaron centros, institutos, revistas y
artículos pedagógicos (...). Hay algo todavía más
importante: las reformas de la enseñanza, en todos

4. Escuela Notre Dame, en 1947, en París, para profesores de Educación Básica
y primeros grados de Enseñanza Básica; Centre de Formation Pédagogique,
en 1949, en Neuilly-sur-Seine, Centre de Formation Pédagogique pour
L’Enseignement Spécialisé (CFPES), en 1956, en el Institut Catholique de
París, actualmente en: 3, rue de l’Abbaye.

5. El 22 de febrero de 1971 fue fundada la Airap, en Chantilly, Francia,  por
un grupo de 50 educadores de todos los grados de las redes pública y
particular de la enseñanza para desarrollar y promover una pedagogía con
el fin de promover la formación total del alumno en una perspectiva huma-
nista y espiritual, personalista y comunitaria, y para continuar la obra del
padre Faure. En la actualidad publica el Airap info, cinco veces al año, en
lugar de Recherche et Animation pédagogiques (RAP), que dejó de salir en
1986. La Asociación tiene su sede en París (78 A, rue de Sèvres) y tiene su
rama latinoamericana en el Instituto Pierre Faure en Guadalajara (México):
Calle Tezozomoc 170 (colonia Ciudad del Sol). Para una mejor comprensión
de las funciones de la Asociación, véase en la Bibliografía: LES ACTES y
20 ANS. En París también hay una Asociación Pierre Faure para la Promoción
de la Enseñanza Personalizada y Comunitaria, que surgió del Centre d’Études
Pédagogiques (20 ANS).
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los países, notablemente en Francia, se presentan
como reformas antes que nada pedagógicas. Esta es
la realidad” (1945d:3).6

Faure vive la “revolución pedagógica” en Francia, cuyos
objetivos, entiende, no pueden restringirse a meras refor-
mulaciones de programas de conocimientos que serán trans-
mitidos al niño, sin tener en cuenta los medios que lo ayuda-
rán a comprenderlos y de esa manera construirse a sí mismo.
Denuncia la zanja existente entre la escuela y la vida, pre-
sente por igual entre el mundo social y el económico. Ade-
más sentía desconfianza del peligro de un desempeño an-
tidemocrático del Estado al pretender, sutilmente, una
imposición de un modelo único de escuela, y se comprome-
te con ciertas perspectivas en las sendas de la educación. La
flamante política estatal francesa, de 1944, promete rescatar
el papel de la persona, dando primacía a la dimensión for-
mativa y a la educación moral en lugar del previo exclusi-
vismo de las ciencias; tomando en cuenta la formación in-
tegral del niño para integrarse a la vida social; racionalizando
los programas; proponiendo métodos activos para el apren-
dizaje y el aprovechamiento de ciertas dinámicas presentes
en los movimientos juveniles (como el escotismo y la Ju-
ventud Estudiantil Católica – JEC); enfrentando el curso
primario no como un todo, sino como un paso hacia los
estudios subsecuentes, y lograr que el curso secundario
dejara de ser un privilegio de la élite (1945ª: 43-49; 1945d).

2. Bases del proyecto

2.1 Bases teórico-prácticas

Su intensa participación en el debate educacional francés le
permitió a Faure apropiarse de diversas intuiciones, presenta-
das en ese tiempo, para un nuevo enfoque de la pedagogía y

6. La traducción en la publicación brasileña de las citas de los originales en
francés y en castellano son del autor.
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renovación escolar, y, al mismo tiempo, reivindicar la liber-
tad de la investigación y la innovación y proponer límites
a la intervención del Estado en la educación.

El estudio de la obra de Pierre Faure revela un triple
fundamento: antropológico-religioso, biopsicológico y pe-
dagógico. Faure, en sus funciones como director del esta-
blecimiento de la enseñanza, profesor universitario, confe-
rencista y escritor, demostró ser un pedagogo eminentemente
práctico, sin ser contrario a las bases teóricas. Al intentar
una dimensión personalizadora y comunitaria en la educa-
ción, selecciona a autores de la historia de la pedagogía,
cuya práctica pedagógica patentizan su objetivo.7

–Base antropológico-religiosa

La tradición católica, los documentos del magisterio ecle-
sial, la espiritualidad jesuita, el pensamiento de Emmanuel
Mounir (1905-1950) y de Lubienska sientan las bases antro-
pológico-religiosas de la propuesta pedagógica faureana.

En los documentos eclesiásticos: Divini Illius Magistri
(Pío XI, 1929), Pacem in Terris (Juan XXIII, 1963) y Gau-
dium et Spes (Concilio Vaticano II, 1965), que Faure co-
menta en cuatro artículos, encuentra la inspiración para la
libertad en la investigación de métodos educativos, para la
orientación social de la educación, para el diálogo con otras
instancias de la sociedad preocupadas por la formación del
ser humano (Faure, 1954; 1963; 1965d; 1968b). Al parecer,
el último documento, marcó con más fuerza a Pierre Faure
en cuanto a las implicaciones pedagógicas de la formación
social:

“(...) es una cuestión de pedagogía cuya regla esen-
cial ya no puede ser el silencio y las filas, el mutismo
en el trabajo, la predominancia de lo escrito sobre lo
oral, las exposiciones de los maestros sobre las de

7. Faure dejó el proyecto sobre el Enseignement personnalisé et communautai-
re. Précurseurs et témoins à travers l’histoire de la pédagogie, en el que
presenta, en 19 capítulos, los principales autores y corrientes que intentaron
la formación del ser humano consciente. En Recherche publicó 28 artículos
a ese respecto.
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los alumnos (...). Si se desea una educación social,
una educación sobre la vida comunitaria en diversas
formas, entonces deberán emplearse otras técnicas”
(1968b: 128).

Además, en forma breve, Faure menciona la influencia
que recibió de la espiritualidad de san Ignacio de Loyola
(1491-1556):

“Mi vocación hacia la educación personalizada fue
motivada por la espiritualidad de san Ignacio de
Loyola, la cual significa, antes que nada, interioriza-
ción y acción de cuño católico” (Nieves, 1997: 28).

Y también:

“Aquello que descubrí en la Compañía de Jesús, cuan-
do hice los Ejercicios Espirituales, fue la idea genial
del fundador de dar responsabilidad a cada quien,
allí donde estuviera, con aquellos con quien vivía”
(Faure, 1975a: 26).

No obstante la notable presencia de Mounier a lo largo de
la obra de Faure, él sólo lo menciona alguna veces apenas
para señalar los inicios del personalismo y la dimensión
comunitaria inherente a toda la aspiración de ser un indivi-
duo. El comprendió el trabajo del filósofo como reacción al
sociologismo, al individualismo y a los totalitarismos de los
siglos XIX y XX. Vio con aprecio su propuesta de recobrar
la primacía de la persona, mediante actividades conscientes
y responsables. A partir de dichas ideas, Faure trató de
sacar las principales conclusiones prácticas de su enfoque
pedagógico: respeto por el ritmo de maduración y adquisi-
ción de cada persona, diversidad de actividades para su
máximo desarrollo, expresión comunitaria de la originali-
dad de la persona (1993: 40; 1981d; 1983e).

Cuando Faure conoció a Lubienska en 1940, y empe-
zó a trabajar con ella desde ese momento, declaró: “Si
aprendí mucho de María Montessori, aprendí sobre todo de
Lubienska”, gracias a su insistencia, y siendo seguidora de
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Séguin, al considerar y estimular la interioridad del niño,
valorizar la educación espiritual, procurando integrarla a la
actividad corporal (1972b: 7; 1975a: 25, 26).8

–Base biopsicológica

Faure encuentra el fundamento biopsicológico de su pro-
yecto en María Montessori (1870-1952) y Jean Piaget (1896-
1982). La pedagogía científica de Jean Tirad (1775-1838),
de Bourneville y de Edouard Séguin (1850-1917) merecie-
ron gran aprecio gracias a la preocupación que demostraron
al despertar señales de inteligencia en niños deficientes e
inestables.

Para Faure, Séguin era “el más genial de todos ellos
[los autores mencionados anteriormente]” (1958: 126), ya
que su ejercicio de observación del niño, a partir de la
fisiología, despertó en él la confianza en la capacidad del
ser humano de orientar la mente para dominar sus gestos y
su propio cuerpo, en especial con la ‘lección de inmovili-
dad’, siendo el primer creador del material y de los ejerci-
cios específicos para la reeducación de deficientes, que sus
alumnos y seguidores adaptaron para todos los niños en
general. Faure sabía que:

“Para Édouard Séguin, como para los grandes doc-
tores escolásticos y filósofos cristianos, el cuerpo está
íntimamente ligado al alma, el espíritu al cuerpo. La
educación consiste en desarrollar sus actividades
recíprocas con el fin de que el cuerpo se convierta en
el intérprete dócil del espíritu, su fiel instrumento”
(1958: 128).

En la formulación de su pensamiento y práctica personali-
zadores, Faure reconoce la gran influencia de María Mon-

8. Audic, una de las primeras colaboradoras de Faure, dice que “este encuentro
sería determinante para él. Madame Lubienska le entregará la llave que le
permitirá elaborar su síntesis personal y alcanzar su propia originalidad...
También hará suya la línea directriz de Madame Lubienska, la ‘Educación
del Hombre Consciente’, en todas sus dimensiones, sin olvidar la dimensión
espiritual”.
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tessori –“a quien considero un genio (...), a quien debemos
mucho” (1975ª: 25)–, sobre todo porque ella comprendió y
valorizó la educación como el llamado interior del niño, la
propia actividad.9 Su material didáctico, inspirado en la
“educación fisiológica” del maestro Séguin, y que al pare-
cer prestaba poca atención a la destreza manual o a la ac-
tividad muscular, estimula, por medio de los sentidos, el
desarrollo mental, la disciplina y la autocorrección (1980e:
85). Hizo extensivas a todas las edades las experiencias de
Séguin con niños deficientes, a partir de un doble eje: psi-
cológico, en lo que se refiere al ritmo de cada etapa evolu-
tiva del niño; y didáctico, por la dosis progresiva de cono-
cimiento de los respectivos ejercicios de estudio (1958:
129).10 Faure percibió que “María Montessori permitió el
descubrimiento de dos cosas: la necesidad del ambiente y
del material adecuados, que permitan al niño actuar por sí
solo” (1974/1976; 537). Por eso repetiría en sus escritos y
conferencias los postulados de Montessori: “el niño es el
papá del hombre”, “toda ayuda inoportuna retrasa al niño”,
“ayúdame a hacerlo solo”.11

En la teoría de la autogénesis, Faure al parecer encon-
tró la legitimación científica de sus propuestas pedagógicas
(1975c: 18¸1993: 32-37). Además hizo un gran hallazgo al
estudiar las explicaciones neurofisiológicas que Piaget había

9. El testimonio de Faure sobre Montessori es sugestivo: “Estuve con ella en París,
en la compañía editora de sus obras, con la traductora de sus libros al francés.
Fue impresionante. La escuché como una mujer tranquila, profunda, con la
vista hacia el frente, como deseando penetrar. Sólo la vi esa mañana, y después,
a la mañana siguiente ella dio una conferencia admirable sobre disciplina. El
tema que eligió para la conferencia atrajo gran atención, porque jamás habían
pensado que María Montessori hablaría de disciplina” (1983g: 155).

10. “Para cada etapa del desarrollo del niño, y para cada una de las disciplinas
de la enseñanza, ella [Montessori] tomó, desarrolló y adaptó para las diversas
edades el ‘material didáctico’ de Séguin y Bourneville. Ella asegura la
precisión y la individualización de la adquisición, la ‘autocorrección’ de los
ejercicios y su progresión objetiva. De esta manera se aligero el perfeccio-
namiento y la renovación de la pedagogía escolar; los profesores sintieron
la necesidad de salir del empirismo” (Faure, 1958: 129).

11. El texto en que Faure describe con mayor claridad la contribución de
Montessori es el artículo: “Las maternales: evolución pedagógica” (Faure,
1974/1976).
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realizado durante los años 50 sobre el desarrollo mental y
el aprendizaje del niño. Cuando se dio cuenta de que en esa
teoría estaba el fundamento que buscaba para el trabajo
personalizador, Faure la sintetizó en su libro Enseñanza
personalizada y comunitaria (1993), en el capítulo VI,
“Legitimación psicológica”.

Piaget pensaba en la existencia de una conexión estre-
cha entre los procesos vitales biológicos y el conocimiento,
establecida por constantes y sucesivas asimilaciones, que se
integraban paulatinamente en las estructuras equilibrantes
que posibilitan la acción, y que son verificables en las dis-
tintas fases del desarrollo. En un primer momento, con un
matiz evolucionista, Piaget denomina prelogismo a las es-
tructuras mentales del niño, ya que el niño se adapta por
“transformación”, y no por deducción ni inducción, a las
necesidades del medio. Después de esto empezó a llamar
“autogénesis” al proceso que se manifiesta a partir del na-
cimiento del niño, y que lo induce a constituir y superar las
“estructuras” de equilibrio mediante las tentativas sucesivas
y aprendizajes personales.

La preocupación de Piaget no sólo fue describir sino
también mostrar la procedencia de las “estructuras”. Estas
provienen de la “construcción”, de la actividad personal y
progresiva del niño. No es algo dado a priori, ni fruto de
la herencia, ni del simple crecimiento biológico, o del in-
consciente colectivo.

Los estímulos del medio ambiente provocan la activi-
dad mental del niño quien reacciona interiormente, por
actividad y dirección propias, mediante observaciones y
experiencias personales. El niño integra, asimila y clasifica
esos resultados “y de esa manera se transforma, progresa,
se desarrolla, se construye”. Faure concluyó (1993: 37):

“Todo este conjunto constituye la autogénesis, el de-
sarrollo, de periodo en periodo de maduración. Para
Piaget, la razón es el fruto de equilibrios sucesivos y
progresivos, con la característica de una perpetua
autorregulación que realiza el mismo sujeto”.
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A partir de esto se sintió respaldado para insistir en la
construcción de la personalidad del niño por sí mismo,
mediante instrumentos estimuladores de su actividad men-
tal, la relación de aprecio por parte del educador y un
ambiente escolar promotor de la autonomía, la libertad, la
iniciativa y la comunicabilidad:

“a partir de esta convicción personal –decía–, pode-
mos explicar tanto a los padres como a los demás
profesores, incluso a la administración escolar, que
lo que hacemos no es una fantasía, ni algo original,
ni tampoco aquello que más le gusta a los niños, sino
que es nuestra plena convicción de que es la mejor
forma de educar” (1975a: 11).

–Base pedagógica

Finalmente, Faure descubre la base pedagógica para su
propuesta en los autores clásicos, en la Ratio Studiorum, en
la Nueva Escuela, en el Plan Dalton, en Freinet y en las
reformas educativas francesas de la posguerra.

Al revisar la historia de la pedagogía, Faure considera
varios autores clásicos y ancestrales de la enseñanza perso-
nalizada. Platón (427-347 a. C.) estaba convencido de que
nadie enseña nada a nadie; la persona misma es capaz de
encontrar la verdad, bajo el estímulo del maestro. Michel de
Montaigne (1533-1592) creía que la educación genuina pasa
por la formación del juicio y la actividad personal (1993:
20). Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) fue “un edu-
cador genial” cuyas duras críticas hacia la escuela, en los
inicios del siglo XIX, pueden considerarse como las promo-
toras de la Nueva Escuela (1958: 117). En la Ratio Studio-
rum (1599), Faure buscó inspiración para el trabajo de
apropiación personal que los alumnos realizan a partir del
estudio de los textos clásicos (1977b: 4; 1993: 21);12 para

12. “Los jesuitas (...) supieron encontrar los medios prácticos para que el estudio
de los textos y de los autores fuera algo personal y la fuente de una gran
cantidad de ejercicios e iniciativas, ya fuera individuales, o en grupos (...). Por
lo tanto no se trataba de conocer y aprender textos sino de comprenderlos”
(Faure, 1977b: 4).
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la prelección impartida por el profesor y el papel de éste
como titular de la clase (1958: 165 y 167).

“¡Un bellísimo programa! ¿Quién no lo adoptaría?” y
así fue como Faure se relacionó con la Nueva Escuela,
motivado para constatar en el movimiento la sintonía con
las críticas que siempre hacía a la escuela tradicional (id:
120). Con base en sus convicciones evaluaba la Escuela
Nueva y apoyaba las censuras que le hacían, principalmen-
te el desequilibrio entre la formación de valores, con prejui-
cio para el dominio de contenidos, y la tentación de evitarle al
alumno el aspecto penoso del estudio personal (id: 121-125).

En el espíritu de la Nueva Escuela, Faure extrajo del
Plan Dalton, aplicado por Helen Parkhurst (1887-1959) en
1920, diversos elementos pedagógicos para su propuesta:
el aprovechamiento de los programas oficiales; la modifica-
ción del horario escolar; la organización de las clases por
disciplina y no por edad de los alumnos; la programación,
con distribución progresiva de los conocimientos; la plani-
ficación del trabajo, entre otros. Faure valora el esfuerzo y
la responsabilidad que el programa provoca en los alum-
nos, sin embargo, siente temor por la atomización del apren-
dizaje (1958: 130).

Si en su libro Au siècle de l’enfant, de 1958, Faure
desistió de presentar la obra de Célestin Freinet (1896-1966)
porque éste exageraba la inserción del niño en el estudio
del medio y el espíritu colectivista de la clase (1958: 133),
en Enseñanza personalizada y comunitaria, 21 años más
tarde, lo reconocía como “maestro-escuela y educador ex-
cepcional (...), creador y eximio realizador” (1993: 33). En
esa obra destacaba la eficacia de los instrumentos de trabajo
para poner a los niños en actividad, sin embargo criticaba
su insistencia en lo “sensible” y la consecuente ausencia de
formación espiritual, el apoyo en el reflejo condicionado de
Pavlov, la falta de consideración sobre el estudio de los
clásicos. Y aun así la apreciación final sobre Freinet parece
positiva, ya que:

“Siempre estuvo a favor de aquello que desarrolla la
conciencia y la libertad; supo llevar a buen término
una educación simultáneamente personalista y muy
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comunitaria, a pesar de sus opiniones marxistas con
respecto de la sociedad. Proclamaba la prioridad de
las técnicas y de las herramientas de trabajo, pero
sabía imprimirles un alma” (1993: 24).

Como se desprende de la presentación de los antecedentes
y de las corrientes mencionadas en los escritos y pronuncia-
mientos, cuatro autores parecen haber ejercido mayor in-
fluencia en la configuración del enfoque pedagógico perso-
nalizador de Pierre Faure: Mounier, con el fundamento
antropológico; Lubienska, con la visión espiritual; Montes-
sori, con la configuración pedagógica, y Piaget, con las
bases psicológicas. Debido a su formación humanista jesui-
ta, Faure no sintió la necesidad de mencionar esa influen-
cia, ya que la sentía como el humus nutriente de su óptica
y convicciones.

Una vez presentadas estas bases, podemos revisar
brevemente la visión faureana sobre el ser humano, la edu-
cación, la escuela y el proceso de enseñanza y aprendizaje,
puntos fundamentales para esclarecer su opción sobre la
educación personalizada y comunitaria.

2.2 Las convicciones de Pierre Faure

–La persona no nace, se hace

Faure defiende la inviabilidad de cualquier proyecto educa-
tivo que carezca de una antropología y ésta de una teolo-
gía.13 Inspirado en Mounier, entiende al ser humano como
individuo y persona. El individuo repite las características
del grupo de semejantes en el que está inserto. La persona

13. “Cómo podría establecerse un proyecto si no se tuviera de antemano una
concepción de lo que debe convertirse un niño, del sentido con el que se
orientará su educación para que ésta sea válida (...). Consideren si puede
existir una antropología que no esté sustentada, sobreentendida, y sería
necesario, probablemente, decir ‘atraída’ por una teología, es decir, por una
toma de conciencia de nuestras más fuertes aspiraciones, más profundas en
cuanto a nuestro futuro, nuestra transformación integral y no simplemente
terrenal” (Faure, 1973b: 2).
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manifiesta caracteres propios, originales, irrepetibles e in-
confundibles, fruto de un trabajo de construcción interior
(1978e: 54). Dicha creación presenta una doble dimensión:
“ad intra”, en cuanto que la persona es quien se hace y se
desarrolla debido a unificaciones interiores sucesivas, y “ad
extra”, mediante la cual siempre tiende a proyectase, a tras-
cenderse, a caminar en dirección a los demás y a compro-
meterse con ellos, motivada por el amor (1993: 40). Faure
fundamenta ese dinamismo de la persona:

“La razón de esto es que la persona está hecha a
imagen de Dios: imagen débil, muchas veces arruga-
da y deformada, pero que es fundamento de su ser,
su fuente” (id., ibid.).

Para Faure, la persona es un misterio y una riqueza, que ella
misma debe ir develando. La ayuda que el niño necesita es
para profundizar en su interioridad, saber escucharse a sí
mismo, así como los llamados de conciencia para ser más
para sí y con los demás. Faure insistirá en el tema del “lla-
mado” interior, muy favorecido por la “lección de inmovi-
lidad” de Séguin y por la “lección de silencio” de Montes-
sori, y a partir del cual defendería la libertad, la progresión,
la adaptación al ritmo personal, etcétera. Por eso dice:

“El ejercicio de inmovilidad de Édouard Séguin es la
experiencia educativa crucial y la llave de toda edu-
cación porque ella abre al sujeto, incluso al más frá-
gil, a la conciencia de sí mismo. Ella es la que per-
mite despertar la conciencia psicológica y, a partir
de ella, la conciencia moral (...). Responder a los
llamados interiores, o que tienen resonancia interior
debido a los múltiples llamados que urgen [a la per-
sona], es construir, diariamente, su personalidad”
(1973b: 4).

Tal construcción es tarea insustituible de la persona, a lo
largo de toda su vida y no llega a su punto final porque,
dice Faure, “no se nace siendo persona, sino que se llega a
ser persona” (1975a: 11) o, citando a Lavelle: “La persona
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siempre es una creación personal de sí misma” (1993: 15).
La persona es un devenir, no es estática, y por eso Faure
hace suyo el programa del homónimo en el discurso que
dirigió en la UNESCO: “¡Aprender a ser!” (Faure, 1977).

Con todo esto, se trata de un aprender en la libertad,
en la “libertad de ser, una libertad de llegar a ser, de pro-
gresar”, como un profundo llamado divino que se percibe
interiormente (Nieves, 1997: 48).

Con apego a Gabriel Marcel, Faure defiende el hecho
de que en la construcción de la personalidad es más impor-
tante el ser al que la persona va accediendo que tener (co-
nocimientos, datos, contenidos).14 Se trata de una “revolu-
ción interior” que implica el cambio de mentalidad de los
educadores, de modo que se “alegre con él [alumno] por lo
que adquirió, porque al adquirir, se modificó, se desarrolló,
progresó” (1973b: 3).

En resumen: Faure considera que la persona es voca-
ción de ser, unificación sucesiva, construcción personal,
superación para su trascendencia y relación con los demás.
Entender esto determina la concepción de Faure sobre edu-
cación, escuela, enseñanza y aprendizaje.15

–Educación, escuela y sociedad

Faure ve que la escuela padece males crónicos demostrados
básicamente por el movimiento de la Nueva Escuela, con
los cuales comulga: falta de preparación de los alumnos

14. “Ahí está el misterio de la persona. Una persona está hecha para ‘ser’ y
convertirse en una persona, mucho más que para poseer lo que necesita”
(Faure, 1973b: 4).

15. Faure trata sobre educación y escuela en tres obras básicas, además de hacerlo
en diversos artículos y conferencias. L’école et la cité (1945a) presenta de
modo amplio su visión de la educación: la historia, las metas, las competencias
y las condiciones de relación de la escuela con el Estado, con la familia, con
los sectores productivos y con la Iglesia. en Au siècle de l’enfant (1958), trata
en forma más directa sobre la escuela, reflexiona sobre los presupuestos y la
dirección de las principales reformas educativas francesas en el siglo XX y
presenta los lineamientos generales para su reorganización en el enfoque
personalizante. En su última obra, Enseñanza personalizada y comunitaria
(1993), Faure trata sobre las bases, precursores, dinámica y experiencias de
implementación de esa modalidad de la enseñanza.
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para la vida social; insistencia unilateral en la instrucción en
detrimento de los aspectos formativos; organización de la
enseñanza técnica desvinculada de la dimensión cultural;
sobrecarga y desconexión de los contenidos programáticos;
metodologías de aprendizaje impositivas; subordinación de
la enseñanza a los exámenes; división de horarios; discipli-
na rígida y formalista; relaciones distantes entre el educador
y el educando (1958: 88-93, 116-145, 160-163; 1993: 8).
De entre tantos aspectos deficientes, el más grave para Faure
es el hecho de que la escuela no promueve el desarrollo
integral del niño, no lo estimula a pensar, crear o decidir.
“Para qué llenar el cerebro con tanta información”, pregun-
ta, “¿acaso no es mejor educarlo?” (Nieves, 1997: 34).
Propone la solución para la crisis educativa “con una for-
mación personal, es decir, no en aprender cosas, sino en
‘aprender a aprender’. La obligación es ayudar a discernir,
a detectar lo esencial, a crear” (id., ibid.).

Para Faure, la escuela, es el medio que estimula la
concientización progresiva (1981c: 56), desarrolla su aten-
ción (1982c: 38), el sentido de la cultura (1983h: 184) et-
cétera, pero, sobretodo, es una preparación para que el niño,

“cuando llegue el día, entre en la vida en igualdad
[con los demás], con las aptitudes, conceptos y hábi-
tos necesarios no sólo para las condiciones morales
del mundo sino también para su situación económi-
ca, social y política” (1945d: 8).

Este punto de vista demuestra objetivos más ambiciosos y
amplios que los de un mero cumplimiento de los contenidos
programáticos y requiere una revisión profunda de la me-
todología educativa y, consecuentemente, de la organiza-
ción escolar.

La diferencia de temperamentos, de ritmos de vida, de
gustos, de aptitudes y de funciones sociales masculinos y
femeninos, hace que Faure rechace en ese momento la
coeducación. Entiende el papel de la mujer, cuando escribe
en 1945 L´École et la Cité, como madre de familia, a cargo
del hogar y educadora doméstica (1945a: 120, 121 y 176).
La familia conserva su papel insustituible en la educación
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de los hijos en especial para ofrecerles, más que nadie, una
educación personalizada y comunitaria. Para cumplir con
su misión, la familia debe estar apoyada por condiciones
económicas y sociales justas, programas educativos, forta-
lecimiento de las asociaciones del país y mecanismos ins-
titucionales de participación y control de las escuelas en
que inscriben a sus hijos (id.: 100-113).

La formación profesional debe darla la familia, el
Estado, la Iglesia, los sectores productivos, pero no sólo
ellos. No puede restringirse al tecnicismo específico de cada
profesión, sino que debe integrarse en la formación general,
moral, cívica y física. De esta manera con la familia, los
sectores productivos deberían ocupar su lugar en las comi-
siones de definición del currículo, de la organización, su-
pervisión y control de la escuela (id.: 154).

El Estado tiene un papel supletorio en la educación.
Lejos de imponer un modelo de escuela única, le corres-
ponde proteger y coordinar las iniciativas educacionales de
la comunidad, promover su surgimiento donde no existan,
apoyar financieramente aquellas que necesiten recursos e
incluso intervenir para que la escuela lleve a cabo la edu-
cación de la infancia y de la juventud y, en consecuencia,
el proyecto de mayor importancia para la nación (id.: 54 y 60).

El trabajo de humanización no puede excluir la di-
mensión espiritual, que comprende la interioridad de cada
persona. La Iglesia ofrece a la sociedad una educación in-
dividual y comunitaria, una síntesis personalista única, el
abrirse a sí mismo, la inserción comprometida en un grupo
(id.: 209). Por eso, Faure reivindica que el Estado llame a
la Iglesia, como educadora, a colaborar en su propio cam-
po, no como un apoyo individual, sino como fuerza social,
de tal forma que se le considere

“ni de fuera, ni de dentro, en el sentido que fuera un
poder temporal. Sin embargo, ella puede y debe estar
‘con’ para provocar la convergencia armoniosa de
su acción con la del Estado” (id.: 191).

La escuela católica se ocuparía de la integración, y no de
la yuxtaposición, de la instrucción y de la educación que la
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fundamenta (1958: 217), vigilando su calidad, sin la cual
no sería ni escuela, y ni siquiera católica (Sainclair, 1988a: 97).

De acuerdo con una concepción más orgánica, Faure
desea que todas las fuerzas vivas de la Nación colaboren en
la educación de tal manera que la escuela sea

“un punto donde deben encontrarse los miembros de
la ciudad, no para competir por el niño, sino para
servirlo”, ya que la experiencia ha demostrado hasta
ahora que “el niño, compartido entre el Estado, la
familia, y los sectores productivos, confiscado por
aquél y defendido por éstos, se convirtió en juguete
de las fuerzas que, en lugar de armonizar, se neutra-
lizan” (1945a: 59).

En resumen, Faure enuncia, en un principio general, su
concepción sobre la educación y la escuela:

“la educación no debe estar alejada de la instrucción
(...), la escuela no debe estar separada de la vida (...);
una educación que no se rodea de instituciones está
destinada, en su conjunto, al fracaso” (id.: 47 y 192).

Faure opina que el proceso educativo sólo será eficaz si se
basa en objetivos. Los diferencia en objetivos fundamenta-
les, imprescindibles para cualquier educación; objetivos
generales de la pedagogía, prioritarios, conforme a las cir-
cunstancias culturales; objetivos limitados, precisos y veri-
ficables, que permiten vislumbrar un camino claro por don-
de caminar, siendo objeto de la pedagogía por objetivos.
No obstante sus aspectos positivos, la pedagogía por obje-
tivos corre el riesgo de restringirse al inmediatismo de los
resultados que debe lograr, de contentarse con el dominio
de conocimientos y de habilidades prácticas, descuidando
la visión de conjunto y de formación general, que propor-
cionan los objetivos de la pedagogía. Por lo tanto, se trata
de buscar una unión entre ambos enfoques.

Los objetivos fundamentales enumerados por Faure,
conforme a la lectura que hacen de ellos los psicólogos y
pedagogos, van de las necesidades que el niño siente de
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vincularse personalmente a lo “otro” y a los demás; ser
respetado en sus legítimas opciones; ser estimulado a actuar
por sí mismo, con el cuerpo y el espíritu; reconocerse como
un ser digno de consideración y aprobación;  ser confirma-
do por su círculo cercano de personas; saber que es amado
y aceptar ser amado; ser respetado en su ritmo de desarrollo.

Faure hace suyos los objetivos generales y prioritarios
propuestos por el ministro Haby en 1975 en la reforma de
la enseñanza y de la educación en Francia. De acuerdo con
esta reforma, lo prioritario en la educación es que el alumno
se defina, es decir, que adquiera conciencia de sus aptitu-
des, que son más extensas y no simplemente intelectuales.
También es prioritario que el alumno se ubique en el mundo
y se interese por conocer su historia, espacio y estructuras,
y relacione la escuela con la vida. En tercer lugar le corres-
ponde al alumno tener acceso a la autonomía, al ser prepa-
rado para actuar solo, para juzgar las influencias de los
medios de comunicación, para hacer suyos los instrumen-
tos, técnicas y métodos con el fin de lograr un desempeño
responsable. La cuarta prioridad se refiere a que el alumno
esté abierto a los cambios que experimenta en sí mismo para
poder estimularlos a su vez. Esto implica el desarrollo de la
conciencia crítica sobre el mundo, la determinación de supe-
rarse y echar a andar el ejercicio constante de la imaginación
y la creatividad. El texto de la reforma educativa francesa dice:

“Si se puso al alumno en condiciones de lograr una
comprensión y definición de sí mismo, de ubicarse en
el mundo donde vive, de hacer uso de su autonomía
personal, aún será necesario ayudarlo a transfor-
marse, en función de los cambios que se suceden en
su ambiente, esto con el único fin de llevarlo a con-
cebir e inducir ese cambio y lograr una constante
mejoría de la condición humana” (1993: 49).

–Proceso de enseñanza y aprendizaje

Faure, en sus escritos y conferencias, revela una preocupa-
ción constante por buscar las bases científicas de la persona-
lización. Encuentra en los trabajos de los etólogos Konrad
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Lorenz, John Bobwly y Harry Harlow, la noción psicológi-
ca de “vinculación” (attachment), una necesidad fundamental
y constante del niño, además del alimento, presencia, amparo
y estímulos. Dicha tendencia explica el aprendizaje, ya que

“determina las relaciones y coacciones que no son
aprendidas, sino que son el origen de los aprendiza-
jes y condiciones de la asimilación en su conjunto, de
todo el desarrollo, del crecimiento, ya sea físico o
psíquico” (1993: 29).

Para Faure, la base del proceso de enseñanza y aprendizaje
está en que el educador impulse de manera constante al
niño hacia la actividad, a trabajar integralmente, a actuar y
reaccionar en sí mismo y con los demás. La “vinculación”
también justifica la sociabilidad del ser humano, cuya nece-
sidad de nexos sociales y de relaciones es tal que

“el hombre sólo puede construirse si se vuelve al
mismo tiempo personal y social, no existiendo ningu-
na oposición entre éstos, ya que el uno no puede
avanzar sin el otro, a no ser que cree un desequili-
brio fundamental” (1975j: 2).

Faure encontró otro elemento legitimador de la enseñanza
personalizada en las experiencias que el Dr. Pikler realizó
en Budapest con niños de 0 a 3 años de edad. Estos niños
se desarrollaban con rapidez, en todas las dimensiones, en
cuantas más actividades se les daban a realizar (1993: 30).

Mientras tanto, Faure señalaba restricciones a la pro-
puesta de Ovide Décroly (1871-1932) sobre “centros de
interés” como método de adquisición de conocimientos,
porque éstos llevan a la acumulación de datos sin permitir
que el alumno los jerarquice, o pueden redundar en un
conocimiento apenas superficial (id.: 170).16

16. Faure (1958: 132) reconoce “la importante obra del Dr. Ovide Décroly (...).
Su educación ‘por la vida y para la vida’ fue socialmente notable. Sin
embargo su pedagogía se inspira en una psicología bastante rudimentaria, en
la actualidad superada (el asociacionismo), y en una sociología evolucionista
que imperó durante el siglo XIX (la ontogénesis reproduce la filogénesis).
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Como ya vimos, Faure se inspiró en la teoría de la
autogénesis de Piaget para formular su concepto sobre el
aprendizaje.17 La actividad mental del niño es la que desa-
rrolla sus estructuras mentales; de ahí la importancia de los
aprendizajes18 que el educador debe promover de manera
constante para que el niño se involucre en el trabajo y produz-
ca no sólo por estímulos externos, como sucede frecuente-
mente, sino en cuanto sea posible, a partir de su motivación
interna. Faure no duda en calificar como “grave error peda-
gógico”, que debe denunciarse con fuerza, al procedimien-
to que ignora las leyes del desarrollo psicológico del alum-
no y que le impide trabajar de acuerdo con el tiempo adecuado
a su propio ritmo de adquisición (1958: 162; 1993: 32-37).

Faure resume en tres palabras las condiciones del
aprendizaje: 1) aceptación del niño tal como es, lo que lo
llevará a aceptar el trabajo propuesto; 2) actividad personal
del niño, quien actúa por sí mismo; 3) proyecto, es decir, la
finalidad o el producto que pretende el niño con el trabajo
que desarrolla.

De esta forma, Faure completa el ciclo del aprendizaje
a través del cual el alumno “construye su acción que, a su
vez, también lo construye (...), de modo que no existirá una
separación, división entre la enseñanza y la educación”
(1975a: 16).

3. Identidad del proyecto

Al estudiar los autores o corrientes pedagógicas citados por
Faure, vemos que los diversos instrumentos y medios de
trabajo personalizado que él mismo propone –programación,

17. Faure insistía en sus cursos: “La inteligencia, por lo tanto, no está hecha y
dada totalmente desde el principio. Existe por sí misma, se elabora y construye.
Es una actividad estructural, pero sin estructura prefabricada. Esto es contrario
a Kant, con su teoría de las categorías. Es una actividad estructurante que
genera los órganos de la inteligencia conforme al funcionamiento y contacto
de la experiencia; es una construcción interior y gradual” (1979g: 58).

18. “Insistimos en algo más científico, lo que hemos denominado aprendizaje.
Nos construimos sólo mediante aprendizajes. Necesitamos ejercitarnos ya que
no nos fue dado todo. Es decir, nuestra herencia y nuestro medio no son
suficientes” (Faure, 1975a: 14).
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planificación del trabajo personal, guías, fichas, autocon-
trol, salas-ambiente, aula no magistral, etcétera– también
están en dichas fuentes.19 ¿Por lo tanto, cuál sería la origi-
nalidad de Pierre Faure? ¿En qué enriquece a la pedagogía?
Eso es lo que veremos enseguida.

3.1 Originalidad de Pierre Faure

Dos educadoras, y colaboradoras de Pierre Faure, se mani-
fiestan en cuanto a su originalidad. Ángeles Galino lo con-
sidera el “inventor-realizador de una educación personali-
zada y comunitaria”, creador de un “sistema de educación
personalizada” de gran éxito (Galino, 1991: 138 y 143),
mientras que María Nieves Pereira se resiste a “verlo como
un ‘creador’ de un método establecido y definitivo”, y lo
prefiere definir como el “proyecto pedagógico de Pierre
Faure” (1997: 16).20

Faure, en sus escritos y conferencias, revela su pre-
ocupación en cuanto a la originalidad de su contribución
educativa, y llega a afirmar que “lo que hacemos no es (...)
ni siquiera algo original (...)” (1975a: 11). Lo que más deja
entrever es la insistencia en expresar su enfoque pedagógi-
co, al diferenciar los elementos formativos de aquellos si-
milares porque “existe mucha confusión a este respecto,
como también la había en los inicios del movimiento de la
Nueva Escuela” (1981e: 91). Al iniciar su libro Enseñanza
personalizada y comunitaria esclarece que “una formación
personalista y comunitaria no es ni un slogan que dopa, ni
un elixir que hace que la materia inerte cree vida” (1993: 13).

En un número especial, Recherche afirma sobre la
enseñanza personalizada:

19. Por ejemplo, la descripción de Faure (1951) sobre la renovación pedagógica
en el Pensionat Notre-Dame de Mattaincourt (Vosgos), intitulada “Une
application originale du Plan Dalton”, incluye diversos elementos de diná-
mica de aprendizaje que están presentes en su proyecto.

20. Nieves (1997: 16, nota 4) dice: “En una carta enviada a Nieves Pereira, él
se expresa en estos términos cuando habla de su trabajo, y lo presenta más
como un proyecto permanentemente abierto al avance de la investigación y
de la experiencia que como algo definitivamente establecido”.
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“La pedagogía que se presenta en este número no es
ni moda ni innovación. Es el resultado de un refina-
miento de la psicología del niño presente desde hace
un siglo y medio y de una investigación pedagógica
realizada contemporáneamente en varios países”
(L’Enseignement, 1978: 2).21

Cuando Faure intenta hablar de los orígenes de la educa-
ción personalizada y comunitaria, reconoce que

“es difícil establecer un lazo estrecho entre los traba-
jos de estos precursores y las actuales actividades de
la enseñanza y de la formación personalizada. Le
corresponde hacerlo a la historia” (1977b: 5).

Faure, atento a las experiencias obtenidas en el campo del
aprendizaje, comentaba y divulgaba en Pédagogie y en
Recherche aquéllas afines al enfoque personalizante, a
manera de legitimación:22 la renovación pedagógica en el
Externado de Nuestra Señora de Morumbi, en São Paulo; en
el Colegio Teresiano, en Río de Janeiro (1969b; 1969c); el
sistema de “clases experimentales” en Brasil (1959); la
aplicación de la “enseñanza independiente” por el ministro
Fontanet en Francia (1973a: 1); la reforma educativa del
ministro Haby (1993: 45-50), entre otras. La revista Péda-
gogie reconocía que “numerosos ejemplos nos fueron pro-
porcionados por nuestros lectores, quienes rápidamente se
convirtieron en nuestros mejores colaboradores” (1964:
103). Faure inicia el capítulo IX del libro Enseñanza perso-
nalizada y comunitaria con el propósito de elaborar

21. La revista Recherche n. 41, p.2 menciona a este respecto: “Airap, fundada
en 1971, con base en los trabajos realizados por el padre Pierre Faure desde
hace muchos años, es heredera de toda una tradición de investigación peda-
gógica que sostiene que la actividad del niño es el factor esencial de su
desarrollo”.

22. Faure describe brevemente dichas experiencias “que al parecer tuvieron más
importancia debido a que fueron imitadas rápida y extensivamente”.
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“una reflexión sobre los logros verificables, que tie-
nen a su favor el hecho de haber existido, y de haber
sido puestos a prueba, evidentemente con sus puntos
fuertes y débiles” (1993: 53).

El volumen y la diversidad de las experiencias personali-
zantes hicieron difícil la identificación de su autoría, con-
virtiéndose en una “simbiosis”, como lo dice José Carlos
Jaramillo.23 Además, habiendo estudiado las raíces educa-
tivas de la propuesta sobre educación personalizada, José
Alberto Mesa esclarece el porqué sus autores la entienden
como un “movimiento”, debido a la inexistencia de un estilo
único que la concretice ni alguien que enarbole su autoría
(27-31 y 42).24

Al comentar y divulgar los acontecimientos pedagógi-
cos, Faure actúa de manera original ordenándolos en un
estilo educativo muy característico, refiriéndolos al huma-
nismo cristiano25 y a los fundamentos científicos del proce-
so del aprendizaje. No muestra ninguna intención de dise-
ñar un modelo preciso de aplicación del enfoque
personalizante, incluso porque su concepto de didáctica es
bastante amplio y para nada tecnicista:

“un espíritu vivificador que impregna todo (...) [es]
el arte de crear los instrumentos de trabajo en fun-
ción de un método (...) además de ser el arte de ense-
ñar, es una reflexión crítica” (Nieves, 1997: 69-72).

Faure identifica los avances de la enseñanza personalizada,
resultado de las diversas experiencias: primacía del enfoque

23. “La Educación Personalizada obtuvo una mayoría, y no podríamos decir
que muchas de las ideas expresadas aquí las recibimos de éste o aquel autor
o si, como es muy probable, hayan sido primero una “simbiosis” de ideas
de varios autores vinculada a su propia experiencia” (Jaramillo, 1988: 10).

24. Pedro Chico González también reconoce en la educación personalizada un
movimiento con matices diferenciados. Y a su vez, Personalización Educa-
tiva. Génesis y estado actual (Galino, 1991) presenta el desarrollo de este
enfoque pedagógico en Francia, España, Italia y Estados Unidos.

25. Max Verduzco (1985: 20-21) y Nieves Pereira (1997: 39-40) mencionan
la dimensión del humanismo cristiano en Pierre Faure.
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comunitario con la introducción del intercambio entre los
alumnos, después de algunos periodos determinados de es-
tudio personal; incentivo para diversas modalidades de
intercambio e interayuda de los alumnos en el trabajo, ade-
más de presentaciones o exposiciones públicas; “talleres”
de actividades diversificados; variedad de opciones para el
alumno frente a la programación del estudio; constitución
de los grupos de animación; contacto estrecho entre la es-
cuela y la familia, así como una mayor participación de ésta
en el proceso formativo de los alumnos y en la gestión
administrativa de la institución (1977b: 6). Galino tiene razón
al afirmar que el “Padre Faure comprometió la trayectoria
personal de su propia vida al dedicarse a la optimización de
los modos de llevar a cabo los procesos educativos” (1991:
122).

Estamos de acuerdo con Nieves Pereira cuando expli-
ca la manera en que el proyecto faureano,

“por ser una realidad abierta, acaba por volverse un
proyecto permanente igualmente inacabado como la
realidad en que se fundamenta: ayudar a los demás
a ser personas, a realizarse como personas, asumiendo
al mismo tiempo un compromiso personal y comuni-
tario (...). La pedagogía –para él– se convierte por lo
tanto en un trabajo de búsqueda interminable de los
aspectos del desarrollo” (1997: 43 y 223).

3.2 Educación personalizada: concepto y metas

Al pedírsele a Faure que aclarara si su contribución es un
método, sistema o enfoque, responde:

“Si empleamos la palabra ‘método’ en el verdadero
sentido de lo que significa método, entonces,  cuando
damos una dirección a la razón, es correcto llamar
método a la educación personalizada. Cuando cons-
truimos a la persona y, en consecuencia, no podemos
utilizar dos métodos al mismo tiempo, uno que vaya
a la derecha y otro para la izquierda, optamos por
una forma de personalización mediante la construcción
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de la persona; en este sentido es correcto decir ‘mé-
todo’. Al parecer la palabra ‘sistema’ tiene en la
actualidad un sentido peyorativo; por eso ‘método’,
como se explicó antes, es mejor” (1975a: 24).

Faure, seguramente basándose en la definición del Concilio
Vaticano II sobre educación,26 dice que la educación perso-
nalizada es ‘un solo espíritu y muchos instrumentos de tra-
bajo” (Nieves, 1997: 69).

Jean-Marie Diem, colaborador de Faure, es testigo de
que a éste le tomó tiempo llamar “educación personalizada”
a su propuesta sobre métodos de aprendizaje, hasta enton-
ces conocida como “métodos activos”, “trabajo individual”
o “método de fichas”.27 Al hacerlo Faure agregó el término
comunitaria, ya que el “olvidarlo sería omitir toda una di-
mensión importante de su pedagogía” (Diem, 1988: 17).28

Con frecuencia, prefiere explicar la educación personaliza-
da contraponiendo los modos tradicional y personalizado
de aprendizaje:

“Cuando se desea que los alumnos pequeños o ma-
yores descubran un conocimiento o alguna idea, es
necesario encontrar la actividad que los lleve, por sí
mismos, a descubrir ese conocimiento o idea. Cuan-
do se desea hacer comprender el sentido o el conte-
nido de una palabra, se debe invitar al niño a que
observe la realidad que expresa dicha palabra (...).

26. “En el Concilio se argumentó largamente esta cuestión precisa y específica:
en qué consiste la educación cristiana. El Concilio dice: ‘un clima y un
ambiente evangélicos’. Vean que en estos dos términos está todo lo que
comprendemos técnicamente como educación, una formación, una enseñan-
za personalista y comunitaria” (Faure, 1980c: 33).

27. Víctor García Hoz reivindica la autoría del término “educación personali-
zada”, “expresión que acuñó y tuvo el agrado de ser bien acogida y utilizada
cada vez más en los medios pedagógicos” (1988: 7).

28. “Aumentamos [la responsabilidad social] a nuestra concepción de educa-
ción personalizada y comunitaria, porque no existe una auténtica educación
comunitaria sin un respeto al bien común de la comunidad” (Faure, 1976a:
9). Véase También: Faure 1983a: 42.
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Esa forma de actuar establece la diferencia entre una
enseñanza tradicional, masiva y una enseñanza per-
sonalizada, que hace [al profesor] tomar conciencia
de aquello que se enseña, antes de hacer entrega de
su conocimiento” (1978a: 20).

Para aquellos que insisten en solicitar una definición de su
proyecto personalizador, Faure les responde con la clásica
invitación de Jesús a los primeros discípulos –“Vengan y
verán”–29 a observar el salón de clase, a comprobar los
resultados y también a poner manos a la obra en su ejecu-
ción (1993: 9).

Mientras tanto, al iniciar el primer libro, Faure ofrece
la definición, tantas veces solicitada, de su proyecto:

“Es un despertar de energías de las personas que se
revelan a sí mismas la propia posibilidad de desarro-
llo y de progreso, al descubrirse capaces de eso tal
cual son, con la ayuda de los escasos recursos que
creen poseer” (id.: 13).

Al preguntarse sobre el “cómo” de la pedagogía personali-
zada, Faure relativizaba libros, técnicas, procedimientos y
métodos, al esclarecer:

“El ‘cómo’ podemos tratar de adivinarlo para, a partir
de ahí, señalar a nuestros niños, como a nosotros
mismos, estos marcos que puede ser la pedagogía y
sus incitaciones (...). Caminando se le descubre y
revela. Caminando cada quien descubre su camino y
el sentido de su caminar” (1973b: 3).

Airap menciona que existen diferentes expresiones de la
enseñanza personalizada en cada país: algunas valorizan
las facetas de la formación integral (manual, artística, social
y espiritual), sin embargo descuidan la adquisición de co-
nocimientos, y otras se encierran en el salón de clase, y se

29. Del Evangelio escrito por san Juan, capítulo 1, versículo 39.
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despreocupan del ámbito extraescolar. La Asociación de-
fiende que el enfoque faureano no puede restringirse al
procedimiento didáctico en el salón de clase, porque

“nuestra visión es más completa y comprensiva. Pre-
ferimos la pedagogía personalizadora y comunitaria.
Más que una técnica, es un concepto educativo”
(L’Enseignement 1978: 1).

Por lo tanto, se trata de un proceso personalizador que cubrirá
todas las áreas de la vida del niño (Faure, 1977b: 3), y las
desarrollará integralmente en sus aspectos físicos, afectivos,
intelectuales, sociales y morales (L’Enseignement, 1978: 1).

3.3. Pierre Faure en el panorama pedagógico

Para asegurar su identidad, el Padre Faure y Airap diferen-
cian a la enseñanza personalizada de los diferentes métodos
pedagógicos contemporáneos. La actividad personalizante
propugnada para el niño es la actividad del espíritu, la ac-
tividad sobre todo mental, que no debe confundirse con
cualquier movimiento corporal. El término enseñanza, que
designa la actividad del profesor, debe significar su orien-
tación hacia el trabajo del alumno, pero no que él lo susti-
tuya mediante el acto personal de reflexión. La Enseñanza
Individualizada se refiere al alumno como individuo, uno
entre tantos más en la clase, quien recibe del profesor orien-
taciones específicas de trabajo para su etapa y capacidad de
desarrollo. La dimensión de persona la revelará el mismo
alumno al transcurrir el tiempo y en el producto de su tra-
bajo. El Trabajo en Grupo, cuyo beneficio algunas veces se
ha cuestionado, tiene valor cuando el alumno, al final, se
concentra en su propia reflexión (“búsqueda conjunta, en-
cuentro en la soledad”). La Enseñanza Programada, al
restringirse al esquema “pregunta-respuesta”, impide la
postura crítica y creativa del alumno. La no dirección no
puede confundirse con la absoluta ausencia de interferencia
del profesor, ya que en caso contrario el alumno quedaría
indefenso, a merced de las influencias de la sociedad
(L’Enseignement, 1978: 3; Diem, 1975).
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Faure identifica al Trabajo Independiente, tal como lo
definen las reformas educativas francesas de Fontanet, Haby
y Beullac, como trabajo personalizado. El capítulo X de la
Enseñanza personalizada y comunitaria incluye pensamientos
de esas orientaciones (1993: 79-82). Dicho concepto difiere
de la acepción inglesa, que subraya el aspecto individual
del estudio, mientras que la línea francesa enfatiza la inde-
pendencia que experimenta el alumno, solo o en grupo, en
el proceso de aprendizaje (id., ibid.: 80).

En cuanto a la relación entre la enseñanza personali-
zada y el método Montessori, Faure reconoce varios puntos
de contacto. Señala como punto fundamental de unión al
llamado que se le hace al educador a la actividad interior
del niño, para que trabaje solo, con conciencia y autono-
mía. Asimismo señala la confección del material de trabajo
para estimular el aprendizaje específico del niño y, al mis-
mo tiempo, lo induzca a la autocorrección (1983b).30 Faure
dice de la frase de Montessori “ayúdame a hacerlo solo”:

“Yo aumentaría: solo y con ayuda de los demás. Este es
el ideal de la educación que proponemos a los niños, a
ayudarlos hacer las cosas por sí mismos, pero con la
ayuda de sus compañeros y ayudándolos” (1983b: 47).

Faure consideraba la educación personalizada parte de la
“escuela activa”, en la medida en que esta expresión, crea-
da por Adolf Ferrière (1879-1960) en el conjunto del mo-
vimiento de la Nueva Escuela, significa la creación de un
ambiente propicio para la actividad del niño. Con todo esto,
esclarece que la característica de la educación personalizada es

“que esta actividad surja del mismo niño, y que sea
él quien tome la responsabilidad de sus propias acti-
vidades, y lo mismo en todas las actividades de la
vida” (1981e: 92).

30. “Esta gran educadora comprendía a la perfección el desarrollo psicológico del
niño. Por desgracia aquello que más se conservó en el mundo de María Mon-
tessori no son los principios en que se basaba, sino su material” (Faure, 1983b:
48). “María Montessori no deseaba que se hablara de método porque iba a
materializarse su creación y se convertiría en un sistema cerrado” (Faure, 1978c: 42).
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Agrega:

“Para nosotros, no es que cualquier actividad de-
muestre si es o no educación personalizada. Sino que
es la  manera como cada quien realiza su propia
actividad y toma la iniciativa”(id., ibid.).

Hemos visto, directamente de Faure y Airap, la compren-
sión del concepto, la autoría y la originalidad de la enseñan-
za personalizada, así como su ubicación en el panorama
pedagógico. A continuación veremos los principios educa-
tivos que Pierre Faure infirió a partir de la observación del
niño y expone como fundamento de su proyecto.

3.4 Los principios educativos

–Personalización

Faure convencido de que “no se nace persona, sino que se
llega a ser persona” (1975a: 11), y que cada ser humano no
es un ser acabado, sino que lleva en él las posibilidades de
superarse y progresar, asocia al principio de la personaliza-
ción los conceptos de “progresión pedagógica” y “pedago-
gía diferenciada” (1993: 16).

La personalización es un trabajo de concientización,
es decir, la dedicación del individuo a identificar los llama-
dos internos y actuar desde dentro, poniendo en movimien-
to todas sus potencialidades. Siempre se estimula a la per-
sona para que crezca, para que dé lo mejor de sí misma,
para que supere el nivel instintivo, espontáneo, y a asumir-
se y ser dueña de sí misma. Consecuentemente, el dominio
de sí mismo es condición para el surgimiento de una socie-
dad de personas, cada una de ellas consciente y actuante a
favor de su propia autonomía (1980b: 18).

Ayudar a cada quien a ser persona es una tarea esen-
cial de la pedagogía. La labor escolar debe apoyarse en una
pedagogía diferenciada, mediante la consideración especí-
fica de la capacidad y el ritmo de asimilación de cada alumno.
Se suprime la pretensión de igualdad o de homogeneización
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en el salón de clase, a partir de la referencia del alumno pro-
medio. Las actitudes masificadoras de los educadores con
respecto de los alumnos, trabajos y exámenes con patrón, en
la espera de respuestas mecánicas, etcétera, no tienen susten-
tación en la enseñanza personalizante (1980d: 50) porque

“todo ser humano, desde que nace hasta que muere,
lleva en sí mismo un dinamismo. La vida es dinámica,
impulsa siempre hacia el desarrollo. Debemos evitar el
atraso y la demora de dicho crecimiento” (1980c: 36).

–Autonomía y libertad

Faure percibe que el temor y el entusiasmo son sentimientos
contradictorios que experimentan los padres, directores y
profesores con respecto a la “autonomía” de los alumnos.
Por eso diferencia la “autonomía adquirida” por el niño o
por el joven de la “autonomía por lograr”. En el primer caso
el papel del educador consiste en ayudar al alumno a ma-
nifestarla y ampliarla, ya que la autonomía es una dimen-
sión fundamental del ser humano, manifestación de la vida
misma y su deseo profundo, sin embargo, su adquisición no es
definitiva, pudiéndose ésta estancarse y sufrir un retroceso.

Faure detecta el peligro de la dispersión y la superfi-
cialidad del alumno en la conquista de la autonomía y re-
comienda a los educadores que lo ayuden a terminar el
trabajo que él mismo decidió y programó. La autonomía
aún no adquirida por la persona debe proponerse de tal
manera que examine sus capacidades, contemple los obje-
tivos que debe lograr, las etapas que deberá atravesar, la
responsabilidad del trabajo que debe realizar (1981i: 10-11).

Según la reforma educativa del ministro francés Haby,
apoyada por Faure, el educando, en la conquista de la au-
tonomía, debe adquirir los conocimientos técnicos y la
postura crítica para enfrentar las influencias y agresiones de
la “escuela paralela” (medios de comunicación) que tien-
den a deformar la realidad. Además recomienda al alumno
que busque ser autodidacta, entendido esto como el domi-
nio de las capacidades necesarias para la adquisición del
saber; el ejercicio de responsabilidades en la definición de
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su trayectoria escolar y en el desempeño de actividades en
la escuela. Lo ideal es que “el alumno (...) actúe por sí
mismo todo el tiempo y en todas las disciplinas” (1993: 49).31

Junto con el tema de la autonomía, Faure presenta la
libertad como “el punto crucial de la educación”, porque
está arraigada fuertemente en nuestra personalidad (1975i:
61). La libertad humana es restringida, y siempre está con-
dicionada, sin embargo tiene su fundamento en la libertad
de Dios, que crea al ser humano a su imagen y semejanza
(1973b: 3). Es la libertad como respuesta y adhesión de la
persona a la percepción de los llamados internos. Se trata de

“libertad para ser, para progresar” (1975a: 45); y,
además, es la libertad la “que permite [al alumno]
hacer lo que debe porque así lo deseó al ser capaz de
realizarlo” (1980g: 112).

Faure también diferencia el ejercicio de la libertad, de la
conquista de la libertad, la cual siempre será algo difícil de
alcanzar, ya que se trata de vencer condicionamientos inte-
riores más que exteriores. La libertad debe buscarse en el
campo sensorial-motor, para que el niño se libere de las
dificultades físicas, de las ayudas exteriores incluso hasta
en las cosas más pequeñas; en el campo del lenguaje, para
que desarrolle una comunicación más amplia (1975i: 62).
Por eso, la libertad debe verse favorecida por las mediacio-
nes pedagógicas y por las condiciones escolares que asegu-
ren al alumno el ejercicio de la elección, de la decisión, de
la responsabilidad frente a las consecuencias de lo que asu-
mió:  selección de ejercicios y textos; priorización de los
trabajos o materias de estudio; manera de abordar los temas,
entre otras (1993: 58).32 Según Faure,

“no basta preparar el aula, no es suficiente con rea-
lizar buenas presentaciones, aunque es necesario.

31. El número 40 de Recherche et Animation Pédagogiques, intitulado
L’Autonomie, analiza ese tema.

32. “Afectivamente da gusto realizar lo que se previó y se decidió hacer. La
autodeterminación confiere más eficacia a la acción, además de cierto sabor
que la persona atribuye a todo lo que proviene de sí misma” (Faure, 1993: 58).
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Siempre se necesita pensar en los momentos que
vamos a dar [a los alumnos] para que ejerciten su
libertad y no sólo para que obedezcan lo que se les
pide” (1983h: 175).

–Actividad

Aunque la actividad del niño ya ha sido tratada por otras
corrientes pedagógicas de la Escuela Nueva, una vez que la
teoría de la autogénesis comprobó su importancia en el
aprendizaje, ésta se volvió en el distintivo de la pedagogía
personalizada. Debido a la ignorancia en fisiología hasta
ese momento se pudo justificar el procedimiento pedagógico
de la inmovilidad del alumno en el salón de clase, sin embargo
hoy la actividad es conditio sine qua non para realizar una
labor verdaderamente personalizadora (Flores, 1980c: 91).

Faure confirma la existencia de acercamientos de la
actividad pedagógica abusivos y sin conexión alguna con
las finalidades, lo que constituye una amenaza para la edu-
cación personalizada. No se trata de mantener agitado al
alumno, realizando cualesquier movimientos físicos. Lo más
importante es el enfoque educativo de la actividad, el espí-
ritu pedagógico con que se propone.33 Es decir, la actividad
personalizadora es la que surge del interior de la persona,
ya sea en forma espontánea o por sugestión de alguien más,
pero que la persona misma asume (1946: 1). La actividad
debe visualizar una finalidad porque “el hombre no actúa
sin un plan, sin alguna idea concreta, sin saber adónde lo
lleva” (1975a: 15). En concordancia con las críticas de
Ferrière y para quienes usan los métodos activos como eti-
queta, secreto o panacea,  Faure les propone:

“Los métodos más comprobados, las propias técnicas
de los métodos activos, deben ser analizados por cada
educador y aplicados a cada niño en particular (...)
[ya que] jamás serán los instrumentos y los planes de

33. “Lo esencial no es apenas la actividad del alumno, sino la forma como él
asume su actividad: de manera consciente, responsable, con iniciativa. Esto es
lo que determinará su carácter personal en una actividad” (Faure, 1981e: 92).
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trabajo los que servirán; al final, lo que tendrá valor
será la aplicación que el educador haga de ellas”
(1946: 6).

La escuela y el educador deberán proporcionar las ocasio-
nes e instrumentos adecuados con el propósito de que el
alumno actúe, ya que si no hay actividad no se desarrolla.

–Creatividad

Faure, coherente con su visión sobre la persona y el apren-
dizaje, considera la creatividad como un factor esencial en
la educación, algo privilegiado o excepcional, que pasa a ser
valorizado por las diferentes instancias de la sociedad, a punto
de poder ser incluida entre lo derechos humanos. El define:

“La creatividad dice más que la ‘aptitud para inven-
tar’ e igualmente para ‘crear’, la cual es más amplia:
la creatividad sugiere la búsqueda de medios y téc-
nicas para desarrollar esa aptitud” (1971: 107, nota).

Faure fundamenta el principio pedagógico de la creatividad
en los estudios psicofisiológicos sobre el desarrollo de la
persona, que demuestran que el niño no asimila si no traba-
ja personalmente lo aprendido. La creatividad pone su sello
de originalidad en las tareas de elaboración personal que
realiza y con las que se desarrolla.

A partir de su observación pedagógica, Faure vincula
la creatividad con la firmeza. La creatividad sin firmeza
puede redundar en productos (expresiones, informaciones,
ortografía, dicción, etc.) vanales, estereotipados, sólo fan-
tasía. En contrapartida, la firmeza, sin creatividad, puede
dar como resultado expresiones rígidas y formales (1971).34

La función de la escuela debe ser acrecentar la crea-
tividad de los alumnos, animándolos a expresar sus puntos

34. Verduzco dice (1985: 31) respecto a la creatividad: “Con todo eso se delínea
en mayor medida la misión de la educación personalizada: que el hombre
que educamos sea capaz de respuestas personales frente a los llamados de los
que es objeto en su mundo familiar, escolar y social”.
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de vista personales, ausentes en libros y en la programación
oficial, así como procedimientos originales, que difieran de
los hábitos y costumbres establecidos (1979h: 63-67).35

–Sociabilidad

Faure (1983f) defiende una educación personalizada autén-
tica y formadora de la actitud comunitaria, que entiende
como sinónimo de social. Estimula a los educadores para
que constaten cómo los alumnos, en forma espontánea, tien-
den a interactuar, a comunicarse, a ayudarse, sin interferen-
cia del profesor, cuando están concentrados en su propio
trabajo, satisfechos con su tarea personal y con el progreso
que experimentan. “¿De dónde viene esto?”, pregunta, “del
hecho de que una persona no puede convertirse en persona
sino en la medida en que, viviendo entre la gente, pueda
intercambiar, dar y recibir de los demás”. Concluyó que las
escuelas deberían convertirse en centros de formación social,
donde los alumnos aprendan a “no estar yuxtapuestos con los
demás, sino en comunicación con ellos” (1983f: 143).

Además es tarea de cada persona dedicarse al desarro-
llo de la personalidad, que sólo se logra a plenitud en el
compromiso social, es decir, en la actitud de apertura, amor,
solidaridad para con los demás, ya que “el mayor anhelo de
nuestra personalidad es que otra persona busque nuestra
persona” (Faure, Nieves, 1997: 56). Al entender la comu-
nicación como donación de sí mismo, de la propia interioridad
para el enriquecimiento del otro, Faure puede explicarles a los
que acusan de individualista a su proyecto pedagógico:

“La formación social no se opone a la formación per-
sonal. Si existe una verdadera personalización, ésta con-
duce necesariamente a la formación social porque el
hombre, el niño, poseen en sí mismos una naturaleza
que los lleva a interiorizar y a exteriorizarse, a profundizar

35. Para esto, Faure explica el ambiente escolar que favorecerá la creatividad: “Un
ambiente libre y sin ninguna especie de coerción. Debe dejarse libre el camino
de la creación, lo que no significa necesariamente esperar la creación de una
obra genial; favorecer el pensamiento original (...)” (Nieves, 1997: 53).



57

Educación Personalizada – Desafíos y Perspectivas

de manera personal y a comunicarse socialmente (...).
No se trata de formación personal de un lado y de
formación social por el otro, porque eso no correspon-
de a la realidad, y es un problema que sólo se plantea
en el papel. La realidad es que lo personal conduce a lo
social y lo social a lo personal” (1975a: 63).

Los medios que Faure propone para fomentar esa dimen-
sión se refieren fundamentalmente al respeto mutuo, a la
comunicación, a la amistad y ayuda mutua, en el hogar y en
el campo personal, intelectual y material. Dicha ayuda se
expresa al pedir y ofrecer a los compañeros aclaraciones en
cuanto al tema de estudio, al comunicar en el momento de
‘intercambiar’ el fruto de su trabajo; colaborar en los con-
troles del aprendizaje; en grupos de servicio para la limpie-
za y organización material de la clase o del colegio (1983f).

–Trascendencia

Faure (1973b) entiende a la persona como ser creado y
llamado por Dios a ser a su imagen y semejanza. Con esto
concluyó que no puede existir una antropología que no sea
“aspirada” por una teología, es decir, “por una toma de
conciencia de nuestras aspiraciones más pertinaces y pro-
fundas en relación con nuestro futuro, nuestro futuro inte-
gral y no sólo terrenal”.

La toma de conciencia de que la persona es un espíritu
que ordena al cuerpo es el motivo propulsor del desarrollo
de la persona, que suscita el trabajo de la razón y la lleva a
trascender las razones y realidades inmediatas en busca de
“realidades que no se ven ni se tocan ni pueden contarse y
que llamamos valores” (1976g: 42). La experiencia de reco-
nocerse como ser espiritual lleva a la persona a experimentar-
se como criatura frente al Espíritu que ordena todos los cuer-
pos y todos los espíritus y también quiere ordenarla, por amor,
a su imagen y semejanza (1978f: 63). La persona encuentra en
sí misma las leyes del crecimiento, al mismo tiempo humano
y espiritual, que adquieren sentido como respuesta a los llama-
dos de Dios. Cada quien se dirige hacia Dios como flecha
lanzada por El y para El. “Todo es muy sencillo”, dice Faure,
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“pero, si pensamos en eso más profundamente, pro-
bablemente encontraríamos en ello respuestas para
muchas de nuestras indecisiones, de nuestras inquie-
tudes sobre nuestro futuro y sobre los problemas pro-
piamente pedagógicos que podemos plantearnos para
saber cómo ayudar al niño a construir su futuro” (id.: 2).

Por eso, Faure defiende la libertad de la persona de todos los
condicionamientos, sobre todo de los interiores, para iden-
tificar y responder a los llamados de Dios y poder entonces
expresar su dinamismo en la creatividad, actividad, comu-
nicación y sociabilidad.

4. Configuración de la Enseñanza Personalizada
y Comunitaria

Pierre Faure no alcanzó a hilvanar los elementos de su pro-
yecto pedagógico, que aparecen dispersos en varios escritos
y conferencias. Nieves Pereira (1997) ubica los elementos
faureanos en una sola y única categoría: “instrumentos de
trabajo”. Ocampo & Serna (1992), con base en el trabajo de
Jaime Ortiz El proceso enseñanza –aprendizaje personali-
zado, organizan los instrumentos faureanos en 5 momentos
y 16 actividades.36

Después de haber estudiado los escritos y conferen-
cias de Faure, percibimos que en Enseñanza personalizada
y comunitaria, él nos ofrece los diversos elementos para el
proceso de enseñanza y aprendizaje, que procuramos orga-
nizar en un “itinerario didáctico”, compuesto de instrumen-
tos, momentos y recursos de acuerdo a la forma que propo-
nemos en la página siguiente.

36. Ocampo & Serna (1992: 97) esquematizan el proceso personalizador: “a)
Preparación del aprendizaje: puesta en contacto, programación amplia, pro-
gramación corta, plan de trabajo del alumno; b) Experimentación del apren-
dizaje: guías de trabajo, rotación, trabajo personal, trabajo grupal oficina;
c) Garantía del aprendizaje: compartir los sentimientos y contenidos, aula
colectiva; d) Constatación de lo aprendido: autocontrol, control, evaluación;
e) Retroalimentación durante todo el proceso: acompañamiento, tutoría”.
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Itinerario didáctico personalizador según Pierre Faure

Instrumentos de trabajo

1. Programación elaborada por el profesor, con la eventual con-
sulta de los alumnos.
2. Plan de trabajo elaborado por el alumno y aprobado por el
profesor.
3. Indicaciones de trabajo del profesor mediante guías, fichas,
videos, prelección, clase colectiva y otros.
4. Biblioteca de clase: diccionarios, enciclopedias, tratados, etc.
5. Material didáctico audiovisual: atlas, globo terráqueo, mapas
astronómicos, cuadros para síntesis: histórico, geológico, etc.
6. Material de autocontrol: cuadros de control, bitácora del alumno.
7. Material didáctico sensorial-motor.
8. Material de vida práctica

Momentos didácticos

1. Trabajo independiente del alumno a partir de: programación,
plan de trabajo e indicaciones de trabajo.
2. Trabajo en grupo programado o espontáneo, para toda la clase
o algunos grupos, mediante consultas, talleres, ayuda mutua, etc.
3. Intercambio de conocimientos y/o sentimientos.
4. Síntisis personal del alumno mediante memorización, apun-
tes, elaboración de bitácora, visión de conjunto, etc.
5. Exposición oral y escrita: presentaciones de diversos tipos.
6. Evaluación: autocorrección, auto y/o heteroevaluación, per-
sonal y colectiva.
7. Toma de conciencia de toda la clase o en grupos de animación.

Recursos

1. Ambiente: áreas (o lugares) de trabajo, “línea” Montessori,
posters, cuadro de actividades, etcétera.
2. Mobiliario.
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4.1 Instrumentos del trabajo personalizado

–Programación

Para Faure, la programación del trabajo escolar es la selec-
ción y la organización lógica y psicológica de los conteni-
dos e instrumentos de trabajo, realizada por el profesor,
para promover el trabajo personal del alumno. La organiza-
ción lógica asegura la progresión de los contenidos: a partir
de los más sencillos a los más complejos, de los conocidos
a los desconocidos, de los principios a las consecuencias,
de la experiencia a la reflexión. La organización psicológi-
ca garantiza la adecuación de los contenidos e instrumentos
propuestos para la capacidad y el ritmo de aprendizaje de
los alumnos (1993: 55), de tal forma que “cada niño debe
encontrar en esa programación aquello que es capaz de
hacer. No habrá [alumnos] débiles ni repetitivos” (1975ª: 45).37

La elaboración de la programación toma en cuenta el
programa oficial de cada país o región,38 aunque no debe
reducirse a éste, ya que sólo representa los conocimientos,
y no el modo de trabajarlos. Faure sugiere considerar

“su nivel [del alumno], sus conocimientos y posibili-
dades actuales, sus disposiciones personales, las re-
laciones que crearán la manera de estudiar y traba-
jar, primero con los profesores, con sus colegas, en
el grupo conformado por la clase, con sus padres, y
sobre todo consigo mismo” (1972c).

37. Flores Montúfar (1980b: 93) define “ritmo de aprendizaje” como “el tiempo
que necesita cada persona para conquistar una nueva estructura. ¿Qué estruc-
tura? Mental, cerebral. El ritmo personal es múltiple y señala todas nuestras
potencialidades”.

38. “Los programas oficiales en todo el mundo constituyen directrices nece-
sarias que no afectan en nada la enseñanza personalizada. Lo importante es
la forma de estudiar, de hacer, para que los programas sean mejores para la
formación. Nunca se deberá ser contrario o criticar los programas oficiales.
En cada país son diferentes. Debemos primero estudiarlos, ver cómo están
organizados y sacar de ellos lo mejor” (Faure, 1983c: 71)
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La programación, tratándose de la Educación Infantil
cuya finalidad es la capacitación de los alumnos para el
aprendizaje, no presentará las nociones sino las actividades
que deberán realizarse. Varias disciplinas exigen considerar
los contenidos en diversos grados hasta que éstos sean asi-
milados de manera suficiente. Sólo la experiencia del pro-
fesor indicará el tiempo que deberá dedicarse a cada punto
de la programación, el cual no podrá ser uniforme, ya que
debe considerarse el ritmo de aprendizaje. Por ese mismo
motivo, la programación, no puede ajustarse al año lectivo,
sino que podrá abarcar un periodo mayor similar al del
curso, ciclo o segmento (1993: 56).

Faure sintetiza las condiciones deseables para la pro-
gramación: 1) explicitar los elementos de manera clara y
comprensible; 2) presentación atractiva del material que se
propone; 3) estilo sobrio; 4) fácil acceso de los alumnos a
la programación, a los instrumentos de trabajo y a los li-
bros; 5) ubicación de los elementos en su conjunto; 6) aper-
tura a nuevas investigaciones y aplicaciones; 7) posibilidad
de intercambio (1981h).

Siendo la programación un itinerario del camino pe-
dagógico que deberá transitarse, ésta debe dejar suficiente
margen al profesor para innovar y modificar conforme lo
juzgue necesario para el bien de los alumnos. Los profesores

“pueden adicionar algunos ejercicios o algunas pre-
guntas que surjan de la noción principal, pero que
abarquen aplicaciones que al menos figuren en el
programa: ya sean trabajos libres, culturales y pue-
dan sugerirles su aplicación en otros campos, distin-
tos a la materia que están trabajando” (1975d: 25).

La programación distribuida entre los alumnos y los pa-
dres, orienta el trabajo del alumno evitándole caer en el
espontaneísmo o la dispersión; es “la prueba de la prepara-
ción de la clase que el profesor lleva a cabo”, asegurando
y delimitando su papel, evitando que ceda a la tentación de
querer explicar todo en forma oral a los alumnos (1982d:
45). También éstos tienen su papel garantizado mediante la
programación, ya que pueden trabajar individualmente, sin
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depender del profesor39 y sentirse substituidos por él, de tal
manera que

“el salón de clase se convierte en un lugar donde los
alumnos trabajan, donde son ellos los que conquis-
tan, poco a poco, los elementos del conocimiento pre-
sentes en las programaciones” (1982d: 46).

La programación es un elemento básico para la formación
del espíritu, ya que presenta al alumno el conjunto de la
materia que deberá trabajar, la meta, la dirección, la progre-
sión de las etapas y los instrumentos de trabajo:

“La programación confiere la estructura interna a la
enseñanza, su cohesión profunda y el espíritu de in-
vestigación en la educación. También tiene la ventaja
de introducir al alumno no sólo a los conocimientos que
deberá conquistar y asimilar, sino un método personal
de adquisición. Modela su espíritu, sea cual fuere la
materia o actividad que se plantea” (1981h: 7).40

–Plan de trabajo

Faure responde a la pregunta sobre la manera de delimitar
el tiempo para que los alumnos desarrollen la programa-
ción, con otro instrumento didáctico: el plan de trabajo.
Este recurso es elaborado por el alumno bajo la supervisión
del profesor, y distribuye en una o dos semanas los conte-
nidos, actividades, así como los eventos colectivos (excur-
siones, exposiciones, puestas en escena, etcétera) de la pro-
gramación. Sin embargo, debido a la diversidad de los ritmos

39. “La entrega del programa detallado, expresado en términos que el alumno
pueda entender, le permite comprender que él y sólo él, es el responsable de
sus adquisiciones. Le trazamos el camino, le señalamos las etapas; pero él es
quien debe ir hacia delante. A él le corresponde preguntarse lealmente, a lo
largo del año, para averiguar en qué punto se encuentra” (Faure, 1960: 774).

40. Autores que han estudiado el proyecto pedagógico de Pierre Faure presen-
tan la programación y sugieren medios para su elaboración: Flores Montúfar
(1980c, 1980d), Jaramillo (1988: 69-73), Nieves (1997: 76-104), Vélez
Escobar (1996: 67 y 79-83), Verduzco (1985: 39-44).
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de aprendizaje de los alumnos y los objetivos de la educa-
ción personalizada, el plan de trabajo no puede organizarse
como unidades de trabajo y unidades de tiempo de otros
métodos pedagógicos, tan determinantes que eliminan la
autonomía del alumno (1993: 57; 1981f). Faure aclara que
lo importante

“no es que el trabajo se realice en mucho tiempo o
que se haga rápidamente, sino lo importante es que
tales actividades, ese trabajo, se realicen individual-
mente” (1981f: 102).

El Plan de Trabajo es un ejercicio pedagógico mediante el
cual el alumno se individualiza aprendiendo a motivarse, a
decidir, a establecer prioridades, a valorizar el tiempo, a prever
la duración de sus estudios, a comprometerse con su reali-
zación y a redefinir su plan en caso de que lo haya conclui-
do antes de lo previsto. De esta manera, el alumno

“llega a conocer cuáles son los contenidos que debe
adquirir, cuáles deben revisarse, cuáles son los que
ya domina y avanzar así en la programación. Pero él
es quien debe decidir lo que debe hacerse” (Faure,
Nieves, 1997: 106).41

Una tarea importante del profesor es ayudar al alumno a
considerar su plan de trabajo como punto de partida y no
de llegada, como un incentivo para su búsqueda, su inves-
tigación. No se trata de que el alumno rinda cuentas o se
desinterese  (Faure, 1968ª: 9). Lo importante es

“Evitar que el niño vea el trabajo como si éste ya
estuviera terminado. Y que una vez terminado, estará
libre. Lo que vale es el trabajo progresivo del niño”
(id.: 9).

41. Otras explicaciones sobre el plan de trabajo y sugerencias de medios para
elaborarlo pueden encontrarse en: Jaramillo (1988: 69-73), Nieves (1997:
105-115). Vélez Escobar (1996: 67) y Verduzco (1985: 45-47).
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–Indicaciones de trabajo

La programación es decisiva para el proceso de enseñanza
y aprendizaje, sin embargo carece de instrucciones porme-
norizadas que motiven a los alumnos a trabajar, se adecuen
a su realidad y tomen en cuenta sus actividades. Tales in-
dicaciones de trabajo deben ser preparadas por el profesor
con mesura, precisión y de manera progresiva (1993: 60).

Aunque al proyecto pedagógico de Faure algunas ve-
ces se le caracteriza como el método de las guías o fichas,
él las menciona con precaución, y las trata como instrumen-
tos de trabajo de otra autoría.42 A la consulta epistolar que
Vélez Escobar le hace a Faure sobre las guías, éste responde:

“Prefiero, en vez de las guías, los cuadros, que per-
miten ubicar los conocimientos adquiridos (...). Ese
tipo de fichas proviene de España, y representan un
subsidio que compromete gravemente a la enseñanza
personalizada, ya que pueden llevar a los alumnos al
cansancio y la desmotivación” (Vélez, 1996: 86).43

Por lo común, Faure prefiere hablar de indicaciones de tra-
bajo. Reconoce el valor de la enseñanza programada me-
diante fichas para adultos, propuesto en la reforma educa-
tiva francesa de 1969, sin embargo juzga inadecuado su
uso exclusivo para alumnos más jóvenes, quienes requieren
la presencia del profesor y de la clase. Al final del trabajo,
entre fichas de ejercicios de introducción y las de aplica-
ción, es necesarios

42. “Entre estos medios de trabajo de moda ya desde hace algún tiempo, están
los que denominamos guías, sin embargo es necesario saber con certeza cómo
redactarlas” (Faure, 1983c: 80). “Aquí se pregunta [sobre las guías], porque
con toda seguridad se observaron algunos abusos, porque sí los hay. Qué
debe hacerse para que las guías sean en verdad educativas (...). Las famosas
guías (...)” (Faure, 1983c: 97).

43. El texto original de Vélez menciona: “Esta clase de fichas ha venido de
España y ésta es una falla que compromete seriamente la enseñanza perso-
nalizada (...)” (in: Practica de la educación personalizada, Bogotá, Confe-
deración Nacional de Docentes [CONACED], 1990: 103).
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“establecer una unión, el meollo de la lección, que
consiste en desglosar a partir de las premisas la no-
ción que deberá elaborarse. Eso sólo es eficaz, a esa
edad, bajo la dirección personal del profesor, quien
es capaz de motivar y recoger sugerencias, organi-
zar investigaciones, realizar una síntesis de lo adqui-
rido y obtener una formulación adecuada y definitiva
de los alumnos” (1969c: 42).

Las guías son instrumentos para tan solo una fase del tra-
bajo en clase: la del trabajo independiente, y no deben
considerarse absolutas o usarse indiscriminadamente. Lo
que cuenta no es su cumplimiento, sino el trabajo personal
motivado, con el objetivo preciso de la búsqueda, que “pone
la mente en actividad” (1983d). Vélez Escobar opina que:

“Es posible, por ejemplo, conducir en buenos térmi-
nos el espíritu, que es lo principal, y prescindir de
guías de trabajo. Hay muchos que cuentan con guías
de trabajo pero permanecen a años luz de lo que es
la auténtica educación personalizada” (1996: 66).

Mientras tanto, Faure ofrece algunas orientaciones para que
las guías logren sus objetivos: respeto a la progresión de las
etapas de aprendizaje; ajuste a las características de los alum-
nos; elaboración común entre los profesores de clases pa-
ralelas; formulación interrogativa que estimule la búsqueda,
siempre acompañada de la autocorrección; presentación
clara, renovación constante del material (1969c: 43; 1980c:
37; 1983c: 80-81; 1983d: 97).44

Insiste de igual manera en la programación como en las
indicaciones de trabajo escritas y se manifiesta poco en cuan-
to a la exposición oral del profesor, al parecer ignorándolo.

44. Vásquez Tapia & Magalhães (s/f: 8) diferencian guías de fichas. Estas “son
instrumentos a los que recurre el alumno durante la ejecución de las tareas
presentes en las guías (...), son un apoyo para la labor de investigación del
conocimiento del alumno. Pueden atender a cualquiera de los dos aspectos
citados en la definición de las guías, es decir, pueden proponer ejercicios de
investigación, de discriminación, de fijación, etc.”.
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No obstante, el trabajo personalizado no dispensa la interven-
ción del profesor, como “enseñanza-transmisión de conoci-
mientos” (1972c), teniendo siempre en cuenta que “el profesor no
puede pensar en lugar del alumno. Transmitir una aclaración,
sí, pero no un pensamiento” (L’Enseignement, 1978: 3).

Faure también admite una breve presentación oral del
profesor, inspirada en la prelección de la Ratio Studiorum,
presente en las escuelas individualizantes brasileñas de cla-
se colectiva. En lugar del aula magistral, en la que expone
la materia sin dar cabida a la actividad mental individual del
alumno, ni su intervención en el salón, el profesor, ahora,
interviene promoviendo el trabajo de búsqueda del alumno
mediante orientaciones oportunas y dosificadas. No existen
recetas sobre su incidencia; la necesidad de los alumnos es
la que la determina. Si en una clase un grupo necesita una
aclaración del profesor, pregunta Nieves, ¿por qué dársela
a todos? (1975h: 59).

–Material didáctico

Faure menciona que no basta con buenos objetivos de es-
tudio y el interés del alumno, si faltan los pre-requisitos, es
decir, los medios para el aprendizaje, ya que:

“Si queremos una educación personalizada, es indis-
pensable que busquemos los medios, conforme a la
edad de los niños, aquello que saben o no saben
hacer, o que son capaces de hacer, los medios para
que el niño se ponga en actividad” (1993: 13).

El material didáctico que Pierre Faure presenta consta de bi-
blioteca (libros y documentos), material sensorial-motor, ma-
terial audiovisual y material de síntesis. La biblioteca no es un
recurso ocasional que se ocupe en momentos de ocio sino que es

“el principal instrumento de trabajo del alumno en el
aula” ya que “si no hay una biblioteca, entonces lo
único que habrá será la palabra del profesor, y la
palabra –con su debido perdón– es poca cosa” (Nie-
ves, 1997: 124).
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Además de la biblioteca general de la escuela, la edu-
cación personalizada cuenta con la biblioteca del salón de
clase, o una común a varios salones, de fácil acceso para el
trabajo de consulta de los alumnos, con libros básicos,
variados, adecuados conforme a la programación: enciclo-
pedia, diccionario, atlas geográfico, libros de referencia,
obras de buenos autores. Para organizar la biblioteca de la
clase, Faure sugiere la participación de los padres, quienes
ya sin la obligación de comprar material escolar individual,
podrían enriquecer el acervo que será compartido por todos.45

Nieves Pereira, presenta sus propios instrumentos de
educación sensorial, a partir, sobre todo, de las notas obte-
nidas en los salones de clase con Pierre Faure en París (1997:
148-179). Recopilados y enriquecidos por él, en gran parte,
del material didáctico de Séguin, Bourneville y Montessori,
“nuestros predecesores y nuestros maestros”, como decía
(Faure, 1970: nota de la página 7).

El material tiene como finalidad 1) estimular el espí-
ritu para un trabajo intelectual, a partir de percepciones y
comparaciones; 2) dar seguridad al niño para controlarse y
actuar solo, sin la tutela de los adultos. Características que
debe tener el material: aislamiento térmico (el material, para
permitir la sensación táctil, no debe dar la sensación de
temperatura); graduación progresiva (para evitar automatis-
mos); autocorrectivo (los encajes cilíndricos, por ejemplo,
revelan automáticamente aciertos y errores); posibilidad de
autoactividad; presentación atractiva.

Faure sugiere varios materiales didácticos conforme a
la edad de los alumnos y la programación de las discipli-
nas: grabadora, diapositivas, guías de trabajo, cuadros cro-
nológico, geológico, zoológico, mapas, globo terrestre, fi-
chero, entre otros. Menciona que el uso de ese material
predispone en mayor medida a los alumnos a la asimila-
ción, que si escucharan una exposición o tomaran notas.
Además de eso, el material estimula a los alumnos a mane-
jarlo con respeto (1983h).

45. “Suprimir manuales y libros de lectura que los alumnos adquieren sin
provecho alguno. Comprar libros diversos con el ahorro logrado” (Faure,
Nieves, 1997: 126).
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–Material de autocontrol del alumno

Un tema bastante recurrente en los escritos y conferencias
de Pierre Faure es el autocontrol del trabajo del alumno, que
también desarrolla la autonomía mediante la conciencia de
los propios errores en el aprendizaje. No es suficiente con
que el alumno trabaje, tanto individual como activamente.
Tiene derecho a verificar los aciertos y errores del trabajo
que realizó, ya que “no hay trabajo válido si no tenemos los
medios para verificar que es válido” (1976e: 36).

Con base en la lección de tres tiempos de Fröebel
(Faure 1976e: 34), en las experiencias de Binet, Montessori
(Faure, 1980c: 37; 1983b: 49) y Simone Weil (1909-1943),
Faure insiste a los profesores que no manifiesten sorpresa o
descontento ante los errores de los alumnos, no los ame-
drenten ni, en la medida de lo posible, corrijan sus trabajos,
sino que les permitan identificar la falla y buscar la solu-
ción, recurriendo a libros, diccionarios y a otros instrumen-
tos de trabajo.46

El procedimiento autocorrectivo, además de evitar la
interrupción frecuente del trabajo del alumno al recurrir al
profesor, es de gran provecho pedagógico ya que posibilita
reflexión, la toma de conciencia, la identificación de los
errores y sus causas, la rigidez científica, la búsqueda de la
perfección, la apreciación global de la tarea realizada y la
motivación de la voluntad para buscar los instrumentos de
corrección (1975a: 16-22; 1975f: 43). Es decir: “de esta
manera, los conocimientos conseguirán por sí mismos la

46. “Alfredo Binet (...) llegó a la siguiente conclusión: la mente tiene la
necesidad de seguridad; a partir de esto él agrega un elemento nuevo que
denomina censura, es decir, la autocrítica, que permite, al juzgar lo que se
está haciendo o pensando, rectificar, criticarse. María Montessori, sin conocer
estos trabajos de Binet, encontró algo exactamente equivalente. Ella dice: ‘Es
necesario que todo el material que se pone a disposición del niño le permita
la crítica’, lo que ella misma denomina: la autocorrección” (Faure, 1980c:
37).

   “Simone Weil (...) dice (...): ‘los alumnos ponen mucha atención en no
detenerse, en no fijarse en un error, de pasar de una cosa a la otra, mientras
que por el contrario, esto les propicia el hábito de la observación prolongada
para encontrar el origen del error, y en consecuencia deja de existir la
posibilidad de que vuelva a repetirse” (Faure, 1982c: 36).
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conciencia del propio criterio, de las propias adquisiciones
y el modo de corregirse” (1975a: 16).

La preocupación del profesor personalizador no es tanto
la elaboración abundante de ejercicios, sino proporcionar
instrucciones de autocorrección o autocontrol para cada ins-
trumento de trabajo confeccionado, para que sean usadas
de manera habitual por los alumnos una vez que concluyan
sus tareas. Dichas indicaciones son más autoinstructivas
que correctivas, al permitir el progreso real de los alumnos
y no así una mera afirmación del error; estimulando su
gusto por los controles (1976e: 34); llevándolos a recurrir
a la ayuda de sus compañeros para una corrección mutua
(1982h: 105). Deben ser escuetas (sólo a veces un número
o una palabra) (1993: 62) y adecuadas a la diversidad de las
disciplinas. De esta manera, “el verdadero control de los
conocimientos es, por tanto, su utilización, es decir, la reuti-
lización de los conocimientos” (1976e: 36).47

Puede presentarse la imposibilidad de algunos alum-
nos para realizar la autocorrección debido a una prepara-
ción insuficiente del aprendizaje o la inadecuación de los
instrumentos de trabajo. La recomendación consiste en que
los profesores procuren suplir las lagunas de la fase prepa-
ratoria de dichos alumnos de modo que puedan sacar pro-
vecho de la programación de la clase (1975a: 22).

4.2 Momentos didácticos

Los principios personalizantes que Faure presenta constitu-
yen un horizonte o un punto de referencia del trabajo pe-
dagógico. La consideración constante de los principios en la
elaboración y uso de los instrumentos de trabajo garantizará
las metas del proceso personalizador. Sobre la adquisición de
tales elementos podemos presentar los momentos didácticos.
La secuencia no es cronológica ni se verifica, integralmente,
en todas los salones de clase. Los momentos pueden modifi-
carse o combinarse, conforme a la necesidad de los alumnos.

47. Faure sugiere diversos medios para la autocorrección: 1968a: 22-24; 1975a:
17-21; 1976e: 36-38. Igualmente Nieves (1997: 134-137) y Jaramillo (1988:
90 y 91).
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–Trabajo independiente

El trabajo independiente es uno de los momentos que más
concretizan los principios pedagógicos antes mencionados.
Con la programación y el plan de trabajo, el alumno ob-
tiene las condiciones de desarrollo con conciencia de su
tarea cotidiana, con deseo de alcanzar el objetivo y con auto-
nomía al elegir el material, el horario y los medios con los
que trabajará.

Faure menciona cómo el incremento del ocio en la
civilización actual lleva a algunos educadores a tratar de
amenizar el trabajo escolar, vinculándolo al juego o al ju-
guete. Mientras tanto, la observación de los niños revela su
interés espontáneo por saber, aprender, memorizar y descu-
brir. Se enfocan en el trabajo, ya que es atractivo y los
motiva. Para Faure, el trabajo diario del alumno es como un
trabajo profesional (1963a: 399):

“de ninguna manera es rentable como el trabajo de
los adultos, que tiene una finalidad económica. Su
valor no corresponde a sus modestos resultados in-
mediatos, sino al progreso que le facilita al propio
niño realizar en sí mismo (...). Enriquece al produc-
tor (...) En eso es desinteresado” (1965e: 332).

El niño percibe la seriedad y relevancia de su trabajo en la
medida en que la escuela le proporciona las condiciones
para su realización:

“Al igual que el adulto que va a la oficina y la madre
de familia, el niño sabe de antemano lo que debe
hacer. La actitud natural, lo que esperamos del niño
es que trabaje por sí mismo y para sí mismo. El niño
sabrá que todo trabajo depende de sí mismo. Poco a
poco tomará conciencia de su trabajo, y eso creará
una continuidad mental” (1968a: 2).

Por eso, al llegar diariamente a la escuela se respeta al alum-
no en la introducción al trabajo, al entrar en contacto con él.
Para favorecerlo, el profesor evita distraer a los alumnos
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–que tienen ritmos diferentes de concentración– con salu-
dos, discursos o recomendaciones, que podrían darse en
otros momentos. En vez de los horarios excesivamente frag-
mentados se les permite a los alumnos más tiempo, aproxi-
madamente una hora y media o dos, para el trabajo inde-
pendiente, que constará de diferentes tareas: investigaciones,
consultas (en libros, a compañeros, al profesor) y experien-
cias, y no sólo trabajos escritos (1981f: 104). El profesor
cree en el trabajo del alumno; lo valoriza, y evita interrum-
pirlo innecesariamente, y conserva el material trabajado en
archivo para verificar la trayectoria.48

Para Faure, una vez efectuado el trabajo independien-
te dentro de la jornada escolar, de acuerdo con la progra-
mación y el plan de trabajo, el trabajo en casa no se esti-
mula, ya sea porque podría entrar en conflicto con el de la
escuela, en el caso de que fuera orientado por los padres, o
porque –luego de seis horas diarias de trabajo en la escue-
la– el niño tiene derecho a la vida familiar (1975d: 29).
Recomienda que los alumnos menores presten pequeños
servicios en casa, desarrollen trabajos manuales o jueguen,
y que los mayores se dediquen a lecturas libres, investiguen
documentación pertinente al tema en estudio (1958: 154,
163; 1965c: 14; 1982g: 98).

–Trabajo en grupo

Faure dirige la atención de los profesores al hecho de que
los alumnos, incluso concentrados en su trabajo indepen-
diente, forman un grupo, “uno de los instrumentos más

48. La narración de Audic (1997: 168) sobre la evolución del trabajo indepen-
diente es bastante sugestiva: “al principio, durante los largos periodos de
trabajo que le estaban reservados, se daba el mismo trabajo para todos [los
alumnos]. Así, era ‘individual’, lo que no excluía de ninguna manera, cuando
así fuera necesario, algunos momentos de intercambio, de ‘lecciones’, de
trabajos de grupo. Mientras tanto, cada quien tomaba conciencia de sus
adquisiciones y lagunas, de sus competencias y de su método, y el trabajo
se volvía poco a poco más ‘individualizado’, de tal forma que las diferentes
proposiciones se adaptaban a las diversas situaciones. Las fichas progresivas
de ejercicios –obligatorias, complementarias y facultativas–, para profundi-
zación y recuperación, eran abundantes, hecho que caracterizaba una fase de
la investigación del personal docente”.
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valiosos en el salón de clase” (1983a: 40): de manera es-
pontánea se auxilian o se ayudan sobre algún punto en
estudio, sin necesidad de dinámicas especiales. Se trata de
una primera modalidad de trabajo en grupo, informal, en el
que se evidencian las diferentes habilidades de los alumnos
y donde surge el espíritu comunitario. Para Faure, el traba-
jo independiente, haciendo justicia a su nombre, nunca es
un trabajo que el alumno ejecute individualmente, ajeno o
aislado del resto de la clase (1968a: 11).

Otra modalidad del trabajo en grupo se lleva a cabo
con un tema tratado por varios alumnos concomitantemen-
te, en el que cada quien elige el aspecto de su preferencia.
Tal forma de estudio estimula el interés, la creatividad, la
participación y la capacidad de expresión de los alumnos y
favorece la interdisciplinariedad en cuanto toca aspectos
tratados por diversos ramos del conocimiento. Hay criterios
precisos (número de componentes, distribución de tareas,
etapas progresivas, itinerario y plazo de estudio, etc.) para
evitar ciertos vicios como son el espontaneísmo, la disper-
sión, la pérdida de tiempo y la elusión de responsabilidad
de algunos alumnos (1978d; 1993: 65). La regla básica es:

“El trabajo en común sólo tiene validez en la medida
en que permite que cada persona se concentre y con-
tinúe individualmente en su reflexión. La búsqueda se
hace con otros; el encuentro se da en la soledad”
(L’Enseignement, 1978: 3).

Faure especifica que el trabajo en grupo gira en torno a los
trabajos prácticos y dirigidos, de aplicación, diferenciándolo
del trabajo independiente, que tiene como fin la comprensión
y la asimilación personales del conocimiento (1969d).49

–El intercambio

Una vez identificada la necesidad que tienen los alumnos
de comentar sus trabajos personales con los compañeros o

49. Recherche (n.26, p. 15), Jaramillo (1988: 105-110) y Nieves (1997: 140-
148) presentan el trabajo en grupo.
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el profesor, Faure institucionaliza el intercambio como uno
de los momentos que más desarrollan la dimensión comu-
nitaria del aprendizaje:

“El intercambio es precisamente poner en común lo
que cada quien observó, obtuvo, reflexionó. El inter-
cambio substituye al aula colectiva. En él el alumno
es quien tiene la iniciativa de su mente, de su espíritu.
En ese momento pone en común sus dudas, hipótesis,
logros, sorpresas, equivocaciones, rectificaciones”
(1982a: 12).50

Este ejercicio, previsto en la programación, se realiza luego
de determinadas unidades didácticas, aunque “debería dar-
se a lo largo del día en cada clase” (1982f: 85), con los
alumnos en círculo, cada uno exponiendo al grupo el pro-
ceso y los descubrimientos del trabajo independiente. Los
compañeros dialogan, completan la exposición y reflexio-
nan individualmente al final. No se trata de recapitulación
ni de evaluación. Por eso el profesor no interroga, no avala, no
interviene innecesariamente, sino que ayuda en la precisión de
los conceptos, sus desdoblamientos y aplicaciones (1993: 62).

En el intercambio los alumnos aprenden a ser claros y
precisos en los trabajos que exponen, a escuchar y valorar
a sus compañeros, a criticar y a argumentar, a interesarse por otros
aspectos de los temas que se abordan, a continuar los estu-
dios más allá de lo previsto en la programación, a percibir la
interconexión de las diversas disciplinas (1982f: 84). El inter-
cambio es el refinamiento del estudio, en el que el profesor

“participa y aprueba. Indica lo que falta para mejo-
rar, invita a menudo a buscar aplicaciones o desa-
rrollos, sobre todo ayuda  a destacar lo esencial y a
ubicarlo y clasificarlo acertadamente” (1993: 63).

50. Nieves (1997: 244) aclara: “Podemos hablar de ‘intercambio’ como una
técnica que favorece la relación del grupo, permite la corrección e invita a
la superación. De esta manera su funcionamiento puede ser sistematizado,
aunque sobrepase los límites de un simple conjunto de técnicas. Preferimos
considerarlo como una situación, un ámbito, un momento de desarrollo
máximo de la socialización de los elementos del grupo”.
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Para el enriquecimiento del intercambio, Faure sugie-
re colocar un cuadro de actualidades en cada clase, en el
que los alumnos puedan colocar sus reflexiones y recortes
de otras experiencias diferentes a las que se realizan en el
salón de clase. Puede ser “lo mejor de la formación social,
abrir los ojos, los oídos, para darse cuenta de lo que sucede
en el mundo en que vivimos” (1982f: 87).

–Síntesis y registro personal

Para Faure, el proceso de aprendizaje posee una intención
clara, asumida por el alumno que recibe la programación y
sobre la que elaboró su plan de trabajo. Para asimilarlo y
transformarlo en algo personal, cada conocimiento necesita
insertarse en un cuadro más amplio de referencia, en rela-
ción a los conocimientos anteriores, de modo que sitúe

“una planta, un animal en su ambiente vital, un co-
nocimiento de gramática, en la categoría gramatical
a la que pertenece, un elemento lingüístico entre
aquellos de los que se diferencia, un hecho histórico
en el ‘cuadro cronológico’, un dato geográfico en el
globo terráqueo, etc.” (1993: 61).

Para que pueda adueñarse del conocimiento, además de la
visión de conjunto, se estimula al alumno a echar mano de
otros medios: elaboración de síntesis personales, notas per-
sonales y memorización.

Faure destaca que, al desarrollar el trabajo escolar,
sobre todo a partir de los últimos grados de Enseñanza
Básica, los alumnos se encuentran con un expresivo volu-
men de material, de datos, de estudios, de apuntes, que será
necesario organizar en documentos, cuadros sinópticos,
cuadros de referencia, etc. (1968a: 29; 1993: 63) porque

“esas notas, esos propósitos de ejercitarse y mejorar
impulsan a cada alumno a participar de manera ac-
tiva en su propia formación. Junto con la previsión y
las mejoras, se trata de un factor importante de la
educación para la vida, por la vida” (1993: 64).
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Recomienda la síntesis porque ayuda al alumno a agu-
zar su mente, a desarrollar la memoria asociativa, a estable-
cer relaciones interdisciplinarias del conocimiento. Sin ese
ejercicio

“la mente permanece privada del dominio de la reali-
dad, del vigor de conocerla. Se convierte en un mu-
ñeco de conocimientos acumulados, pero que no
domina. Esto da como resultado una profunda incul-
tura en muchas inteligencias que sólo fueron escola-
rizadas” (1993: 61).

Para lograr esa síntesis personal, Faure recomienda la pre-
paración de la clase con los instrumentos indispensables ya
sugeridos: globo terráqueo, atlas geográfico, cuadro crono-
lógico, cuadros resumen, y otros (id., ibid.).51

–Expresión oral o escrita

Aquello que el alumno trabajó y descubrió en su estudio,
debe socializarse en otras circunstancias además de en el
intercambio en la clase. Tal comunicación puede asumir la
forma de sesiones, exposiciones, declamaciones, represen-
taciones artísticas ante los compañeros, incluso a pequeña
escala para educadores y padres (Faure, 1993: 64). La ex-
presión escrita, oral o corporal es un ejercicio responsable
y exigente, orientado de manera crítica por el profesor quien
proporcionará los instrumentos y el tiempo necesario. El
profesor estimula la participación del alumno:

“Usted tiene algo muy importante que comunicar, por
lo tanto reflexione bien y dígalo (...). Prepárese a hablar
bien en el momento de la comunicación” (1968a: 12).

51. La síntesis personal tiene clara influencia en el examen de la oración, que
se propone en la 5ª Adición de los Ejercicios Espirituales (Loyola, 1985: 59).
En este pequeño libro, al igual que las Anotaciones están dirigidas al orien-
tador, las diez Adiciones son orientaciones prácticas dirigidas al ejercitante
“para hacer de mejor manera los ejercicios y para que el ejercitante encuentre
mejor lo que desea” (Loyola, 1985: 57-62).
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Faure enfatiza la conveniencia de esos ejercicios:

“una vez que se han redactado y revisado, tales ex-
posiciones constituyen la prueba innegable del tra-
bajo efectuado. Son el elemento principal del histo-
rial del alumno, su evaluación (...); posee la ventaja
de ser presentado como un trabajo acabado, una
obra. Ameritan el debido respeto, una representa-
ción artística y quizá hasta ser encuadernadas (...) y
formar parte de la documentación” (1993: 64).

–Evaluación

Pierre Faure atribuyó gran importancia a la autocorrección
del alumno en los trabajos que realiza para que sea él el
primero en darse cuenta de la dirección a donde se dirige,
de las dificultades y del provecho que halla en ello (1983:
62). Con ese fin las indicaciones de trabajo del profesor
aportarán los instrumentos fáciles y accesibles para que el
alumno realice el control del éxito y de la calidad de la
trayectoria que desarrolla. Los alumnos pueden ayudarse
recíprocamente en la autocorrección. Lo importante es

“hacer que el niño comprenda que debe descubrirlas
[las dificultades], buscarlas y, sobre todo, identificar
el porqué de esos errores y esas fallas. Esta es pre-
cisamente la fuente del progreso” (1983b: 53).

Ya sea la autoevaluación o la heteroevaluación que efectúa
el profesor, lo importante es “la evaluación de ‘saber ha-
cer’, es decir, los métodos de trabajo que utiliza el propio
alumno” (1976f: 41).52 Para esto sugiere varios ejercicios
relacionados a cómo hacer preguntas sobre el uso del dic-
cionario, la realización de operaciones inversas en matemá-
ticas, la ubicación de determinado acontecimiento en las

52. Faure (1978c: 38) explicita que la evaluación tiene sentido “(...) si el niño
actúa a partir de su interior, de lo que comprendió, de lo que ya proyectó,
de la programación que realiza, y si su actividad no procede únicamente del
exterior”.
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diferentes épocas históricas, en los continentes, en las zo-
nas climáticas. Además recomienda a los alumnos que exa-
minen sus carpetas junto con el archivo de todo el material
trabajado durante el año, lo que les permite una evaluación
constante, “en verdad la única auténtica, la única objetiva”
(1978b: 34). El justifica:

“Esta es la auténtica evaluación, ustedes saben que
en la vida, en la actualidad, lo que se pide a los
jóvenes, que ya tienen algunos años de escolaridad,
no es que repitan o que busquen en los libros, sino
que sepan hacer algo con las manos, con la cabeza”
(1976f: 41).53

El proceso de evaluación propuesto como el más acorde
con la educación personalizada es la evaluación continua,
que realiza diariamente el profesor y el alumno, con base en
la programación y el plan de trabajo. Faure justifica dicho
procedimiento que se implantaba en todas las universidades
y llegaba a todos los niveles de la enseñanza:

“En esta evaluación no se trata de hacer un examen
preparado la víspera, porque eso no es bueno, ya
que el día siguiente ya se olvidó” (1975a: 47).

Mediante una programación bien dosificada, no se repite el
grado porque cada alumno trabaja según su propio ritmo y
capacidades. Los alumnos incapaces de cumplir con la pro-
gramación a la que se ajusta la mayor parte del grupo,
podrán recibir una clase de regularización. La repetición
“es señal de incapacidad de la escuela para adaptarse a las
necesidades” de los alumnos (id.: 59).

Faure cuestiona el sentido de la justicia de la escuela que
aplica evaluaciones estandarizadas a los alumnos, ignorando

53. Vélez Escobar (1996: 69, 82, 99-103) describe la evaluación personaliza-
dora, ofrece sugerencias para su realización y presenta la preocupación por
descubrir una manera de efectuar una evaluación de grupo, en vista del
proceso socializador e integrador de los alumnos: evaluaciones en forma de
investigación y evaluación de la persona del alumno como un todo.
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así su ritmo personal de desarrollo; el calendario sobrecargado
de pruebas y exámenes, que reduce el tiempo de trabajo per-
sonal; adjudicación de calificaciones por “puntos acumula-
dos” del alumno y no por su desempeño en el trabajo y en
la adquisición de experiencias y contenidos; la expectativa
exagerada de los padres y profesores por la productividad
escolar de los alumnos (1958: 104-107; 1980d: 50-51).54

“Muchos profesores se preocupan por la evaluación.
Para nosotros, este problema no existe, quizá sólo sea
un problema de la enseñanza tradicional. ¿Por qué?
Porque los niños trabajan. Y su evaluación es su propio
trabajo. En cualquier momento del día o del año al-
guien puede ver los trabajos de los niños y darse cuenta
de lo que son capaces de hacer” (1978b: 33).

Sugiere que la “evaluación final” de cada año lectivo se
realice con mayor provecho al inicio del siguiente año,55 a
partir de las exposiciones o comunicaciones orales y escri-
tas que los alumnos realizan entre sí de sus mismos trabajos
(1993: 64). Al confrontarse con la programación y con su
plan de trabajo, el alumno identifica lo que realmente asi-
miló o no del año anterior, y a partir de ahí el profesor
aquilatará el nivel de conocimientos y desarrollo de cada
quien, con el fin de elaborar la programación para el año
lectivo que inicia.

Faure siente que “al alumno no le interesa [la califica-
ción], lo importante es el trabajo que desarrolla, el trabajo
que asimiló, lo cual es la auténtica prueba de lo que sabe”
(1976f: 40). Aunque opina que la calificación no debe
descartarse, sino que debe incidir sobre la seriedad e inten-
sidad del trabajo (1981a: 13) y resultará inocua en caso de

54. “En resumen, la evaluación es la prueba de que el alumno sabe, y por lo
tanto todos esos documentos denominados evaluaciones, importados de los
Estados Unidos, que sólo requieren responder un ‘sí’ o ‘no’, no tiene ningún
valor, ya que no tienen nada que ver con la cultura” (Faure, 1976f: 41).

55. “En el inicio del año escolar ayudemos a los alumnos a manifestarse, que
den prueba de lo que saben, de lo que asimilaron, para que puedan hablar
al respecto, porque cuando explicamos, explicitamos, expresamos algo, eso
es la mejor prueba de que fue asimilado” (Faure, 1976f: 39).
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que no sea interpretada (1982h: 107), acompañada de los
comentarios del profesor, de manera que describa la trayec-
toria académica del alumno:

“(...) no [podemos] contentarnos apenas con la asig-
nación de algunas calificaciones sólo con números,
ya que son muy impersonales, anónimas. Por el con-
trario, creo que deberían preocuparse de dar las
indicaciones negativas y, si es necesario, enviarlas
(...); debería incrementarse el uso de indicaciones u
objeciones, que muestren que se espera algún pro-
greso en tal situación” (1979e: 30).

–Toma de conciencia o Grupo de animación

Además de la síntesis personal y el intercambio, Faure pre-
vé un momento en que es necesario que el grupo tome
conciencia de la dirección y el proceso de su trabajo, ya sea
debido a las dificultades encontradas, o para reafirmar los
resultados obtenidos. Faure también se refiere a dicho
momento como grupo de animación.

Se trata del encuentro periódico de un grupo de alum-
nos, por lo común reunidos por edad, con su profesor en
jefe, para reflexionar sobre su situación, tomando en cuenta
la programación y el plan de trabajo, y proponer alguna
idea o iniciativa que deberá realizarse dentro o fuera del
ámbito escolar.56 Dicho medio de trabajo se justifica por la
dispersión que los alumnos experimentan al trabajar en
diferentes lugares: biblioteca, laboratorios, salas específicas
para cada disciplina, y por estar con compañeros de diver-
sas edades (1993: 72). El grupo de animación responde a
la necesidad de reunión de los alumnos y

“se ofrece esta oportunidad para que cada quien
exponga sus ideas, diga lo que piensa, exprese sus

56. “Con frecuencia se confunde ‘intercambio’ con ‘grupo de animación’. Este es
un grupo pequeño, con la finalidad de evaluar el trabajo, lo que se realizó, cómo
se hizo, decidir cómo se hará el trabajo en el siguiente periodo. El ‘intercambio’,
por el contrario, se lleva a cabo después de un trabajo; en tal actividad el niño
tiene algo que compartir, sus descubrimientos, su trabajo” (Faure, 1978g: 75).
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puntos de vista, siendo esto una manera para darse
a conocer ante los demás y el profesor” (1982e: 65).

Faure explica que en la Educación Infantil y en los grados
iniciales de la Enseñanza Básica la animación coincide con
el intercambio porque, diariamente, al finalizar el trabajo,
los alumnos se preguntan cómo estuvieron y cuál es su
progreso. En los grados subsecuentes, debido a la presencia
de diversas disciplinas, se necesita determinar un periodo
para la reunión de los alumnos para que tomen conciencia
del nivel alcanzado en el proceso educativo (1975d: 27).57

4.3 Papel y actitudes del profesor personalizador

–El profesor: estimulador y tutor

El profesor en la educación personalizada no es el transmi-
sor de conocimientos para alumnos pasivos, ni incluso el
supervisor del trabajo que realizan, sino que es estimulador,
el animador, el provocador, el instigador “de lo que es la
aspiración más profunda de cada niño: actuar” en su propio
proceso de desarrollo (1980c: 34).

Para el profesor no basta con ver que el alumno esté
motivado o entretenido en su trabajo. Lo importante es
captar, mediante el ejercicio de la observación, el tipo, rit-
mo y etapa de su desarrollo para ayudarlo a continuar bus-
cando, a desear seguir adelante, a superarse para alcanzar
niveles más elevados, de tal manera que:

“Cualquier intervención del profesor abra perspecti-
vas, trace caminos nuevos, impulse hacia delante,
motive un nuevo esfuerzo” (1958: 165).

En otras palabras, el profesor personalizador no se contenta
con que el alumno diga que terminó la tarea, satisfecho por
haber cumplido una obligación (1963a: 396), porque

57. Vélez Escobar (1996: 107-109) detalla las finalidades y el funcionamiento
de los grupos de animación.
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“la lección, la tarea, el libro o el curso sólo tienen
como finalidad presentar verdades al espíritu, es decir,
algunas ‘nociones’. Le corresponde al espíritu abor-
darlas, penetrarlas, asimilarlas, empeñándose en apli-
carlas o contemplarlas y nutrirse de ellas”(id.: 401).

La concepción faureana de didáctica es: “El arte de crear
los instrumentos de trabajo en función de un método (...),
además de ser el arte de enseñar, es una reflexión crítica”
(Nieves, 1997: 69-71). Puede decirse, por lo tanto, que el
profesor personalizador también es el artista creativo y ori-
ginal que confecciona instrumentos de trabajo apropiados
para la capacidad de los alumnos,58 al mismo tiempo que
permanece atento al principio Montessori: “toda ayuda in-
útil retrasa el desarrollo” (Montessori, Faure, 1980c: 36). La
preocupación especial del profesor será sobrepasar los lími-
tes de su tarea momentánea y colocarse

“frente a los fenómenos de la naturaleza y de la vida,
ya sea biológica, humana, social o económica, pro-
veyendo métodos rigurosos de investigación y re-
flexión” (1963a: 393).

Faure juzga imposible educar de manera personalizada si el
profesor no está familiarizado con el alumno, si no trabaja
desde su interior, si no asegura la unidad y progresión del
aprendizaje. Por eso defiende la figura del profesor-jefe,
profesor principal, como ejemplo de lo que había en la
Ratio Studiorum e incluso en vigor en la Enseñanza Básica
de algunos países (1958: 167).

La función del profesor en la educación personalizada
sobrepasa la de simple transmisor de conocimientos y se
convierte en orientador, consejero, tutor de los alumnos
(1963a: 397) y, sobre todo, en alguien que “confia en el
niño y, así, le da confianza en sí mismo” (1980c: 35).

58. Jaramillo (1988: 147) alerta que ese tipo de educación exige del profesor
“más trabajo, una exigencia de creatividad e iniciativa que no permite seguir
repitiendo todos los años la misma explicación; además de fomentar la
investigación de los alumnos para contestar las guías, exige del profesor una
mayor y continua preparación”.
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En su nuevo papel,

“el profesor se convierte para el niño en el auxiliar,
el consejero, la persona competente, aquella que no
sólo enseña cómo adquirir conocimientos o capaci-
tación, ‘aprender cosas’, sino alguien cuya interven-
ción enseña a descubrir alegremente las propias
aptitudes, las posibilidades reales de progreso, el
descubrirse a sí mismo como persona, responsable
de sí mismo, dinámico y deseoso por autosuperarse”
(1993: 14).59

El profesor-jefe, tutor o acompañante de grupo es una función.

“Todo profesor digno de tal nombre debe ser capaz
de trabajar en un grupo de animación (...). Demues-
tra su participación en todos los aspectos de la for-
mación de los alumnos, se interesa por cada uno de
ellos y por todas sus actividades” (1993: 73).

–Actitud fundamental

Para actuar por sí mismo en vista de su desarrollo integral,
el alumno necesita creer que es capaz de aquello que se
propone. Esa seguridad interior se verá favorecida por la
actitud del educador que cree en las posibilidades del alum-
no, vigila su pleno desarrollo, confía en él y lo acepta como
persona, de acuerdo con el temperamento, antecedentes y
circunstancias, lo respeta en su individualidad, en su inte-
rioridad. Esta actitud fundamental es tan importante que
Faure la considera “objetivo y fundamento sólido de toda y
cualquier educación” (1993: 13).

59. Faure expone la postura del profesor: “Que el profesor que propició de
manera adecuada el plan de trabajo, las ideas directrices, quien preparó los
instrumentos de trabajo y orientaciones acoja al alumno, animándolo, dán-
dole seguridad con su serenidad. Atento a todos, disponible para cada uno,
orienta la investigación o trabaja con quien está detenido por alguna dificul-
tad insuperable, y que viene a pedirle ayuda, pero él la da iniciándolo o
poniéndolo nuevamente en el método correcto de búsqueda, pero sin pro-
porcionarle las respuestas” (1971: 122).
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La actitud fundamental se asemeja al concepto de
“empatía” de Carl Rogers (1902-1987), es decir, la actitud
o el hábito de colocarse en el lugar del interlocutor e intentar
verlo como él es (1979c: 16), porque, en el plano psicológico
y afectivo, todo ser humano, todo niño, necesita sentir confian-
za para lanzarse a la acción, a la superación de sí mismo.

Faure recomienda al profesor avivar esa actitud a par-
tir de la reflexión sobre la persona y sus relaciones, siempre
que los condicionamientos externos, la rutina de la vida y
el acomodo de cada uno de ellos, tiendan a reducir a sim-
ples individuos a las personas con quienes nos relaciona-
mos (1993: 14).60

La actitud fundamental genera una nueva dinámica en
la escuela, porque

“gracias a ella, se instauran nuevas relaciones entre el
profesor y su discípulo, entre el alumno y el colegio (...).
La relación con cada alumno, sea cual fuere su pasado
y su origen, su ignorancia, sus equívocos, se convierte
por lo tanto en personal, así como su formación. Al
mismo tiempo –conviene saber enfatizarlo y estimular-
lo– surgen relaciones comunitarias” (1993: 14).61

–Acogida

Sentirse aceptado constituye el punto de partida para que el
alumno asuma su trabajo cotidiano.62 El profesor logra esta
condición pedagógica más que con palabras mediante su

60. “Es necesario, si queremos en realidad practicar la educación personalizada,
que nos preocupemos por cada niño, por cada alumno. Cada uno de ellos
es una persona, incluso cuando no está en la escuela” (Faure, 1979e: 30).

61. Flores Montúfar (1980b: 94) define a la actitud fundamental como “una
toma de conciencia de lo que es el hombre, de lo que es ser persona (...).Toma
de conciencia constante de cada una de mis acciones y mis relaciones con
los alumnos (...). ¿cómo voy a ayudarlos? ¿Cómo voy a motivarlos? (...).
¿Cuál debe ser mi ayuda adecuada? ¿En que etapa de desarrollo está la
persona que pretendo ayudar?”

62. “Aceptarlo es partir de lo que es, con el convencimiento de que es capaz
de realizar algo interesante y descubrir cómo lograrlo” (Faure, 1975a: 15).

   “La acogida es la manera de hacer sentir el lugar que se da a los alumnos”
(Faure, 1982e: 66).
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postura de interés por el bienestar del alumno, especialmen-
te el ausente, el enfermo y aquel que tiene alguna necesi-
dad; por su integración en la clase, por la organización del
salón de clase, por la preparación de la programación, por
la disposición de los instrumentos de trabajo (1993: 53;
1981a: 15). La verdadera acogida

“consiste en aceptar al niño como es, con las ideas
que trae en su mente, con el deseo que trae consigo
de trabajar y que ya trae de su hogar. Los adultos
tenemos dificultades para eso porque creemos que
aceptar es cruzarse de brazos. Para el niño, aceptar
es darle todo lo que le permita actuar”(1981b: 41).

Los alumnos también se aceptan entre sí, lo que asegura a
la clase un ambiente de trabajo, respeto y libertad de expre-
sión, en el que los tímidos y reservados tienen oportunidad
de manifestar sus dudas y sugerencias (1993: 29).

–Observación

Una de las actitudes más importantes del profesor persona-
lizador es la observación, es decir, la consideración respe-
tuosa, la atención prolongada, la observación perspicaz sobre
la persona del alumno, su desempeño y sus relaciones, sien-
do también un medio de formación para el profesor.63 Este
es el método que Faure utiliza para presentar cada uno de
los elementos de su proyecto pedagógico, al invitar a los
profesores, en las sesiones pedagógicas, a hacer lo mismo.
Nos llama la atención la repetición de expresiones que Faure
dirige en sus conferencias a los profesores, tales como:

“observen a los alumnos y vean su dedicación al traba-
jo”, “vean cómo los alumnos buscan espontáneamente

63. Parodiando el principio pedagógico de los Ejercicios Espirituales de Igna-
cio de Loyola (1985, n. 2), Faure les dice a los profesores. “ustedes mismos
fórmense mediante la observación, porque lo que alguien encuentra por sí
mismo es más útil y más provechoso que lo que escucha decir a los demás,
porque quizá otros lo descubrieron” (1982a: 10).
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la ayuda recíproca”, “ustedes podrían experimentar en
esa clase”, “a partir de la observación que realizaron
podrían concluir (...)” etcétera.

En lugar de “alumno promedio” de la escuela tradicional, la
educación personalizada considera al alumno un ser singu-
lar, original, irrepetible, inacabado, que necesita que el
profesor lo conozca con el fin de que lo ayude en el proceso
de desarrollo personal. El objetivo de la observación no es
identificar los errores del alumno, sino verificar si y cómo
trabaja, si está motivado, cuál es su ritmo de asimilación, en
qué dimensiones ha tenido más progreso, etc. (1983a: 156).
La observación es esencial para la acogida:

“Y para ustedes, profesores, que están en contacto
con los alumnos, [la observación] debe ser como una
segunda naturaleza, un hábito, una costumbre, para
que nosotros, al entrar en contacto con los alumnos,
apenas viéndolos, sepamos quiénes son, qué hacen,
por qué lo hacen. Tenemos el hábito de verlos a todos
en el grupo, sin embargo es necesario distinguir a cada
niño de su grupo y no olvidar a nadie. Esta costumbre,
este aprendizaje, nos ofrece la posibilidad de lo que se
denomina una visión de conjunto” (1979c: 15).

La observación no es mecánica ni inmediata, es necesario
que el profesor la ejercite, porque sólo con mirar no es
suficiente; es necesario fijarse, contemplar. Por lo tanto, el
profesor al estar frente al trabajo y la vida del alumno ne-
cesita estar abierto y receptivo (también con actitud de aco-
gida), sin sentirse condicionado por juicios emitidos sobre
ellos, así como dedicarles el tiempo y reflexión personal.
Faure propone que los profesores observen a los alumnos
según los cuatro aspectos de la inteligencia descritos por
Binet y Simon: comprensión, invención, dirección y senti-
do crítico (1979g: 55).64

64. Faure presenta un “decálogo” de aspectos que se deben observar en el
alumno (1975b: 13 y 14).
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Además aclara que la observación es una actitud cons-
tante del profesor, porque la persona es un misterio y “la
realidad carga consigo riquezas, diversidad de posibilida-
des y una originalidad casi infinita” (1980: 16). El profesor,
capacitado para la observación, sabrá educar a los alumnos
en una misma actitud, indispensable para el trabajo perso-
nalizado, esencialmente investigador. Los instrumentos de
trabajo llevarán al alumno a observar, de diferentes mane-
ras y aspectos, la naturaleza, los fenómenos, las personas,
antes de recurrir a los libros y a los documentos. El aprendi-
zaje de un idioma, por ejemplo, se daría mediante la observa-
ción de la lengua hablada, para continuar con la escritura y
la gramática (1982a).65

–Coherencia y testimonio

La dignidad del alumno, ser personal, sujeto de derechos,
exige que el profesor también lo respete. La omisión de este
campo reclama un examen de conciencia por parte de los
adultos, ya que estas faltas de consideración

“explican por qué los niños, que son tratados aso-
cialmente por los adultos en ese momento tan importan-
te, crean entre ellos códigos de honor que respetan y en
los que está excluido (...) el respeto de los adultos. En
realidad es cosechar lo plantado” (1963a: 396).

El mismo profesor debe regular sus gestos, actitudes y voz,
con el fin de ayudar al alumno (1982: 23).66 El elemento
que favorece en mayor medida el buen desempeño del
profesor personalizador es su propia autonomía, como lo es
el cambio de mentalidad para asimilar el marco de referen-
cia, el espíritu, los criterios de la educación personalizada. La
autonomía es como una “luz interior”, dice Flores Montúfar,

66. “(...) hay profesores que sin querer excitan a los niños; desde el momento
en que llegan al salón el grupo se agita (...). El profesor debe dar el ejemplo
de calma, autocontrol (...). Si el profesor, que es un educador, tranquiliza
a los alumnos, con ello logra que el trabajo no sólo sea posible, sino de
provecho, porque permite a los alumnos ser plenamente ellos mimos” (Faure,
1982b: 23).
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que permite al profesor discernir actitudes y estructuras que
concuerdan con el proyecto pedagógico, de tal forma que
“esta serie de preguntas: ‘¿Está permitido esto? ¿También
aquí se reprende? ¿Qué debo hacer en este caso?’ desapa-
recería si cada uno de nosotros hubiera construido un marco
referencial claro y unificador” (1980b: 60).

La formación del profesor para la educación persona-
lizada necesita elementos de capacitación teóricos y prácti-
cos, cursos y prácticas, de pedagogía y psicología, en los
que se incluye el conocimiento de las leyes del desarrollo
del niño. Se trata de una formación exigente que “debe ser
incluso más personalizada y comunitaria que la de sus alum-
nos. Sólo la experiencia personal, vivida, por lo tanto, ins-
truye y convence” (Faure, 1977c: 8).

En realidad,

“no existen reglas, ni recetas, ni un horario concre-
to: hay un libro, que es el niño, que siempre debe
hojearse. Y a partir de este libro es necesario pasar
a la práctica” (Nieves, Faure, 1975h: 59).

–Colaboración entre los profesores

De la misma manera como los alumnos se reúnen para
deliberar sobre asuntos de su formación, Faure invita a los
profesores a hacer lo mismo, porque les permitirá la orga-
nización de su trabajo; el apoyo mutuo entre el equipo
docente, en especial los novatos; el clima de armonía que
se impone en la escuela, que favorece las iniciativas; la
distribución de responsabilidades; la interdisciplinariedad;
y en cuanto a los alumnos, la satisfacción y seguridad que
experimentan.

Faure enfatiza lo benéfico de dichas reuniones:

“Los alumnos son muy sensibles a este buen entendi-
miento entre los profesores. Saben cuán fecundo re-
sulta. Para ellos es una garantía y una protección. Y
no sólo ellos, sino también los profesores y notable-
mente los recién incorporados al equipo. Se sienten
verdaderamente integrados y sin reservas” (1993: 74).
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Para asegurar la eficacia del trabajo común de los
profesores, Faure sugiere optar por realizar reuniones de
trabajo, donde se analicen todas las actividades de la ense-
ñanza y aprendizaje, así como reuniones de información y
evaluación sobre los alumnos (id., ibid.), alternándolas.

4.4. Actitudes en la educación personalizada

Faure, para exponer su pensamiento sobre los principios
básicos de la enseñanza personalizada y comunitaria, ma-
nifestó con anterioridad las actitudes que se esperan del
alumno comprometido en esta modalidad. No obstante,
es conveniente puntualizarlas, para comprender mejor su
importancia.

–Normalización y disciplina

Faure  considera la normalización como “la condición pri-
mera y esencial, el prerrequisito y el medio eficaz” de la
educación personalizada (1976i: 4), “la condición misma
de atención del niño y de su progreso” (1983c: 75).67

En vez de alargarse en la definición de normalización,
lo hace de forma lacónica: “realizar las cosas de manera
normal, como ellas vayan pidiendo hacerse” (1975g: 48),
Faure prefiere describir un salón de clase normalizado:

“los niños en plena actividad van y vienen en la cla-
se, según las necesidades del momento, es decir, se-
gún lo que requiere su trabajo y sus actividades (...),
ya sea manejo de material educativo y escolar, bús-
quedas y documentación en los libros de la bibliote-
ca, consulta a compañeros o al profesor, ejercicios
en el patio o en la mesa, manipulación en el piso o en
el corredor, clasificación de lo descubierto y prepa-
ración de exposiciones (...), ya sea poner en orden o

67. “En tanto que el niño no sea capaz de dominarse, controlar sus movimientos,
sus manos, de no romper todo lo que toca, de saber cargar una mesa y una
silla sin hacer ruido, no podrá lograrse nada. El niño debe comenzar apren-
diendo a dominarse a sí mismo, para tomar conciencia de que es capaz de
hacer lo que debe hacer” (Faure, 1975a: 49).
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limpiar, cuidado de plantas y animales (...). Los alum-
nos (...) de cualquier edad (...) trabajan y actúan sin
constreñimiento, sin aprehensión (...) sin otra pre-
ocupación que la de hacer lo que tienen que hacer,
de la manera más natural del mundo (...). También se
adquiere el hábito de hablar en voz baja, de moverse
sin ruido” (1976i: 5 y 6).

La clase normalizada no significa inmovilidad ni silencio.
No representa ni actitudes artificiales, uniformidades, pre-
sión, constreñimiento o miedo, sino más bien un ambiente
natural de trabajo, motivado, intenso, variado, personal y
comunitario, de respeto por la concentración de los demás
y de ayuda mutua.

La base de la normalización al parecer es el “descu-
brimiento genial” de Séguin (Faure, 1876i: 8), a partir de
las experiencias con niños discapacitados, de que toda ac-
tividad creativa del ser humano procede de una toma de
conciencia. La actividad física, corporal, está bajo el con-
trol del sujeto que despierta su actividad espiritual para hacer
lo que desea. María Montessori descubre que la normaliza-
ción provoca en el niño una cambio de actitud interior y
exterior, lo que redunda en una liberación, no en una coac-
ción,68 y concluye que la base de toda educación es espiri-
tual (Faure, 1976d: 7).

La persona normalizada ordena, domina y perfeccio-
na sus gestos, actúa con el corazón y la mente, en el nivel
voluntario y no sólo instintivo, se unifica y tranquiliza interior-
mente, toma conciencia de los demás y se anima a relacionarse
con ellos, aprende la finalidad y la utilidad de los objetos.69

68. “La liberación de los condicionamientos exteriores, sometiéndose a ellos de
manera consciente, significa asumirlos y dominarlos interiormente. Libera-
ción de los condicionamientos interiores, psíquicos, superándolos, es decir,
dirigiendo los impulsos instintivos hacia los fines conscientemente asumidos”
(Faure, 1976h: 8).

69. “(...) para que una persona se pertenezca a sí misma, es necesario que no
esté dispersa, sin control; la persona que no puede resistirse ante los impulsos
interiores y a las provocaciones externas nunca podrá ser dueña de sí misma;
por eso, podríamos decir que mediante la normalización alcanzamos la
liberación de la persona” (Faure, 1976b: 12).
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Faure sugiere varios medios para lograr la normaliza-
ción, ya que no puede imponerse ni obtenerse automática-
mente tan solo con el ofrecimiento de instrumentos de tra-
bajo a los alumnos o por la disposición física del salón de
clase. El medio principal es la actitud interior del profesor
y del alumno, ya que “en cuanto no se está interiormente en
camino de la normalización nada podrá adquirirse” (1976i:
6). El medio que se considera más eficaz para la normali-
zación es la psicomotricidad. Esta se diferencia de la edu-
cación física, del baile o de las representaciones, porque
tiene como fin educar los movimientos, el ritmo y el equi-
librio mediante ejercicios como son caminar sobre una línea
o escuchar y distinguir sonidos diferentes.70 La lección de
silencio, inspirada en la “lección de inmovilidad” de Sé-
guin, ayuda al niño a tomar conciencia del cuerpo a través
del control de los gestos y los pensamientos (Faure, 1976c:
22).71 Los instrumentos de trabajo favorecen la normaliza-
ción, al igual que la programación y el plan de trabajo
exigen previsión, elección, disciplina; el intercambio educa
el oído y la comunicación, estimula a los tímidos, equilibra
a los extrovertidos, etc. También se consideran otros me-
dios: trabajos manuales y artísticos; manera de comer, de
dirigirse a las personas, de controlar la voz conforme las
situaciones y ambientes, de utilizar el material, el mobiliario
y las instalaciones escolares; la observación de la naturale-
za, los objetos, las máquinas, etc. (1975a: 51-54; 1975g:
50; 1980g; 1981c: 50).72

Frente al riesgo de que la normalización se restrinja a
la observación minuciosa de cosas, Faure aclara que “[la

70. En los cursos y sesiones pedagógicos que dirigió en varios países, Faure
normalmente confió a la profesora Anne Marie Audic el desarrollo del tema
Psicomotricidad, que también trata ella en artículos de revistas como Péda-
gogie et Recherche et Animation Pédagogiques.

71. “Hacer silencio es volver al niño capaz de estar atento al llamado y poder
responder con un acto personal. Esta lección de silencio, simbólica pero muy
educativa, lleva a la vida espiritual” (Faure, 1976g: 45).

72. “(...) debe comenzar con cosas muy sencillas, por ejemplo (...) cargar las
sillas o moverse sin que se escuche nada, sin que haya ningún ruido (...). De
la manipulación de cosas se pasará a la organización y buen uso de las ideas”
(Faure, 1983c: 76).
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normalización] hace un llamado al sentido común, al juicio
(...), siempre supone la capacidad de juicio y desarrolla esa
capacidad” (1981c: 53).

Faure presenta tres etapas para lograr la normalización:
1) uso de lo que se tiene en las manos: respeto por las cosas
y por su manejo; 2) saber que los demás existen: conciencia
de los demás; 3) conciencia de las decisiones sobre sí mis-
mo, sobre los demás y sobre la sociedad (1975a: 52-54).

Cuando Faure fue cuestionado sobre la posibilidad de
que los alumnos indisciplinados permanecieran en la escue-
la personalizadora, respondió que, en caso de que no pudie-
ran estudiar en esa escuela, tampoco podrían hacerlo en
ninguna otra, ya que el problema, según su punto de vista,
es la falta de confianza en ellos mismos y ausencia de ins-
trumentos y medios para alcanzar su dominio y concentra-
ción en el tareas que se proponen. De cualquier forma, la
escuela debería cuestionarse al tener la necesidad de despe-
dir al alumno indisciplinado, ya que: “nosotros somos los
que no tenemos la capacidad suficiente para dar una res-
puesta a ese alumno” (1982d: 54).

Aunque la educación personalizada insista en la auto-
nomía, la libertad y la responsabilidad del alumno, no dis-
pensa la disciplina como medio o condición del proceso
educativo. La escuela no debe engañarse con la pretensión
de eximir al alumno del aspecto penoso, y a veces poco
agradable, de la búsqueda, la reflexión personal, etc. (1958:
125). Faure, inspirándose en el análisis de Jean Chateau
sobre el desempeño esforzado del niño en el juego, entien-
de que

“el juego, un esfuerzo no definido por su materia,
nos introduce en un trabajo escolar severo. Ya que el
juego en sí constituye un esfuerzo viril en ciertos casos,
no es conveniente ‘dorar la píldora’ al niño ni pre-
sentarle una taza embarrada de miel: esto sería me-
nospreciar su ser, no sentirlo capaz de trabajos que
sí puede realizar. Sería negarle la confianza (...). Es
lícito exigir que el niño muestre en su trabajo las
mismas cualidades de resistencia y voluntad que sabe
mostrar en el juego” (1976h: 2).
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Procurando siempre deducir a partir de la observación
del trabajo de los alumnos, Faure señala cómo la concentra-
ción de los alumnos, con instrumentos y medios de trabajo
necesarios para la programación, es lo mismo que la disci-
plina, a partir del interior de la persona, dispensando la
solicitud o la imposición del profesor. Se ayuda a los alum-
nos mediante ejercicios de psicomotricidad y normaliza-
ción. No se trata, de ningún modo, de la disciplina que se
practica en la escuela tradicional como inmovilidad, mutis-
mo y atención pasiva de los alumnos, ya que

“los propios niños son quienes se disciplinan indivi-
dualmente, al organizar la manera como van a tra-
bajar” (1975a: 62), ya que “el ruido, el desorden, la
indisciplina, son el resultado de que el niño no tra-
baja, y si no trabaja es porque no encontró los me-
dios de trabajo necesarios” (1981a: 18).

Según el enfoque pedagógico personalizador, la sanción o
castigo disciplinario se sustituye con la reflexión que reali-
za el alumno sobre los errores, lagunas, imprecisiones, de
las inexactitudes en su trabajo y comportamiento, y por la
toma de conciencia de lo que le falta corregir y mejorar
(1975g: 51). Los premios se admiten con restricciones, siem-
pre y cuando no apaguen la motivación interior, la reflexión
personal, la satisfacción por el trabajo realizado individual-
mente por el alumno (1978h: 76). Se acepta el uniforme
escolar como medio para subrayar la simplicidad en las
relaciones, pero es preferible abolirlo, para educar a los
alumnos a aceptarse a sí mismos y a los demás. Los regla-
mentos de disciplina, indispensables en cualquier grupo
humano, tiene en todo momento un carácter funcional, por
el bien de los alumnos, y son ellos quienes los reflexionan
y enriquecen (1975h: 58).

Faure ubica la disciplina en un ámbito más amplio que
el de un simple “comportamiento” del alumno en la clase o
en el colegio, y lo vincula al rigor en precisión y claridad
necesarios en la presentación escrita y oral de los trabajos,
o en la comunicación durante el intercambio, y a la dimen-
sión social: “Sí, hablemos de disciplina, sin embargo es
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necesario ampliar una palabra: hablemos de disciplina so-
cial, de aprender a vivir con los demás” (1981a: 18).

–Participación de los alumnos y de los padres

Faure encontró en el análisis de la realidad sociocultural,
realizada por el Concilio Vaticano II, y en los aconteci-
mientos de mayo de 1968 en Francia, la justificación para
insistir en la búsqueda de la definición de las razones, del
ámbito, de los modos de participación de los alumnos en su
proceso educativo. Se vuelve necesaria porque

“ya somos personas antes de alcanzar la edad adulta.
Y, si todas las personas tienen derecho a expresarse,
los jóvenes tienen el derecho de aprender a expresarse.
Es una preparación indispensable para la vida en la
sociedad que les espera” (L’Enseignement, 1978: 16).

Además, “jamás podrá educarse a un niño sin que esté pre-
sente él mismo o a pesar de él mismo. Es necesario desear
la propia educación y obtenerla para sí mismo y por sí
mismo” (1946: 2).

El proyecto pedagógico personalizador, ligado a la
posición del profesor de la clase magistral –poseedor exclu-
sivo del saber y cerrado a cualquier cuestionamiento–, in-
tenta abrir caminos y mentalidades para asegurar la partici-
pación y colaboración de los alumnos, “factor importante
de la formación social, de la preparación para la vida” (1993:
73), “para que se dé un aprendizaje progresivo de la liber-
tad, de la organización, de la responsabilidad” (1968c: 737).

El grupo de animación, consejos, comisiones, grupos,
equipos y reuniones de alumnos pueden constituirse en los
medios eficaces de la educación civico-social para la discu-
sión y éxito de las cuestiones que afectan a todos, es decir,
cómo anda el colegio, los horarios, la disciplina, las activi-
dades académicas, culturales, deportivas, etcétera.73 Por lo
tanto, es importante delimitar la función de los adultos para

73. Recherche, en el no. 46, Les Conseils d’Éleves, se refiere al tema.
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que no intervengan de manera abusiva, para garantizar el
lugar de esas instancias en el horario y hacer que vayan
acompañadas de la reflexión de los alumnos sobre la res-
ponsabilidad que asumen en las diversas tareas (1963a: 400;
1980a: 4; L’Enseignement, 1978: 16).

La educación personalizada reconoce a los padres
como los primeros responsables de la educación de los hijos,
no pudiendo por eso ignorarlos en el proceso educativo.
Varios recursos buscan la comunicación entre la escuela y
la familia: la presentación personal que los padres realizan
del hijo en la solicitud de inscripción, siendo fundamental
para la escuela conocer la vida, antecedentes escolares y
contexto familiar de su alumno, así como reuniones de in-
formación y círculos de estudio; notificación de inasisten-
cia del alumno y de los resultados escolares (no sólo de
calificaciones); colaboración en la organización de fiestas,
excursiones, en el montaje de la biblioteca; voluntariado
para la catequesis. Faure también sugiere la colaboración
estable y constante de los padres en la administración finan-
ciera de la escuela para dejar libres a los directores y pro-
fesores para los asuntos pedagógicos.

Algo que sería impensable en la escuela tradicional es
que se estimula la presencia de los padres en el salón de
clase con el fin de observar el trabajo de los hijos en la
educación personalizada. Esto es lo que Faure denomina
“operación puertas abiertas” (1993: 75). Al conocer el com-
portamiento del hijo en la escuela y el trabajo que ésta
desarrolla, los padres, sin sustituir o duplicar el trabajo del
profesor, se dedican a su vez en el hogar a que “los alumnos
trabajen por sí mismos, investiguen ellos mismos, se en-
cuentren a sí mismos” (1979e: 35).

La participación de los padres se ve asegurada en los
Consejos que ellos mismos designan y que se reúnen para
estudiar los problemas que se presentan en la vida de la
escuela (1979e).

4.5 Algunas dimensiones de la educación personalizada

Faure considera, según su concepción antropológica y pe-
dagógica, que la educación personalizada se lleva a cabo de
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manera integral, y en ella se articulan, entre otras, las di-
mensiones religiosa, social, artística, física, cósmica y eco-
lógica. Detalla meticulosamente temas sobre comunicación
y expresión, matemáticas; a los que dedicó varios materia-
les didácticos.74 Dado el objetivo de nuestro trabajo –pre-
sentar la dimensión personalizada y comunitaria del pro-
yecto faureano–, trataremos a continuación algo sobre las
dimensiones religiosa y social, sobre las que Faure expresó
más ampliamente, de varias maneras, su pensamiento.

–Educación religiosa

Faure entiende la educación religiosa como la ayuda que se
ofrece al niño para que perciba en sí mismo los llamados de
Dios y a responderle con conciencia de libertad. De acuer-
do con la experiencia de la Iglesia, el niño descubre a Dios
en la familia y desarrolla poco a poco su relación con El,
hasta que puede contar con el apoyo de la escuela para
profundizar esa conciencia y hacerla evidente en el juicio y
comportamiento cristianos (1975e; 1983e).75 Lo importante
de esa educación es permitir que el niño adquiera la imagen
correcta de Dios, y no de un ídolo ni de un Dios justiciero,
sino del Dios “que se ocupa de él [de cada quien] (...) como
se ocupó de Su pueblo” (1976g: 43).

El programa de formación religiosa que Faure propo-
ne se basa en los temas de la conciencia del espíritu, del
reconocimiento del “llamado” o del “llamado interior”, y de
la respuesta de vida. Lo fundamental es que

74. Faure escribió sobre el método de enseñanza de las matemáticas (1970) y
de comunicación y expresión (1965a; 1965b; 1975a; 65-79), además de
haber impartido varias conferencias. Nieves presenta ambos métodos (1997:
179-199).

75. Faure (1982i: 145) subraya el papel de la familia: “Creo que la educación
de la fe es, antes que nada, la educación de la familia. Mostrar a los padres
la manera en que ellos pueden, de manera sencilla en la vida cotidiana, enseñar
a los niños a responder a los llamados de Dios es esencial”. También destaca
el papel de la escuela: “Una escuela cristiana sólo tiene sentido cuando forma
el juicio de sus alumnos, es decir, les enseña a vivir y a pensar cristianamente”
(1976g: 47). Finalmente: “La auténtica enseñanza personalizada y comunitaria
prepara el despertar del sentido religioso” (1978f: 66).
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“de la misma forma en que [el alumno] va tomando
conciencia de sí mismo en la escuela como en el hogar,
va siendo llevado a una toma de conciencia de lo que
sucede en su propia vida espiritual” (1975e: 32).76 Y
aún más: “La toma de conciencia de que somos espí-
ritu es esencial porque Dios es espíritu” (1976g: 42).

Con el fin, al igual que las demás disciplinas, de ayudar al
alumno a alcanzar el dominio personal de los conocimien-
tos, la educación religiosa utiliza los mismos instrumentos
y medios de trabajo que las demás áreas del currículo: aco-
gida, programación, plan de trabajo, guías, evaluación,
cuadro de actualidades, etcétera, e incluso de una sala-
ambiente con el material religioso necesario para el apren-
dizaje (1978b: 33). María Montessori entendió que los di-
versos ejercicios de normalización, de lección de silencio y
psicomotricidad predisponen al niño a la “conversión”, es
decir, a tomar conciencia de su propio espíritu, a escuchar
los llamados interiores, la voz de la conciencia y a referirlos
a lo trascendente, al Espíritu de Dios:

“El silencio le permite escuchar la pequeña voz de la
conciencia, que no se ve sofocada por ruidos o las
llamadas externas (...). En ese momento el niño toma
conciencia de su espíritu. Su mente ordena su cuerpo.
Es mucho más sencillo hacerlo entender que su peque-
ño espíritu manda en su cuerpo, y que existe ese Dios
que es Espíritu y que ordena todos los cuerpos y
todos los espíritus” (1978f: 62 y 63).77

Mientras tanto, la educación religiosa no puede hacer ex-
clusiva la enseñanza teórica porque ella se diferencia de las

76. Faure sugiere los contenidos de formación cristiana y el montaje de la sala
de documentación religiosa (1975e: 33-36; 1976g; 1978f).

77. “¿Qué entendemos como formación espiritual? Una formación del espíritu.
Somos espíritu que ordena al cuerpo. Esto ya es una manera de tomar
conciencia: espíritu que suscita el trabajo de nuestra razón, pero sobre todo
un espíritu que supera esta misma razón, que nos lleva más allá de estas
razones inmediatas de utilidad, y nos conduce a realidades que no se ven,
que no se tocan ni se contabilizan” (Faure, 1976g: 42).
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demás disciplinas al pretender despertar la fe, es decir, la
adhesión libre y total de la persona al proyecto de vida que
Dios le propone. Eso no puede imponerse, sólo puede lle-
varse a cabo en el campo de la libertad. Los conocimientos
religiosos son útiles, pero insuficientes, ya que lo que im-
porta es suscitar el compromiso personal a partir de un

“programa de vida que comprometa a cada quien
obtener, a partir de eso, las conclusiones personales
para su vida, para la comprensión de los problemas del
mundo, desde un punto de vista cristiano, para la vida
familiar, la vida social, la vida de la Iglesia. Por lo tanto
la educación de la fe debe ser una fuente para esta vida
personal (...). No se trata, entonces, de la enseñanza de
algunos conocimientos, es una enseñanza de vida que
debe ayudar a llevar bien su vida” (Faure, 1981g: 112).

La educación religiosa debe también recibir ayuda de la
propia participación del niño en la oración de la familia, en
la liturgia de la comunidad cristiana, en los acontecimientos
cotidianos e incluso en las experiencias de fracaso (1982i:
142). Se estimula a los niños a expresar su personalidad y
creatividad al rezar con sus propias palabras y gestos (1983e: 106).

–Educación social

Neyret (1994: 302) menciona que la insistencia de Faure
sobre la dimensión comunitaria de la enseñanza, como pre-
paración para la educación social, lo alejó de Montessori y
de Lubienska de Lenval.78 El intercambio, la exposición
oral y escrita del trabajo que realizan los alumnos y los
Consejos que conforman son efectivamente de origen fau-
reano. Faure explica:

78. “En cuanto a este punto, parece difícil considerar al padre Faure heredero
del pensamiento de Hélène Lubienska. Se lamentó mucho de que María
Montessori hubiera desarrollado la individualización en detrimento de la
socialización. No parece que Hélène Lubienska haya visto mayormente la
necesidad de propiciar en el niño prácticas para una toma de conciencia de
su papel social. Su desconfianza en relación a lo ‘comunitario’ lleva a pensar
que ella estuvo muy reticente en cuanto a eso” (Neyret, 1994: 304).
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“La enseñanza personalizada y comunitaria abre los
caminos y prepara los espíritus para tales participa-
ciones, colaboraciones, para cargar con esas res-
ponsabilidades. Se trata de un factor importante de
la formación social, de la preparación para la vida”
(1993: 73).79

Faure menciona el riesgo de que la educación personaliza-
da olvide la dimensión comunitaria, debido al hecho de que
la intención del profesor está dirigida hacia la persona del
alumno y a la entrega de instrumentos para su adecuado
desarrollo. También señala el riesgo de que, debido a la
tentativa de reversión de dicha tendencia, las dimensiones
personalizada y comunitaria se vuelvan paralelas y no inte-
gradas. Por eso recomienda recordar el objetivo que se
pretende:

“Cuando se habla del deseo de personalizar la ense-
ñanza, debemos ampliar que, por medio de ella, se
pretende crear un ambiente comunitario. Y no sólo el
desarrollo de cada persona, sino también el desarro-
llo social” (1983c: 83).

La educación social es una dimensión de la educación de la
fe.80 Se basa teológicamente en el concepto de Dios Trino
y, en consecuencia, Dios Comunidad (1978g: 72).

Psicológicamente, la educación social se funda en la
teoría de la “vinculación”, según la cual el ser humano tiene
una necesidad primaria de relacionarse con el otro, sin el
cual no logra desarrollarse. De la misma manera como el re-
cién nacido necesita no sólo leche, sino también y sobre todo,
afecto materno, el alumno carece no sólo de explicaciones

79. Además de Faure, los miembros de Airap manifestaron en varias ocasiones
la dimensión comunitaria y social de la enseñanza: Feder (1975a; 1975b);
L’Enseignement (1978); Vie Communautaire et pédagogie personnalisée
(en: Recherche et Animation Pédagogiques, 42, abril/junio 1982); les Con-
seils d’Éleves (id., n. 46, abril/junio 1983).

80. “No sólo existo yo, existen los demás. Yo soy hijo de Dios, pero Dios tiene
muchos hijos, debo conocerlos, apreciarlos, amarlos” (Faure, 1976g: 47).
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sino de la seguridad de que es querido y valorizado por el
otro, con quien conviene relacionarse.81 Nadie se vuelve
persona sino relacionándose, porque “hay una doble aspi-
ración en el ser humano: la aspiración de ser él mismo y la
aspiración de comunicarse con el otro” )1978g: 70).

Faure entiende que la misma estructura escolar debe
dirigir la educación hacia la justicia, hasta convertirse en el
centro de formación social (1983f: 144). La homogeneiza-
ción de las personas, el ignorar sus diferencias, la uniformi-
dad de las conductas y los ejercicios escolares (la evalua-
ción, por ejemplo) son contrarios a la justicia porque:

“La justicia nunca significará el mismo trato para
todos, sino tratar a cada quien según lo que es, se-
gún lo que posee, según sus cualidades, según lo que
ya adquirió, asimiló” (1980d: 50).

La formación social de los alumnos puede darse en tres
etapas: 1) conciencia de la existencia de los demás: actitud
difícil pero fundamental; 2) solidaridad con los demás que
forman el grupo (clase, ciudad, país) al que pertenece y
cuyo bien común debe respetarse y promoverse; 3) con-
ciencia social, que lleva a cada quien a reconocer y respetar
los puntos comunes y diferentes entre sí y los demás. Esa
formación comienza en la familia y se da no sólo en un
nivel teórico, sino a través de actividades prácticas que más
tarde generan actitudes y sentido social (1975h: 52).

Se proponen varios medios para la formación social.
El principal es el intercambio de ideas y experiencias, en
especial durante el intercambio y en el grupo de anima-
ción, cuando los alumnos se reconocen no yuxtapuestos
sino en comunidad, y aprenden a valorar y enriquecer el
trabajo de los compañeros, a esperar el momento de intervenir,

81. “¿Por qué les dije que con estos descubrimientos volteamos una página de
nuestros tratados de psicología y cerramos, con eso, algunos capítulos?
Porque esta necesidad primaria de relacionarse explica los hechos que antes
no podían explicarse (...). Con seguridad no necesitamos de la libido ni
necesitamos sentirnos acomplejados. Tenemos razones mucho más raciona-
les: la ausencia o la presencia de esos aprendizajes de base, que constituyen
la necesidad que tiene la persona, del otro” (Faure, 1975h: 55).
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a interesarse en las implicaciones sociales de los asuntos
que se estudian. La postura del profesor demuestra al alum-
no su dignidad y su papel, a partir de la pequeña sociedad
que es la clase. La ayuda mutua y espontánea de los alum-
nos en la investigación, confección y control de los traba-
jos, vedada en el salón de clases tradicional debido al inmo-
vilismo que se les impone, es un ejercicio de socialización
de las capacidades de cada quien. El agrupamiento de alum-
nos, que no se realiza artificialmente, sino según su es-
pontaneidad (1958: 197), es para que se organicen varias
actividades: trabajos manuales, investigaciones, consultas,
excursiones, exposiciones, cuadro de actualidades, etcéte-
ra. La normalización conduce al cuidado del material esco-
lar de uso común, ya que no existe el material individual.

Los contenidos y las prácticas de la educación religio-
sa estimulan al alumno a amar y servir a sus semejantes. La
familia es un ambiente natural para la educación social, ya
que en ella cada quien es como es, con su lugar reconocido.
A su vez, la escuela personalizadora es responsable de buscar
los momentos para que los alumnos asuman responsabili-
dades de todo tipo. Además de favorecer el sentido social,
la escuela busca que

“éste se traduzca en una toma de conciencia, es de-
cir, que cada quien se responsabilice por su propia
vida social. De esta manera, esperamos que hagan lo
mismo al llegar a la edad adulta y asuman la respon-
sabilidad social que la vida les exige” (1975h: 58).

El fortalecimiento de la conciencia crítica de los alumnos
es un elemento importante para neutralizar la influencia
masificante de la publicidad que reduce e impide la inde-
pendencia de juicio (1980b: 18). Desafortunadamente, in-
cluso en la relación de familia debe en muchas ocasiones
ponerse atención en tal conciencia, ya que hay casos de
padres que hacen regalos a sus hijos y les recomiendan no
compartir: “Esto es para ti (...) no prestes tus cosas”, cuando
los educadores invierten su tiempo en lo contrario (1983f:
147, 148).



101

Educación Personalizada – Desafíos y Perspectivas

La escuela también educa socialmente mediante acti-
vidades colectivas de servicio social de los alumnos.82 Será
testimonio de compromiso social si se mantiene abierta al
servicio de toda la colectividad y, junto con el profesorado
sensibilizado, recibe a alumnos de diversas esferas socioeco-
nómicas (1975h: 6; 1969b: 144).

4.6 Organización del ambiente escolar personalizador

–Composición curricular

Aunque no especifica el trato que debe darse a los varios
componentes del currículo, Faure recomienda al profesor
que no descuide la educación física, tecnológica y artística
cuando elabore la programación, confeccione los horarios
y distribuya los espacios físicos. La educación física debe-
ría darse a diario en la tarde o ya tarde en la mañana. Las
disciplinas tecnológicas se darán a los alumnos en salones
especiales, con profesores capacitados. Las modalidades de
educación artística formarán parte de la programación y los
alumnos podrán elegirlas (1978b: 33).

En atención al creciente interés de los alumnos –inclu-
so los menores– por el mundo, la escuela podría impartir
una educación cósmica, ayudándolos así a tomar concien-
cia del universo, de la historia de la Tierra, del sistema solar,
de la evolución del mundo, etcétera. (1983c: 72).

Otra disciplina que integrará el currículo es la ecolo-
gía, que puede verse favorecida por la misma dimensión
comunitaria del proyecto pedagógico personalizador en
cuanto que procura educar al alumno con el fin de que se
concientice de la existencia, finalidad y uso de las cosas
creadas. “La ecología”, explica Faure, “es el respeto por la
naturaleza, y su uso normalizado” (1981c: 51). El salón de
clase decorado con muchos elementos naturales, plantas,

82. Faure presenta varios aspectos de la transformación social de la escuela a partir
de la implantación de la educación personalizada (1977c: 7). También describe
el trabajo social de las alumnas del Externado de Nuestra Señora de Morumbi,
en São Paulo (1969b: 141).
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flores, animales, minerales, puede crear la costumbre en el
alumno de admirarlos y respetarlos (1976a: 9).

Faure enfatiza la importancia del civismo, al analizar
el resultado de la investigación sobre este asunto en Europa
y las direcciones oficiales publicadas ahí al respecto. Sugie-
re incorporar aspectos descuidados hasta entonces, como
son la demografía, las normas de seguridad y el reglamento
de tránsito (1965f).

–Organización del tiempo

La consideración del tiempo para el trabajo escolar es con-
dición importante para la educación personalizada: “Si se
desea personalizar la enseñanza, también debe personali-
zarse el tiempo” (1981f: 97). Es una manera de tomar en
cuenta las diferencias de temperamento, salud, motivación,
antecedentes, ritmo de los alumnos.

Faure reacciona contra la excesiva fragmentación de
los horarios, que exigen cambios de actividad cada hora:

“esta fragmentación y esta multiplicidad de tareas
crean el hábito del trabajo superficial y formal, ter-
minar por terminar, aprender para recitar. El niño
no tiene tiempo y pierde el deseo de comprender a
fondo, de saborear, clasificar sus adquisiciones, adue-
ñarse de su adquisición” (1958: 163).

En desacuerdo con el Plan Dalton en cuanto a la organiza-
ción del trabajo escolar en unidades de trabajo y unidades
de tiempo, Faure acentúa:

“En efecto, hay algunas mentes que necesitan mucho
tiempo para comprender y asimilar, y de manera com-
pensatoria hay épocas en la vida y ciertas activida-
des que pueden verse o comprenderse con tan solo una
mirada, y el tiempo no es importante” (1981f: 102).83

83. “El trabajo, al igual que el ser humano, tiene su propio ritmo. Hay un tiempo
de investigación y pruebas, de admiración y contemplación, un tiempo para
mejorar y un tiempo para el ejercicio y la búsqueda, un tiempo para la
presentación y el cambio” (Faure, 1993: 67).
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Una dimensión de la educación que debe reforzarse es
la conciencia y valorización del tiempo, lo que llevará a los
alumnos a conocerse mejor, a descubrir su propio ritmo y
a organizar su trabajo. Hay alumnos que pierden mucho
tiempo, o alegan que nunca lo tienen, por simple falta de
previsión. Como medida práctica de superación de ese pro-
blema, Faure sugiere orientar a los alumnos a contabilizar
minuciosamente el tiempo que creen tener durante una o
dos semanas y, al final, evaluar el avance o retraso en su
utilización.

Un medio valioso para tal educación es el plan de
trabajo elaborado individualmente por los alumnos, en el
que cada uno establece el tiempo necesario para las diferen-
tes tareas. Al darse cuenta de que avanzó más en relación a
la mayoría de sus compañeros, el alumno revisará con más
calma el trabajo realizado u ocupará el tiempo disponible en
leer y en nuevas investigaciones o en ayudar a algún com-
pañero. Al buscar en la experiencia una referencia para la
delimitación del tiempo, Faure opina que la duración del
trabajo independiente tiende a aumentar desde los alumnos
de menor edad hasta llegar, como promedio, a una hora y
media o dos horas para los alumnos en las últimas etapas de
la Enseñanza Básica y de Enseñanza Media (1981f).

Debido a la concepción de Faure acerca de la persona
y el aprendizaje, intenta buscar el equilibrio en la atención
a las diversas dimensiones de la persona, de tal modo que
la actividad mental no sea exclusiva y el niño no permanez-
ca inmóvil y pasivo por demasiado tiempo, como sucede en
la escuela tradicional. El aprendizaje personalizado, por sí
mismo, implica variedad de movimientos de los alumnos en
lo que se refiere a elegir el local de trabajo, a usar los
instrumentos y documentos necesarios para el estudio, la
consulta al profesor y los compañeros. No obstante, el pro-
fesor debe prever el cansancio de los alumnos, dosificar las
actividades del espíritu y del cuerpo. De esta manera se
combinarán de forma armónica las actividades individua-
les, de grupo, artísticas y teóricas, dentro y fuera del salón
de clase, los juegos y descansos. Los momentos de recreo
y los juegos se alternan con las actividades del salón de
clase, no como un derivado de ellas, sino por su propio
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valor pedagógico de actividad espontánea, creativa y socia-
bilizante del niño.

Faure supone la aplicación de su proyecto pedagógico
en escuelas con régimen de semiinternado, donde el alum-
no permanece, en promedio, seis horas diarias (1975d: 29).
La jornada escolar presenta como una novedad la alternan-
cia equilibrada de las actividades, con una dosis de tiempo
flexible respecto al ritmo de asimilación de los alumnos. Se
termina en todo caso con la fragmentación de los horarios
de la escuela tradicional, en que las clases de las diversas
materias se sucedían cada 50 minutos; se busca una dura-
ción de los recreos que permita la higiene mental y corporal
de los alumnos y la práctica espontánea de juegos. Faure
sugiere el periodo matutino para el trabajo mental y la tarde
para los trabajos manuales, talleres, educación física, de-
portes, entre otros (1993: 66). Hace varias sugerencias prác-
ticas: uso del canto, el ritmo y la psicomotricidad para los
alumnos de hasta 12 años, luego de hora y media de trabajo
concentrado; talleres de trabajos manuales, actividades artís-
ticas; observaciones externas; educación física y excursiones
durante la tarde, en contraposición con las actividades predo-
minantemente mentales para la mañana (1993: 68-71).

–Disposición de la clase

La atención al ritmo de desarrollo de cada alumno genera
una nueva modalidad en la disposición de las clases o gru-
pos de alumnos, que Faure denomina “décloisonnement”,
cuyo término más cercano en español es ampliación.84 En
vez de que los profesores vayan a los salones de clase,
permanecen en salas-ambiente, organizadas de tal modo
que se adecuen a una o dos disciplinas, a las que se dirigen
los alumnos, según el mismo nivel y área (ampliación ho-
rizontal), o del mismo nivel pero de diferentes grados (am-
pliación vertical). De acuerdo con las posibilidades físicas
de la escuela, puede darse incluso una nueva modalidad, la

84. Aunque pudiera expresarse también con el término descompartimentación.
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de la formación de talleres (ateliers) de trabajos manuales
en algún espacio de los salones de clase, o en los mismos
salones, que los alumnos pueden frecuentar en horarios deter-
minados, conforme a sus intereses (ampliación por materia).

Faure no ve inconveniente alguno en mezclar en el
mismo salón a alumnos de diferentes niveles de desarrollo,
porque ellos se consultan y ayudan espontáneamente, apren-
diendo mucho unos de los otros (1981b: 42). La principal
ventaja que señala en este procedimiento es la ubicación del
alumno en su nivel correcto de desarrollo, lo que evita re-
peticiones; le permite más precisión y eficacia en el estudio
y estimula la sensibilidad social (1993: 71).85 No obstante,
para prevenir la dispersión de los alumnos y la eventual
pérdida de unión entre ellos, concomitante a la rotación por las
salas-ambiente, se forman los grupos de animación por rango
de edad.

En lo que se refiere al número ideal de alumnos por
clase, Faure, además reconoce que las clases numerosas
perjudican el trabajo personalizado, evita una respuesta a
los intereses, vinculándola al espíritu personalizador del
profesor y a la disponibilidad de medios para el aprendiza-
je.86 Propone, en clases numerosas, la división en grupos,
integrados naturalmente por los alumnos. De cualquier for-
ma, intenta ser realista:

“Siempre es difícil encontrar un equilibrio entre las
uniformidades indispensables para el bien común y

85. “La solución práctica e ideal al mismo tiempo es: si en un jardín de niños
hay niños de diferentes edades, ustedes los tendrán en [rangos] de dos años,
por ejemplo niños de 4, 5 y 6 años, niños de 3, 4 y 5. No es buena idea colocar
o distribuir a los niños por edades; porque no es psicológicamente congruente
ni corresponde a la organización familiar” (Faure, 1975a: 35).

86. “Por mucho tiempo se consideró que veinticinco niños por clase o local
escolar era el número conveniente para la relación y emulación necesaria
entre los alumnos. Es interesante constatar que la experiencia fijó en treinta,
la cantidad de ‘escuderos’ de una tropa, así como de los miembros de una
‘comunidad’ autónoma en una ‘aldea de niños’, como lo pedía Édouard
Seguin en nombre de su ‘Éducation physiologique’. Es evidente que, al
sobrepasar el número de treinta, uno se enfrenta con dificultades materiales
(...), distanciamiento de los alumnos, dificultades de organización (...), de
control” (Faure, 1958: 150).
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las diversidades necesarias para el desarrollo de cada
persona en toda su estatura” (1958: 196).

–Organización material

De acuerdo con las experiencias de Séguin y Montessori,
Faure propone la distribución de las mesas, individuales, en
círculo en el salón de clases de Educación Infantil, de tal
manera que los alumnos se vean y se comuniquen con fa-
cilidad. Al centro, un espacio libre delimitado por la línea
Montessori, en que los alumnos pueden trabajar sobre tape-
tes individuales. Los ángulos o esquinas del salón estarán
arreglados con material de trabajo diversificado: en una
esquina todo lo que se refiere a la ambientación religiosa,
en otro el material de limpieza, o de la vida práctica, y en
otro, la biblioteca del salón. En los armarios se guardará el
material común, ya que los alumnos no tienen instrumentos
individuales (1968a: 14). La disposición de los salones serán
imagen de la autonomía y creatividad de cada grupo de
alumnos.

Los salones de clase de los alumnos mayores pueden
referirse a una clase o grupo de alumnos, a un profesor o a
una disciplina, que llevan, conforme a la modalidad, un tipo
de relación con el profesor y con el trabajo escolar
(L’Enseignement, 1978: 20). El salón por disciplina es la
sala-ambiente o sala-laboratorio, que estará dispuesto con
todo el material que la programación requiere. Por ejem-
plo, si se trata de geografía, su sala-ambiente tendrá mapas,
atlas, globo terráqueo, libros, carteles, etcétera. (1993: 54).

La creación de una atmósfera de calma en la escuela
es fundamental para favorecer la concentración de los alum-
nos y su dedicación al trabajo y demostrar que éste es to-
mado en cuenta. Por lo tanto, es importante

“crear en la escuela, y en su entorno, un ambiente
educativo en el que el niño pueda acomodarse, estar
tranquilo, ser él mismo, aprender a utilizar sus facul-
tades y a querer” (1945d: 6).
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4.7 Consideraciones de Faure sobre la aplicación de su
proyecto

No obstante las exigencias que conlleva, Faure defiende la
implantación de la educación personalizada, incluso sólo
por un año, en caso de que la escuela carezca de las con-
diciones para su prosecución, porque:

“Si lo que le damos en un año es de valor, el niño
obtendrá beneficios. Es una pena no poder conti-
nuar, pero al menos el niño tuvo la oportunidad de
ese año (...)” (1975a: 59). “Si un niño comprende
más tarde que trabajar por sí mismo es más intere-
sante que ver televisión o escuchar lo que dice el
profesor, podremos decir que ese niño está practi-
cando lo que aprendió. Eso no sólo tiene valor en ese
momento, sino que lo tendrá toda su vida; el niño que
sabe aprender por sí mismo podrá trabajar en cual-
quier lugar, en cualquier momento” (1975b: 15).

Los alumnos que vienen de la enseñanza tradicional se
introducen al estilo personalizado a partir de la progresión
de los conocimientos básicos y elementales hasta los más
complejos, de tal manera que se dan cuenta de las adquisi-
ciones previas (1978b: 34).

La falta de unanimidad del cuerpo docente tampoco
puede ser un impedimento para la implantación del proyec-
to personalizador, ya que uno de los profesores, convenci-
do y bien formado, fácilmente contagia a sus colegas. In-
cluso la legislación educativa que, en muchos países, inhibe
las iniciativas personalizadoras puede llegar a superarse
mediante la participación del profesor que transforma los
programas oficiales en programación.

Faure juzga que es más sencillo llevar a cabo la per-
sonalización en los últimos grados de la Enseñanza Básica
y en la Enseñanza Media que en los grados previos, aunque
la dificultad recae siempre en la formación de los profesores
y en el espíritu de equipo entre ellos (1975a: 59-61).
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Los alumnos con dificultades no están excluidos de la
educación personalizada, porque son los que más necesitan
de una redoblada atención, de instrumentos y medios peda-
gógicos específicos para estimular al máximo sus capacida-
des (1983d: 87-92).

A partir de la aplicación estricta del principio de am-
pliación, una escuela secundaria francesa en Longwy co-
menzó a implementar, en 1970, el proyecto de Pierre Faure,
cuya experiencia relata él en el capítulo final de Enseñanza
personalizada y comunitaria, intitulado “Escuela sin cla-
ses, profesores sin cátedras”.

Hasta este momento, hemos visto al mismo Faure pre-
sentando la inspiración, las bases, la configuración y el
alcance de su proyecto pedagógico, sin embargo, es conve-
niente comprobarlo a partir de otros puntos de vista y con-
sideraciones respecto a su consistencia teórica y modo de
aplicación. Eso es lo que veremos a continuación.
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Capítulo II

El proyecto de Pierre Faure desde el punto
de vista de actores e investigadores

1. La investigación empírica

La presentación de la propuesta pedagógica de Faure, que
realizamos principalmente a partir de sus escritos y confe-
rencias, sería insuficiente para responder hoy a nuestra
búsqueda sobre la eventual mediación para una educación
en valores. Por eso decidimos emprender una investigación
empírica amplia que nos revelara el nivel de comprensión,
apreciación y pronóstico del proyecto faureano, en su en-
foque teórico y práctico, por parte de varios actores de la
escuela: alumnos, educadores (docentes y técnicos), direc-
tores y, fuera de la escuela, investigadores y autores de
obras con dicho enfoque y sobre la educación personaliza-
da en general.

Ciertos datos, como la presencia discreta de Pierre
Faure en el panorama pedagógico, su exigüidad bibliográ-
fica y el reducido número de aplicaciones de su propuesta,
nos cuestionaban acerca de su actual eficacia. Por lo tanto,
nuestro interés radica en verificar la génesis, identidad y
novedad pedagógica del proyecto faureano, la densidad de
sus principales fuentes inspiradoras: jesuítica y Montessori;
los factores que propiciaron, dificultaron o impidieron su
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aplicación y diseminación; su repercusión en diversos sec-
tores: escolar, universitario, académico, gubernamental, así
como en la sociedad. También consideramos importante
saber si el proyecto faureano perdería su carácter en caso de
que sufriera adaptaciones y enriquecimientos y, en caso
positivo, las principales experiencias a ese respecto. Y para
concluir la investigación nos conviene averiguar las posi-
bles condiciones expresadas por los entrevistados para la
implantación, hoy, del mencionado proyecto.

Esos cuestionamientos nos llevaron a optar por una
investigación cualitativa basada en entrevistas, excluyendo
otras modalidades, incluso la observación en la clase, debi-
do a nuestro conocimiento previo del proyecto faureano,
introducido en 1993 en algunos colegios brasileños.

Organizamos la investigación basándonos en consul-
tas a educadores de Brasil y del extranjero, durante el se-
gundo semestre de 1994, para seleccionar a los actores que
aplicaron, y aún aplican, el proyecto pedagógico persona-
lizado y comunitario según Pierre Faure; así como a inves-
tigadores con algún conocimiento o estudio sobre el tema.
Los entrevistados brasileños fueron protagonistas inmedia-
tos de la implantación del enfoque del Padre Faure, luego
de que éste visitó Brasil durante los años 50 y 60. La
actual fase de aplicación en diversas escuelas, a partir de
1993, nos pareció muy reciente para los propósitos de la
investigación.

En su fase internacional, la investigación tuvo lugar
durante el primer trimestre de 1994 e implicó el viaje a 18
ciudades de 7 países de Europa y de América Latina.
Cronológicamente: Roma (Italia); Vanves, Neuilly-sur-Sei-
ne, París, Asnières, Chantilly, Caën y Lyon (Francia); Ma-
drid (España); Medellín, Cali, Bogotá (Colombia); Ciudad
de México, Naucalpan de Juárez, León y Guadalajara (Méxi-
co); Santiago (Chile) y Córdoba (Argentina). Además, ese
mismo año entrevistamos en Brasil a un educador de San
Salvador (El Salvador). Durante esa fase se entrevistaron
103 directores de escuela, profesores y grupos de alum-
nos (incluidos en la lista según transcurrió la investiga-
ción), relacionados con 14 escuelas que aplican el proyecto
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faureano1 y 24 investigadores, que colaboran en 10 univer-
sidades2 y 9 centros de coordinación e investigación educa-
tiva.3 En su fase brasileña, las investigaciones se realizaron
a lo largo del primer semestre de 1996, en Río de Janeiro,
São Paulo y Florianópolis,  con 16 educadores representan-
tes de ocho escuelas que aplican o aplicaron el proyecto
faureano4 además de tres investigadores.

De las 22 escuelas, representadas por los entrevista-
dos, 13 conservan hoy la inspiración faureana y práctica-
mente toda su configuración didáctica, con las debidas
adaptaciones locales. Son escuelas de diferentes aspectos,
con un número de alumnos que oscila entre 600 y 2 mil.

1. Los educadores entrevistados en Europa tenían relación con las siguientes
escuelas: en Francia, École Bossuet (París), École Saint Dominique (Neuilly-
sur-Seine), École Sainte-Agnès (Asnières), École Charles Péguy (Caën); en
España, el Instituto Veritas (Madrid), en Somosaguas, dirigido por la Insti-
tución Teresiana. En América Latina los educadores colaboran en seis cole-
gios dirigidos por jesuitas: en Colombia, Colegio San Bartolomé “La Merced”
(Bogotá), Colegio Berchmans (Cali), Colegio San Ignacio (Medellín); en
Chile, Colegio San Ignacio “El Bosque” y San Ignacio “Alonso Ovalle”
(ambos en Santiago); en México, Instituto de Ciencias (Guadalajara). Ade-
más, el Colegio Santa Cruz (Chile, Santiago), dirigido por las hermanas de
las Santa Cruz; Instituto América (México, León), dirigido por las Religiosas
Hijas Mínimas de María Inmaculada; y el Instituto Pierre Faure (México,
Guadalajara), laico.

2. Son profesores e investigadores de la Pontificia Universidad Gregoriana, de
Roma; del Institut Catholique y de la Université de la Sorbonne, de París; de
la Université de Lyon, Francia; de la Universidad Complutense de Madrid;
de la Universidad Javeriana y la Universidad Nacional de Colombia, ambas
en Bogotá; del Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de Occidente
(Iteso), de Guadalajara, México; de las Universidades Católicas de Santiago
de Chile y de Córdoba, en Argentina.

3. Ellos son: Centro de Estudios Educativos (CEE) e Instituto Latinoamericano
de Servicios Educativos (ILSE), respectivamente en la ciudad de México y
en Naucalpan de Juárez, México; Centro de Educación Personalizada, Centro
Emmanuel Mounier, Instituto de Estudios Pedagógicos Somosaguas (IEPS)
y Comisión Nacional de Educación Jesuita (CONEDSI), en Madrid; Secre-
tariado de Educación de la Compañía de Jesús, en Roma; Centro de Inves-
tigación y Desarrollo Educativo (CIDE) y Programa Interdisciplinario de
Investigaciones Educativas (PIEE), en Santiago de Chile.

4. En São Paulo los externados Irmã Catarina y Madre Alix, los colegios Nuestra
Señora de Morumbi y Santa Cruz y el Instituto Montessori-Lubienska. En
Río de Janeiro los Colegios Teresiano, Sagrado Corazón de María (antigua-
mente Sacré Coeur de Marie) y Sion.
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Son particulares, y algunas están subordinadas al Estado en
cuanto al pago de los profesores; 10 de ellas son dirigidas
por religiosos católicos, seis de ellas por jesuitas. Las escue-
las se localizan en áreas urbanas y en su mayoría con un
alumnado al parecer de clase media, tres de ellas atienden
mayoritariamente a una población de clase media baja o
popular. Algunas escuelas aplican el proyecto faureano en
todos los grados, la mayoría hasta el 5o o 6o grado de En-
señanza Básica, y 4 interrumpen su aplicación en su paso
hacia la Enseñanza Media.5

Nuestra asistencia en las escuelas se concentró en las
entrevistas, lo cual era nuestro propósito, sin embargo siem-
pre efectuamos una visita general para conocer las instala-
ciones. De manera excepcional y brevemente, estuvimos
presentes, en algunas escuelas, en los momentos de trabajo
independiente e intercambio de los alumnos.

En la investigación denominamos actores a los alum-
nos, educadores y directores quienes, en su totalidad excep-
to los primeros, conocieron a Pierre Faure en los cursos que
realizaron en el Centre de Formation Pédagogique en París
o en las sesiones que dictaba. Pioneros son los primeros
educadores que aplicaron en su respectivo lugar de trabajo
el enfoque faureano como docentes o directores de escue-
las, muchos de ellos distinguiéndose en dicha tarea. Tam-
bién llamamos colaboradores a los que ayudaron a Faure
en la escuela de aplicación y en los centros de formación
docente en París, en sus cursos, sesiones pedagógicas y
viajes. Del total de esos entrevistados, la mitad de ellos
continúa con su trabajo en las mismas instituciones, algu-
nos de ellos con más de 20 años de servicio, y en cuanto al
resto, colaboran en otras escuelas o en centros de formación
e investigación.

Además de la investigación con los actores, juzgamos
importante un distanciamiento de la escuela para escuchar,
también del medio académico, una apreciación sobre el
proyecto de Faure. Los investigadores, excepto dos de ellos,

5. La identificación de cursos a lo largo del trabajo está de acuerdo con la actual
legislación educativa brasileña (Lei n. 9.394/96, Art. 21).
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conocieron personalmente a Pierre Faure o su propuesta, y
están vinculados a universidades o centros de investigación
educativa. Algunos tienen publicaciones sobre el enfoque
faureano6 o sobre el movimiento más amplio de la educa-
ción personalizada.

El número de entrevistados se amplió a lo largo de la
investigación hasta un total de 1436, ya que se incluyeron
alumnos, no contemplados anteriormente, y otros educado-
res, directores e investigadores mencionados o sugeridos
por los interlocutores. Del total de entrevistados, 105 eran
de seis países de América Latina (Argentina, Brasil, Chile,
Colombia, El Salvador7 y México) y 41 de tres países de
Europa (España, Francia e Italia).

En general las entrevistas fueron individuales y dura-
ron, las de los adultos, aproximadamente 45 minutos, y las
de los alumnos alrededor de 60. Todas fueron semiestruc-
turadas, con algunas preguntas iguales para todos los gru-
pos y otras diferentes, conforme al seguimiento. De manera
general el itinerario básico de las entrevistas fue el siguien-
te: 1) contextualización de la persona en cuanto a las cir-
cunstancias históricas y razones por las que conoció a Pie-
rre Faure o su propuesta; 2) datos históricos de la implantación
del proyecto faureano en la escuela y/o en el país; 3) iden-
tificación y apreciación de la propuesta: valores y límites;
4) repercusión de la aplicación de la propuesta entre los
alumnos, padres y profesores, en otras escuelas, en la uni-
versidad y en el medio académico; 5) aplicabilidad de la
propuesta: riesgos y requisitos. Conforme a la función de
los entrevistados y a la situación de las escuelas, presenta-
mos cuestiones específicas: 6) influencias de la tradición
jesuita y del método Montessori en Pierre Faure; 7) incor-
poración de otros enfoques pedagógicos y de la actual for-
mulación pedagógica jesuita.

6. Véase en la Bibliografía: Audic, Bernal Restrepo, Flores Montúfar, Gutiérrez
Ruíz, Jaramillo, Le Gall, Mesa, Montaldo Lorca, Nieves Pereira, Paz, Matilla,
Vásquez Tapia, Vélez Escobar.

7. País no visitado porque la entrevista con su representante se llevó a cabo en
Brasil.
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Las entrevistas fueron grabadas, con la anuencia de
los participantes, quienes por lo general participaron con
satisfacción y tranquilidad, sin ninguna muestra de ansie-
dad o timidez.

Las intervenciones de los entrevistados pueden agru-
parse en cuatro grandes directrices: la comprensión y apre-
ciación de los elementos teóricos del proyecto de Pierre
Faure y lo histórico y la viabilidad de su implementación.
De esas directrices, seleccionamos los aspectos relativos a
las hipótesis que nos formábamos en el transcurso del traba-
jo y los estructurábamos como lo veremos en la secuencia.

2. Para una historia de la implantación del
proyecto Faureano

El punto de vista de los entrevistados sobre las dimensiones
teórica y práctica del proyecto faureano secunda la exposi-
ción de los datos históricos que proporcionaron sobre su
génesis y expansión. Se trata de un material rico, inédito,
que posibilitará en un futuro organizar los elementos que
conformarán la historia del movimiento que desencadenó
esta propuesta personalizante en diversos países. Hemos
elegido dos: Brasil y España. Brasil debido a que muchas
escuelas, a partir de 1959, inspiraron su modelo de “clases
experimentales” en Pierre Faure. España, porque la reper-
cusión del proyecto faureano inspiró la ley nacional sobre
educación en 1970.

2.1 Principales factores de expansión

Los entrevistados comentaron los rasgos comunes en cuan-
to al conocimiento, divulgación, irradiación e implantación
del proyecto faureano en los diversos países. En un primer
momento, las ideas de Pierre Faure empezaron a conocerse
mediante las prácticas de educación personalizada inspira-
das, sobre todo, en María Montessori y en Lubienska de
Lenval, y que sus alumnos del Centre de Formation Péda-
gogique (CFP) de París y de las sesiones pedagógicas co-
menzaron a llevar a cabo en sus respectivos países. Debido
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a que los primeros conocedores y aplicadores de tal inno-
vación –los pioneros– eran, en su mayor parte, afiliados a
instituciones religiosas internacionales, éstos contribuyeron
a la divulgación de Faure a partir de las prácticas que los
colegas y otros educadores realizaban en sus unidades es-
colares que implantaban el proyecto. En cuanto a los traba-
jos de expansión del proyecto faureano, prácticamente to-
dos los entrevistados reconocen el papel singular de la
Institución Teresiana del Padre Pedro Poveda, ya que, invi-
tó al Padre Faure a diversos países para realizar cursos y
visitas, interpretó e implantó su proyecto con gran repercu-
sión en sus escuelas y dirigió los cursos de capacitación del
profesorado.8

Faure creó en París la primera escuela para la aplica-
ción de su propuesta en 1947, el Externado Notre Dame, en
5, rue de Madrid, donde tuvo la colaboración de Lubienska
de Lenval. Esta obra se transfirió en 1952, junto con el
Centre d’Études Pedagógiques, fundado en Vanves,  al 15,
rue Louis David. Ese mismo año Faure inició una serie de
sesiones pedagógicas en Francia y realizó visitas de apoyo
a las escuelas que iniciaban la implantación de su proyecto.
En 1949, fundó otra escuela para la formación de personal
docente en Neuilly-sur-Seine, y en 1956, en el Institut Ca-
tholique de Paris, un centro de formación para profesores
de enseñanza especializada.

Ese mismo año se inició una clase en el Colegio Sion,
en São Paulo, inspirada en Lubienska y Faure. Además, en
1956, los jesuitas comenzaron a aplicar la propuesta faurea-
na en Beirut, con la colaboración de la hermana Rose
Madeleine Saikali. Varias religiosas de la Congregación de
los Sagrados Corazones, a la que la hermana Rose pertene-
ce, participaron en el curso de educación personalizada en
París con la intención de abrir una escuela para la forma-
ción de educadores. La escuela se hizo realidad con el res-
paldo de las Hermanas de Nazaret y la profesora Aida
Roucoz, y funciona en la actualidad junto a la Université

8. En los países que visitamos, incluso al día de hoy, se reconoce el trabajo
personalizado de sus colegios.
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Saint Joseph.9 En 1957, la Congregación N.S. de Sion abrió
otra escuela del género en Kasnadar (Túnez).

En 1966, Ángeles Galino, Carmela Álvarez, Irene
Gutiérrez, de la Institución Teresiana, y el hermano Emilia-
no Mencia, de la Congregación de los Hermanos de La
Salle, dirigirían, con Faure, el primer curso en España, en el
Instituto Veritas, en las cercanías de Madrid, dando inicio al
proyecto en ese país (Mencia, s/f: 11). En los comienzos del
decenio de los años 70, la propuesta de Faure comenzó a
aplicarse también en Colombia, en los colegios de las Her-
manas de la Presentación, de los Hermanos de La Salle, de
la Institución Teresiana y los jesuitas (en éstos a partir de la
colaboración de la madre Aurora de la Puente y su congre-
gación). La propuesta también fue aplicada en la ciudad de
México, en el Instituto Asunción, con la madre Pilar; en Chile,
en el Colegio Pedro de Valdivia, por la Institución Teresia-
na. A finales de los años 70 y principios de los 80, los jesuitas
mexicanos aplicaron el proyecto faureano, por poco tiempo,
en los Institutos Lux de León, y de Ciencias, en Guadalajara.

Animados por el conocimiento de las prácticas peda-
gógicas personalizantes, se preparaba a los interesados a
participar en las prácticas en el CFP en París, a participar en
sesiones con Faure y/o sus colaboradores, o a visitar cole-
gios. Fue así, por ejemplo, como la directora general de la
Institución Teresiana, habiendo conocido la experiencia per-
sonalizante que el Colegio Teresiano iniciaba en Río de
Janeiro, a mediados de los años 60, presentó el proyecto en
España, de donde envió algunas educadoras a París con el
fin de aplicarlo. En 1968, la misma Institución introducía la
enseñanza personalizada en el Liceo Segovia, que dirigían
en Bogotá, Colombia.

Las sesiones pedagógicas, también llamadas cursos de
verano, se fueron sucediendo rápidamente en varios países,
por lo común con la presencia de Faure, o incluso sin él. A
medida que fue conociendo educadores interesados y capa-
citados, los fue relacionando con otros cursos. Su estructura

9. Carta de la hermana Georgette Marie Nader, del 6 de noviembre de 1996.
El Institut Libanais d’Éducateurs publica la revista Bulletin interieur. En
Beirut funciona una sección de Airap.



117

Educación Personalizada – Desafíos y Perspectivas

parecía convincente: presentaciones teóricas sobre la edu-
cación personalizada, y su comprobación en clases de de-
mostración con grupos de alumnos, bajo la dirección de
profesores experimentados, y un grupo grande de asistentes
a las sesiones como observadores. La hermana Jeanne d’Arc
manifestó en Río de Janeiro:

“(...) la primera vez que dio una presentación (...)
llamó a los niños de la zona popular de Rocinha, y un
niño trabajó con las matemáticas como nunca antes
había visto hacerlo a niños de clase alta”.

Anne Marie Audic, francesa, María Nieves Pereira, españo-
la, y Celma Pinho Perry, brasileña, acompañaron al padre
Faure en 1972 a la ciudad de México para dirigir un primer
curso para educadores mexicanos. En ese curso también
participó el padre jesuita Alfonso Quintana, quien entonces
era decano de la Facultad de Educación de la Universidad
Javeriana de Bogotá, en Colombia, donde, a su solicitud, en
enero de 1973, Faure y Nieves dieron el primer curso per-
sonalizado. En él estuvieron el rector del colegio jesuita de
San Salvador (República de El Salvador), el padre Ángel
María Pedrosa, donde, con su invitación y colaboración,
Faure dirigió tres cursos a partir de 1976. De 1972 a 1976,
se impartieron cursos en Edmunston, en Canadá. María
Nieves Pereira y la mexicana Norma Bross dieron un curso
en Nicaragua, en 1975.

Luego del curso impartido por Faure en la ciudad de
México en 1972, un grupo de padres de alumnos y educa-
dores mexicanos crearon en Guadalajara el Instituto Pierre
Faure, para Enseñanza Básica y Enseñanza Media, que lle-
garía a ser modelo en la aplicación de la educación perso-
nalizada, en la promoción de cursos de perfeccionamiento
de profesores, de 1974 a 1984. El Instituto Pierre Faure
sería la sede de la sección latinoamericana de la Airap.10

10. Las conferencias y entrevistas que Faure realizó durante ese periodo en
Guadalajara constan en la Bibliografía, en los títulos que comienzan por
Memoria.
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En 1981, las teresianas ofrecieron un primer curso sobre
educación personalizada, en el cual la española Carlota
Lesmes tuvo gran participación y presentó su método de
alfabetización personalizante. En esa ocasión los colegios
jesuitas chilenos tuvieron el primer contacto con la educa-
ción personalizada y, en ese mismo año, enviaron a algunos
educadores a Guadalajara (México), donde conocieron al P.
Pierre Faure. En 1984, la Coordinación Nacional de Cole-
gios Jesuitas en Chile llevó a los profesores mexicanos María
Concepción Flores, Norma Bross y Rafael Paz para dirgir
un curso en Santiago. El año siguiente las teresianas llevan
a Chile a Pierre Faure, ya en silla de ruedas, con las profe-
soras Flores y Bross. En 1992, María Concepción Flores y
los chilenos Antonieta Gálvez y Sergio Durán dirigieron
tres cursos para aproximadamente 300 educadores de los
colegios jesuitas de la región centro-este de Brasil, en São
Paulo, Río de Janeiro y Belo Horizonte. En 1993, María
Concepción Flores dirigió un nuevo curso en el Colegio
São Luis en São Paulo. En octubre de 1996, regresó a Brasil
como conferencista del primer forum sobre el proyecto faurea-
no, promovido por el Centro Pedagógico Pedro Arrupe.11

Mientras tanto, como Faure no se manifestaba como autor
de ningún método, les era difícil a los participantes distin-
guir cuáles prácticas personalizantes provenían de la inspi-
ración de Faure y cuáles de los métodos activos de Montes-
sori, Lubienska y otros. Los exalumnos, asistentes a cursos,
colaboradores, pioneros y amigos del padre Foram fueron
organizándose, informalmente, en una red de relaciones
que introdujo su proyecto en muchos países. Los entrevis-
tados recuerdan cursos y/o prácticas realizados en los si-
guientes países además de Francia (y en su mayoría impar-
tidos por Faure mismo): Argentina, Bélgica, Brasil, Canadá,
Chile, Colombia, Egipto, El Salvador, España, Guatemala,
Holanda, Líbano, Marruecos, México, Nicaragua, Panamá,
Portugal, República Dominica, Túnez, Venezuela, Uruguay.12

11. Los anales de ese forum se publicaron en el Caderno do CEAP, n. 1.

12. Audic (1996: 22; 1997: 241-269), Neyret (1994: 319-322), Sainclair
(1988a) proporcionaron los elementos históricos sobre la divulgación del
estilo pedagógico faureano en algunos de esos países.
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La aceptación del proyecto faureano no tuvo mayores
problemas debido a que los educadores y directores de
escuela se sentían insatisfechos del modelo pedagógico que
entonces aplicaban: tradicional, intelectualista, rutinario,
aparentemente sin resultados. La hermana Angélica María
Afonso, del Externado Madre Alix, de São Paulo decía:

“(...) como estábamos sedientas de algo nuevo, sen-
timos en ese momento, como educadoras que somos,
que ya se había agotado todo un proceso (...). Los
niños eran más dinámicos, más participativos, y en el
antiguo proceso los niños eran muy pasivos. El silen-
cio era una fuerza por sí mismo. Lo que el profesor
decía estaba dicho. El profesor era el poseedor de la
información (...). Los niños reproducían muy bien,
tenían técnicas de reproducción (...). En ese tiempo
se utilizaba mucho la memoria, sin embargo la crea-
tividad estaba algo adormecida (...)”

Los miembros de grupos religiosos, más ansiosos por reno-
varse, se entusiasmaron al verificar la sintonía del proyecto
faureano con los principios pedagógicos enunciados por
los respectivos fundadores y con la orientación de sus ins-
tituciones para el trabajo educativo.13

Sin embargo, entre los entrevistados hubo quien se
extrañó de que los jesuitas, en general, no le hicieran caso
a Faure, al no considerarlo una autoridad pedagógica. Edu-
cadores y políticos de varios países lo consultaban, lo reci-
bían y era solicitado por muchos colegios, pero, de manera
paradójica, no por los jesuitas, considerados colectivamen-
te, excepto en Colombia, en Chile y el Salvador. Algunos
entrevistados también señalaban la indisposición de Faure
con los colegios de la misma Orden, lo que atribuía a su

13. Se reconocía que el proyecto faureano tenía afinidades con los ideales
pedagógicos de san Ignacio de Loyola, fundador de la Orden de los jesuitas;
con Pedro Poveda, fundador de la Institución Teresiana; con Pablo de Anda,
fundador de la Congregación de las Hijas Mínimas de María Inmaculada, que
está a cargo del Instituto América de León (México); con el ideario de los
Colegios Santa Cruz, de las Canónigas de San Agustín y Madre Alix, en São
Paulo.
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fuerte temperamento y su postura, algunas veces, de “due-
ño de la verdad” con que criticaba el modelo pedagógico
adoptado en ese tiempo. El padre jesuita Jean Sainclair decía:

“Poseía la auténtica pedagogía, y los colegios [jesui-
tas] eran liceos napoleónicos en los que había pre-
fectos de estudios que se ocupaban de la disciplina y
no se preocupaban por la pedagogía”.14

El proyecto faureano enfrentó la resistencia de directores,
educadores y padres de alumnos, temerosos de que su
implantación acarreara un estancamiento del nivel acadé-
mico o falta de disciplina. Alberto Vásquez recordó cierto
tipo de queja de los padres de alumnos del Colegio San
Ignacio “El Bosque”, en Santiago, Chile: “Estudié en un
colegio de la Compañía de Jesús (...), soy un profesional
destacado, ¿entonces por qué van a cambiar de método?”
Otros decían: “La educación personalizada era para hacer
más felices a los niños, pero a quién no le interesa el nivel
de aprendizaje”.

Se dieron fallas reincidentes durante la implantación
del proyecto en diversos lugares. A nivel didáctico, había
un respeto exagerado por el ritmo del alumno, desvincula-
do del sistema educativo de los países; uniformidad del
aprendizaje en todos los grupos del mismo grado; elabora-
ción de la programación sin tomar en cuenta los materiales
didácticos necesarios; sustitución de toda intervención oral
del profesor por guías y fichas; modificación infundada de
los instrumentos de trabajo; lentitud en el proceso de apren-
dizaje al iniciar el año lectivo y aceleración al finalizar.

14. Sin embargo, debe considerarse la elogiosa carta que el padre Pedro Arrupe,
superior general de los jesuitas, envió el 27 de septiembre de 1971 al padre
Faure con motivo de la celebración de los 50 años en la Orden: “(...) usted
se dedicó a la búsqueda y aplicación de una nueva pedagogía, adaptada a
nuestros tiempos y a nuestra cultura (...), pedagogía derivada de los Ejerci-
cios, renovadora de gran tradición de la Compañía (...). Promotor de los
‘métodos nuevos’, usted estuvo en el origen de la Escuela de Aplicación, de
la transformación radical de la pedagogía de las clases elementales en la
enseñanza privada francesa (...); su obra pedagógica, querido padre, honra
a la Compañía y a la Iglesia (...)” (Audic, 1997: 474).
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Además de eso, se carecía de la preparación necesaria del
profesorado para asimilar la filosofía personalizada y perci-
bir el tipo y nivel de cambios exigidos, lo que explica el
mimetismo de las técnicas y la avidez por “recetas” didác-
ticas. Otro factor limitante de la expansión del proyecto
faureano fue el alto costo de su implantación. Elba Martínez
de Dueri, investigadora colombiana, explicaba:

“Por desgracia, en Colombia, el ‘boom’ se dio ma-
yormente por el lado metodológico que por el filosó-
fico. Por lo que (...) el entrenamiento del personal se
daba en los aspectos metodológicos, más que en los
aspectos conceptuales que respaldaban el trabajo per-
sonalizado. Por eso, poco a poco, las ideas y los
conceptos que recibieron para sustentar la experien-
cia fueron agotándose y fueron desvirtuándola en
muchos lugares (...) hasta que finalmente se acabó
en algunos lugares”.

Sergio Durán, director de un colegio chileno, reconoció un
error semejante, al repetir la experiencia personalizada que
se dio en México: “Copiamos todo: la forma, todo. Y des-
pués nos dimos cuenta de que tal cosa no correspondía a
nuestra cultura”. La superación de esas dificultades se dio
en parte, y paulatinamente, cuando los educadores y los
padres pudieron observar el salón de clases y constatar los
resultados académicos y las actitudes de los alumnos. El
mismo director decía que los padres se convencieron cuan-
do, al buscar conocimientos, encontraron comportamien-
tos. En varios lugares, se organizaron grupos para que los
padres comprendieran las bases de la propuesta. Los profe-
sores se ayudaban con reuniones de intercambio y estudio
y la supervisión mutua que realizaban entre sí.

2.2 En Brasil: el proyecto faureano y las “clases
experimentales

Entre los países investigados, Brasil fue el primero y el más
visitado por Pierre Faure y el segundo, luego de Francia,
que comenzó a aplicar su propuesta pedagógica.
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Como director del Centre d’Études Pédagogiques, Faure
vino por primera vez a Brasil en 1951 para participar en el
IV Congreso Interamericano de Educación Católica (CIEC)
en Río de Janeiro. Volvió en 1955 y 1956, invitado por la
Asociación de Educación Católica (AEC), con la presencia
de su presidente, el padre jesuita Artur Alonso, para dirigir,
en Río, en São Paulo y en Porto Alegre, semanas de estudios
sobre la pedagogía cristiana para religiosos directores de
colegios y superiores de congregaciones religiosas.15

En 1956, la Hermana Cristina María empezó a aplicar
en el Colegio Sion, en Curitiba, el método Montessori, bajo
la inspiración de Lubienska. Antes de eso la Profa. Eni
Caldeira, exalumna de Montessori había implantado el mis-
mo método en las escuelas públicas del Estado de Paraná.
En 1958, la hermana María Ana, hoy profesora Celma Pin-
ho Perry,16 comenzó a implantar, en una clase de preescolar
en el Colegio Sion, en São Paulo, un trabajo pedagógico
personalizante, una adaptación a la realidad brasileña de lo
que aprendió de Lubienska de Lenval y de la madre Marie
Jean-Baptiste en los colegios de la congregación en Gran-
dbourg y en Biarritz, en Francia (Neyret, 1994: 322). Luego
de visitar dicha experiencia, don Candido Padin y la madre
Joaquina, en ese momento presidente y secretaria general
de AEC de São Paulo, respectivamente, sugirieron que la
experiencia fuera presentada a Pierre Faure, quien estaba en
ese momento en Brasil. Se entusiasmó al conocer la inno-
vación educativa y propuso su divulgación a la hermana
María Ana.

En 1958, el Ministerio de Educación y Cultura dio instruc-
ciones que estimulaban a los colegios a presentar proyectos de

15. La Semana Pedagógica de 1955 fue del 8 al 12 de junio, en el entonces
Colegio Sacré Coeur de Jesús, en Río de Janeiro, y la del año siguiente, del
22 al 29 de julio en el Colegio Sion, en São Paulo. Las referencias a dichos
eventos constan en Cruz (1966: 290); SERVIR, órgano de la AEC de Brasil,
septiembre 1955, p. 13. Las conferencias de Pierre Faure figuran en Semanas
Pedagógicas de 1955 y 1956. Audic (1997: 245, 257-261) y Neyret (1994:
328-333) también narran las visitas que Faure hizo a Brasil.

16. Actualmente la profesora Celma dirige los Montessori Education Centers
Associated (Meca), que fundó en 1970, en Hinsdale; Illinois (EUA), para
preparar educadores en el método Montessori, y es asesora de la American
Montessori Society.
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“clases experimentales”.17 Entusiasmados con las nuevas
perspectivas de renovación pedagógica, algunos colegios
católicos de São Paulo decidieron formular sus proyectos
bajo el enfoque de Pierre Faure, ya conocido en ese tiempo
por las Semanas Catequéticas, “porque consideramos que
era la última palabra en ese momento”, decía una educado-
ra. Faure fue invitado nuevamente por la AEC y regresó a
Brasil en diciembre de ese año para capacitar a los educa-
dores que impartirían las “clases experimentales” en 1959.
En dichas sesiones pedagógicas presentó los principios de
la enseñanza personalizada, acompañados de las aulas de
demostración de la hermana María Ana con un grupo de
alumnos.18 En dicha ocasión, algunos educadores religiosos
de São Paulo y de Río de Janeiro tomaron cursos teórico-
prácticos en el Centre de Formation Pédagogique, en París,
bajo la dirección de Faure.19

Al regreso de esos educadores se inició la aplicación
paulatina del proyecto faureano –denominado “clases ex-
perimentales” o también “métodos activos”– en 1959, en
São Paulo, en el Colegio Santa Cruz, en el de las Canónigas
de San Agustín, hoy Nuestra Señora de Morumbi, en el de
la Madre Aliz y en el Sion. El Colegio Sion fue el primer
colegio brasileño en aplicar la innovación personalizada, en
la inspiración de Lubienska, en 1956, continuándola en
1959 en los últimos grados de Enseñanza Básica, con el

17. El documento legal de esa innovación se intitula Instrucciones sobre la
naturaleza y la organización de clases experimentales (n. 31/58), y fue
emitido el 4 de julio de 1958 por el prof. Gildásio Amado, director de
Enseñanza Secundaria, con la aprobación del ministro de Educación, Clóvis
Salgado (Amado, 1973).

18. Pierre Faure relata esas experiencias en los artículos: “Institutions de
classes expérimentales au Brésil”, en Pédagogie, 3 (1959): 234-239 y en
“L’Énseignement au Brésil, Progrès de la Scolarisation et progrès pédago-
giques”, en Pédagogie, 8 (1963): 733-736.

19. Eran el padre Yvon Lafrance, del Colegio Santa Cruz; la hermana Isabel
Sofía, del Colegio de las canónigas de San Agustín; la hermana Valentina
(Izaltina de Lourdes Machado), de la entonces Casa de la Infancia, más tarde
llamado Instituto Montessori-Lubienska; la hermana Arlete, del Colegio
Sagrado Corazón de María y, de 1964 a 1966, la profesora Marília Palhares,
del Colegio Teresiano de Río de Janeiro.
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enfoque faureano.20 En 1959, la hermana María Ana diseñó
en el Colegio Sion, un curso con reconocimiento oficial
para el perfeccionamiento de educadores en el método
Montessori-Lubienska, del cual fueron alumnas la hermana
Valentina (Izaltina de Lourdes Machado) y la profesora Edith
Menezes de Azevedo. La hermana Valentina, en 1960,
emprendió una renovación pedagógica, de acuerdo con
Montessori-Lubienska-Faure, en la Casa de la Infancia del
Niño Jesús, que dirigía en São Paulo, siendo ésta la primera
experiencia del género con niños pobres. La profesora Edith
comenzó a aplicar la propuesta de Faure en su escuela el
Externado Hermana Catarina, en São Paulo, a partir de 1961.
A mediados de los años 60, el Colegio Teresiano de Río de
Janeiro, fundado en 1956 como colegio de aplicación de
PUC/RJ, también introdujo la innovación.

Las visitas anuales del padre Faure a Brasil, hasta fi-
nales de los años 70, costeadas por la AEC y por algunos
colegios particulares de São Paulo y de Río, estaban enca-
minadas a dirigir semanas pedagógicas con el fin de capa-
citar educadores para la aplicación del proyecto de “clases
experimentales”. Tales cursos fueron diseñados desde sus
inicios para aquellos colegios que comenzaban la implan-
tación del proyecto faureano en São Paulo, sin embargo
tuvieron la asistencia de hasta 300 educadores de Educa-
ción Infantil y Enseñanza Básica procedentes de nueve
estados de Brasil. En agosto de 1963, Faure llevó a cabo un
curso en el Instituto de Educación Caetano de Campos, en
São Paulo, para 170 profesores de la red pública, invitado
por la Secretaria de Educación de ese Estado.

Los cursos de Faure eran eminentemente prácticos,
sin embargo, según los reclamos de algunos entrevistados,
no trataban cuestiones psicológicas del aprendizaje y, de
manera general, tampoco existían textos de apoyo para los
participantes, quienes se veían obligados a aprender obser-
vando su actuación o la de otros profesores con los niños.

20. Sin embargo, ya en los años 20, existían escuelas Montessori en Brasil. Entre
1925 y 1930, la profesora Joana Scalco reivindicaba la creación de las “clases
experimentales” para la aplicación del método Montessori. En 1950, se fundó
la Asociación Montessori de Brasil (Antunes, 1985; Goulart, 1994; Kishimoto,
1988).
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Además de los cursos, Faure realizaba una visita de apo-
yo a los colegios que introducían su propuesta y, desde París,
mantenía intensa correspondencia con sus dirigentes, ani-
mándolos, respondiendo a sus consultas y proveyéndolos
con cursos para educadores en el CFP. En 1975 y 1976, Faure
incluso participó, en São Paulo, en dos congresos naciona-
les de educación Montessori.21 En cuanto a esto, los educa-
dores intercambiaban entre ellos sus propias experiencias.22

Alguna escuelas tuvieron dificultades con la implanta-
ción del proyecto faureano, como lo fue el Externado Her-
mana Catarina, en São Paulo, donde, en cierto momento, los
padres de casi 100 alumnos, en desacuerdo por la innova-
ción pedagógica, retiraron a sus hijos. Entre las dificultades
de la experiencia encontramos: los profesores se mostraban
inseguros al aplicar la propuesta a la realidad brasileña porque
los cursos eran rápidos e insuficientes; era necesario mejo-
rar la remuneración del cuerpo docente; se provocaba una
elite del alumnado debido a los altos costos de la implantación.

Los entrevistados recordaron el gran interés que iban
despertando las sesiones pedagógicas del padre Faure, así
como las primeras experiencias pedagógicas personaliza-
das, en los medios educativos privados y público, porque,
según la profesora Marília Palhares, del Colegio Teresiano,
de Río de Janeiro,

“Fue algo que entusiasmó mucho a todos y que se
impuso, realmente, como una muy buena metodolo-
gía y con resultados muy eficientes. Y obteníamos
gran recompensa con los resultados del desempeño
que tenían nuestros alumnos al salir de aquí rumbo
a las universidades”.

21. Faure presentó una alocución en la clausura del II Congreso (1980h).

22. Avelar (1978: 79) y Neyret (1994: 328-332) mencionan la contribución
de Faure en Brasil cuando tratan sobre la implantación del método Lubienska.
Lafrance (1963) registra la experiencia de tres años en el Colegio Santa Cruz,
y el Gimnasio Nuestra Señora de Morumbi narra su proyecto (véase Biblio-
grafía: O HISTÓRICO...).
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Una vez que fue introducido en diversos colegios par-
ticulares de la región centro-sur de Brasil23 en 1959 y en los
años 60, a partir de 1993 el proyecto faureano se encuentra
en una nueva fase de implantación en 24 colegios, todos
católicos, de 15 ciudades de la región centro y sudeste.24

Estos colegios llevaron a cabo una verificación colectiva de
su implantación en el forum sobre educación personaliza-
da, que congregó aproximadamente a 350 educadores, del
31 de octubre al 2 de noviembre de 1996, en Vila Kostka,
Indaiatuba (SP).

2.3 En España: un movimiento de renovación pedagógica

Algunos miembros de la Institución Teresiana en España
estudiaron la propuesta de Faure en las prácticas de CFP en
París, en algunos de sus cursos en Francia y al visitar otras
aplicaciones en Europa. A su regreso a España, tales edu-
cadoras renovaron, según ese enfoque, al Instituto Veritas,
que manejaban en Madrid, transfiriéndolo a finales de los
60, a Somosaguas, en las afueras de la ciudad, en un proyecto
arquitectónico especialmente construido de acuerdo a las exi-
gencias personalizantes.25 Se convirtió en una experiencia

23. Faure narra, de modo especial, la aplicación del enfoque personalizador en
el Colegio Nuestra Señora de Morumbi en São Paulo, (1969b: 136-144), y
en el Colegio Teresiano, en Río de Janeiro (1969c: 149-154). Sobre este
último véase también: UMA experiência (...) (1976).

24. Esos colegios son: En Araçatuba (SP): Colegio Nossa Señora Aparecida;
Bauru (SP): Colegio S. José y Escuela S. Francisco de Assis; Belo Horizonte
(MG): Colegios Loyola y Regina Pacis; Birigui (SP): Colegio Sagrado Coração
de Jesus; Brasilia (DF): Colegios Carmen Sallés, Cor Jesu y María Inmaculada;
Espírito Santo de Pinhal (SP): Colegio Divino Espírito Santo; Itumbiara (GO):
Colegio Dicoesano; Juiz de Fora (MG): Colegio de los Jesuitas; Machado
(MG): Colegio Imaculada Conceição; Marília (SP): Colegio Sagrado Coração
de Jesús; Mocóca (SP): Colegio Imaculada Conceição; Nova Friburgo (RI):
Colegio Anchieta; Passos (MG): Colegio Imaculada Conceição; Rio de Janeiro
(RJ): Colegios María Imaculada y Santo Ignacio; São Paulo (SP): Colegios
María Imaculada, Nossa Señora do Rasário, Sagrado Coração de Jesús, São
Francisco Xavier y São Luís. El Colegio Anchieta, de Nova Friburgo, en 1998,
llegó con la educación personalizada hasta el 8o grado.

    Véase: “Fachada antiga e alma nova” en: Nova Escola, São Paulo, Fundação
Víctor Civita, n. 83, 1995, pp. 38 y 39.

25. Gutiérrez Ruíz (1970) registra la innovación pedagógica del Instituto Veritas.
Sánchez (1996) muestra la actualización de esa propuesta en esta década.
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piloto, porque más tarde acudieron a Somosaguas educado-
res del país y del extranjero como observadores de clase y
sesiones pedagógicas. Estas con una duración de 12 a 15
días, empezaron a ser promovidas por los miembros de la
Institución Teresiana y la Congregación de los hermanos de
La Salle en el mismo Instituto Veritas y, posteriormente, en
diversos puntos de España, para escuelas privadas y más
tarde también para las de la red pública (Mencia, s/f: 7).

La eficacia de los cursos residía en tres factores: 1) no
sólo incluían una somera información teórica sino un cam-
bio de mentalidad y actitudes de los educadores; 2) a ellos
asistían los equipos completos de los colegios, porque en
caso contrario el resultado hubiera sido inocuo; 3) ofrecían
un seguimiento a las escuelas que iniciaran la propuesta
personalizada.

A partir de la exitosa experiencia del proyecto faurea-
no en el Instituto Veritas y de los cursos que se multiplica-
ban, nació en España un llamativo movimiento de renova-
ción pedagógica, llamado todavía en ese tiempo “enseñanza
individualizada”. El Ministerio de Educación de España
empezó a considerar el movimiento con particular interés,
quizá mediante los hijos de algunos de sus dignatarios, matri-
culados en Somosaguas, o por la actuación de la profesora-
doctora María Ángeles Galino, miembro de la Institución
Teresiana, como directora general de la enseñanza media y
primaria del país. El resultado fue que la ley de educación
española, publicada en 1970, estableció para todo el país la
educación personalizada, copia de ese modelo, y llegó a ser
conocida de manera popular como “Ley Somosaguas”.

Sin embargo, la sobrecarga de trabajo y la necesidad
de reflexión pedagógica de los líderes del movimiento, la
confusión conceptual surgida de la diversidad de equipos
que dirigían los cursos, la aplicación mimética que realiza-
ban muchos de los asistentes a cursos, sin la debida adecua-
ción, definieron el debilitamiento y la decadencia de esa
renovación pedagógica a fines de los 70.26

26. Mencia (s/f) narra la organización y funcionamiento de las sesiones de
verano y el movimiento educativo que desencadenó en España.
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3. Consideración teórica sobre el proyecto de
Pierre Faure

Los pocos indicios históricos que proporcionaron los inter-
locutores, nos muestran la relevancia y la irradiación de la
contribución pedagógica de Pierre Faure, y nos motivan a
una mayor comprensión de sus conocimientos sobre el
aspecto teórico de este proyecto.

3.1 Génesis del proyecto faureano

De manera general, los entrevistados entienden que el ori-
gen de la propuesta de Faure reside en su pasión por el
niño, junto con la convicción y la confianza en la capacidad
del niño en su desarrollo. Llegó a dar la impresión de que
no veía defecto alguno en el niño, como lo expresa su
colaboradora francesa Monique Le Gall: “Siempre puso al
niño en un pedestal”.

Posiblemente dicho interés de Faure por el niño surgió
durante las prácticas sobre magisterio que llevó a cabo en
Líbano, cuando era estudiante jesuita. Mientras tanto, su
motivación por la pedagogía tomó su rumbo a partir del
encargo que recibió de sus superiores jesuitas, en 1937, al
ocuparse de las cuestiones pedagógicas de la Action Popu-
laire, obra social de la Orden en Vanves.

Faure ahondó en su creencia del niño tomando como
base su bagaje jesuita, de los estudios constantes de auto-
res, a quienes seleccionaba de manera crítica y cuya in-
fluencia confiesa en sus escritos, de las cátedras que daba
en el Institut Catholique de París, de las visitas que realizó
en La Haya, en el Liceo Dalton y en las escuelas Montes-
sori. Durante los años 40, su entusiasmo lo llevó a verificar
su creencia concretizada en los trabajos de Montessori y
Lubienska, quienes todavía vivían.  Conoció muchos cole-
gios en Francia, en especial los de jesuitas, y percibió cómo
el niño carecía de presencia y palabra en la escuela y, por
eso, quiso proponer una alternativa a la educación.



129

Educación Personalizada – Desafíos y Perspectivas

Con la creación de la escuela laica, a partir de la refor-
ma de Jules Ferry, la red particular de la enseñanza en
Francia trató de apoyarse en las corrientes pedagógicas de
acuñación espiritualista, no necesariamente confesional, en
las que María Montessori se destacaba. Mientras tanto, el
hecho de que las asociaciones Montessori impidieran la
incorporación de alguien marcadamente católico, como
Faure, fue quizás lo que lo impulsó a emprender un camino
pedagógico propio.

La trayectoria de Faure se caracteriza en ese momen-
to, en su forma inicial, por buscar diferentes instrumentos y
técnicas para ayudar al desarrollo de la persona del alumno;
continuó formando equipos de personas que comulgaran
con sus ideas; y más tarde, para probarlas en escuelas y
finalmente, para divulgarlas a escala masiva, mediante cur-
sos, revistas y sesiones pedagógicas.

Faure probó sus instituciones pedagógicas, primero
en el externado en rue de Madrid, en París, y más tarde en
la primera escuela de formación de docentes que abrió en
Francia, en 1949, seguida de otras dos. Durante esa fase
concentró su atención en los grados iniciales de la Enseñan-
za Básica, por considerarlo como el fundamento de la forma-
ción, la etapa más importante. Esto explica la asociación que
muchos hacen del proyecto faureano con ese rango de edad.

3.2 Identidad de la propuesta

Casi todos los entrevistados sentían dificultad al definir la
contribución de Pierre Faure, y preferían referirse a él como
un enfoque, un estilo, un espíritu, una dinámica educativa,
un proceso, una parte básica, una manera de guiar al alum-
no.27 Ninguno de los interlocutores denominaba al proyecto
faureano como un método, porque escucharon a Faure decir:
“No quiero que se diga ‘método’. Es más bien un ‘enfo-
que’, enfoque pedagógico y concepción del niño”. La in-
vestigadora argentina Margarita Luisa Schweitzer justifica
este punto de vista basándose en los Ejercicios Espirituales

27. El término espíritu se utiliza aquí en el sentido de idea predominante,
significación, sentido (Ferreira, 1986).
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de Ignacio de Loyola, al cual ella tampoco ve como un
método, sino como

“una manera que te ofrece mucha libertad para que
puedas recorrer tu propio camino. Es decir, no creo
que el mismo san Ignacio (...) hubiera pensado en
señalarnos un camino rígido [en los Ejercicios], lo
que significaría un método, del cual no podríamos
alejarnos. Por el contrario, tenemos toda libertad para
movernos. Por lo tanto, creo que sólo al pensar que
él [Faure] parte de los Ejercicios elimina ya de por
sí la rigidez que implica la palabra ‘método’”.

Continuando con su argumento, la investigadora considera
el proyecto de Faure como un organismo vivo, en el que
varios componentes, como metas, técnicas, procedimien-
tos, recursos, etcétera, van acomodándose como un “rom-
pecabezas”, de acuerdo con las circunstancias. Por lo tanto,
concluye:

“La propuesta del padre Faure no es un método es-
crito, sino una oferta de técnicas y procedimientos
que cada quien modelará en una organización (...)
conforme lo considere necesario”.

El jesuita colombiano Álvaro Vélez Escobar, colaborador
de Faure, recurría a una imagen para reforzar la idea misma
de que el proyecto faureano no es un método:

“Sin lentes, yo no puedo leer, porque soy miope. Pero
con estos lentes, lo puedo hacer. La [educación] per-
sonalizada es como los lentes, una forma de enfocar,
concebir, ver, abordar el proceso personalizado”.

La dificultad de conceptuar la propuesta de Faure al parecer
prueba su reticencia a atender la solicitud de los alumnos y
asistentes a sus cursos de plasmar en papel los principios y
prácticas pedagógicas que transmitía, porque temía la crista-
lización de la propuesta y el mimetismo de los educadores, así
lo afirma su alumna y colaboradora, la hermana Isabel Sofía:
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“El no escribía nada porque según me dijo: el día en
que usted escribe un libro sobre una metodología,
dando la receta del material, etc., usted mata (...). No
puede [escribirse] porque siempre evoluciona”.

Esta posición de Faure, explican algunos, es resultado de su
sencillez, renuncia y, sobre todo, su honestidad intelectual,
ya que al haberse inspirado en las ideas y técnicas de diver-
sos autores, no admitía que se le considerara un innovador.
Siempre demostró ser un investigador entusiasmado por
adaptar la educación a las innovaciones científicas y a las
necesidades de la persona y de la sociedad. Mencionan que
siempre que dictaba una nueva sesión, llevaba consigo un
elemento original, fruto de sus estudios. La profesora Ma-
rília Palhares decía:

“Escuché al padre Faure decir que él no había veni-
do a traer [ninguna novedad], que él no tenía una
creación hecha por él mismo, que lo que él hacía era
la difusión de una metodología que había visto surgir”.

Ese procedimiento de Faure llevó a los entrevistados, de
manera general, a percibir dos puntos fundamentales: 1) el
que predomina en la propuesta personalizante es la postura
del educador y del alumno y no así, aunque necesarios, las
técnicas y materiales didácticos; 2) la propuesta no sólo es
susceptible, sino que necesita flexibilidad, maleabilidad,
adaptabilidad y enriquecimiento, lo que para ellos com-
prueba su validez.

Ante las dificultades anteriores, al resaltar los diferen-
tes rasgos del proyecto faureano, los entrevistados afirman
que éste tiene como finalidad, básicamente, el proceso per-
sonalizado de los alumnos. La directora Nicole Chardon, de
Caën, decía:

“Es una auténtica pedagogía antropológica que se
basa, exclusivamente en la realidad del Hombre y de
la persona (...). Es una pedagogía del llamado inte-
rior (...). Por lo tanto, no está ligada a una técnica,
sino más bien a una filosofía, que es un modo de ver
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a la persona y de pensar que el camino de la persona
sólo puede ser aquel que ella toma en sus propias
manos”.

La educación personalizada intenta ayudar a que los alum-
nos se perciban como personas, descubran su potenciali-
dad, desarrollen autonomía y responsabilidad por su proce-
so formativo, lo fortalezcan y lo pongan al servicio de los
demás.

Para los alumnos, la autonomía es un rasgo dominante
del estilo personalizado: “es tener una educación para ser él
mismo”; “la persona se forja a sí misma a través del méto-
do”. Un alumno del Colegio San Bartolomé “La Merced”,
en Bogotá, definía el estilo personalizado de la siguiente
manera:

“Es pensar por sí mismo, ser uno mismo en lo que se
quiere (...). No depender de una calificación, sino del
aprendizaje, depender sólo de eso, de aprender, de
interiorizar lo que cada quien aprende”.

3.3 Principales fuentes inspiradoras

En general, los entrevistados no proporcionan nueva infor-
mación sobre los autores y las corrientes pedagógicas que
inspiraron a Pierre Faure, explicitados por él con claridad y
reiteradamente en sus escritos y conferencias. Juzgamos
más oportuno seleccionar de las entrevistas los datos rela-
tivos a las influencias jesuita y Montessori, como veremos
a continuación, una vez que éstas no son muy claras para
algunos educadores e investigadores.

–La espiritualidad y la pedagogía jesuitas

Muchos de los entrevistados, jesuitas y laicos, reconocen en
el proyecto de Faure, la influencia de los Ejercicios Espiri-
tuales y la pedagogía jesuita, aunque él la haya mencionado
pocas veces en sus escritos y conferencias. La investigado-
ra Nieves Pereira, colaboradora de Faure, recuerda sus re-
ferencias al respecto:
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“Estando él en Murcia (...) la prensa le preguntó de
dónde había surgido su original idea de trabajar de
esa manera (...). Dijo que se basaba en los Ejercicios
Espirituales de san Ignacio. Creo que tengo una
anotación parecida, al margen, y él respondía que la
metodología de los Ejercicios de san Ignacio era la
de acompañar al ejercitante a encontrar por él mis-
mo, la verdad”.

Aunque Faure haya mencionado en pocas ocasiones la in-
fluencia que recibió de la importante obra del jesuita François
Charmot, un investigador de la Orden relataba que Faure, al
final de su vida, le había dicho confidencialmente: “¡Ah!
¡No es necesario que se ocupe de lo que publiqué! ¡Ocúpe-
se del libro del padre Charmot!”.28

El director mexicano Rafael Paz al explicar la reticen-
cia de Faure a evidenciar la influencia jesuita decía:

“El quería que se descubriera el mensaje de san Igna-
cio, pero no de una manera explícita, como un intento
de universalizar más el proceso de personalización y
no hacerlo propio de una congregación religiosa.
Por eso, a la hora del café de la mañana, sólo noso-
tros dos, le pregunté porque era una inquietud mía:
¿Es san Ignacio? Y él dijo: ¡Ah! Hay que tener cuida-
do, para que eso pertenezca al campo universal de la
educación y no sólo de la Compañía de Jesús”.

A su vez, la directora francesa Marie France Lena recordaba
que

“El padre Faure decía frecuentemente que un secreto
de su preocupación educativa se relacionaba con lo
que había descubierto en san Ignacio, en la pedago-
gía de los jesuitas, en la emulación, en la organiza-
ción de los grupos pequeños y en toda la historia de
los colegios jesuitas”.

28. Véase Bibliografía: Charmot, 1951.
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–Faure, Montessori y Lubienska: relación y mejoras

Debido a la insistencia de los educadores brasileños sobre
la idea de Faure en relación con Motessori y Lubienska,
volvimos a hacer la misma pregunta a muchos de los entre-
vistados a lo largo de la investigación.

La inspiración espiritualista, la competencia científica
y el material didáctico adecuado al parecer fueron las princi-
pales riquezas que Pierre Faure encontró en Montessori. Ella se
apoyaba en una filosofía humanista, de corte espiritualista, que
él encontraría más desarrollada en Lubienska de Lenval.

La investigadora Gersolina Antonia de Avelar Lamy
decía:

“Faure nos decía que el trabajo de Lubienska sobre
el método Montessori era muy importante, que sus
libros deberían conocerse, su obra debería conocer-
se (...); él tenía una gran admiración por su trabajo,
en especial el de la educación bíblica (...). Pienso
que Pierre Faure sintió mayor atracción por el tra-
bajo de Lubienska porque ella le dio un nuevo matiz,
un nuevo lenguaje al trabajo de Montessori (...) un
lenguaje, una interpretación más católica”.

El material y los momentos didácticos de Montessori le
parecían a Faure bastante ricos, científicos y originales, pero
con sus reservas: era un material excesivo, al parecer muy
rígido, dejaba solo al alumno por mucho tiempo, carecía de
una mayor explicitación de la dimensión comunitaria. Fau-
re, apoyado en la herencia jesuita y en la colaboración de
Lubienska, persistía en la búsqueda y creación de instru-
mentos y técnicas más personalizantes para el salón de cla-
se. Por eso acrecentó la dimensión espiritual al pensamiento
Montessori, lo simplificó, lo enriqueció y lo popularizó. Faure
adaptó ese material a los grados siguientes del Pre-escolar,
procurando dejar al alumno manipular esos apoyos y descu-
brir su sentido, dispensando al profesor de mencionarlo. La
profesora del curso de magisterio en París, Lucienne Perru-
chon, menciona con detalle una de las adaptaciones que
Faure realizó:
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“Con Lubienska, él trabajó cierto tipo de materiales
(...). Por ejemplo, en matemáticas los niños trabaja-
ban con el padre Faure y Lubienska algún material
de madera, que podía llevarlos de hecho a nociones
de geometría, mientras que Montessori podría traba-
jar con perlas. También hay ciertos símbolos grama-
ticales que han evolucionado”.

Faure procuró abaratar el material de Montessori para ha-
cerlo accesible a un mayor número de personas. El profesor
Rafael Paz explicaba:

“los materiales y los costos didácticos de Montessori
se volvían cada vez más caros y sofisticados. Esto es
algo que se combate profundamente en la educación
personalizada porque hay mucho material en prees-
colar que puede ser elaborado por los profesores,
por los padres, etcétera, con el fin de hacerlos menos
costosos”.

¿Sería ese material al que se refería la hermana Isabel Sofía,
la única en calificar en repetidas ocasiones, el material di-
dáctico presentado por Faure como algo altamente sofisti-
cado y caro? Ella decía:

“Todo lo que [Faure] pedía era una barbaridad (...),
algo absolutamente irreal en nuestra realidad”; “todo
consistía en pedacitos de cartulina, chinches, dicta-
dos mudos (...); los cuadros de las declinaciones se
hacían en cartulinas plastificadas, con pedacitos de
plásticos escritos con tinta china. El final de la decli-
nación escrito con un color diferente”.

No obstante, la hermana Valentina expresaba la experiencia
diferente de haberlo obtenido de material de desecho, “con-
feccionado con la Escuela de Artes [de São Paulo], porque
no había material Montessori”. La hermana Ana María
Meireles de Morais, del Externado N.S. de Morumbi, recor-
daba: “[Faure] da las directrices, pero si la persona hace
alguna modificación con toda seguridad para él está bien”.
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Con el fin de evitar que el alumno permanezca solo o
perdido en su proceso de aprendizaje, Faure incorporó al
material Montessori nuevos elementos inspirados en el Plan
Dalton: programación, plan de trabajo, indicaciones escri-
tas de trabajo, cuadro de actividades. Para resaltar la di-
mensión comunitaria, Faure institucionalizó el intercambio.
En síntesis consolidó filosófica y teológicamente el legado
Montessori.

Sin embargo, varios de los brasileños entrevistados,
confesaban que no percibían las diferencias entre Faure y
Montessori, ni la necesidad de definirlas. Algunas escuelas
brasileñas decían que aplicaban el método Montessori-Lu-
bienska-Faure. La pionera Celma Pinho Perry explicaba:

“Yo diría que en Brasil, todo trabajo a partir de 1956
(...), todas las experiencias que existían fueron [ins-
piradas en] de Faure. Y todas ellas se basaban en
Montessori y todas tenían un acento Lubienska, debi-
do a la experiencia en el Colegio Sion”.

Pilar Fernándes Canedo, en ese tiempo directora del centro
de formación de docentes en París, procurando dirimir las
dudas que tenían muchos educadores, ya sea en cuanto la
fidelidad de Faure a Montessori, o en cuanto a su origina-
lidad en relación con ella, opinaba:

“Si se toma hoy al pie de la letra a María Montessori,
es evidente que el padre Faure es un traidor, porque
aplicó los principios de María Montessori en la En-
señanza Básica y en la Enseñanza Media. Dice: si
esto es posible en la enseñanza preescolar, entonces
también es posible en la Básica. Entonces, voy a crear-
lo. Por lo tanto, Pierre Faure encontró en María
Montessori una dinámica para desarrollar y enrique-
cer la intuición pedagógica que ésta representaba”.

En lo que se refiere a Lubienska, el procedimiento de Faure
se alejó de su rigidez e inflexibilidad. Según Gersolina
Antonia de Avelar Lamy,
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“El padre Faure trabajaba con mucho cariño, era
muy atento con los niños. En el salón siempre presen-
taba una clase práctica para los alumnos, y su trato
para con el niño era inflexible, de igual manera como
la gente puede percibirlo en los escritos de Lubienska”.

3.4 Proyecto faureano: Cuestionamientos y límites

Su vinculación en ciertas ocasiones con el enfoque indivi-
dualista, y otras con la concepción rogeriana, o las diversas
propuestas de currículo, lleva a algún tipo de confusión
conceptual del proyecto faureano. Los entrevistados seña-
lan lagunas de la propuesta, principalmente en cuanto a la
precisión antropológica, a las bases epistemológica y ética
y a la formación de la conciencia y de la práctica social de
los alumnos.

Principalmente los investigadores sentían la necesidad
de una mayor precisión de la antropología filosófica en el
proyecto faureano, ya que la estructura aristotélico-tomista
que ellos percibían es insuficiente para el momento actual.

Aunque haya destacado la importancia de la teoría de
Piaget en la autogénesis de su proyecto, Faure no profun-
diza cuestiones importantes para la enseñanza y el aprendi-
zaje, como son el origen, proceso y finalidad del conoci-
miento. La hermana Isabel Sofía recordaba cuestionamientos
que Joel Martins y Teresinha Fram hacían sobre la necesi-
dad de bases psicológicas del proyecto faureano. A este
respecto, el investigador colombiano Carlos Darío Orozco
decía:

“La filosofía de la educación personalizada tiende a
ser reproductivista en la medida en que continúa de-
masiado anclada a los principios desmedidamente
metafísicos y, por otro lado, no se introdujo sensible-
mente en el estudio del conocimiento del constructi-
vismo cognitivo”.

En cuanto a la formación ética, Faure trata somera y rápi-
damente el comportamiento del alumno en el salón de cla-
se, su relación con sus compañeros y el material escolar. La
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bibliografía sobre el proyecto faureano carece de estudios
sobre principios, criterios, valores y actitudes éticas que
estimulen a los profesores y alumnos y los orienten hacia un
compromiso social y político.

El investigador mexicano Alberto Minakata insistía en
que la reflexión sobre la pedagogía personalizada actual se
concentró demasiado en los métodos y en las técnicas de
enseñanza y aprendizaje, descuidando la formación social
de producción de conocimiento, de tal manera que el trabajo

“no trasciende al elemento crítico del contexto, en el
que el niño va comprendiendo o analizando y traba-
jando, y va preparando herramientas de pensamien-
to y de intervención de la realidad, que lo preparen
para otros contextos”.

Faure no trata propiamente la dimensión social, como per-
cepción estructural de la sociedad, sino apenas su dimen-
sión comunitaria, aquella del respeto por los demás y la
ayuda recíproca. ¿La situación de la Francia de la posguerra
habría influenciado a Faure a tratar primero de reforzar la
armonía que denunciar los conflictos?

Faure, en sus escritos y conferencias, explica en repe-
tidas ocasiones como, en su propuesta, la dimensión comu-
nitaria es indisociable de la dimensión personalizante. No
obstante, los entrevistados, en general, se refieren a las dos
dimensiones como coexistentes, pero no integradas.

Es conveniente, para el objetivo que perseguimos con
el presente trabajo, enunciar algunos pensamientos sobre la
disociación y articulación de las dimensiones personalizan-
te y comunitaria. Para la colaboradora francesa, la hermana
Floscel Lamariée, de Caën, el alumno se construye primera-
mente solo, compartiendo, después, las riquezas adquiridas:

“En sus inicios se denominaba trabajo individual y
cambiaron [el término] porque no se le comprendía.
Sin embargo (...) se adoptó el término ‘trabajo indi-
vidual’ porque cada quien comenzaba a trabajar para
sí mismo, antes de participar o entrar en comunica-
ción con los demás”.



139

Educación Personalizada – Desafíos y Perspectivas

El profesor Jean-Marie Lecotenable, también de Caën,
tratando de lograr el equilibrio, decía:

“Yo no puedo construirme por mí mismo, necesito de
los demás. Eso es fundamental. Y sólo puedo ser útil
para los demás –y al revés– si yo me construyo. Es
cierto que uno puede caer en una pedagogía en la
que tendríamos la dependencia del desarrollo de
la persona en relación con el grupo, lo que en mi
opinión sería insuficiente. Es el equilibrio: me desa-
rrollo en el grupo y el grupo me desarrolla”.

De igual manera, el profesor Rafael Paz entendía que la
construcción del sujeto se da en la relación:

“Pero el niño no puede solo, ni debe dejársele solo;
el niño necesita del adulto o de los demás agentes
que lo ayudan a construirse (...). Es profundamente
individual en el sentido de que no existe otro ser
igual. Sin embargo esta individualidad sólo es tal en
la medida de su dimensión social. Yo me construyo en
mi relación con los demás”.

Varios pioneros recordaban que, al principio, a la propuesta
de Faure se la conocía como “trabajo individual”, y moles-
to, él añadió el término “comunitario” a la expresión “edu-
cación personalizada” para eximirla del peso del individua-
lismo. Su libro Enseñanza personalizada y comunitaria fue
escrito con esa intención.

En algunas escuelas la coexistencia de clases de estilo
personalizado y otras del estilo tradicional representó una
dificultad. La hermana Isabel Sofía decía:

“Lo que presentó dificultades con toda seguridad fue la
existencia de dos metodologías en el mismo colegio.
Esto ocasionó muchas comparaciones (...); los profe-
sores, los padres y las mismas alumnas comparaban”.

La forma en que se implantó el proyecto faureano, en ciertos
lugares, se sintió como una imposición, ya que no consideraba
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el funcionamiento o el ambiente escolar, continuó diciendo
la misma educadora:

“Fue una temeridad que un padre francés viniera e
impusiera su metodología en Brasil, sin conocer la
realidad (...). Presentar las lecciones de Historia en
la manera como el padre Faure quería, dar las clases
de Geografía como (...) él creía”.

La escuela, en su conjunto, siempre tiende a regresar al
estilo pedagógico tradicional, en el cual se formaron los
directores y educadores. La permanencia, durante años
seguidos, del profesor en el mismo grado, con la misma
disciplina, fácilmente le quita el entusiasmo y lo lleva a la
costumbre, por falta de desafíos. El Colegio San Ignacio, en
Medellín, por ejemplo, se esfuerza actualmente por recupe-
rar métodos, técnicas y procedimientos personalizantes que
fueron desapareciendo por inercia. El peligro de la costum-
bre puede también darse por la falta de estudio, de búsque-
da de nuevos enfoques, técnicas o instrumentos. El coordi-
nador chileno Alejandro Antunes atribuía al prestigio de su
colegio, que resultaba en un alto índice de ingreso en los
exámenes de universidad, cierto estancamiento en cuanto a
las innovaciones pedagógicas. La profesora Marília Palha-
res atribuyó la caída del proyecto faureano a la carencia de
profundización teórica,

“responsabilidad no sólo el padre Faure sino tam-
bién de los seguidores de dicha metodología. Es de-
cir, buscar la forma de actualizar y así sucesivamen-
te, el aporte de las investigaciones realizadas en
educación, las nuevas tecnologías, etcétera”.

En los últimos grados de la Enseñanza Básica y en la Enseñan-
za Media, los alumnos encuentran una amplia gama de pro-
fesores, quienes al sucederse en las diferentes materias, no logran
conocer y acompañar de manera personalizada a los alumnos.
Esto se agrava con el elevado número global de alumnos en la
escuela, con el consecuente descuido de aquellos que presen-
tan problemas de madurez, atención y concentración.
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La dificultad presente en la aplicación de la propuesta
es la falta de textos de Pierre Faure sobre su proyecto peda-
gógico, situación que forzaba a los educadores a depender
en gran medida de la observación de su práctica. Entende-
mos que tal postura dificultó la diseminación, el estudio e
investigación profunda de su propuesta y generó cierto
mimetismo entre los profesores quienes se asieron a las
técnicas, pero no lograron captar el enfoque pedagógico
subyacente. El material de esos cursos, que logramos re-
unir, fue publicado por sus organizadores o en consecuen-
cia se trata de notas personales de algún asistente a los
cursos.29

Otro de los problemas presentes en muchos lugares es
la exigencia del gobierno en cuanto a los programas o a las
pruebas oficiales que éste aplica, así como los exámenes de
ingreso en las universidades, ya que sobrecargan la trama
curricular y entorpecen el ritmo y tranquilidad del proceso
pedagógico.

Los entrevistados señalaron otra dificultad en la im-
plantación del proyecto faureano: los costos que implica
adecuar el espacio específico para las disciplinas en cada
salón de clase en la Enseñanza Básica, y las salas-ambiente
por disciplina en las clases posteriores; la pequeña bibliote-
ca de cada clase, los armarios para el material de los alum-
nos, además de las horas clase para reuniones, atención a
los padres y formación permanente.

En algunas escuelas se impusieron modificaciones es-
tructurales que algunos creían incoherencias más que adap-
taciones a la propuesta faureana. Fue así como el Instituto
Veritas, en Somosaguas, Madrid, y para romper con su eli-
tismo y socializarse, estableció un convenio con el Estado,
lo que repercutió en el aumento del número de alumnos, en
la selección y formación de profesores, etcétera.

29. Véase bibliografía: Semanas Pedagógicas de 1955 y 1956, con los trabajos
de Faure en sus primeras visitas a Brasil; el curso impartido en Bogotá:
Conferencias del padre Pierre Faure en las jornadas de 1973; y las memoria,
textos mimeografiados de los cursos impartidos en Guadalajara, de 1975 a
1984, y en San Salvador, de 1976 a 1978.
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3.5 Novedad de la contribución

Vera Candau, investigadora brasileña, comprendía que,
cuando el Concilio Vaticano II abrió el camino del diálogo
con la modernidad, Faure, entre otros, procedió de la misma
manera con la educación:

“¿Entonces, cuál es la expresión de la modernidad
en el área de la educación? Es la Escuela Nueva.
Esta era vista, hasta ese momento, con desconfianza
por la Iglesia. El padre Faure se da a la tarea de
dialogar con éxito con la Escuela Nueva, a incorpo-
rar sus elementos (...). Dialoga con la Escuela Nue-
va, cosa que el grupo de la Iglesia no hace (...); es
un intento por ver positivamente las contribuciones
de la Escuela Nueva desde la tradición católica”.

Por esto, para Candau era importante discutir hasta qué
punto Faure es una versión católica de la Escuela Nueva,
con bases personalistas: “Pienso que él dialogó mucho más
con Montessori, Lubienska, y el Plan Dalton”.

Dos investigadores franceses opinaban, en el estudio
de varios pedagogos, que Faure siempre tuvo una intención
precisa: la personalización. De esa manera él podía selec-
cionar sus contribuciones, articularlas en una organización,
en un proceso pedagógico característico y llevarlas a la
práctica. El investigador mexicano Miguel Bazdresch decía:

“Probablemente, ahí radica una de las aportaciones
más claras, más lúcidas (...): enfatizar que la educa-
ción es una tarea intencional, y no una tarea técnica”.

Al restituir a la técnica un fundamento filosófico y ajustán-
dose a su opción de acuñación espiritual y personalista,
Faure logró mantener unidos los polos de los instrumentos
y de los principios, ayudando así a neutralizar el “didactis-
mo”: la exacerbación tecnológica a la cual la pedagogía
también, en ocasiones, se ha sometido en la actualidad.

Otro elemento novedoso es la insistencia de Faure en
que el niño se desarrolle dentro de su lógica, de su ritmo,



143

Educación Personalizada – Desafíos y Perspectivas

mediante las experiencias que realiza. La primacía de la
actividad del niño sobre su pensamiento, según la inspira-
ción de Piaget, es la mediación para que el niño crezca. Es
así, como se valoriza el estudio del niño con su trabajo,
programado y controlado por él mismo. Los entrevistados
recuerdan lo que decía Faure en sus cursos:

“Los niños vienen a trabajar, no a oír hablar a los
profesores”. Y además: “La clase no es un lugar
para jugar (...), sino un lugar de trabajo, y el niño
debe aprender a trabajar con alegría, con satisfac-
ción”. Por eso, concluía, “¡nada de tiempos muertos!
El niño necesita que ustedes lo hagan pensar, descu-
brir (...), el alumno que trabaja es el alumno que
debe ser respetado. Si usted [profesor] no tiene nada
que hacer, tome un libro, pero no interrumpa el tra-
bajo del alumno”.

El enfoque faureano implica un cambio en la comprensión
del papel del alumno, del profesor, de la relación entre
ambos, de la enseñanza y del aprendizaje. Se rompe el
principio de la enseñanza tradicional: “todos [haciendo] lo
mismo, y al mismo tiempo” y con esto, enfatizaba Vélez
Escobar, la cuestión preliminar del profesor, al elaborar la
programación, pasa de: “¿qué es lo que vale la pena que
enseñe?”, para: “¿qué vale la pena que [los alumnos] apren-
dan” Diferente en su sentido etimológico, la enseñanza lle-
ga a ser considerada

“en el sentido de mostrar, de dar a conocer, para
que el otro conozca (...). Yo, como profesor, soy quien
invita a una fiesta del conocimiento. Te enseñaré y, a
partir de lo que te muestre, vamos a construir” (Pro-
fesora María Patricia Gómez, Colegio San Bartolomé
“La Merced”, Bogotá).

Además, Faure integra cada noción estudiada en el conjun-
to de la disciplina: Matemáticas, Historia, Literatura, etc.
Organiza el trabajo del niño en una progresión: horizontal
y vertical, de lo concreto a lo abstracto, de lo conocido a lo
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desconocido, de lo fácil a lo difícil. Sugiere un enfoque
interdisciplinario de los contenidos.

Entre los instrumentos de trabajo personalizado que
encontró, Faure introdujo la reflexión, mediante la cual los
alumnos realizan la síntesis personal sobre sus trabajos y la
previsión del siguiente día. Valorizó el silencio y la interio-
rización, marcas del “examen de conciencia” de Ignacio de
Loyola y de la lección de silencio de Montessori. Además
innovó con elementos comunitarios en el aprendizaje, como
la consulta del alumno con sus compañeros, el trabajo en
grupo y sobre todo, el intercambio del aprendizaje con los
colegas. Estaba convencido de que nadie se personaliza
solo, sino que necesita la presencia y el apoyo de los de-
más, el intercambio y la confrontación con ellos. “Cuando
alguien dice ‘personalización’, afirmaba Monique Le Gall,
“dice relación constante con el otro y el grupo”.

Se percibe que Faure presenta una propuesta no tan solo
intelectual, de simple búsqueda de conocimientos, sino inte-
gral, que trabaja todas las dimensiones del ser humano: afec-
tiva, física, relacional y de percepción del mundo. Otro de los
méritos de Faure también fue favorecer en gran medida el
surgimiento de escuelas para discapacitados. Mediante el en-
foque personalizante innovó, además, la formación estable de
los docentes cuando se dio, en Francia, la exigencia legal para
la formación del magisterio en 1971, con la creación de los
Instituts Universitaires de Formation de Maîtres (IUFM). El
jesuita francés Jean Sainclair, colaborador de Faure, afirmaba:

“En la Enseñanza Básica tuvo una influencia, en cierto
momento, sobre todas las escuelas de formación en
Francia, en la enseñanza privada (...). Llegó en una
época en que no había ninguna escuela de formación
de profesores de primaria para la enseñanza privada
en Francia”.

4. Realización del proyecto de Pierre Faure

Los entrevistados manifestaron que su comprensión del
proyecto de Faure corresponde con lo que él mismo expresó
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en sus escritos y conferencias. Los interlocutores reconocen
su valor, el cual, a través de sus evaluaciones, demuestran
interés en enriquecerlo. Una vez reunida esta información,
a continuación veremos el proyecto en acción, con sus ele-
mentos de fuerza y obstáculos.

4.1 Principales contribuciones

De entre las muchas contribuciones del proyecto faureano,
señaladas en las entrevistas, seleccionamos seis que apare-
cen reiteradamente y tienen gran relevancia en el proceso
educativo. Se refieren, básicamente, a la consideración de
la persona, la atención al alumno, al proceso de enseñanza
y aprendizaje, a las relaciones entre los segmentos y al
ambiente escolar, la normalización y la formación integral.

–Desarrollo integral de la persona

Profesores y orientadores percibían que la educación perso-
nalizada mejora el aprendizaje y la formación personal de
los alumnos, desarrollando en ellos la autonomía, la liber-
tad, la responsabilidad. Los entrevistados observaron que
los alumnos llegan a los últimos grados de la Enseñanza
Básica, siendo más críticos, creativos, organizados, con
iniciativa, más saludables psíquicamente, más seguros de sí
mismos, expresándose con claridad y con vocabulario abun-
dante. Los alumnos dejaban entrever el método de estudio
y les gustaba el trabajo escolar, en especial la investigación.
La profesora Marília Palhares recordaba que

“de manera rápida los niños adquirían un ritmo
superior al esperado, y al ritmo anterior e incluso a
metodologías previas. Porque, en la medida en que
se hacían autónomos, caminaban por sí mismos, más
allá de lo que la gente tenía planeado”.

Las reacciones de muchos padres de alumnos, quienes al
principio eran de aprehensión y resistencia al nuevo enfo-
que pedagógico, cambiaron a expresar su agrado frente a
los resultados verificados en casa: autonomía, seguridad,
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organización, responsabilidad, tranquilidad. Las directoras
mexicanas, la hermana María Luisa Gonzaga (de León) y
Roci Carrillo Monraz (de Guadalajara) contaban que

“los niños se convierten en levadura de buenos há-
bitos en el hogar, y crece la confianza en sí mismos”;
“son increíbles agentes de cambio. Los niños, en
cualquier cosa que queremos hacer, dentro y fuera
de la escuela, es nuestro mejor agente, nuestro mejor
informante”.

Son diversos los instrumentos de trabajo de la enseñanza
personalizada que contribuyen a desarrollar en el alumno la
conciencia crítica. Al elaborar su propio plan de trabajo, al
realizar, constantemente, la evaluación personal y de gru-
po, al cuestionar el conocimiento que se presenta en el inter-
cambio, etcétera, “se enseña” al alumno, señalaba el direc-
tor comunitario y jesuita colombiano Aurelio García, “a
discrepar, opinar, hablar, a no estar de acuerdo”.

Los alumnos señalaban como elemento significativo
en la educación personalizada, la consideración de cada
quien, incluso los pequeños, en su individualidad, como
persona, y por lo tanto la preocupación de formarlo para ser
él mismo, para hacerlo crecer. Un alumno colombiano decía:

“Creo con certeza (...) que en la [educación] perso-
nalizada la persona descubre muchas cualidades
que tenía enterradas, o que nunca había percibido que
poseía. También ayuda mucho a la persona a mejo-
rar. Todos los días, en la [educación] personalizada,
la persona ve que mejora”.

La directora Monique Le Gall constataba en sus alumnos:

“Cuando tienen confianza en sí mismos y a su vez la
confianza de los adultos, cuando ven la tenacidad
que demuestran los adultos en ayudarlos, involucrar-
los, hacerlos progresar, ellos adquieren más fuerza
porque están convencidos de que su riqueza está en
ellos”.
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–Atención privilegiada al alumno

La educación personalizada proporciona a los alumnos,
padres y educadores la conciencia del ser humano, diferen-
te en su capacidad, ritmo y grado de desarrollo y abierto a
muchas posibilidades para convertirse en un ser indepen-
diente, a tomar conciencia de su humanidad y actuar de
modo congruente. De esto surge una nueva actitud del
educador, más centrada en el alumno que en los programas,
preocupado con su formación integral, no sólo académica
sino también afectiva, emocional, social.

El núcleo o llave de la educación personalizada es el
conocimiento y el acompañamiento directo de cada alum-
no, punto en el que Faure insiste, y que evoca el concepto
de “cura personalis” de la tradición ignaciana para inspirar
el papel del tutor, del guía, del orientador, del acompañante.

Las escuelas personalizadoras utilizan diversos proce-
dimientos en el acompañamiento de los alumnos. Por lo
común, para cada grupo de alumnos, la escuela asigna un
profesor como tutor o director del grupo, para conocerlos y
seguirlos más estrechamente, así como para estar en contac-
to y atender a sus padres. Cada semana, el tutor reúne a los
alumnos en el grupo de animación para que refuercen la
cohesión entre ellos, manifiesten sentimientos, reflexionen
sobre temas de su interés y evalúen el desempeño de su
programación. En el Instituto Pierre Faure, en Guadalajara,
para favorecer la integración de los últimos grados de la
Enseñanza Básica, los alumnos eligen al tutor, de entre el
cuerpo docente del curso, lo que genera grupos de anima-
ción mezclados con alumnos de diferentes grados. Los tu-
tores, en reuniones periódicas con los demás profesores y
directores de la escuela, reflexionan sobre el desempeño de
los alumnos con base en el “curriculum vitae” donde se
registran las diversas dimensiones de su vivencia escolar.

Los educadores advertían que la educación personali-
zada, por el hecho de dar primacía al respeto de las diferen-
cias de ritmo y grado de aprendizaje de los alumnos, posee
más elementos para atender a aquellos alumnos con proble-
mas de aprendizaje, de convivencia, desinterés o resistencia
a las propuestas de formación integral. En esas situaciones,
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decían los alumnos, los profesores demuestran mucha aten-
ción, toman la iniciativa del diálogo, procuran identificar
las causas, buscan estímulos para superarlas, organizan a
los alumnos en grupos de trabajo y los estimulan en los
intercambios.

El testimonio de un alumno del Colegio San Ignacio,
en Santiago, es expresivo en cuanto al tratamiento dado a los
compañeros con resistencia ante las propuestas formativas:

“En algunos colegios, los que no siguen las instruc-
ciones van para afuera. Sin embargo, en este colegio
considero que la visión que se tiene es que la expul-
sión de la persona le causa más perjuicio. No ten-
drán cómo ayudarla después. Por lo tanto, la estimu-
lan, con insistencia, pero nunca le exigen nada”.

–Renovación de la enseñanza y el aprendizaje

Los alumnos percibían el estilo personalizado como una
educación en valores, en especial la libertad, autonomía y
responsabilidad, que adquirirían para toda la vida. El papel
del profesor, sin embargo, es la marca divisoria más impor-
tante entre la enseñanza personalizada y la tradicional. En
ésta el verbalismo de aquel que dicta o explica casi a todo
el salón, relega al alumno a un papel pasivo, de oyente,
copista o memorizador, y no se preocupa de las preguntas
que quizá deba formular. Los alumnos de todos los colegios
se refieren al método tradicional con mucho desagrado por
no ser formativo y desfavorecer la asimilación de los con-
tenidos, “sólo sirve para el examen y de esa manera [el
alumno] aprende menos”.

Un número significativo de educadores y alumnos
reconocía cómo, mediante los instrumentos de trabajo, en
especial la programación, el plan de trabajo y orientacio-
nes del profesor, el alumno podía organizar su proceso for-
mativo, decidir sobre alternativas de estudio, responsabili-
zarse al trabajar solo, de acuerdo con su ritmo, investigar
con organización, disciplina y profundidad en una variedad
de textos, ampliar los conocimientos, sacar conclusiones,
interiorizar lo aprendido, expresarse en público. De esta
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manera, los alumnos se mostraban más activos, más traba-
jadores, con más deseos de investigar, más interesados. La
profesora Marília Palhares recordaba que los niños

“adquirían una autonomía que llegaba a ser sor-
prendente para los propios papás. Los niños de muy
corta edad sabían organizarse, organizaban su día,
la quincena (...), porque frente a una serie de tareas
(...) debían organizarse, organizar el espacio, orga-
nizar su material y organizarse también internamen-
te, intelectual y mentalmente, para poder desarro-
llarse en forma adecuada”.

Todos los alumnos mostraban aprecio por la enseñanza
personalizada y se referían a ella con cierto orgullo, con
cierto aire de superioridad, sobre todo cuando algunos com-
pañeros o amigos de otros colegios, sin ese enfoque, los
tachaban de “flojos”, por el respeto dado al ritmo del alum-
no y por la libertad de organización del trabajo personal.
Los alumnos confesaban que la enseñanza personalizada
implica más trabajo y llegó, en sus inicios, a asustar a muchos
acostumbrados a recibir todo listo de los profesores, pero al
poco tiempo se acostumbraron a la innovación. Un alumno
del Colegio Berchmans, en Cali, comparaba el trabajo per-
sonalizado con el de sus amigos que estudiaban en escuelas
no personalizadas:

“Ellos ven que nosotros trabajamos mucho y nos es-
forzamos más que ellos. Porque para ellos con sólo
responder una lección de 20 ejercicios y hacer ejer-
cicios de álgebra y de matemáticas, o una lección de
español, todo está arreglado. Por el contrario, noso-
tros debemos responder casi a una ‘práctica’ com-
pleta con temas diferentes”.

Al cuestionarle si no sería más fácil y menos arduo el mé-
todo tradicional, un alumno del Colegio San Bartolomé “La
Merced”, en Bogotá, contestó:
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“No, por el contrario, por el contrario, porque es
más sencillo, más dinámico y más autónomo hacer
eso que estar dictando y (...) lo mismo para todos. Es
interiorizar lo que se aprendió, se leyó y de esa ma-
nera la persona escribe sobre lo que piensa, y no
sobre lo que piensan los demás”.

De manera general, aquello que los alumnos decían apre-
ciar y aprovechar en el estilo personalizado es la libertad de
planeación del propio estudio y la posibilidad de adecuar su
interés y disponibilidad de tiempo con las metas y plazos
previstos para cada disciplina. Un alumno del Colegio Ber-
chmans, en Calí afirmaba “que es mejor estudiar como a
cada quien le gusta, como cada quien sabe, que de la ma-
nera que quieren imponerte”.

–Ambiente y relaciones escolares

Los entrevistados reconocían que el trabajo en el estilo
personalizado hace más comprensivos a los profesores con
los alumnos, más creativos, serios, responsables, profesio-
nales, conscientes de la necesidad de cambios en la educa-
ción. Un punto de satisfacción manifestado tanto por edu-
cadores como por alumnos es el cambio en las relaciones
entre ellos, sin presión ni imposición ni temor, situación
poco frecuente en el estilo tradicional. Con el nuevo enfo-
que pedagógico al parecer hay un ambiente de alegría, de
relajamiento y armonía en la escuela. La profesora chilena
Luz Labarca reveló que:

“Lo bueno de eso también es que la comunicación
con el niño es muy horizontal, ve al profesor hombro
con hombro, trabajando, solucionando los proble-
mas, ayudándolo, apoyándolo, y eso me parece fun-
damental. El profesor desciende del trono y el niño
comprende, así como el profesor, que [éste] es una
persona de carne y hueso, que no está en las alturas,
que el joven puede alcanzarlo, que él [profesor] no es
dueño de la verdad, pues no la tiene, que lo ven de igual
a igual, que se equivoca, que se apena, que se alegra”.
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Un alumno del Colegio San Ignacio, en Medellín decía:

“La relación entre el profesor y el alumno es (...)
entre dos amigos (...). Usted puede llegar alguna vez
a ver al profesor, sentarse con él y hablar con él (...).
Usted nunca va a estar mal con el profesor”.

–Normalización

En la educación personalizada se toma en cuenta, antes que
la disciplina, la normalización, que significa “respetar la
norma, actuar como yo quiero, sin perjudicar a mi compa-
ñero”. La necesidad de concentración para realizar su tra-
bajo hace que por lo común, los mismos alumnos establez-
can reglas y estén en silencio y en orden.

Los educadores sentían cómo la dimensión disciplina-
ria en la educación personalizada es más exigente, pero en
general no se quejan de problemas disciplinarios de los
alumnos y sienten que son menos frecuentes que en el estilo
tradicional. En un colegio, las faltas más comunes eran los
robos, pérdida de objetos, fraude en los exámenes, retardos,
falta de uniforme y pérdida de tiempo en el trabajo perso-
nal. Los educadores procuran tratar los llamados “proble-
mas de disciplina” individualmente con el alumno y no
frente a toda la clase, tratando, a través del diálogo, que
reflexione y se comprometa con el ambiente y ritmo de
trabajo de la clase. Según el caso, se llama a los padres a la
escuela para analizar junto con los hijos y los educadores
los problemas que se presentan y la posible solución. Las
sanciones son poco frecuentes, sucediendo esto por lo ge-
neral con los alumnos mayores. En el Colegio San Ignacio,
en Medellín, los propios alumnos se autosancionan, luego
de reflexionar sobre su comportamiento.

Era interesante saber que prácticamente todos los gru-
pos de alumnos reconocían el valor y la necesidad del de-
licado punto de la disciplina, pensaban que era exigente
pero no opresiva. Algunos alumnos expresaban que las
normas de disciplina
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“son necesarias para llevar una vida adecuada y en
comunidad”, “ayuda a la persona a controlarse a sí
misma y tener cierto control del propio cuerpo” y
“con el tiempo la persona se da cuenta de que todo
lo que se le exigía si aprendió, le ayudó”.

–Formación comunitaria y social de los alumnos

La enseñanza personalizada, desde el punto de vista de los
alumnos, acrecienta la experiencia y la soltura social, los
ayuda a vencer el egocentrismo, los forma para trabajar en
equipo, convivir, estar abiertos a la interacción, a las rela-
ciones recíprocas, a intercambiar, a ser sociables. Un alum-
no de Guadalajara comentó acerca de su colegio: “Lo que
dicen [los educadores] es para ayudarnos mutuamente, es
decir, en lo que más nos insisten aquí es en la ayuda mutua”.

Además prácticamente todas las escuelas, debido a la
exigencia del proyecto faureano, se dedican a la formación
comunitaria de los alumnos, de manera general su enfoque
es evidente, casi exclusivamente atención y respeto por el
otro y la garantía de las condiciones para su trabajo, con el
fin de evitar incomodarlo.

Un ejemplo típico de esa concepción es lo expresado
por un alumno de Guadalajara:

“Porque (...) los que van descubriendo el verdadero
sentido del personalismo hoy van descubriéndose a
sí mismos (...), al descubrir también las cualidades de
las otras personas, van respetándolas”. “Según el
principio del personalismo, su conducta tiende a re-
flejarse en la relación con los demás. Por eso, no
debe existir desorden en el salón porque se interrum-
piría el trabajo de los demás”.

La dimensión de formación social, como consecuencia del
proyecto faureano, está presente en pocos testimonios. De
manera general, hay programas de formación de la con-
ciencia y práctica sociales para los alumnos en las escuelas
personalizadoras, pero semeja más una consecuencia del idea-
rio de esas escuelas que lo que propiamente es el proyecto
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faureano. Dichos programas pueden encontrarse incluso en
las clases superiores, en las que se interrumpió el proyecto
faureano.

Los colegios jesuitas de Colombia aplican el FAS,
programa de Formación y Acción Social, en un modo adap-
tado a la psicología evolutiva de sus alumnos, y obligatorio,
desde preescolar. Significa, para ellos, un “currículo no
negociable”. En la Enseñanza Media, el FAS integra las
prácticas de servicio en comunidades populares en alfabe-
tización o salud pública, que el gobierno exige a las escue-
las. Los alumnos realizan con dedicación y gusto esas
prácticas, se conmueven y cuestionan la realidad que expe-
rimentan. No obstante, algunos educadores lamentan la poca
duración de tales sentimientos, ya que

“transcurren algunos días y se olvida que hay otras
personas que también sufren (...). Se conmueven, pero
se olvidan fácilmente (...); eso no tiene una continui-
dad de actividades, para continuar trabajando sobre
la base que nos corresponde” (Dorian Astaiza, Cole-
gio San Ignacio, Medellín).

Una preocupación de los educadores colombianos es que la
formación social no se circunscriba a las prácticas, sino que
sea un tema transversal, trabajado por todos los educadores,
en todas las oportunidades pedagógicas. Favorecidos por el
“Proyecto de Nación”, propuesto para el país, esos colegios
insistieron en el análisis de la realidad como punto prelimi-
nar de todas sus reuniones.

El Instituto Veritas, en Somosaguas, Madrid, ofrece a
todos los alumnos, desde los pequeños, la oportunidad de
desarrollar el sentido crítico, el ejercicio de elegir y decidir,
la capacidad de trabajar con los demás.

El Instituto América, en León, eliminó actividades que
implican certámenes, concursos o competencias entre los
alumnos y grupos, incluso en los deportes, porque, y así lo
explicaba la directora Rocío Reyes Lozano: “Todos los que
trabajan, en cierto sentido, son buenos, aunque cada quien
tiene su límite”. Adecuándose a la exigencia gubernamental
para las escuelas del país, el Instituto tiene un programa de
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formación social de 300 horas, durante la Enseñanza Me-
dia, donde los alumnos realizan, semanalmente, diversas
actividades con poblaciones necesitadas: enseñanza del
catecismo y alfabetización y/o actividades de entretenimiento
en asilos y orfanatos. La misma directora afirmaba:

“[los alumnos] son muy sensibles a la necesidad (...);
reaccionan con mucha entrega, con muchos deseos
de ayudar”, “no imaginan que exista eso en su ciu-
dad (...) y se impresionan mucho (...) y llegan a esti-
mar a esas personas; las niñas, los niños que van a
alfabetizar (...). Cuando terminan el año, regresan tris-
tes, sienten nostalgia de la contribución que ofrecían”.

La participación de los alumnos en la organización de la
escuela, en especial en la dirección de eventos de forma-
ción, se mencionó vagamente en las declaraciones. Sólo se
obtuvo una experiencia del gremio estudiantil en el Institu-
to América, de León.

Algunos colegios tratan de involucrar a los alumnos
más rápidos en el aprendizaje como suplentes para que
ayuden a los compañeros con dificultades, dirijan grupos
de trabajo, estén al tanto de las necesidades de la clase,
ayuden a dirigir el intercambio. Los alumnos aprecian esa
actividad y reclaman cuando los profesores no les abren
esa posibilidad. La política de la hermana Valentina era
evitar nombrar “auxiliar de clase” para la profesora porque

“debe crearse un ambiente de solidaridad tal, que un
niño puede ser maestro para otro niño. Y él [Faure]
insistía mucho en esto: el niño aprende mucho más
de otro niño que de un adulto”.

4.2 Incoherencias y obstáculos en la realización de la
propuesta

Los agentes del proceso pedagógico personalizante, alum-
nos, educadores y directores, señalan varios factores que
impidieron su continuidad en algunos colegios o limitaron
su contribución en otros. Las dificultades, verbalizadas por
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los entrevistados, son de índole personal, estructural, meto-
dológico y conceptual, como veremos a continuación.

–Límites de los actores

+ Inadaptación y acoplamiento de los alumnos

De manera general, los alumnos que ingresan en el apren-
dizaje personalizado sin experiencia previa de ese estilo,
muestran inadaptación, sobre todo los mayores, a la disci-
plina, al respeto mutuo, a planear, investigar y trabajar so-
los, ya que están acostumbrados a recibir todo ya listo del
profesor. Un problema reincidente en los alumnos es el
respeto a la resolución de las guías de trabajo. Algunos las
rechazan por cansancio, desmotivación, porque sólo quie-
ren cosas fáciles; otros las hacen mecánicamente, sin leer
las instrucciones motivadoras, copiando de los libros con-
sultados. Esos alumnos demuestran por lo común, carencia
de habilidades básicas, como la interpretación de textos,
resumen, redacción y métodos de investigación, lo que resulta
en falta de asimilación, de apropiación personal del conte-
nido. La coordinadora colombiana Dorian Astaiza diagnos-
ticaba que los alumnos, en general,

“quieren llevar a cabo la investigación no como una
investigación, sino como una definición de determi-
nado concepto (...), un concepto y nada más (...) [y],
con eso el trabajo se vuelve superficial en ciertos
momentos”.

En ese sentido, el director mexicano Rafael Paz reconocía:

“Creo que, más que a investigar, nosotros les ense-
ñamos a buscar y encontrar, y no propiamente a
investigar. Porque el proceso de investigación es muy
serio, muy profundo, necesita un tema, un problema
concreto, etc. (...). Ellos [los alumnos] no saben in-
vestigar, saben encontrar las fuentes y recurrir a
ellas”.
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+ Falta de sintonía de los padres de los alumnos

En cuanto a los padres de los alumnos, el mayor problema
es que favorecen escasamente en casa los valores pregona-
dos en la escuela. Ese tipo de postura divide a los hijos, y
no saben a quién seguir (a la escuela o al padre o a la
madre), y muchas veces con problemas de aprendizaje y
normalización.

En ocasiones, las escuelas consideran que la ansiedad
y la presión de los padres en cuanto a la alfabetización,
resultados académicos, dominio de contenidos, cumplimien-
to del programa, aprobación en los exámenes de universi-
dad y mayor exigencia disciplinaria, han influido en un
cierto regreso al estilo tradicional de los salones de clase,
pruebas o disciplina.

+ Diversos problemas con los profesores

En lo relativo a los profesores, las mayores deficiencias se
refieren a su formación inicial y permanente. Los progra-
mas de capacitación no siempre ofrecieron las bases filosó-
ficas del proyecto faureano o la formación para la solidari-
dad o incluso la metodología para ayudar al profesor a
transferir al salón de clase el estilo personalizado. Varios
factores podían explicar las lagunas en la formación de los
docentes: multiempleos, lo que reduce su permanencia en
la escuela; la sobrecarga de trabajo; falta de especialistas y
de textos en educación personalizada; necesidad de inves-
tigación en cuanto a los contenidos pedagógicos innovado-
res; ausencia de interés por su propio crecimiento.

Los entrevistados de Europa y América Latina coinci-
dieron en cuanto a la dificultad que tienen los profesores de
cambiar de mentalidad y postura frente al estilo personali-
zado. En diversos lugares el personal docente, con temor de
una caída del nivel académico o incumplimiento de los
programas, se mantienen en la figura clásica del profesor
magisterial, evitando dar espacio a la autonomía del alum-
no. Prefiere “verter la materia encima de la cabeza del niño,
que guiarlo a descubrirla”. Por lo común, ese profesor se
ajusta a los medios, a las técnicas o a las “recetas” didácticas,
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pero tiende a la comodidad y a la rutina, situación que fue
mencionada en numerosas ocasiones por los entrevistados
en cuanto a la mala calidad de las guías de trabajo, y en su
desinterés de convivir con los alumnos y acompañarlos. En
general, ese tipo de profesor se siente incómodo con la
libertad del alumno del estilo personalizado, y lo interpreta
como indisciplina, porque ése se mueve, investiga, consul-
ta, interviene, cuestiona.

El hermano Emiliano Mencia, colaborador de Faure e
investigador español, explicó:

“Pero el problema está en los profesores (...) que
piensan que si no explican no hay nada que hacer.
Cuando el profesor explica, se siente seguro; ‘Muy
bien, hoy expliqué esta lección, y mañana voy a ex-
plicar la siguiente’. El hace su plan, acaba el curso,
dio todo el programa y listo, porque piensa que basta
con explicar para que los alumnos aprendan”.

El director jesuita colombiano, Héctor López, explicaba que

“es más fácil llegar y dar una clase y listo que con-
vivir con los alumnos, un día, una semana, un mes,
un año (...). Porque es más sencillo dar un cátedra
magistral, aunque sea más agotador. Ya que supone
preparar un poco más la clase, y sólo decir: ‘¡Pres-
ten atención!”, que estar con el alumno, perder la
paciencia, no desanimarse y acompañar al alumno
en su proceso”.

Otro problema relativo a los profesores es su rotación en la
escuela, debido a diversos factores: desinterés, inadapta-
ción al nuevo estilo, insatisfacción salarial. Esto demanda
de las escuelas una preocupación continua de seleccionar
nuevos profesores, ofrecerles un programa de formación y
acompañarlos en la práctica, a pesar de, como sucede en
algunos lugares, como México, la alarmante carencia de
profesores en el mercado de trabajo, o a su mala preparación.

Es difícil tener profesores de tiempo completo en el
colegio de tal forma que dediquen más tiempo a los alumnos,
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individualmente y en sus cambios de salón. En varias es-
cuelas se mencionó mucho la sobrecarga de los profesores.
Sus atribuciones, además de las académicas, que son por sí
mismas exigentes en la educación personalizada, como la
elaboración de material didáctico y la corrección de traba-
jos, implican también la atención personal de los alumnos
y sus padres, reuniones continuas con éstos, con los profe-
sores y directores, participación en las actividades fuera del
horario de clase como lo es la formación religiosa y social.

+ Falta de preparación de los directores

Los directores de las escuelas también dieron a conocer sus
límites en cuanto al dominio teórico del proyecto faureano
y la necesidad de práctica personalizante. Se recordó que en
algunas escuelas de Colombia, la capacitación de los actua-
les directores contrasta hoy con el vigor existente a media-
dos de los años 70, de tal forma que

“eso fue perdiéndose. Por lo que al parecer en este
momento una de las dificultades es que todo el per-
sonal directivo no domina de igual manera la educa-
ción personalizada. Algunas personas confundieron
las cosas”.

Se verifican los límites de capacitación para dirigir el pro-
ceso entre los propios directores jesuitas, decía uno de ellos:

“Me parece que la crisis que tuvimos, la caída del
nivel personalizado en nuestros colegios, se debe a
la falta de jesuitas directores que participen de esta
manera de pensar y continúen formándose en esa
dirección”.

–Distorsiones en la aplicación de los instrumentos
de trabajo

La aplicación del proyecto faureano mostró diversos pro-
blemas en cuanto a sus aspectos metodológicos. En virtud
de una interpretación errónea de los materiales didácticos y
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de las técnicas, muchos profesores los absolutizaron, ca-
yendo en un “tecnicismo” y olvidándose de que su finali-
dad es estimular, mediante el trabajo o la manipulación, la
actividad mental de los alumnos. En muchos lugares el “tec-
nicismo” en el proyecto de Faure se convirtió en una “fi-
chomania” o en un “guiísmo”, a los cuales él era reaccio-
nario. Las fichas y las guías con frecuencia eran elaboradas
incorrectamente o no estimulaban la actividad mental de los
alumnos. En ocasiones se les empleaba como la única
modalidad para dirigir el trabajo personal de los alumnos.
El hermano Emiliano Mencia elucidaba:

“Muchos profesores piensan que todo depende de
ellos, que, si les dan eso [a los alumnos], al parecer
es lo que les conviene, y listo (...). ¡No! La persona-
lización está en el alumno. La educación personali-
zada consiste en que el alumno, consciente o incons-
cientemente, persiga un objetivo, tenga un proyecto”.

Señalaron las causas posibles de ese tipo de postura de los
profesores: su falta de preparación; su rutina y comodidad;
deficiencias de la supervisión pedagógica; elevado número
de alumnos por clase. Un investigador mexicano mencionó
ciertos comportamientos paradójicos en los profesores que
siguen utilizando los mismos mecanismos de control y
entrega de conocimientos del estilo tradicional, pero con
instrumentos personalizados, tomados a la ligera. Desde su
punto de vista, eso se debe a algo “ausente” [en el proyecto
faureano], que es la reflexión social (...) sobre la organiza-
ción y la formación social de producción del conocimiento”.

Una falla metodológica también era que el profesor
exacerbaba la importancia del trabajo personal del alumno,
pero lo abandonaba a sí mismo, sin ofrecerle su compañía
y orientación. María Patricia Gómez, coordinadora colom-
biana, explicaba:

“El peligro consiste en que (...) no existe una buena
orientación (...). Yo no conozco la manera como mi
alumno está construyendo [su conocimiento]. Eso para
mí es de gran importancia. Es un momento en que el
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niño debe estar constantemente retroalimentado so-
bre cómo está trabajando. ¿Sus respuestas son dema-
siado vagas? ¿Está tomando los temas muy superficial-
mente? (...) ¿Qué tipo de aporte está haciendo para esa
estructura de conocimientos que está construyendo?”

Se menciona la evaluación del aprendizaje como uno “de
nuestros mayores problemas”, un “caballo de batalla”, “un
rompecabezas”, una “ruptura”. Se realizaron varios inten-
tos, y al parecer fueron ineficaces en la búsqueda de la
evaluación adecuada del proceso personalizante, es decir,
una evaluación objetiva, continua, formativa. A lo que se
enfrentan los educadores, por el contrario, es a una evalua-
ción que presiona a los alumnos al adjudicarles una califi-
cación numérica por su trabajo, en tiempo limitado, que no
toma en cuenta su ritmo y su modo de aprendizaje. En la
experiencia de los alumnos, la evaluación es un foco de
tensión debido a la exigencia de calificaciones, la figura
amenazadora de algunos profesores, y la frecuentemente
exigida memorización.

Otra dificultad metodológica, señalada por los alum-
nos en cuanto al acortamiento que muchos profesores ha-
cen de los plazos para la conclusión de los trabajos, ya sea
por la sobrecarga de la programación, ya sea porque ésta
no fue organizada de manera interdisciplinaria, ya sea in-
cluso por la falta de diálogo del profesor con la clase. Una
alumna de León decía:

“Al principio el profesor le entrega [la programa-
ción] y dice: ‘puede hacerlo cuando usted quiera’,
sin embargo llega el momento en que dice: ‘Hasta
aquí, ya debe haberla terminado’. ¿Entonces, por
qué dicen: ‘Usted tiene que caminar a su ritmo’?

Varias son las escuelas que experimentan una crisis, o fase
de permisividad e indisciplina, porque creen que la norma-
lización es una exclusión de exigencias, rigor, límites y
reglas. Vilma Reyes, directora del Colegio Berchmans, en
Calí, expresó:
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“Una de las serias dificultades que he visto en todos,
incluso en mí misma, desde que llegué aquí fue el
manejo del grupo. Es decir, creer en el respeto a la
persona, que el niño es un ser muy especial y que es
necesario quererlo, amarlo, etc., lleva al extremo de
no exigirle normas, de no exigirle ciertas reglas de
comportamiento, y con esto la clase escapa al control”.

En dos escuelas, el regreso al estilo tradicional se dio al
acrecentarse el papel orientador del profesor con el fin de
reducir la libertad excesiva atribuida al alumno en cuanto a
la propia programación de estudios. Esas escuelas empren-
den en la actualidad un arduo trabajo de rescate de las
condiciones necesarias para el trabajo escolar, a sabiendas
que es difícil establecer la justa medida entre el respeto al
ritmo personal del alumno y el rigor académico y las exi-
gencias de la formación integral. Un recurso ha sido la
creación de talleres con el fin de que los profesores descu-
bran nuevas técnicas para la normalización y las apliquen
en ellos mismos, porque ellos mismos no siempre están
normalizados.

La falla en la aplicación de los instrumentos persona-
lizantes, finalmente, es uno de los puntos sobre los que
Faure más insistía. En muchas ocasiones se necesitaban
momentos de silencio para la interiorización y reflexión de
los adultos, que pueden lograrse, en especial, mediante ejer-
cicios psicomotores y de relajación.

–Interrupción del proyecto en los últimos grados

Este es un problema estructural que se da en algunas escue-
las, por lo que se investiga insistentemente en las entrevis-
tas con respecto a la falta de continuidad del proyecto fau-
reano en los últimos grados de la Enseñanza Básica. En la
mayoría de los casos las escuelas aplican en esos grados, y
en la Enseñanza Media, una “educación híbrida”, es decir,
agregan a la educación tradicional apenas algunos elemen-
tos del proyecto faureano. La selección de éstos, que pue-
den ser actitudes personalizantes, momentos didácticos o
instrumentos de trabajo, depende del criterio, del interés y
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de la capacidad del profesor, o de una estipulación escolar,
lo que puede suceder en algunas o en todas las disciplinas.

De manera general, los entrevistados lamentan la dis-
continuidad en la aplicación de la propuesta, ya que tal
situación debilita el entusiasmo de los educadores de los
grados anteriores de la Enseñanza Básica, impacta, des-
orienta y atrasa a los alumnos cuando llegan a las clases
posteriores. Los entrevistados hablan de una escuela en la
que la discontinuidad es más evidente, en la “que hay una
fisura”, “un fuerte impacto”, “un golpe muy impersonal
que se produce en el 5o grado”, “ellos [los alumnos] sienten
que van a otro mundo”.

¿Posiblemente tal discontinuidad se deba a cierta
desconfianza hacia el proyecto faureano? ¿Representa un dato
coyuntural? ¿Existen razones más graves para tal distinción?

Las escuelas en que el proyecto faureano se estancó
en los grados iniciales de la Enseñanza Básica enumeran
varias razones. La ausencia de una evaluación consistente
sobre la innovación pedagógica personalizada en la Ense-
ñanza Básica generó dudas e inseguridad en cuanto a su
continuidad en los grados posteriores. Hay profesores, a
partir de la Enseñanza Básica, por lo general más antiguos
en la escuela, de formación racionalista, enciclopedista, que
se resisten a centrar el trabajo pedagógico en el alumno. Un
profesor chileno decía que ellos “no quieren alumnos-suje-
to, sino alumnos que reciban, copien, que repitan”. Por lo
común, esos educadores se apegan a las propias disciplinas
y al estilo tradicional, porque fueron formados de esa ma-
nera y porque las aulas expositivas y la corrección de prue-
bas les parecen incluso menos trabajosas que la educación
personalizada. Otros profesores dudan que el proyecto fau-
reano sea aplicable a los grados superiores en virtud de las
características de los alumnos y del nivel curricular. Hay
profesores, también, que creen en la propuesta personalizada,
sin embargo, dicen no haber recibido, como sus colegas de los
grados iniciales de la Enseñanza Básica, la formación inten-
siva para aplicar la innovación. Finalmente, hay profesores
de los grados terminales que, por presionar a los iniciales a que
adquieran los contenidos necesarios para los grados subse-
cuentes, impiden la aplicación de la enseñanza personalizada.
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También se atribuye a la falta de dirección de algunas
escuelas la interrupción del proyecto faureano en los grados
posteriores, porque decía un profesor chileno: “hubo mie-
do, conservadurismo, cierta prudencia, extrema (...), hay
una falta de coherencia”. Se recordó, no obstante, que en
ese colegio la dirección decidió implantar la educación
personalizada hasta el último grado, sin embargo, tuvo que
restringirla, de manera provisional, a los grados iniciales de
la Enseñanza Básica, debido a la fuerte oposición de los
padres, muchos de los cuales llegaron a retirar a sus hijos,
temerosos de una baja del nivel académico y de las exigen-
cias disciplinarias. Esa decisión, que en un principio preten-
día ser temporal, por no haberse revocado, se perpetuó.

Quizá lo que llevó a varios educadores a considerar la
aplicación del nuevo enfoque sólo para las clases iniciales,
fue el hecho de que Faure propuso los instrumentos de
trabajo personalizado para todos los grados de la escuela,
mientras que el material didáctico, que elaboró o adaptó, en
especial para matemáticas y lenguaje, sólo lo hizo para los
grados iniciales de la Enseñanza Básica. Por lo tanto, se
necesita la definición clara del modelo de aplicación del
proyecto faureano para las características del alumnado y
las exigencias académicas de los últimos grados de la En-
señanza Básica y la Enseñanza Media.

Algunos directores incluso señalaron la dificultad de
extender a todos los grados el proyecto faureano debido al
costo de la inversión en salas-ambiente, menor número de
alumnos y mayor de profesores.

Se ha de considerar, finalmente, la forma en que en
varios países las escuelas no consiguieron, de las autorida-
des educativas, el permiso para las adaptaciones internas
relativas a la duración de las clases, la cantidad de horas de las
disciplinas, el calendario de días festivos, el sistema de evalua-
ción, la titulación de los profesores, con el fin de adaptarse a
la propuesta faureana. La misma sociedad, recordaban al-
gunos, presiona a las escuelas para que haya una enseñanza
con resultados académicos elevados, lo que dificulta las
innovaciones pedagógicas.
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4.3 Principales interpretaciones y adaptaciones al
proyecto faureano

Una vez presentados los puntos de vista de actores e inves-
tigadores sobre las contribuciones y límites de la aplicación
del proyecto faureano, a continuación presentamos lo que
ellos saben sobre las posibilidades de adaptarlo y enrique-
cerlo, los intentos realizados a ese respecto y las fuentes en
que se inspiraron.

–Conciencia de la fidelidad con flexibilidad

Prácticamente es unánime la percepción de los entrevista-
dos en cuanto a la flexibilidad necesaria para aplicar el
proyecto faureano, que no puede identificarse con técnicas
ni instrumentos.

Marie-Noëlle Bisbrouck, profesora pionera francesa,
justificaba la flexibilidad de la educación personalizada:

“La [educación] personalizada es algo vivo. Es una
pedagogía viva. Es, por tanto, una pedagogía que
cambia. Lo que no cambia es la filosofía de la peda-
gogía. Pero, los medios pueden ser diferentes confor-
me a la clase que se tenga, conforme a la personali-
dad del profesor, los planes de trabajo”.

Debido a que la aplicación de los instrumentos didácticos
depende de su materialidad y de la decisión del profesor en
cuanto al modo de proponérselos a los alumnos, entonces
es imposible etiquetarlos como “material personalizado”.
Luz Stella Montoya, directora colombiana, expresaba de
esta manera la libertad necesaria del profesor en el uso de los
instrumentos:

“De alguna manera hemos vuelto a recuperar para
el profesor la conciencia de que (...) cada quien elige
las herramientas que necesita (...), no tiene que uti-
lizar a fuerza todos los instrumentos de la educación
personalizada. ¡No! Son simplemente medios que él
no debe perder de vista, al igual que la dinámica
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interactiva que debe ejercer en forma permanente
con el alumno”.

–Incorporación de enfoques pedagógicos actuales

Aunque en algunas escuelas, varios de los entrevistados
señalaron signos de estancamiento, resistencia al estudio y
a la renovación pedagógica, son más numerosos los testi-
monios que muestran preocupación en las escuelas sobre el
mejoramiento del proceso personalizante, gracias a la flexi-
bilidad permitida por el proyecto faureano. En las escuelas
hay estudios sobre la relación de diversos enfoques peda-
gógicos actuales y los principios y las prácticas de Faure.

La École Charles Péguy, en Caën, por ejemplo, tomó
su inspiración de los estudios sobre neurociencias, gestión
mental, aprendizaje de la abstracción y fisiología, para in-
novar un material que fuera estimulante psíquico para los
alumnos deficientes mentales que atiende.

Los colegios jesuitas de Colombia, al reflexionar so-
bre el desempeño de sus alumnos en las universidades, se
dieron cuenta de que, no obstante sus innumerables cuali-
dades que destacan los profesores, no desarrollaban un
pensamiento autónomo, crítico y creativo. Como conse-
cuencia, el aprendizaje que recibieron los alumnos, además
de sucumbir fácilmente frente a los desafíos de la contem-
poraneidad, parecía comprometer el trabajo personalizado
desarrollado años atrás en esas escuelas. A partir de ahí y
estudiando temas como constructivismo, aprendizaje signi-
ficativo e interdisciplinario, esas escuelas, al igual que otras
diferentes, también personalizadas, intuyeron el enriqueci-
miento que temas como esos podrían acarrear para el pro-
yecto faureano ya que

“la [educación] personalizada es antes que nada, el
respeto de la persona, con sus potencialidades, ins-
trumentos de trabajo que no deberían eliminarse, sino
redimensionados con esta nueva visión. Esta visión
nos ofrece esto: una nueva manera de entender al
niño, de comprender el conocimiento y la realidad”
(Vilma Reyes, Colegio Berchmans, Cali).
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Algunas directoras expresaban su entusiasmo en cuanto
al aporte del constructivismo, ya que “viene a ser un ele-
mento que dinamiza el proyecto personalizado”, “es la res-
puesta a la parte epistemológica de la educación personali-
zada”, “es la parte que faltaba a la educación personalizada
para estar completa”. La directora colombiana Elsa Cristina
Acuña de Rodríguez justificaba la incorporación del enfo-
que constructivista a la propuesta faureana:

“¿Qué es lo que queremos formar mediante el pro-
yecto pedagógico de educación personalizada? For-
mar una persona que sea el agente de su propia
educación (...). ¿Y lo que pide el constructivismo?
Que nosotros, los adultos, llevemos al alumno a cons-
truir su propio aprendizaje. Por lo tanto no hay nin-
guna contradicción (...). Por lo tanto, para estas
estrategias pedagógicas que nos provee la educción
personalizada como lo son el taller, las aulas colec-
tivas, el intercambio, el proceso de evaluación, en
todo eso ya tenemos una base epistemológica la cual
es el constructivismo (...). No proporcionar [el cono-
cimiento al alumno], sino mantenerlo en desequilibro
[conceptual] permanente para que él construya”.

Entonces las escuelas comenzaron a preparar a los profeso-
res para que establecieran un nuevo tipo de relación con los
alumnos, instauraran una nueva dinámica de clase y elabo-
raran guías e instrumentos de trabajo adecuados a esa con-
cepción. Ante la propuesta de cualquier tema de aprendiza-
je, los profesores intentan contextualizar al alumno y a la
clase, es decir, tratan de partir de los conocimientos previos
de los alumnos o sus preconceptos y de su experiencia, lo
que no era tan enfatizado en el proyecto original de Faure.
A continuación, en una discusión de grupo, provocan el
desequilibrio conceptual sobre las diferentes hipótesis que
ellos presentan, procuran estimular en los alumnos los pro-
cesos mentales y entonces se les encamina a las informacio-
nes nuevas y fundamentadas, sobre las que realizarán la
síntesis y, finalmente, la evaluación.
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Los entrevistados señalaron otros aspectos que el cons-
tructivismo puede aportar a la educación personalizada: el
despertar de la práctica educativa del profesor y del “currí-
culo oculto”; la emergencia del lado afectivo del alumno,
como una ayuda para su integración; los estímulos educa-
tivos sin competencia entre los alumnos, situación que se
presentaba, intercambiaban su producción escolar.

Con el fin de evitar malentendidos en cuanto a la pro-
puesta, algunos colegios redactaron un glosario sobre los
principales conceptos de la educación personalizada, y que
fue distribuido a todos los agentes educacionales. Existe
una comprensión generalizada entre los educadores el he-
cho de que no siempre es posible, o deseable, aplicar la
secuencia completa de los elementos del itinerario didáctico
personalizante. También comprenden que lo importante es
asegurar el objetivo pretendido por cada uno de los instru-
mentos, haciendo uso de ellos con una estrategia variable.

El estudio de las escuelas sobre los nuevos enfoques
pedagógicos generó diversos enriquecimientos a la propuesta
faureana. Además, con base en el enfoque constructivista,
el Colegio Berchmans, de Cali, introdujo en el currículo la
modalidad de “proyectos”, en paralelo con el trabajo por
disciplinas y áreas, exigidas por la ley. Los “proyectos”
incluyen temas que por su relevancia son “no negociables”
y otros que se definen bimensualmente junto con los alum-
nos. Ellos se involucran en la programación de los “proyec-
tos” y

“eligen una temática y determinan el tiempo, deciden
entre todos, aportan información, bibliografía, todo
(...). Se realiza una especie de organización interna,
en la que los niños participan, proponen las activida-
des y traen narraciones escritas, carteles y realizan
trabajos manuales sobre su proyecto” (Ruth Elvira
Buenaventura, Colegio Berchmans, Cali).

La Escuela Alberto Pérez, en Maipo, Santiago, para lograr
un aprendizaje significativo, ha trabajado la interdisciplina-
riedad. En un esfuerzo integrado, los profesores procuran
relativizar las propias disciplinas y buscar no un tema común
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de interés, sino el nexo que las une. A partir de esto tratan
de elaborar juntos los instrumentos de trabajo necesarios.
De igual manera, el Instituto Veritas, en Somosaguas, tiene
como base la nueva ley educativa española y ha buscado la
interdisciplinariedad a partir de una distribución de los con-
tenidos teóricos, de actitud y de procedimientos para iden-
tificar los elementos comunes a las disciplinas, en cada ci-
clo escolar.

Los colegios jesuitas colombianos aplican el proyecto
faureano en el “bachillerato”, bajo la forma de “unidades de
aprendizaje” con siete pasos: 1) bloque de trabajo de 60 a
90 minutos; 2) guía de trabajo personal, principalmente para
interiorización; 3) trabajo personal, y eventual trabajo en
grupo; 4) plenario, bajo la forma de mesa redonda, panel,
debate, intercambio; 5) evaluación; 6) eventual salón de
clases colectivas, que encierra la “unidad de aprendizaje”;
7) empate con la siguiente “unidad”, motivándola e intro-
duciéndola.

El Colegio Berchmans, de Cali, ha aplicado en los
grados  4o y 5o de la Enseñanza Básica, los “centros de
interés”, según Freinet, lo que ha permitido dosificar la carga
horaria de las disciplinas, conforme su relevancia para cada
centro de interés. También permite integrar las diferentes
actividades que ofrece el colegio en el campo de la forma-
ción académica, religiosa, social, artística, deportiva. Gloria
Stella Ramírez, directora colombiana, explica:

“Por ejemplo (...) la organización contribuyó para
mi éxito personal. ¿Cuál sería la actividad central?
Los niños visitarán la biblioteca y, con una guía de
trabajo sobre ella, encontrarán, entonces, que la or-
ganización contribuyó para su éxito personal. Y to-
das las guías, de estudios sociales, ciencias, español,
matemáticas, religión, psicomotricidad y estética, to-
dos esos profesores estarán trabajando en función de
la obtención de ese objetivo central. Y, partir de esa
actividad motivadora del aprendizaje, tenemos va-
rias [actividades].
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–Adaptaciones específicas

+ Método de alfabetización

El Colegio San Bartolomé “La Merced”, en Bogotá, con
base en el enfoque constructivista, canceló su proceso tra-
dicional de alfabetización fundamentado en la enseñanza
directa de letras, frases y palabras, que llevaba al alumno a
un simple mecanismo, sin la correcta conceptualización y
comunicación. La interacción con el medio pasó a ser el
punto de partida en el que el alumno puede buscar fuentes
de información para ir construyendo su proceso alfabetiza-
dor. Como resultado del cambio

“los niños, por sí mismos, comenzaron a soltarse y a
producir textos muy bien elaborados, diferentes de
los que hacían previamente, con un sentido comuni-
cativo y, sobre todo, con una base de orden afectiva
que les permitía transmitir al otro su sentir, su pen-
sar, en un momento determinado, y no simplemente
producir patrones mediante la copia de un dictado,
como se hace tradicionalmente” (Olga Meri Gachan-
cipá, Colegio San Bartolomé “La Merced”, Bogotá).

En el Instituto Pierre Faure en Guadalajara, se modificó la
programación de alfabetización, que Faure enseñó, para
ampliar su material preparatorio y ayudar de esta manera a
recorrer ese proceso según su ritmo.

+ Programación

Los colegios jesuitas de Colombia diferencian dos tipos de
programación. La programación larga define los contenidos
que serán trabajados durante el año lectivo, a partir de ins-
trucciones generales del Ministerio de Educación, pero adap-
tadas a los objetivos propios de la escuela y según la aus-
cultación de los intereses de los alumnos. La programación
corta es la división de la anterior, entretejiendo los temas a
los periodos lectivos. Para asegurar una programación
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adecuada a la situación académica de los alumnos y articu-
lada entre los grados, los profesores de esos colegios se
reúnen por disciplinas o áreas, al final del año lectivo, para
las conductas de salida, cuando se informan, mutuamente,
por escrito, sobre el desarrollo de la programación. Al ini-
cio del año lectivo, los profesores del grado siguiente to-
man nota de la materia cursada el año anterior y elaboran
con base en ella la programación subsecuente, la cual po-
drá alterarse a lo largo del año, en caso de que sea desfa-
vorable para los alumnos. Para verificar el nivel de la clase
en cuanto a los contenidos, algunos colegios dedican la
primera quincena del año a aplicar ejercicios de sondeo de
los puntos fuertes y débiles del aprendizaje del año anterior.

La programación y el plan de trabajo son instrumen-
tos necesarios para que el alumno tenga muy claro el obje-
tivo, las estrategias y los recursos de su trabajo. En esos
colegios la programación, sobre todo de los alumnos me-
nores, se envía a los padres para habilitar su compañía en
el proceso pedagógico, y así asumir su papel en la comu-
nidad educativa. La programación se pone en manos del
alumno, para que

“el niño la vea, conozca, utilice, evalúe junto con el
profesor, vaya formulando juicios sobre su propio
trabajo, vaya descubriendo cómo y con qué ritmo
avanza” (Prof. Rafael Paz).

En España, las “unidades didácticas”, introducidas en la
reciente reforma educativa, se asemejan al plan de trabajo
del proyecto faureano, sin embargo difieren por ser la res-
ponsabilidad del profesor, mientras que el plan es para que
el alumno organice lo que deberá aprender.

+ Guías de trabajo

Aunque varios educadores consideren la guía como el prin-
cipal instrumento de trabajo, algunos toman sus precaucio-
nes contra su absolutización:
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“la guía no es el único ni el último en la personali-
zada” y “puede ser un instrumento profundamente
despersonalizante porque inclusive castra la relación
profesor-alumno”. La orientación que se da en el
proceso de educación personalizada es fundamental”.

Álvaro Vélez Escobar recordó la teoría de Faure: “Es posi-
ble tener una educación personalizada excelente, inclusivo
sin hacer guías, y es posible tener las mejores guías sin la
educación personalizada”.

Eliane Corbet, directora chilena, opinaba que las fi-
chas y guías surgieron con Faure en los años 60, cuando no
había libros de texto atractivos para los alumnos, sin embar-
go, dada la diferencia de la situación actual, parece conve-
niente variarlas recurriendo a textos modernos.

El cabal entendimiento de la finalidad de las guías de
trabajo favorece la superación de la “fichomanía”, o del
“guiísmo”, previamente señalados. De manera general, una
buena guía debe ser: clara, precisa, motivadora, estimulado-
ra de la investigación, además de permitir que el alumno
necesite menos al profesor. Debe aprovechar los elementos
enriquecedores de los enfoques pedagógicos actuales, promo-
ver el aprendizaje significativo, estimular las capacidades in-
telectuales más complejas del alumno: comparar, sintetizar,
deducir, etcétera.

Por lo común, la elaboración de guías es la principal
responsabilidad del profesor. Gloria Stella Ramírez lo ex-
presaba de esta manera:

“Primero tienes que leer, en dos o tres días, sobre el
tema, los libros de los alumnos y otros libros. Des-
pués, en la preparación ya escrita de la guía, tardas
unos cinco días, porque es necesario pensar mucho
en los objetivos y leer mucho sobre las actividades,
de modo que sean comprensibles para el alumno”.

En cuanto a la elaboración de la guía hay diversos proce-
dimientos. En algunas escuelas, el grupo de profesores de
cada grado la prepara, de tal manera que se aplique con
flexibilidad, a la media de los alumnos. En otras escuelas,
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se considera la guía instrumento de trabajo del profesor y,
por lo tanto, él es quien la elabora, para su clase. Algunos
colegios, para romper la rutina, estimular la creatividad del
profesor y el conocimiento del contexto de los alumnos,
archivan las guías utilizadas durante el año y demandan una
nueva elaboración para el siguiente año. En atención a las
necesidades específicas o intereses diversos de un subgru-
po de alumnos, avanzados o atrasados en la programación,
el profesor los asiste elaborando una guía especial, comple-
mentaria, de refuerzo, de sondeo. Para los alumnos meno-
res, se tiende a elaborar una guía de tal forma que abarque
un periodo de trabajo; para los mayores, las guías son más
extensas y pormenorizadas, para favorecer las investigacio-
nes, consultas y proceso de información, la elaboración de
la propia reflexión, por eso utilizan varias sesiones de estudio.

Otros educadores han experimentado la elaboración
de guías en forma de juegos de palabras, o de rutina, pero
no en forma de cuestionario. Las guías no sólo deberían ser
para que el alumno resuelva ejercicios, ya que, según lo
mencionaba la hermana Valentina, Faure

“también hablaba en fichas de movimiento, es decir,
en tipos de trabajos que lleven al niño al movimiento,
incluso físico, a buscar, pegar, montar, desmontar”.

El Colegio Berchmans, en Calí, introdujo las guías integra-
das en los grados iniciales de la Enseñanza Básica, es decir,
cada una de ellas incluye contenidos de diversas disciplinas
basándose en la teoría según la cual el niño, en su proceso
evolutivo, no distingue las áreas del conocimiento, sino lo
utiliza de manera general.

+ Aula colectiva

Desde el punto de vista de varios de los entrevistados, el
abandono de la “aula magistral” no puede significar que la
motivación y la orientación del trabajo de los alumnos sólo
lleguen a hacerse mediante guías y fichas, desapareciendo
el contacto directo del profesor con sus alumnos. Es necesario
reconocer los elementos positivos del estilo tradicional e
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instaurar un nuevo tipo de intervención del profesor, como
lo expresó la investigadora mexicana Leticia Joseph Rojas
de Robles:

“Yo no (...) satanizaría el sistema tradicional, como
lo hacemos los personalistas. Para nosotros, fuchi el
sistema tradicional (...). Pensar en dar una clase ex-
positiva (…), es un pecado”.

La educación personalizada no puede entenderse como una
educación a distancia, explicaba la directora colombiana
Elsa Cristina Acuña de Rodríguez. Por el contrario, además
de la presencia constante del profesor para supervisar el
trabajo personal y de grupo de los alumnos, hay un espacio
explícito para su intervención, garantizado en la “clase
comunitaria”, que las escuelas personalizantes brasileñas
denominan aula colectiva (Magalhães, 1996: 8).

Según algunos entrevistados, se entiende como aula
colectiva al momento de reunión del grupo de alumnos con
su profesor, en donde también puede haber revisiones de
grupo, evaluaciones, discusión de temas de su interés, etc.

El aula colectiva introductoria en la que el profesor
presenta y motiva el tema que será trabajado por los alum-
nos, se diferencia del aula colectiva orientadora, en la que
él aclara, corrige, resume, concluye la materia. Es respon-
sabilidad del profesor decidir el momento, la duración y la
frecuencia de uso de ese instrumento que, mientras tanto,
debe dosificarse bien con el fin de que no absorba el tiempo
del trabajo personal de los alumnos. El profesor prepara ese
momento con base en el conocimiento que tiene de la situa-
ción académica, de las necesidades y del interés de los
alumnos. No puede darse que el profesor, como lo explicó
la directora María Patricia Gómez,

“llegue sin preparar su clase colectiva (...), en que
traiga una historia preparada y se limite a transmitir-
la. Porque entonces, no toma en cuenta las inquietu-
des, las preocupaciones de los alumnos, sus intereses,
no toma en cuenta su participación, sino simplemente
llega y da (...)”.
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+ Toma de conciencia

Las escuelas brasileñas que aplican el proyecto faureano
denominan toma de conciencia a la toma de contacto (Ma-
galhães, 1996: 8). Este momento pedagógico, según el di-
rector Rafael Paz, es

“caer en la cuenta, y la reflexión personal de lo que
el padre [Faure] me decía: el examen de conciencia
es lo que hacemos desde toda la vida (...), es encontrar-
se cara a cara con la vida real, sencilla, cotidiana”.

El concepto toma de conciencia parece estar sujeto a diver-
sas interpretaciones. Dos directoras colombianas lo entien-
den como un momento de relación del tutor con su clase,
al iniciar el día, para una breve oración o reflexión, o avi-
sos; al final del día, para recoger impresiones y sentimien-
tos de los alumnos; o, en el transcurso del trabajo, para
recuperar el clima o la motivación. En su colegio, la toma
de contacto se llama dirección de grupo y

“es más de corazón, es más de sentimiento (...), es el
primer contacto que se tiene con el alumno en el día
(...). Inclusive, si sucede algo en el salón que pertur-
be en cierta medida, puede interrumpirse y realizar
una toma de conciencia”.

Las escuelas que incorporan el enfoque constructivista ase-
guran un momento de autoevaluación del grupo en cada
intercambio como un medio para conectar el aprendizaje
concluido con el que iniciarán a continuación. Esto sería
una modalidad de la toma de contacto.

+ Trabajo personal y trabajo de grupo

De manera general todos los entrevistados comprenden que
el trabajo personal es un momento individual, solitario, en
el que el alumno trata de construir su conocimiento, y se-
guido de ello un momento de intercambio, de grupo, como
lo explica un alumno del Colegio Berchmans, en Cali:
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“(...) cada quien hace su trabajo. El profesor da las
indicaciones generales y cada quien desarrolla las bases
de acuerdo con su criterio. Se trata, así, de formar a
la persona, es decir, individualmente, y cada quien
hace sus cosas. Uno se aparta algo del grupo, aun-
que se hagan algunos trabajos en grupo. Sin embar-
go, básicamente, el trabajo lo realiza cada persona
individualmente”.

André Fournier, jesuita francés colaborador de Faure, ex-
presaba al respecto:

“Él [Faure[ decía: no tengo nada contra el trabajo
de grupo, pero (...) si no se tiene, en el momento de
la personalización, la apropiación del saber perso-
nal, en el fondo, el trabajo de grupo será estéril. Pero
los alumnos que ya trabajaron (...) después (...) ten-
drán de qué hablar”.

María Patricia Gómez enfatizaba la importancia del trabajo
de grupo para la formación social de los alumnos:

“Me parece fundamental que el alumno deba apren-
der a socializar el conocimiento, construir en grupo,
aprender que hay momentos en que puede y debe
compartir. Eso es fundamental. Si queremos buscar
una sociedad justa, ¿cómo la conseguiremos si no
tiene esta posibilidad, en el salón, de aprender a estar
en grupo, con los demás, para los demás?”

+ Intercambio

El intercambio es considerado como uno de los instrumen-
tos de trabajo que caracteriza el proceso pedagógico per-
sonalizante, en contraposición al individualizante. En ese
momento pedagógico, los alumnos socializan los conocimientos
adquiridos, se vuelven a ubicar frente al mundo, amplían el
conocimiento.
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Según algunos directores, el intercambio se prepara
mediante el trabajo personal del alumno y el mismo profe-
sor, para no constreñirlo a un interrogatorio de los alumnos
sobre lo que piensan o creen de la investigación realizada.
El profesor es responsable de prever las estrategias pedagó-
gicas y humanas que provoquen el desequilibrio concep-
tual de los alumnos, que animen las bases de su estudio, la
correcta exposición de argumentos sobre las distintas posi-
ciones, que animen a los tímidos a expresarse; además de
evaluar este instrumento. Así, el intercambio puede cumplir
su papel de

“manejar no tan solo el recurso del habla sino prin-
cipalmente el recurso del discurso. Es llevar al alum-
no a dominar el discurso. Es dominar no sólo en el
sentido de la postura, de los gestos, del movimiento
corporal sino en un nivel de conjunto. Dominar con-
ceptualmente ese discurso. Que sea capaz de susten-
tar una posición teórica” (María Patricia Gómez, Co-
legio San Bartolomé “La Merced”, Bogotá).

+ Evaluación y promoción

En general, los entrevistados comprenden la evaluación
como un estímulo, más que una prueba, como lo defiende
Álvaro Vélez Escobar:

“La evaluación es la oportunidad que le damos al
alumno para que nos manifieste las ganancias de su
proceso de aprendizaje. En ese momento (...) triunfa-
mos cuando nuestros alumnos aprenden, y fracasa-
mos cuando se quedan sin aprender. El desafío es
que nadie se quede sin aprender. Lo importante no
es: ‘¡Pasar de año!’. ¡No! ¿Aprendió o no aprendió?”

De manera general, los educadores realizan un esfuerzo por
liberarse de las exigencias gubernamentales de la evalua-
ción de los alumnos y buscar formas más congruentes con
los principios personalizantes. El profesor colombiano Jai-
me Jaramillo decía que es mejor y posible evaluar al alumno
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en su proceso cotidiano de aprendizaje y, por eso, cuestio-
naba la exigencia legal de la evaluación formal:

“Si en un intercambio veo (...) que conoce, domina el
tema, ¿para qué voy a aplicarle una evaluación? ¡No
es necesario! ¿Y si de improviso lo evalúo y sale mal
porque estaba nervioso? Sin embargo yo sé que en el
intercambio salió muy bien, entonces lo llamo [y le
pregunto]: ¿’Qué sucedió’? ¿Por qué te fue tan mal
en esa evaluación, si ayer hablaste perfectamente bien
sobre el tema’? ‘Estaba nervioso, me quedé en blan-
co’. ¡Esa es la parte enriquecedora! Le doy una ca-
lificación de acuerdo a como lo vi trabajar”.

En Colombia, la enseñanza personalizada salió favorecida
por la determinación del gobierno, en 1987, sobre la pro-
moción automática para la Enseñanza Básica, según la cual
no existen notas numéricas, sino la calificación dada en los
procesos, o en las dimensiones de desarrollo: físico y psi-
comotor, socioafectivo, cognitivo, comunicación, normali-
zación y también en las disciplinas. Para cada dimensión los
profesores establecen dos o tres indicadores sobre los cua-
les el alumno será evaluado en determinado periodo lectivo.

Los entrevistados se referían a varios tipos de evalua-
ción en sus escuelas: oral, escrita, individual, comunitaria.
La evaluación debe ser formativa, continua, mediante la
observación del profesor sobre el desempeño del alumno y
su proceso pedagógico, y la consideración de los objetivos
pretendidos. La profesora chilena Luz Labarca confesaba
sólo evaluar mediante pruebas en caso de necesidad, por-
que siente que es más coherente “observar y tener ojo clí-
nico en el momento en que él [alumno] esta realizando el
trabajo”.

Algunos profesores entrevistados destacan, de acuer-
do con la propuesta de Faure, el valor formativo de la au-
toevaluación del alumno, para lo que prevén, para cada
trabajo escolar, un ejercicio de control que él aplica solo o
con la ayuda de un compañero, como en el caso del dicta-
do. Además de eso, se estimula a los alumnos a evaluarse
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continuamente a partir del plan de trabajo que elaboraron
y fue aprobado por el profesor.

Con el propósito de facilitar la evaluación de las acti-
tudes del alumno, además de la dimensión académica, va-
rias escuelas utilizan fichas o registros especiales, con datos
acumulativos de las vivencias escolares, analizados por el
mismo alumno, junto con sus educadores y padres.

De acuerdo con el principio de evaluación por objeti-
vos, las escuelas personalizadoras francesas permiten a los
alumnos avanzados pasar al siguiente grado en la mitad del
año lectivo, y a los atrasados, que necesitan más tiempo,
cumplir hasta dos años en tres.

–Adaptaciones en la organización escolar

+ Organización escolar en general

No obstante la carga institucional y la rutina de trabajo,
algunas escuelas han tratado de adaptar su organización
general para corregir las incoherencias del enfoque perso-
nalizante. Una de las medidas del Colegio San Ignacio “El
Bosque”, en Santiago, para atenuar el impacto de la inte-
rrupción del estilo personalizado entre la Enseñanza Básica
y la Media, fue reducir el número de profesores, en el 5o y
6o grados, confiando más de una materia a cada uno de
ellos.

El número de alumnos es un punto frecuentemente
abordado por los entrevistados y sobre el cual los puntos de
vista divergen, ya sea en cuanto a un límite fijado, o en
cuanto a su repercusión en el proceso pedagógico. Con
esto, a partir de las entrevistas puede percibirse una tenden-
cia a considerar 35 como el límite máximo de alumnos por
clase, en los grados superiores, y 25 en la Educación Infan-
til. Es variable el parecer de los educadores sobre la viabi-
lidad del proyecto faureano con clases en torno a los 40
alumnos.
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+ El sistema de rotación

Son pocas las escuelas que conservan el sistema de rota-
ción, en el que el alumno es quien elige la disciplina en que
trabajará, según su plan de trabajo, y se dirige a la sala-
ambiente correspondiente, donde lo espera el profesor. Es
el sistema de decloisonnement propuesto por Faure, como
elemento formativo ideal de la organización y de la autono-
mía del alumno, según la explicación de Jaime Jaramillo:

“Lo ideal es que no haya ese tipo de horarios tan
rígidos, sino que haya un horario flexible al ritmo de los
alumnos. Es decir dentro de lo que es el ritmo de
trabajo, de las 7 a las 14:30, que los salones de es-
pañol, biología, matemáticas, estudios sociales estén
abiertos de tal forma que el alumno pueda elegir en
cuál de ellos entrará, de acuerdo con sus necesidades”.

A pesar de esto, los problemas de disciplina –número exce-
sivo de alumnos en determinados salones y el atraso de
ellos en el cambio de salón– obligarán a las escuelas a
sustituir la libre elección de la disciplina por horarios fijos
de trabajo que establezcan cuál será aquella que se trabajará
para determinado grado.

Otras escuelas prefieren que los alumnos trabajen sólo
un área de conocimientos, lo que favorece su atención,
organiza mejor la clase y permite recorrer todas las etapas
del proyecto faureano. No obstante, la dirección de las es-
cuelas siente que pierde la flexibilidad pedagógica al deber,
en la organización del horario de los últimos grados de la
Enseñanza Básica y en la Enseñanza Media, acomodar la
multiplicidad de profesores y la diversidad de su carga
horaria. El Colegio Berchmans, de Cali, por ejemplo, man-
tuvo parcialmente el sistema de rotación, diferenciando cin-
co “áreas de rotación”: ciencias naturales, ciencias sociales,
matemáticas, español y filosofía.

Dado que las actividades del proyecto faureano (tra-
bajo independiente, intercambio, etc.) exigen una duración
más larga que el estilo tradicional, las escuelas han acopla-
do las clases en bloques de cerca de 90 minutos, lo que
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resulta más fácil para aquellas de dos horas. Si se trata de
número impar, la clase queda vacante o se da en bloque con
la de la semana siguiente, es decir quincenalmente, o por
ser de menor duración, se utiliza para el aula colectiva,
intercambio o evaluación.

–Acompañamiento e interés del personal

Al considerar indispensable la participación de todos los
segmentos de la comunidad educativa en la concretización
del proyecto faureano, las escuelas han aplicado diversos
programas y procedimientos para la atención de los alum-
nos, padres, educadores y directores. En su Manual de
convivencia escolar, procedimiento que exige la nueva ley
de educación de Colombia, en sustitución del reglamento
escolar, el Colegio Berchmans, de Cali, hace constar los
derechos y deberes no sólo de los alumnos sino también de
los adultos. El documento, elaborado con la participación
de alumnos, padres y educadores, tiene una amplia divul-
gación y en la actualidad se constituye como un punto de
referencia para la reflexión y evaluación de los alumnos y
adultos.

El Instituto América, en León, al ver que los nuevos alum-
nos, sin experiencia en el estilo personalizado, presentaban
dificultades en cuanto a la disciplina, convivencia y apren-
dizaje,  les ofreció un programa de introducción de quince
días, antes de iniciar el año lectivo.

Para suplir la carencia de instancias formativas de
profesores para la enseñanza personalizada, varias escuelas
les organizan cursos teórico-prácticos, intensivos, al comien-
zo del nuevo año académico. En el Colegio Berchmans, al
ser contratados los educadores se comprometen a partici-
par, durante el año escolar, en el Seminario Permanente
de Educación Personalizada. En el Instituto Pierre Faure de
Guadalajara, el proceso de formación de los educadores
nuevos consta de prácticas de algunos meses de observa-
ción de clases y después, como auxiliares de clase, aunado
al estudio de la bibliografía específica.

La mayoría de las escuelas, además de los programas
introductorios de formación, promueve la capacitación
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permanente del personal mediante reuniones pedagógicas,
periódicas, con directores y educadores, sobre temas y pro-
blemas prácticos. Como medio de formación de profesores,
el Instituto Veritas, en Somosaguas, los incentiva a obser-
var los salones de unos y otros y a discutir sus reflexiones
entre sí. Los colegios jesuitas ofrecen a sus educadores diver-
sas modalidades de Ejercicios Espirituales,  Coloquios sobre
la misión del educador, así como jornadas pedagógicas.30

Varias escuelas experimentan la supervisión pedagó-
gica como el medio óptimo de acompañamiento y de for-
mación del personal. La directora Elsa Cristina Acuña de
Rodríguez comentó el provecho que conseguía al estimular la
autoestima de sus profesores, mediante el grupo de reflexión:

“He logrado borrar de mi profesorado un resenti-
miento (...) –por desgracia, el docente no tiene el
status que posee un ingeniero– (...) mediante esa re-
flexión, es decir, que depende de él mismo crecer,
trascender profesionalmente y no sentirse un profe-
sorito, sino un profesor”.

Al relatar sus experiencias de supervisión pedagógica, los
entrevistados propugnan tres formas de realizarla, todos ellos
apuntando al contacto directo y personalizado con el pro-
fesor: diálogo, evaluación y observación de clase. Algunos
colegios realizan un proceso semestral de evaluación for-
mal de los educadores en tres momentos: autoevaluación de
cada educador, evaluación por el director inmediato; entre-
vista de confrontación entre ambos. La observación de cla-
se es un procedimiento común en el que los aciertos y fallas
didácticas observados permiten su reflexión posterior.

Un punto de atención intensa y constante de la super-
visión es la verificación del contenido y la presentación de
guías o fichas de trabajo de los alumnos. Los profesores
someten estos instrumentos a la apreciación de diversas
instancias académicas que pueden solicitar su reformula-
ción o interrelación con otras disciplinas.

30. Una presentación sobre los Coloquios puede encontrarse en Baker (1981);
cf. Anexo bibliográfico.
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Elsa Cristina Acuña de Rodríguez recordaba que

“cuando no existe supervisión educativa, al nivel de
cumplimiento de los contenidos, por parte de los coor-
dinadores académicos (...), se reduce un poco la di-
námica y la creatividad en el aula y el manejo de
estrategia en el aula”.

Las escuelas consideran indispensable el desarrollo de los
padres en el proceso pedagógico de los hijos y su partici-
pación en la vida de la escuela. Por lo tanto informan a las
familias sobre la programación escolar, les ofrecen reunio-
nes de tipo teórico y de convivencia con los directores y
profesores, organizan cursos de formación según las mis-
mas etapas de la enseñanza personalizada, se entrevistan
con ellas para analizar eventuales problemas pedagógicos o
disciplinarios de los hijos, las invitan a asistir y observar las
clases. Algunos profesores incluyen las guías de trabajo de
los alumnos con determinadas cuestiones que requieren la
consulta de los padres.

En los Encuentros con Cristo, breves cursos de con-
vivencia religiosa, que comenzarán a promoverse en los
colegios jesuitas, las madres de los alumnos de menor edad
actúan como madrinas y acompañantes.31 El Instituto Pierre
Faure, de Guadalajara, lleva a cabo una conferencia para
los padres interesados en matricular a sus hijos, en la que se
exponen los  objetivos de la escuela, los principios de edu-
cación personalizada y las obligaciones concurrentes para
la familia. La coordinadora Roci Carrilo Monraz explicaba
que

“Entonces el padre de familia se compromete o no a
entrar en el IPF, y hay quien se da media vuelta,
porque siente que lo que se le va a pedir es mucho
más de lo que puede dar”

De manera general, la escuela involucra a los padres como
beneficiarios de programas formativos, y son pocos los
ejemplos en los que aparecen como colaboradores, organi-
zadores o protagonistas de algo.
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4.4. Resonancias del proyecto faureano

–En el ámbito académico

Después de considerar la autoexpresión de Faure sobre su
proyecto pedagógico y la apreciación de varios autores,
también es importante conocer el pensamiento de la acade-
mia a ese respecto.

Los entrevistados de varios países afirmaban que el
medio universitario, en general, desconoce el proyecto fau-
reano. Es muy difícil la obtención de datos sobre la realiza-
ción de investigaciones, estudios o tesis en la actualidad
sobre el tema.

La Universidad Javeriana de Bogotá, mediante la Fa-
cultad de Educación, proporcionó, al final de los años 70,
diversos seminarios y un curso de un año y medio, con
reconocimiento oficial, para formar profesores según la
educación personalizada y el proyecto faureano. La Uni-
versidad Católica de Santiago de Chile también llegó a ofre-
cer un curso sobre educación personalizada, tema que ya
no se estudia en esa institución.

La Provincia jesuita de Colombia llevó a cabo inves-
tigaciones, en 1987 y 1991, para evaluar el progreso del
proyecto faureano en sus colegios. Las fallas en la aplica-
ción y tabulación de los resultados harían que no se publi-
cara. Atentos a las megatendencias de la contemporanei-
dad, frente al tercer milenio, esos colegios intentaron estudiar
la conexión entre el proyecto faureano, el nuevo paradigma
pedagógico jesuita y el constructivismo, y su referencia con
otros temas actuales: el análisis de la realidad, la concepción
de la democracia participativa, e informática.32 No obstante se

31. El creador de esos cursos es Eduardo Levy, que los publicó en cuadernos
específicos para cada rango de edad, de los 4 a los 18 años, en diversas
editoras, en especial: Centro Gráfico de Guadalajara (México), Librería
Parroquial de Clavería, ciudad de México (México), y Ediciones JEAL, de
Bogotá (Colombia).

32. Presentamos el paradigma pedagógico actual de los colegios jesuitas en
nuestro libro Atualidade da pedagogía jesuítica (Loyola, 1997, 171 pp).
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requieren más investigaciones sobre el compromiso social
de los exalumnos formados en la educación personalizada:
dónde actúan, con qué valores, cuáles son sus repercusio-
nes, etcétera, como lo señala José Alberto Mesa, jesuita
colombiano.

En Francia, explicaba una educadora, el enfoque pe-
dagógico personalizante, en general, se estudia más en
Montessori, Pestalozzi o Freinet. Una de las primeras y más
constantes colaboradoras de Faure, Anne Marie Audic,
concluyó en mayo de 1997 la tesis de doctorado sobre la
originalidad de Pierre Faure, dirigida por el profesor Guy
Avanzini, en la Université de Lyon, Francia.  Algunos ex-
plicaban que el medio universitario francés no se interesó
en el proyecto de Faure debido a su inspiración católica, o
porque se le conoció más por el material didáctico que por
su pensamiento pedagógico. De cualquier forma, los temas
relativos a la educación personalizada se estudian en la
actualidad en determinados medios académicos.33 La École
Charles Péguy, en Caën, que aplica el enfoque faureano y
donde funciona un centro de formación de docentes en esa
orientación, sintiendo que la escuela no está adaptada a la
sociedad actual, estudió su papel social, la relación entre
educar y enseñar, el proceso de aprendizaje y la educación
moral.

Sabemos de pocas investigaciones sobre el proyecto
faureano. En 1989 Leena Kurki, de la Universidad de Oulu,
Finlandia, llevó a cabo una investigación en tres escuelas
de Bogotá que aplican la educación personalizada, sobre
las actitudes de los alumnos en relación con la escuela y a
algunos problemas de la vida, comparando los datos con
los de los alumnos de las escuelas finlandesas y de escuelas
jesuitas irlandesas (Kurki, 1987, 1989). En 1990, Christiane
El Hayek realizó una investigación en Francia en unión con
dos profesores que siguen el proyecto faureano para averi-
guar el número de escuelas que lo aplican, evaluar sus resul-
tados y la capacitación recibida en los centros de formación

33. En Francia, por ejemplo, Guy Avanzini, Antoine de la Garanderie, Philippe
Meirieu, Alain Mougniotte, M. Agnès Hofmans-Gosset, entre otros, inves-
tigan actualmente temas de educación personalizada.
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personalizada (El Hayek, 1990). Los directores de colegios
jesuitas de Colombia realizaron tres investigaciones cualita-
titvas sobre el enfoque de Faure, que trabajaron sobre el
enfoque constructivista (Gachancipá, 1991; Montoya, 1990;
Ocampo & Quintero, 1993). Una psicóloga, cuyos hijos
estudiaron en el Instituto Pierre Faure, en Guadalajara, in-
vestigó sobre el trabajo personal en la educación persona-
lizada (Matilla, 1993), donde concluyó principalmente que
los alumnos: desarrollan un trabajo solitario y no persona-
lizado, carecen de suficiente compañía de los profesores,
cumplen con las guías sin motivación o finalidad, tienen un
nivel de comprensión de lectura bajísimo, no tienen libertad
para organizarse según su ritmo.

En marzo de 1992, Montaldo Lorca (1992) del Cole-
gio San Ignacio “El Bosque” de Santiago de Chile, realizó
una investigación cualitativa de mayor amplitud sobre el
proyecto faureano, en convenio con el Centro de Investiga-
ción y Desarrollo Educativo (CIDE), sobre los resultados
del proyecto faureano luego de 12 años de implantación en
las ocho escuelas jesuitas del país. Además de las observa-
ciones de clase, el profesor entrevistó a directores, educa-
dores y alumnos sobre el mayor o menor rendimiento aca-
démico de éstos con el estilo personalizado, la manifestación
de actitudes basadas en valores, y sobre la aplicabilidad de
tres principios personalizados en el salón de clase: autono-
mía, solidaridad, singularidad. Los datos de rendimiento
académico se compararon con los de escuelas similares sin
el estilo personalizado y comprobaron que éste no se vio
debilitado en las escuelas que lo aplicaron, y había cierta
ventaja en el aprendizaje del español en las escuelas. En
cuanto al perfil formativo de los alumnos, se percibieron
mejoras en la autonomía –capacidad para decidir, investi-
gar y defender sus puntos de vista–, en la solidaridad con
los demás. Un punto deficiente fue el principio de la singu-
laridad, como lo explica Montaldo:

“En alguna parte (...) alguien dice que hoy el alumno
es más creativo; el alumno de hoy es una persona
que tiene varias maneras de expresar lo que le es
propio, original (...). Si se dio un ‘déficit’ en esos 12
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años de aplicación, fue en cuanto al principio de
singularidad (...); los profesores desconocían el sig-
nificado de la modalidad de varios trabajos, es decir,
las posibilidades de conferirle expresividad a cada
persona de ser lo que es”.

Además el profesor concluyó que “la educación personali-
zada mejoró la calidad de la educación jesuita en los cole-
gios”, la investigación tuvo poca o ninguna repercusión
entre los directores de esos colegios.

–En el desempeño de los exalumnos en la universidad

El desempeño de los exalumnos mostró pocos aspectos
negativos del estilo personalizado al llegar a la universidad.
Una investigadora mexicana señalaba que, debido a la falta
de una mayor estructura académica en una escuela, los alum-
nos concluían el curso sin la debida sistematización o la
concatenación de los conocimientos. En más de un colegio
se vio que los alumnos, al ingresar en la universidad, resin-
tieron la falta de una educación de la memoria en la ense-
ñanza personalizada. Una escuela atribuía el retraso en su
nivel académico a una fase de excesiva libertad a los alum-
nos, con poca exigencia disciplinaria.

Las referencias de la universidad, en general, son muy
positivas, en cuanto al desempleo académico de los alum-
nos formados en la educación personalizada. Se admite que
tienen menos conocimientos como lo daba a conocer Juan
Fernando Quijano, director jesuita colombiano:

“Quizá hay alumnos que llegan [a la universidad]
con el dominio de quince capítulos de física; éstos
llegaron con doce, sin embargo los conocen mejor y
saben trabajar, se valen más por sí mismos, de tal
manera que en poco tiempo alcanzan y sobresalen de
los demás en el saber, en estudiar e investigar”.

Los entrevistados afirman que los exalumnos del estilo
personalizado son expertos, ágiles, organizados, responsa-
bles, competentes, autónomos en el trabajo intelectual, saben
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investigar, expresarse oralmente y por escrito. Algunos
señalaban que los alumnos de formación personalizada se
aburren en la clase magistral en la universidad, que es re-
petitivo y más pasivo. En cuanto a la dimensión emocional,
los alumnos están conscientes de sus propias capacidades,
estables, tranquilos, seguros, con capacidad de tomar deci-
siones. Socialmente son amables, cordiales, tienen capaci-
dad de líderes, trabajan y conviven en grupo.

Al preguntarles cómo ven a sus compañeros que pro-
ceden de la enseñanza personalizante, los alumnos desta-
can tres rasgos: capacidad de investigar, de autonomía en el
trabajo, seguridad interior, soltura y experiencia social,
convivencia y amistad.

Respecto a la conciencia y la práctica social de los
alumnos procedentes del estilo personalizado, los puntos de
vista de los entrevistados divergen: los directores y profeso-
res de los colegios afirmaban haber escuchado referencias
positivas, en lo que discordaban sus homólogos universitarios.

Para los entrevistados en las escuelas, se reconoce que
los alumnos son diferentes de los de colegios no persona-
lizados, salen con sentido del orden, espíritu crítico ante los
antivalores, asumen sus trabajos, son influyentes en la so-
ciedad, preocupados por el bien común, participan en obras
sociales y en la política. José Alberto Mesa afirmó:

“Tanto nuestros propios alumnos como las personas
de otros colegios y los profesores universitarios ob-
servan en la mayoría de nuestros alumnos esa in-
quietud social y esa diferencia con el resto de los
alumnos al enfrentar su profesión y su curso tan solo
como un medio lucrativo, sino como una manera de
servicio y contribución a los demás, de compromiso
con el país”.

Por el contrario, Elba Martínez de Dueri, investigadora de la
Universidad Javeriana, de Bogotá, percibía a los alumnos con

“muy poca sensibilidad social, quizá en un nivel de
conciencia que los lleva a considerar a las clases menos
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privilegiadas como pobres, como: ‘vaya proble-
ma’, cierta preocupación en un nivel sensitivo muy
elemental”.

El director universitario padre Oscar Mejía destacaba que la
formación que los alumnos recibían en la escuela persona-
lizadora se diluye rápidamente en la universidad:

“Son alumnos cuyo desempeño al inicio es bueno,
pero por desgracia, luego de pocos meses la masa, el
grupo, el sistema universitario, los absorbe”.

El investigador colombiano Carlos Eduardo Vasco afirma-
ba que

“se esperaría que los alumnos que llegan de la [edu-
cación] personalizada sacudieran por dentro la es-
tructura universitaria, fueran más agresivos en sus
propuestas de cambio curricular, discusiones en gru-
po, trabajos para proyectos. Sin embargo, no, llegan
totalmente dispuestos a amoldarse a los sistemas tra-
dicionales de la universidad (...). Y hay quien se pre-
gunta si lo que el alumno aprendió fue a adaptarse
insensiblemente a cualquier medio y a no cuestionar
las reglas del juego, transformar, proponer cambios
y soluciones”.

Los directores de las escuelas señalan índices elocuentes de
ingreso de sus alumnos en etapa universitaria. Por ejemplo:
98% del Colegio Berchmans, de Cali; 96% del Instituto
Pierre Faure de Guadalajara; 95% de los Colegios San Igna-
cio de Medellín y San Ignacio “El Bosque”, de Santiago;
90% del Colegio San Bartolomé “La Merced”, de Bogotá.

–En el sentir de la sociedad y de otros colegios

De manera general, los colegios que aplican el estilo perso-
nalizado son considerados, en la ciudad donde están, con
elevado nivel académico, y solicitudes de inscripción que
superan anualmente el de vacantes. Los 120 egresados del
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Colegio Berchmans, de Cali, consiguieron en 1994 cerca de
82% de puntos en las pruebas del Estado, organizadas por
el Instituto Colombiano para el Fomento de la Educación
Superior (ICFES), adscrito al Ministerio de Educación. Ese
mismo instituto coloca a los ocho colegios jesuitas dentro
de los 100 primeros entre los 4,000 particulares del país.
Según la medición de calidad académica, realizada por el
gobierno chileno en 1992, el Colegio San Ignacio “El Bos-
que”, en Santiago, ocupaba el segundo lugar nacional en su
categoría, sus alumnos de Enseñanza Básica demostraron
93% de dominio en español y matemáticas.

Una opinión frecuente sobre los colegios personaliza-
dos es que son muy liberales, ya que valorizan la esponta-
neidad y el ritmo de los alumnos. Una alumna de León
(México) decía:

“La gente que no lo conoce [el estilo personalizado]
habla mucho (...) que quizá ellas [las alumnas] son
flojas porque siguen su ritmo, no tienen un profesor
que les exija, que les esté diciendo: vamos… rápido,
preparen eso para mañana”.

–En algunas legislaciones educacionales

Pierre Faure tuvo contactos repetidos con autoridades del
gobierno de Francia y de otros países, quienes le pedían
asesoría sobre las reformas educativas y en las que es fácil
percibir su enfoque personalizante.

Los entrevistados franceses encuentran en sus recien-
tes reformas educativas resonancias del proyecto faureano.
Monique Le Gall manifestó:

“Se habla de la personalización de la enseñanza, de
adaptación al ritmo particular del niño, de instru-
mentos de trabajo, de programación, de promoción
anticipada. Se habla de todo eso, pero nunca se dice
que lo que se cree que serían sus fuentes. Jamás se
menciona al padre Faure”.
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La propuesta de Faure, siendo de inspiración católica,
para ser asumida y difundida oficialmente en Francia, se
contrapuso con el laicismo estatal, proveniente de la refor-
ma educativa de Jules Ferry (1832-1893). Por eso, muchos
autores –mencionaban algunos investigadores– demostra-
ron la paradoja de pregonar y aplicar una educación perso-
nalista, pero sin asumirla públicamente e incluso ocultando
los nombres de Mounier y Faure. La directora Isabelle
Delcroix Patty explicó:

“Nuestra Francia, con sus problemas de laicismo,
siempre se siente incómoda si se trata de definir a
nivel nacional una filosofía de educación. (...) hay
docentes que pueden referirse de manera total, en
nombre de sus libertades fundamentales, a esta peda-
gogía, pero usted nunca encontrará en un texto ofi-
cial de la Educación Nacional algo que se refiera a
una filosofía espiritualista, y menos aún cristiana.
¡En nombre del laicismo! Esto provocó que las ideas
del padre Faure, sus objetivos pedagógicos, la  filo-
sofía sobre la cual  fundamenta esta pedagogía, nun-
ca se hayan cimentado en la enseñanza pública”.

En España, existe la esperanza de que la recién Ley Orgá-
nica de Ordenación General del Sistema Educativo (LOG-
SE) favorezca el resurgimiento del enfoque pedagógico
personalizante, ya que varios de los entrevistados perciben
afinidades entre esa Ley y el proyecto de Faure, aunque no
se menciona en el texto. El texto legal propone el trabajo en
equipo de los profesores. El aprendizaje significativo e in-
centivado en todos los momentos del aprendizaje. Se am-
plía el concepto de los contenidos no sólo teóricos, sino
también de procedimientos y actitudes. Se exige la transver-
salidad de los temas que incluyan todo el currículo, lo que
favorece la educación en valores, previamente tratada de
manera aislada por algunas disciplinas.

En Chile, a principios de los años 80, fue de gran
trascendencia la aplicación de la enseñanza personalizada.
El mundo universitario y académico se interesó y la prensa
dedicó reportajes continuos a tal innovación pedagógica.
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Los colegios jesuitas recibieron la visita de educadores in-
teresados en obtener conocimiento y práctica, cuyos cole-
gios decidieron invertir en esa propuesta. De esta manera,
la reforma educativa de 1986 asumió a nivel nacional el
currículo humanista centrado en la persona y autorizó los pla-
nes de enseñanza afines para los colegios que los solicitaran.

En México, explicó un investigador, hay un amplio
sistema educativo, más polarizado por los conflictos entre
Iglesia y Estado y por el alineamiento entre la educación
privada y pública. La carencia de recursos económicos en
la educación pública, así como de insumos educativos y
profesores calificados, además de las estructuras legales y
opciones políticas del país, imposibilitan la educación per-
sonalizada a nivel oficial.

–En las escuelas brasileñas actuales

Al parecer la aplicación típica del proyecto faureano no
duró más de 15 años en las escuelas brasileñas, sobre todo
por las dificultades anteriormente mencionadas. En dos
colegios de gran porte, que aplicaron el proyecto faureano
en diversos grados, como son el de Nuestra Señora de Mo-
rumbi y el de Santa Cruz, en São Paulo, las modificaciones
fueron más importantes, en parte debido a la opción de las
escuelas para que llevaran a cabo la diversificación socioeco-
nómica del alumnado, y también en virtud del alto costo
operacional al que se enfrentaban. Esos colegios decidieron
una “depuración” administrativa que abolió ciertos aspec-
tos personalizantes, lo que redundó en un aumento del
número de alumnos, disminución de educadores, supresión
del periodo integral de los alumnos y actividades extracla-
se, adecuación de los instrumentos de trabajo.

Al cuestionar a los educadores sobre lo que queda hoy
del proyecto faureano en las escuelas brasileñas que aban-
donaron su aplicación típica, coincidieron en los dos puntos
fundamentales de Pierre Faure: enfoque e instrumentos de
trabajo. Las directoras expresaron que en El Colegio Nues-
tra Señora de Morumbi, aún existía la libertad del profesor
para innovar su trabajo, estimular el espíritu crítico de los
alumnos y proseguir en la investigación, la disciplina para
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la planeación del aprendizaje y de la vida de la persona.
Debido a que la escuela nunca tuvo el estilo de aula magis-
tral, hoy el profesor orienta la búsqueda de los alumnos,
denominada “trabajo colectivo”. Hay momentos de trabajo
personal y de intercambio, aunque son diferentes al mode-
lo faureano. En el Externado Madre Alix, la hermana An-
gélica María Afonso decía que existe aún la importancia del
trabajo independiente, que el alumno debe planear, reflexio-
nar e intercambiar con sus compañeros; la corrección de
errores por el alumno, como factor de aprendizaje; la eva-
luación global como proceso, más que mediante pruebas.

También en el Colegio Sion, de São Paulo, existe aún
la pedagogía cristiana, entendida por la hermana Luisa María
Monterio como formación integral. En el Instituto Montes-
sori, la hermana Valentina reconoce la permanencia de tres
enfoques principales: la organización del ambiente escolar,
la postura consciente del educador y la consideración del
niño como persona, una vez que las bases dadas por el
padre Faure se instalaron como “el alma de todo el trabajo
que se realiza”. En el Colegio Teresiano, de Río de Janeiro,
los educadores intentan asegurar su postura de considera-
ción hacia el alumno.

El Colegio Santa Cruz, de São Paulo, tuvo cambios
profundos: el aumento del número de alumnos y su diver-
sificación socioeconómica, adaptación del ambiente para
dar cabida a los tres periodos escolares, descentralización
de la dirección. En conjunto, explicaba el director Luis
Antonio de Souza Amaral, permanecen con gran fuerza en
la escuela la “mística” de la atención personalizada que los
profesores y orientadores educacionales prestan al alumno,
las reuniones pedagógicas para reciclaje e intercambio en-
tre los educadores, las relaciones entre directores, educado-
res y alumnos y el ofrecimiento de situaciones de aprendi-
zaje para que el alumno construya su conocimiento.

Las escuelas que han dejado de aplicar por completo
el proyecto faureano sienten que la concepción del alumno
como persona continúa inspirando el currículo, la dinámica
cotidiana escolar, y las relaciones interpersonales. La her-
mana brasileña Jeanne d’Arc expresó:
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“Quien bebió de la fuente, que fue el paso de Pierre
Faure por Brasil, y quien posee el ideal del educa-
dor, percibe que en cualquier trabajo que realicemos
hoy podemos hacer aquello que es esencial en lo que
él nos presentó, es decir la filosofía del método: lo-
grar que el niño se vuelva cada día más consciente
y, a medida que es más consciente, más libre en el
justo sentido de libertad”.

–En la memoria de colaboradores y pioneros

Además de las actitudes y procedimientos determinados en
el proyecto de Faure, lo que también queda de él es el
recuerdo de su persona y su papel.

Aquellos que conocieron de cerca a Pierre Faure y con-
vivieron con él lo recuerdan como una persona interesante,
extremadamente espiritual, prudente, tierna, de lenguaje sen-
cillo, pero muy exigente. Sus exalumnos y colaboradores se
impresionaban con su relación con los niños, a quienes de-
mostraba amor, confianza, respeto y alegría. Los educadores
aprendían el estilo pedagógico personalizado viendo actuar a
Faure con los niños, sentado en el piso con ellos, porque él
recomendaba al educador que “hablara al nivel del niño”. Y,
la hermana Angélica María Afonso recordaba: “él hacía todo
eso con una suavidad, con una gracia a pesar de que ya era un
señor, y con mucha naturalidad”. Se entendía con los alumnos
brasileños, chilenos o mexicanos, aunque sólo hablará francés.

Con los adultos, en la universidad y en los cursos,
Faure parecía otra persona: exigente, impaciente, inflexi-
ble, duro al máximo. Varios entrevistados recordaban sus
reprimendas por la mala preparación del material, por los
ejercicios mal dirigidos en clase o por interferir en un tra-
bajo equivocado del niño. El no admitía que el educador se
equivocara con los alumnos, porque

“partía del principio de que los niños sabían hacer
todo y quienes los confundían éramos nosotros. En-
tonces, cuando los niños decían: ‘¿Cómo hago eso?’
El decía: ‘Está en tu cabeza! ¡c’ést dans ta tête!’”
(Hermana Isabel Sofía).
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Faure era un educador, formador de educadores, tenía
conciencia de esa vocación y demostraba una gran intui-
ción y creatividad pedagógicas.

Sobre la formación que recibió en los cursos y sesio-
nes impartidos por Faure, María Nieves Pereira afirmaba
haber recibido “una síntesis pedagógica y didáctica que la
universidad no me habría dado”. La hermana Angélica María
Afonso agregaba que

“Quien conoció al padre Faure cambió (...), tomó un
matiz que nunca se pierde (...), porque es una pro-
puesta que actúa (...) el núcleo de lo que todo educa-
dor procura en la educación”.

De la presentación del proyecto faureano emerge con más
fuerza la pregunta sobre su posible aplicación en nuestros
días, y esto es lo que veremos a continuación.
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Capítulo III

Viabilidad actual del proyecto Faureano

1. Aplicación radical y riesgo de domesticación

Los entrevistados consideraron que el proyecto faureano es
una posible respuesta educativa para el ser humano para el
siglo XXI, el cual da inicio abatido por el alto costo social
de la globalización y el aspecto individualista de ciertas
filosofías sociales. Miguel Bazdresch, investigador mexica-
no, expresó su total convicción en la capacidad del proyec-
to de Pierre Faure como formador del alumno contra la
ideología individualista:

“Los alumnos que pasan por un proceso de educa-
ción personalizada no sólo aprenden que es necesa-
rio estudiar junto con los demás, estudiar fuera de
clase, y que lo que sucede fuera del salón es muy
importante. Aprenden a relacionar el conocimiento
con la vida cotidiana (...), con lo que sucede en el
país (...). Y me parece que eso es el antídoto para la
filosofía individualista (...), a la manera de ser indi-
vidual (...) [que] en el fondo es lo que proponen las
ideologías neoliberales”.

El investigador francés Guy Avanzini analizó la forma en
que la sociedad actual, temerosa de las consecuencias de la
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crisis de valores, del desempleo, del fracaso escolar, de la
exclusión, etcétera, ha retomado el tema de la moral. En
este debate la filosofía personalista podría ser una ayuda
para la reflexión de sus fundamentos: el valor de la persona,
el respeto por ella, la solidaridad, etcétera. Además señala-
ba que las grandes orientaciones del pensamiento pedagó-
gico contemporáneo esbozan el enfoque personalista, aun-
que con diversas tonalidades y expresiones. En esa línea,
Abraham Magedson, investigador chileno, visualiza la im-
portancia del enfoque personalizante para favorecer el sur-
gimiento de personas, de sujetos de derecho, capaces de
conocer y promover los valores, no en función del sistema
vigente, sino de tal forma que se repiense y transforme.

Mientras tanto algunos se preguntaban cómo transpo-
ner el proyecto faureano con éxito en una sociedad sacra-
lizada y homogénea, a un mundo secularizado, pluralista y
hasta incluso de fuerte competencia entre las escuelas. El
personalismo comunitario propuesto por Faure, opinaba
Carlos Díaz, investigador español, es una contractura de la
cultura contemporánea. Sergio Bernal, jesuita colombiano
decía que era incuestionable la pretensión de educar en
valores, cuando lo que al parecer buscan muchos países en
la escuela apenas es la instrucción y amistades, con vistas
a un futuro provecho profesional. Bernal, convencido de la
aplicabilidad del proyecto faureano interpelaba vigorosa-
mente a los educadores por los pocos frutos demostrados en
su implantación:

“Si se aplica el método como es, es decir, no como un
método, sino como una pedagogía, es explosivo (...).
en el fondo no nos damos cuenta de que, si llevamos
esto a las últimas consecuencias, es explosivo y no
queremos que explote ni para dentro, ni para fuera.
¡Es evidente! Porque si vamos a aplicarlo como es
(...) las primeras víctimas del método seremos noso-
tros. Si no está sucediendo eso es porque nosotros ya
domesticamos el método. Es decir, habremos hecho
un método y no una pedagogía”.
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Al concentrarse en la aplicabilidad del proyecto fau-
reano específicamente en el área académica, el educador
chileno Sergio Durán analizó cómo la aceleración del flujo
de informaciones en la sociedad actual limita una educa-
ción de contenido, justificando un papel específico a la
educación personalizada:

“Hoy en día somos incapaces de entregar a los niños
la cantidad de conocimientos que necesitan. Por lo
tanto, lo que tenemos que entregar son herramientas
que le permitan al alumno alcanzar ese conocimiento”.

Frente a las actuales tendencias educativas que insisten en
los procesos, antes que en los productos o resultados, el
investigador mexicano Luis González Martínez considera
que la educación personalizada tiene incluso hoy algo que
ofrecer, principalmente porque se basa en el diálogo entre
el educador y el alumno, mediante el cual éstos podrían
establecer el currículo y crear.

“¡Comunidades de aprendizaje!, en las que “ya no
existe un profesor del alumno, y ya no hay un alumno
del profesor, sino el profesor y los alumnos caminan
en busca de la verdad”.

La directora francesa Nicole Chardon señaló que la socie-
dad de su país “todavía no tiene la madurez para descubrir
el valor de esa pedagogía [personalizada], y que todavía
está por venir”, ya que se trata de una pedagogía antropo-
lógica, pedagogía de la vida, del trabajo interior. Los edu-
cadores e investigadores franceses parecían reticentes a la
aplicabilidad del proyecto faureano en los últimos grados
de la Enseñanza Básica y en la Enseñanza Media, debido a
la inflexibilidad de la legislación educacional del país, la
mentalidad del profesor formado previamente como espe-
cialista y en un menor grado como pedagogo, que no per-
mite manejar la clase conforme juzgue pertinente, y a las
experiencias de fracaso en el “collège” y en el “lycée”. Con
todo, varios entrevistados se referían a la aplicación radical
del proyecto faureano que el padre Maurice Feder, gracias
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a su temperamento tenaz, consiguió aplicar en Longwy
(Feder, 1980; Faure, 1993: 83-103), aunque tal aplicación
haya desaparecido con su muerte.

No obstante los errores y límites en la implantación
del proyecto faureano, los entrevistados, de manera gene-
ral, consideran deseable y posible aplicarlo donde no existe
y proseguir con él en todos los cursos y con todos los tipos
de alumno, donde hubo y hay experiencias significativas.
Se recordó que Faure afirmaba la aplicabilidad de su pro-
puesta incluso en el “lycée”, y él mismo la introdujo en las
clases superiores de formación de profesores en Francia.
Norma Bross, directora pedagógica del Instituto Pierre Fau-
re, en Guadalajara, declaró:

“Él [Faure] decía que era un privilegio poder ver
que en México estábamos implantando una educa-
ción personalizada con adolescentes y no sólo con
los niños”.

Mientras tanto, los mismos alumnos consideraban que el
método personalizado no es para todos debido a diversos
motivos: desinterés o resistencia por ese tipo de formación,
comodidad, falta de hábito para planear e investigar, la
necesidad de que algunos serían instados a trabajar, por
estar acostumbrados a recibir todo listo, la misma dificultad
de los alumnos que por su lentitud o dispersión en el trabajo
personal se revelan incapaces de llevarlo con organización,
autonomía y creatividad. Esos alumnos necesitan un profe-
sor de estilo tradicional, que les dicte y desmenuce la materia.

En cambio, la colombiana Gloria Stella Ramírez en-
tendía que “el fin último de nuestro colegio es que los alum-
nos aprendan, y no que se pierdan”. Debido a la opción que
el proyecto faureano le ofrece a la persona, ésta se abre a
todo tipo de alumno, sin excluir a nadie, ya que su novedad
está precisamente en ayudar a aquellos que necesitan en
mayor medida que su ritmo de desarrollo se tome en cuenta
y que se les ayude a encontrar su lugar.

El pronóstico consensual de los entrevistados sobre la
aplicación en nuestro tiempo, del proyecto pedagógico de Pierre
Faure, recomienda la consideración de algunas condiciones.
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Elegimos cinco que nos parecen fundamentales para la
concretización de ese itinerario: la claridad conceptual de la
propuesta faureana (con varios subaspectos), la correcta
aplicación de los instrumentos de trabajo, el adecuado des-
empeño del profesor, la organización escolar coherente y la
corresponsabilidad de los involucrados en la comunidad
escolar.

2. Identidad y enriquecimiento del proyecto

2.1 El legado pedagógico de Faure

La aplicación del enfoque faureano necesita precisión concep-
tual, para evitar que se le considere con rigidez y displicencia.

En su último libro, luego de presentar los precursores,
los principios y los objetivos de la enseñanza personaliza-
da, Faure decía:

“Sólo falta pasar a la práctica. ¿Cómo organizar la
pedagogía para lograr esos objetivos prioritarios,
no en forma excepcional y a manera de ilustración,
sino en la práctica cotidiana del salón de clase (...)?
Mientras no se dé respuesta a esta pregunta, perma-
necerá en generosas perspectivas educacionales y en
una pedagogía en papel” (1993: 50).

El legado faureano no es unívoco, no puede considerarse
en forma monolítica. No se le identifica sólo por los mo-
mentos, instrumentos o materiales didácticos. Lo constitu-
yen esos elementos anclados, pero dentro de una filosofía
educacional que explicita los conceptos de persona y su
desarrollo, educación, enseñanza y aprendizaje, las actitu-
des del educador, los momentos, instrumentos y recursos
didácticos.

Entendemos, como ya lo señalaron varios entrevista-
dos, que Faure no se preocupó en elaborar un sistema pe-
dagógico ni en presentar un método, entendido éste como
el “conjunto de medios preparados racionalmente para la
obtención de determinado resultado” (Foulquié), con el fin
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de alcanzar una formación personalizada de los alumnos.
Su contribución consiste más en un itinerario de trabajo,
suficientemente configurado para lograr los fines pretendi-
dos, pero flexible para adecuarse a la realidad coyuntural
de los alumnos. Los pronunciamientos de Pierre Faure o los
testimonios de sus alumnos y colaboradores, no expresan
autoría alguna del método propuesto. También es necesario
recordar que el pensamiento pedagógico de Faure fue de-
sarrollándose paulatinamente, mediante la experiencia do-
cente desde su época de estudiante jesuita, de la amplía
cultura general que adquirió, de la inmersión en un momen-
to típico como lo fue la “revolución pedagógica en la Fran-
cia de la posguerra, y del acompañamiento de innumerables
y diversas experiencias pedagógicas personalizadoras. El
estudio sobre Faure nos revela que él fue esbozando, poco
a poco, un nuevo estilo dentro de la corriente más amplia
de la educación personalizada. Los ideales pedagógicos
personalizadores y los métodos activos que diseminaba en
la universidad y en los centros de formación de docentes,
en las sesiones pedagógicas en diversos países, en los escri-
tos y conferencias, fueron instigando a sus alumnos y par-
ticipantes de sus cursos a probarlos en el salón de clase.
Estos divulgaban lo que habían aprendido en sus locales de
trabajo. Los educadores e investigadores que dirigían junto
con Faure las sesiones pedagógicas en diversos países lle-
varon a cabo conferencias y escribieron artículos. La com-
probación del nuevo enfoque sucedía en la pequeña escue-
la de aplicación que Faure y su equipo dirigían en rue de
Madrid, en París. Bajo el impulso de una reiterada divulga-
ción, las experiencias exitosas de la enseñanza personaliza-
da mostraban un nuevo modo de proceder en la enseñanza
y en el aprendizaje.

Además de ser competente en las ciencias de la edu-
cación y estudioso de los problemas y experiencias pedagó-
gicos de su tiempo, Faure se distinguió por ser un educador
práctico, sin menosprecio de los fundamentos teóricos.
Después del primer libro L’école et la cité (1945a), en que
expuso su concepción de escuela y las conexiones de ésta
con el Estado, la familia, los sectores productivos y la Igle-
sia, en Au siècle de l’enfant (1958) todavía profundizó en
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algunas cuestiones de filosofía educativa, pero se concen-
tró, en los subsecuentes libros, artículos y conferencias, en
problemas de la enseñanza y del aprendizaje. En la mayor
parte de su obra, habló más en cuanto a las orientaciones y
estrategias de la enseñanza y del aprendizaje que del con-
junto de cuestiones vinculadas al proceso educativo global.
Eso explica sus frecuentes referencias a la expresión ense-
ñanza personalizada y comunitaria –título del último libro–
y casi nunca “educación personalizada”.

2.2 La marca de la Ratio Studiorum en el proyecto
faureano

En el capítulo II, presentamos nuestra interpretación de ese
“itinerario didáctico” de Faure como lo tomamos de su libro
Enseñanza personalizada y comunitaria. Al parecer los sie-
te momentos didácticos (trabajo independiente, trabajo en
grupo, intercambio, síntesis personal, exposición oral y
escrita, evaluación y toma de conciencia) fueron resultado
principalmente de la dinámica de los Ejercicios Espirituales
y la Ratio Studiorum y no así de la Escuela Nueva. En su
obra Au siècle de l’enfant, Faure dio cabida al entusiasmo
de los inicios de la Escuela Nueva, sin embargo respaldó las
críticas que surgieron sobre el descuido de ese movimiento
en cuanto a las disciplinas teóricas y la exigencia que debía
caracterizar todo proceso de enseñanza.1

El itinerario didáctico faureano revela inspiraciones
que Ignacio de Loyola propone en el libro de los Ejercicios
Espirituales, cuando presenta las Anotaciones y Adiciones
para los periodos de oración (cuatro o cinco por día, de
aproximadamente una hora de duración). Tiene semejanza
también con el elenco de momentos didácticos que pode-
mos percibir en la Ratio Studiorum.

1. Faure decía (1958: 125): “Por oposición a ciertas prácticas de la escuela actual
y, probablemente, porque las escuelas progresistas americanas y anglosajonas
se ufanan de revolver todas las dificultades de educación y de la enseñanza
por medio de un “aprender haciendo” demasiado pragmático, cierto número
de escuelas nuevas despreciaron las disciplinas propiamente intelectuales, así
como su modo específico de adquisición”.
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El estudio de la obra de Faure revela tal consanguini-
dad con la pedagogía jesuita que podemos afirmar que él
actualizó el sistema pedagógico de la Ratio, confiriéndole
más organización e interrelación a aquel conjunto de ele-
mentos didácticos donde cada uno de ellos desarrolla una
actividad o función con el fin de lograr uno o más objeti-
vos. Hay momentos de trabajo independiente y otros de
trabajo de grupo; de percepción de datos de la realidad y
otros de asimilación activa; momentos teóricos y de expre-
sión práctica. La propuesta de Faure integra tales momen-
tos, pero no se agota en ellos, de tal modo que, al cabo de
una “clase” (de duración mayor a la de una clase conven-
cional de 50 minutos), el alumno puede desarrollar habili-
dades, actitudes, conocimientos y valores que un momento
de aislamiento no le proporcionaría. Por lo tanto, denomi-
nemos la propuesta práctica de Faure: “itinerario de ense-
ñanza y aprendizaje”, cuyos elementos, o “momentos di-
dácticos” aunque no aplicables de manera lineal ni
cronológicamente, implican un determinado encadenamien-
to. Por ejemplo, es imposible que el alumno desarrolle un
trabajo independiente o de grupo eficaz sin conocer la pro-
gramación y el plan de trabajo que lo guiarán. El intercam-
bio de los alumnos será inconsistente si no lo preceden esos
momentos de trabajo. Estos, a su vez, serían inocuos si no
fueran concluidos con una síntesis personal y la expresión
oral y escrita.

Por lo tanto, en Pierre Faure hay un conjunto de ele-
mentos de acuñación metodológica aunque sin el carácter
prescriptivo de la Ratio Studiorum. Por eso, y para evitar los
peligros de aplicaciones miméticas y superficiales del lega-
do faureano, como afirmaron varios de los entrevistados
que había sucedido, insistimos en que ese legado se distin-
gue más como un “itinerario didáctico”. Nieves Pereira lo
denominó “proyecto pedagógico” (1997: 16) precisamente
para enfatizar algo inacabado como lo es la persona, una
gran empresa que deberá llevarse a cabo conforme determi-
nado esquema, pero sin prescripciones.

Las distinciones anteriores nos parecen importantes para
afirmar que Faure no dejó tan solo un enfoque o un espíritu
personalizador, sino una novedad que otros pedagogos no
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presentaron: la organización, la disposición, la configura-
ción de momentos didácticos en un itinerario determinado.
Entendemos que Faure dejó ese legado “sin premeditación”
porque él definía la didáctica como “un solo espíritu y
muchos instrumentos de trabajo” (Nieves 1997: 69), sin
mencionar los momentos didácticos que fue presentando en
sus escritos y conferencias. Sin embargo, al decir “instru-
mentos de trabajo”, Faure se refería en realidad a “momen-
tos didácticos” que, desde su punto de vista, eran anteriores
y más importantes que los medios, los recursos y las técni-
cas que los encarnan en el salón de clase. Por otro lado, los
que escuchaban a Faure hablar de “instrumentos” habrían
concluido que su propuesta se resumía a técnicas concretas.
Concluimos, por consiguiente, que no siempre quedó claro
el pensamiento de Faure en cuanto a que la didáctica se
compone de “espíritu” (con base en una filosofía educacio-
nal), de momentos didácticos y técnicas.

2.3 Elementos para la epistemología
del proyecto  faureano

En sus escritos y pronunciamientos, Faure enfatizó en ma-
yor medida el proceso de desarrollo mental y la personali-
dad del alumno que el proceso específico de obtención de
conocimiento. Las escasas referencias que dejó sobre la
epistemología de la enseñanza personalizada procuran des-
cribir primero las actividades didácticas del alumno y no así
cómo obtiene el conocimiento. Presenta diez elementos: 1)
interés y motivación iniciales del alumno para buscar lo que
le falta; 2) identificación de las capacidades personales para
obtenerlo; 3) planeación del trabajo de aprendizaje; 4) de-
terminación personal para realizar el trabajo; 5) experiencia
de búsqueda y reflexión personal; 6) interacción y colabo-
ración grupal; 7) localización del conocimiento en cuadros
de síntesis; 8) intercambio del fruto del trabajo; 9) autoco-
rrección y evaluación de lo aprendido; 10) asimilación para
la expresión oral y escrita.

Al revisar algunos puntos en los que Faure insistió en
mayor medida, podemos ver que la obtención del conocimien-
to siempre se inicia a partir de la observación y la experiencia.
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A continuación, el alumno generaliza la información obte-
nida, pasando de lo particular a lo general; la compara con
los demás, y se asegura de su identidad, y finalmente lo
clasifica en su acervo de conocimientos (1977d: 88). Aun-
que se poya en la visión constructivista de la autogénesis de
Piaget (1975a: 13; 1993: 32), diversas expresiones de Faure
parecen mostrar que él entendía el conocimiento más como
un descubrimiento que como una construcción. Por ejem-
plo, es insistente en la recomendación que da a los profe-
sores para que estimulen la atención de los alumnos para
que vean y contemplen la realidad; a que busquen la verdad
(1979g: 59), observen y descubran (1977d: 89; 1982a: 12).

De cualquier forma, la epistemología en el proyecto
pedagógico de Faure constituye uno de los puntos impor-
tantes sobre los que es importante continuar investigando.

2.4 Persona y comunidad: constante interrelación

Aun si el enfoque faureano afirma la búsqueda del pleno
desarrollo de la persona mediante el proceso de enseñanza
y aprendizaje, algunos entrevistados se hicieron la pre-
gunta de cómo se conectan las dimensiones personalizada
y comunitaria.

La práctica de algunos educadores propiciaría el en-
tendimiento de que el aprendizaje según Faure es una cons-
trucción individual del alumno, que intercambiará con sus
compañeros tan solo como un gesto de aprecio y sin la
mayor contribución de éstos.

La época de la posguerra, momento en que Faure
empezó a cavilar sus propuestas pedagógicas, influyó en la
insistencia de la dimensión personalizadora, silenciándose
casi por completo el ámbito social. En esa época surgió la
necesidad de afirmación de la persona ante la confrontación
con enfoques colectivistas o grupales. De esa forma el en-
foque personalizador del proyecto faureano, aparece algu-
nas veces como defensivo. La dimensión comunitaria, con-
templada ya en el proyecto faureano, parece restringirse
apenas a las relaciones de convivencia o de urbanidad,
careciendo de un enfoque más estructural, que tome en
cuenta las injusticias sociales y las posibilidades de que la
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educación contribuya en su análisis y superación. En L’école
et la cité, de 1945, Faure expuso en forma exhaustiva su
propuesta de “alianza” entre los diversos segmentos e ins-
tancias de la sociedad para la preservación de determinados
valores: democracia, justicia y libertad, entre otros. En el
comentario que hizo de la encíclica Pacem in Terris, Faure
siente el análisis de la realidad social que hace el papa Juan
XXIII, como una aclamación conjunta, entreviendo en ella
la nueva “misión de los educadores” (Faure, 1963a).

El itinerario didáctico que Faure presenta considera el
trabajo independiente del alumno y el trabajo en equipo o
de grupo, o la interacción con sus compañeros, como mo-
mentos de un mismo proceso. Su observación en el salón de
clase lo llevó a constatar que, al entretenerse en el trabajo,
el alumno busca espontáneamente a su compañeros para
consulta, ayuda o intercambio. Sin embargo, aunque no
presenta los momentos de su itinerario didáctico de manera
estrictamente cronológica, Faure coloca la interacción den-
tro del proceso de búsqueda del conocimiento, y no des-
pués de éste, porque una vez habiendo trabajado con sus
compañeros, el alumno todavía tendrá otros momentos di-
dácticos para elaborar visiones de conjunto y síntesis, au-
tocorrección, memorización y notas, exposiciones y dos-
sier y evaluación (1993: 59).

Para Faure, el alumno no realiza su trabajo solo y
después lo intercambia, sino que lo hace de modo cíclico,
comunicándose con los compañeros, retomando su privaci-
dad, volviendo a intercambiar, pero una vez habiendo rea-
lizado la evaluación, etcétera. Es necesario el momento de
aislamiento y recogimiento personal por la diversidad de
tareas y ritmos de los alumnos de una clase. Cada quien
trabaja en lo que necesita, conforme a su plan de trabajo.

Faure es muy celoso de asegurarle al alumno las con-
diciones para un trabajo personal serio, y por eso propor-
ciona el criterio para que el

“trabajo en conjunto provoque un trabajo personal
más intenso de cada quien, enriquecimiento y com-
plementariedad. No se trata de una conversación con-
fiada, ni de esquivar la propia responsabilidad. Ese
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tipo de trabajo por lo común genera estímulos impor-
tantes” (1993: 65).

El alumno, gracias a múltiples instancias, acrecienta o
modifica el significado que dará a las experiencias seleccio-
nadas y consideradas. Es muy importante que el alumno
emita su juicio, su palabra, su posición, y que el profesor
esté consciente, en diversas ocasiones, a no condicionar ni
imponer sus puntos de vista o su verdad. Seguro de su
propio conocimiento, el alumno podrá manifestarlo de di-
versas maneras en vista de las acciones transformadoras de
la realidad.

2.5 Aplicación del proyecto faureano:
diálogo con la contemporaneidad

Varios entrevistados consideraban importante la reflexión
constante de la escuela sobre el proyecto faureano, sobre
sus presupuestos filosóficos, teológicos y metodológicos,
para que no se debilite ni se desfigure frente a los factores
negativos, señalados anteriormente: sobrecarga y rutina del
trabajo escolar, tentación de regresar al estilo tradicional de
enseñanza o de relación. “facilismo” en la utilización de los
medios didácticos, o su absolutización, entre otros. Es ur-
gente, de igual manera que permitan la realización del pro-
yecto faureano en el presente contexto cultural. Alberto
Vásquez, profesor chileno, manifestó:

“¡Estoy comenzando a tener algún temor de que prác-
ticamente los mismos materiales, introducidos a fina-
les de los años 70, se estén utilizados hoy; y ya esta-
mos en la segunda mitad de los 90! (...) Creo que
conformarse con un formalismo educativo es una de-
ficiencia (...). Pienso que hace falta una nueva revo-
lución dentro de la revolución [que fue la enseñanza
personalizada], debería haber hoy personas que pen-
saran creativamente (...), que los materiales (...) tam-
bién necesitan cambiarse, intercambiarse, actualizar-
se”.
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El proyecto faureano se verá enriquecido, opinan al-
gunos, por medio de su diálogo, por ejemplo, con el cons-
tructivismo, el aprendizaje significativo, las teorías de in-
teligencias múltiples, el interaccionismo y con el propio
paradigma pedagógico jesuita, con el que tiene tanta similitud.

María Concepción Flores de Montúfar, profesora
mexicana del curso de magisterio, enfatizó la importancia
de la profundización científica de las cuestiones relativas al
aprendizaje:

“porque (...) esta cuestión con respecto al porqué y
cómo aprende el alumno, y en qué consiste aprender,
creo que sería la llave para que cualquier persona se
adentre de lleno en la educación personalizada”.

Mientras tanto, considerando la fuerza con que el enfoque
constructivista entra en el medio educativo actual, más de
un investigador alertaba a las escuelas a que no dependie-
ran de un único autor sobre ese tema, sino a ampliar su
horizonte de reflexión. También les recomendaban consi-
derar las condiciones para que el profesorado pudiera asi-
milar y aplicar dicho enfoque.

3. Correcta aplicación de los instrumentos de
trabajo

Debido a su falta de interés de formular un método pedagó-
gico, Faure no dejó otros elementos para la organización de
la enseñanza y del aprendizaje que aquellos relativos a los
momentos didácticos, presentados en diversas ocasiones.
Por eso, los entrevistados se quejaron de la dificultad de
organizar un grado curricular, seleccionar los contenidos y
establecer una evaluación en forma personalizada.

Los momentos didácticos de Faure se diferencian de
las técnicas. Son medios y, como tales, dependen de los
objetivos educacionales que los dirigen. En otras palabras:
un proceso personalizado y comunitario de aprendizaje no
expresaría los valores pretendidos si no permite que el alumno
tenga el tiempo necesario para concentrarse en la planeación
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y la búsqueda personal. El proceso que nunca asegura el
trabajo de grupo como parte integrante de la construcción
del conocimiento, y no como su simple complemento o
sucedáneo, se vería mutilado. ¿Sería posible que el alumno
hiciera suyo el conocimiento trabajado si no se le permitiera
la síntesis personal? ¿Dónde estaría el ejercicio para la
comunicación si se le impidiera al alumno ejercicios de
expresión oral y escrita? La seriedad y el respeto que el
profesor y la clase atribuye al trabajo de cada alumno (por
eso la acogida, el silencio, la normalización) le dejarán ver
que el trabajo escolar, fruto de su determinación, elección
y persistencia, es sintetizado, evaluado, calificado, etcétera,
para mostrar que no sólo es un simple ejercicio fugaz. Su
producción es su participación en el mejoramiento de la
sociedad. Por eso debe ser comunicado, intercambiado, di-
vulgado a los demás.

Faure no menciona los instrumentos o técnicas de
enseñanza en su último libro Enseñanza personalizada y
comunitaria (1993) cuando describe la dinámica del salón
de clase, lo que nos lleva a concluir que él los relativizaba.
La inspiración de tales instrumentos surgió de diversos
autores y corrientes pedagógicas, tomados y enriquecidos
por él, conforme a su concepción didáctica, como ya lo
vimos.

Los entrevistados entienden que el buen provecho del
proyecto faureano requiere una aplicación correcta, flexi-
ble, pero persistente, de los instrumentos de trabajo al tipo
y a la capacidad de los alumnos. Mientras tanto, el respeto
por su ritmo de trabajo, aunque muy valorizado, no signi-
fica dejarlos a sí mismos, en una ausencia total de paráme-
tros, lo que podría, eventualmente, favorecer su indolencia.
Faure valoriza, pero no anima al alumno. Le presenta altos
ideales, excelencia, rigor, normalización, esto contradicien-
do a una entrevistada que identifica al padre Faure como
una visión “rousseauniana” del niño. La actitud fundamen-
tal es, precisamente, creer en el niño, valorizarlo, incenti-
varlo, y dará el máximo de sí mismo.

Otro requisito fundamental para el éxito del proceso
personalizante es la motivación de los alumnos para que se
involucren en el aprendizaje, visualicen la articulación de
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los contenidos y el provecho que pueden sacar para su vida.
El alumno debe tener una pregunta para cuya respuesta
construirá un proceso de búsqueda. Por lo tanto, se hace
imprescindible que el profesor comience cualquier progra-
mación pedagógica para la contextualización de sus alum-
nos, para el conocimiento de su historia, de sus circunstan-
cias, de sus experiencias previas, para el conocimiento del
país, de las condiciones humanas y materiales de la escuela,
a partir de los enfoques pedagógicos que ahí se aplican.
Isabelle Delcroix Pattyn recordó la insistencia de Faure:

“Observen al niño, siempre partan del niño, siempre
diríjanse al niño. Al observarlo ustedes verán dónde
tiene dificultades y entonces podrán inventar la ma-
nera de ayudarlo a salir de esa dificultad”.

Los entrevistados entienden que el material didáctico debe
ser: objetivo, claro, con rigor intelectual, con respeto por las
etapas de progreso del alumno. Por eso Faure combatía la
“contaminación visual” en el salón de clases. La hermana
Isabel Sofía recordaba que el material que Faure presentaba
tiene como finalidad el desarrollo intelectual del niño y, por
eso, en la clase

“no había un muñequito, una florecita, nada. El no
lo permitía. Cuando Faure entraba en un salón de
clases y veía un Pinocho, o un Mickey Mouse, cual-
quier cosa, él pedía que quitaran todo”.

Además debe tomarse en cuenta la manera como el plura-
lismo cultural contemporáneo sugiere un abanico de temas,
antes pasado por alto en la organización escolar, que se
ajustaba casi exclusivamente a la programación oficial. Faure
recomendaría hoy a las escuelas la formación de los alum-
nos en el conocimiento y la reflexión de las corrientes cul-
turales y el diálogo con ellas.

Con el fin de concretizar su meta personalizadora y
social, la escuela podrá sacar provecho de las reflexiones
de cuño social de diversos autores actuales sobre currículo
y del concepto de transversalidad temática. Esta permite
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que se aplique una educación de valores de tal modo que
incluya todo el currículo, sin la introducción de nuevos
cursos y la sobrecarga curricular. Dicho procedimiento re-
quiere la sintonía entre los profesores y la eficiente super-
visión escolar, bajo el riesgo de que los valores pretendidos
por el proyecto educativo se diluyan en el trabajo cotidiano
o no sean enfocados de manera correcta.

La pedagogía faureana halla en la programación del
curso un valioso instrumento para la dirección y la eficacia
del trabajo educativo. Con todo, y siendo la personalización
y la solidaridad el fin que se pretende, es imprescindible un
proceso crítico en la selección de los contenidos que deben
incluirse en la programación. Debe evitarse el “enciclope-
dismo”, o la acumulación de temas, así como la visión di-
cotómica entre el aprovechamiento del acervo cultural de la
humanidad y la educación en valores.

Una vez definida la programación, al comienzo del
año lectivo, debe considerarse cómo, en su transcurso, la
realidad y los medios de comunicación social pueden mos-
trar otros temas urgentes que una educación en valores no
puede ignorar. La trayectoria de las escuelas es bastante
generalizada y transcurre paralela a la problemática de la
sociedad, ya que no percibe o no incorpora en su progra-
mación temas como son las violaciones a la justicia, aten-
tados contra la vida, el medio ambiente y diversas cuestio-
nes éticas, etcétera, que la sociedad divulga y debate. Si la
escuela no se interesa frente a tales problemas y no los
presenta a los alumnos para su reflexión, ¿cómo pretenderá
formarlos para la ciudadanía? De ahí surge la necesidad de
mecanismos escolares para que en tiempo hábil, se analicen,
seleccionen e incorporen nuevos temas a la programación.

La amplitud y rapidez de la información diseminada
en la red mundial de computadoras debe tomarse en cuenta
de manera importante en la organización de la enseñanza y
del aprendizaje de la pedagogía personalizada actual.

 Tal fenómeno destituye a la escuela de su hegemonía
de la información, la cual obtienen los alumnos “internau-
tas” de modo constante e intenso, aunque muchas veces de
manera desorganizada, superficial y diletante. La aplica-
ción de los principios pedagógicos faureanos de jerarquía
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de los objetivos, de selección de los contenidos, de reso-
nancia social de lo aprendido, etcétera, podrá educar al
alumno a tener criterios, prioridades y preocupación social
al integrar la red mundial de comunicación y enriquecerla
con los valores vividos en la escuela.

En cuanto a la evaluación de los alumnos, la conside-
ración de los diversos testimonios se refiere a la incompa-
tibilidad del sistema vigente, de clasificación, con los prin-
cipios y procedimientos pedagógicos personalizadores, y la
amenaza de imposibilitar los objetivos pretendidos por el
enfoque faureano.

4. Papel, formación y supervisión del profesor

En el enfoque faureano el profesor no realiza funciones
aisladas, como transmitir conocimientos (escuela tradicio-
nal) o facilitar el aprendizaje (escuela liberal de la escuela
nueva), ni incluso prever los instrumentos para el aprendi-
zaje (escuela tecnicista). Los textos y conferencias de Faure
revelan que él baja al profesor de su pedestal y lo acerca al
alumno, considera al profesor insustituible en el proceso
educativo personalizador, le propone un papel diferente,
más amplio, de aquel que ejercía en la enseñanza tradicio-
nal. En esa propuesta, emerge la figura del profesor-direc-
tor del proceso de aprendizaje de los alumnos. Apoyado en
la actitud fundamental de creencia en el desarrollo pleno de
los alumnos, el profesor tiene cuidado en no sustraer su
autonomía, creatividad y responsabilidad al tratar de alcan-
zar ese objetivo. Se interesa en la vivencia de los alumnos,
mostrándose disponible para ayudarlos. Instiga y provoca
el desequilibrio conceptual y su actividad personal (sobre
todo mental y afectiva) para que los alumnos puedan pro-
gramar y desarrollar su propio proceso educativo mediante
orientaciones, condiciones e instrumentos precisos. Acom-
paña el trabajo individual y de grupo de los alumnos, no
sólo en su producto final, sino a lo largo del proceso de
elaboración: cómo lo realizan, qué métodos utilizan, qué difi-
cultades y beneficios encontraron, qué relaciones establecen.
El profesor ameniza e identifica a los alumnos destacados,
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anima a los tímidos o apagados, escucha incluso a los que
en algún momento se rehúsan a progresar, de modo que cada
quien encuentre su lugar, el cual es respetado por todos.

La participación adecuada de los profesores es uno de
los requisitos de mayor reincidencia y consenso en las en-
trevistas para la aplicación del proyecto faureano. Por lo
tanto, el proceso para seleccionarlos considerará sus capa-
cidades intelectual y profesional, su equilibrio psicológico
y, sobre todo, la voluntad de asumir la propuesta persona-
lizante como propia, con convicción, afecto, libertad, segu-
ridad, creatividad y deseo de progreso. El nuevo camino,
decían los entrevistados, implica “como un cambio (...) en
la cabeza y en el corazón”, y en él “no es posible tener
espíritu de ‘empleado’”. Graciela Monsalve, coordinadora
del Colegio San Ignacio, en Medellín, animaba la conver-
sión del profesor:

“Creo que todos podemos cambiar, todos podemos
progresar, o estancarnos. Si el profesor quiere tra-
bajar en la [educación] personalizada, deberá cam-
biar, y si quiere cambiar, lo conseguirá”.

La formación del profesorado es el punto más difícil, sin
embargo es la piedra de toque, es la llave y el secreto del
éxito de la educación personalizada. Faure indicó la postura
del profesor ante el proceso de enseñanza y aprendizaje,
pero no pormenorizó los elementos para su formación.

El primer requisito es que el mismo profesor sea per-
sonalizado, es decir, emprenda, decidida y continuamente,
el proceso de búsqueda de su desarrollo integral. Eso debe
demostrarse en sus criterios, procedimientos y relaciones
con los de la escuela, la casa y la sociedad. La profesora
María Concepción Flores Montúfar del Instituto América en
León (México), advertía el riesgo de que el profesor

“viva una realidad que nos lleva, quizá, a una exis-
tencia poco auténtica. Que el profesor  cumpla cier-
tos requisitos en clase, que actúe con la apariencia
de estar personalizado, o incluso represente a la li-
gera, como una manera de realizar simplemente un
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papel superficial, y al salir del salón, abandone la
vestimenta del personaje que representaba y vuelva
a vestirse del hombre viejo que continúa cargando”
(1980a: 28).

La capacitación que se requiere es inicial y permanente,
teórica y práctica, considera los fundamentos de la educa-
ción personalizada y los avances de las ciencias afines. En
ese proceso se anima al profesor, al igual que al alumno, a
también demostrar autonomía, actividad y creatividad. Nóvoa
(1995: 25) tiene razón al decir que

“la formación debe estimular una perspectiva críti-
co-reflexiva, que proporcione a los profesores los
medios de un pensamiento autónomo y facilite las
dinámicas de autoformación participada. Estar en
formación implica una inversión personal. Un traba-
jo libre y creativo sobre los avances y los proyectos
propios, con el fin de construir una identidad que es
también una identidad profesional”.

Ser compañero de aprendizaje del alumno no vela al profe-
sor el realismo de su experiencia y competencia. Su historia
de vida le permite comprender mejor al alumno y asimismo
orientar el trabajo que éste realiza para enriquecerse por
medio del aprendizaje escolar. Los programas formativos
que hacen que los profesores tomen en cuenta su vida afec-
tiva, el respeto por sí mismos y por los demás, el modo y
ritmo de su conocimiento como condiciones de posibilidad
para entender y respetar a sus alumnos, adquieren impor-
tancia. José Carlos Jaramillo, jesuita colombiano y pionero,
enfatizaba: “El profesor también debe ser creativo, debe ser
personalizado, conocer su persona y amarla, para poder
amar a los demás”.

Al empeñarse en ser persona, para formar personas, el
profesor lleva a la formación permanente sus conocimientos
adquiridos a través de la experiencia, con sus conquistas y
fracasos, para compartirlos con sus pares a fin de crear
“espacios de formación mutua”, de “redes colectivas de traba-
jo” (Nóvoa, 1995: 26). El sello comunitario de la formación
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permanente estimula a los profesores a traer a discusión diver-
sos conocimientos, prácticas e investigaciones y los ayuda
a superar la separación entre las dos posturas: la del profe-
sor-ejecutor de orientaciones pedagógicas y la del profesor-
productor de su propia profesión (id.: 28).

Es imprescindible un profesor con visión y sensibili-
dad políticas, en el sentido etimológico de preocupación
por la pólis, por lo común. Dicha capacitación se convierte
en componente indispensable del currículo del educador,
un medio para que él desempeñe el trabajo de formador de
agentes de transformación de la realidad.

Aquellos que están al frente de las escuelas en la di-
rección general, pedagógica o de cursos también necesitan
adquirir dominio sobre los principios y las prácticas de
educación personalizada, a fin de llegar a definir las políti-
cas generales de la institución.

La capacitación del profesor, continúa Nóvoa (id.: 28),
apenas es un componente de la transformación de la escue-
la y se da simultáneamente con ésta. Además de dedicarse
a su crecimiento personal y profesional, el profesor tendrá
como dimensión integrante de su formación el desarrollo
organizacional de la escuela, porque:

“Las decisiones en el campo educacional han oscila-
do entre el nivel demasiado global del macrosistema
y el nivel demasiado restringido del micro salón de
clase. Hoy en día surge un nuevo concepto de institu-
ción escolar, esa especie de unión en la que se decide
gran parte de las cuestiones educativas” (id.: 29).

Se admite que el ambiente, la disciplina y el trabajo en la
clase dependen del papel o de la postura del profesor, es
decir, “el trato que reciba el niño dependerá de cuánto lo
conozca la profesora”, decía una alumna de León. Los alum-
nos consideran imprescindible al profesor como estimula-
dor, proveedor y mediador de su trabajo personal, indica-
dor de trayectoria, aclarador de dudas, pero no un substituto
de su empeño por aprender. Un alumno de Guadalajara
explicaba:
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“En este tipo de enseñanza, se tiene como principio
que el profesor no es una persona que repite el co-
nocimiento, sino una persona que ayuda a los alum-
nos a aprender por sí mismos, a sacar por sí mismos
sus conclusiones”.

Los entrevistados también coincidieron en que la concep-
ción de persona según el enfoque faureano requiere una
postura más próxima, horizontal, humilde, de interés y
confianza del profesor frente a los alumnos. Entre mejor se
relacione el educador con ellos y los conozca, mejor podrán
orientarlo a fin de alcanzar su pleno desarrollo. La profeso-
ra francesa Catherine Driout mencionó con seguridad su
actitud al describir la nueva postura:

“Es necesario ser natural con los niños. Es necesario
reír con ellos, exigirse junto con ellos, amarlos y
decirles: ¡Ay! ¡Estaba equivocada! (...) El profesor
ya no es un pedestal, una estatua. Es un profesor que
es un ser vivo, es un ser normal”.

Finalmente. Álvaro Vélez Escobar les insistía a sus profesores:

“ustedes pueden tener el mejor conocimiento teórico
de la educación personalizada, pueden tener a la
mano los mejores medios, métodos y aulas, pero si su
actitud no es de respeto por la persona, de incenti-
varla a dar lo mejor de sí, de ser creativa, de tener
un pensamiento propio, en el que usted la acepte, su
actuación será nula”.

Conforme al ámbito de formación anteriormente expuesto
podemos concluir que además del papel señalado para el
profesor –profesor-director y estimulador del aprendizaje–
se impone uno nuevo: el profesor-investigador de su prác-
tica y de las innovaciones pedagógicas que esa requiere.
Esto implicará una nueva cultura en la comunidad escolar
en la que el profesor permanezca más tiempo en la escuela
para desempeñar las funciones descritas y sea remunerado
dignamente. Ya no se trata de ver al profesor “articulando”
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clases. Ahora surge un nuevo tipo de profesional; produc-
tor, con los directores, los colegas, los alumnos y las fami-
lias, de la escuela personalizadora y solidaria.

Los profesores no se engañan en cuanto a la comple-
jidad y la exigencia de trabajo que requiere el estilo perso-
nalizado. Siempre se están preguntando cómo equilibrar el
respeto por el ritmo del alumno y la conveniencia o no de
intervenir en su proceso de aprendizaje, o sobre el momen-
to y el modo de hacerlo, sabiendo que el proyecto faureano
no contempla dejar solo al alumno. Constantemente deben
estudiar e investigar una amplia bibliografía para crear y
modificar los instrumentos de trabajo. También es necesa-
rio que el profesor tenga disponibilidad para el trabajo en
grupo con sus colegas y directores, para estudios, para el
intercambio de experiencias, para la evaluación de los alum-
nos, para integrar las diversas disciplinas y dimensiones de
formación integral.

Es responsabilidad de la supervisión pedagógica ejer-
cer un papel constante de acompañamiento, incentivo, for-
mación, orientación y evaluación de los profesores. Los
mecanismos de reclutamiento, selección, formación inicial
y permanente de los educadores deben estar asegurados en
la organización de la escuela para mantener la coherencia
de la propuesta, a pesar de los errores cometidos y obstácu-
los encontrados. Algunos directores destacaron que su tarea
de supervisión pedagógica, según la inspiración de Ignacio
de Loyola, debe ser la “cura personalis”, es decir, la consi-
deración respetuosa de la historia y las circunstancias del
docente con el fin de su plena realización. Gloria Stella
Ramírez, coordinadora colombiana, afirmó:

“Y, cuando él [el profesor] se siente acompañado en
un problema o en una dificultad, es diferente. Siente
que hay un vínculo más fuerte que no es sólo de
trabajo, sino un vínculo de afecto, uno de participa-
ción, y eso es fundamental”.

Aunque la educación personalizada implica mayor trabajo,
varios entrevistados expresaron que no desean volver atrás.
Catherine Driout justificó su preferencia por el nuevo estilo:
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“Siento que es más interesante porque podemos in-
ventar todo el tiempo, porque estamos todo el tiempo
en condiciones de crear alguna cosa en función del
niño (...); uno no se cierra ante nada (...) siempre es
igual, y eso lo considero muy interesante”.

5. Coherencia en la organización escolar

La aplicación del proyecto faureano implica cambios radi-
cales en la configuración física de la escuela, en la concep-
ción educativa, en la formación e interrelación del personal,
en la organización administrativa, lo que exige liderazgo cons-
tante de los directores para dirigir y sustentar dicho proceso.

Varios entrevistados, directores o profesores, respon-
dieron que su escuela ya no aplicaba un “Pierre Faure puro”,
sino apenas un enfoque personalizador. La mayoría de ellos
se quejaba de una implantación “híbrida”, fragmentaria y
discontinua (no en todos los grados), del enfoque fuareano,
y señalaban los inconvenientes para el desarrollo de los
alumnos y el compromiso de la coherencia de la escuela. El
educador jesuita francés Jacques Viel mencionó:

“Hay escuelas en Francia, por ejemplo nuestro cole-
gio [jesuita] de Burdeos, donde hay profesores que
implantan la enseñanza personalizada, y seis o siete
no lo hacen. El resultado es mediocre”.

Mientras tanto, los entrevistados no dieron a conocer a cuál
legado faureano se referían: ¿a su filosofía educacional? ¿al
itinerario didáctico? ¿a los materiales de trabajo?

El “hibridismo” en la práctica, parece un procedimien-
to de elección y aplicación fragmentaria –en general en los
primeros grados de la Enseñanza Básica– de determinados
momentos didácticos de Faure y no de todo su itinerario. En
las escuelas de Brasil y del extranjero que aplican la educa-
ción personalizada, el fenómeno parece más reincidente de
lo que se expresó en las entrevistas, probablemente debido
a la falta de convicción y asimilación de los principios de
personalización, falta de conciencia crítica y de compromiso
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social, y también de percepción de sus implicaciones para
la vida de los agentes educativos y para el conjunto de la
vida escolar. En otras ocasiones también influyó en la falta
de una opción para que la escuela se ubicara integralmente
en la nueva línea educacional. Algunos entrevistados, argu-
mentando el impacto de los cambios y la falta de prepara-
ción de los educadores, alumnos y padres, defendían una
aplicación prudente y progresiva de esos enfoques pedagó-
gicos. ¿Acaso la misma expresión “aplicación híbrida” podría
esconder una opción política de neutralidad de la escuela?

Imaginemos que la restricción se debe al hecho de que
esos educadores comprendieron la propuesta faureana ape-
nas como un instrumento didáctico. La sugerencia de Faure
fue que el educador se ajustara a determinados principios y
actitudes fundamentales en cuanto a la consideración del
niño y a sus posibilidades de desarrollo, creando posterior-
mente los instrumentos o medios que juzgara necesarios.

Como ya se vio, e incluso sin premeditación, Faure dejó
cierta dinámica de salón de clase, con momentos e instrumen-
tos didácticos relacionados y articulados entre sí, con flexi-
bilidad y adaptación a la realidad de cada alumno. Estos
momentos e instrumentos, aunque no siempre se apliquen
en todas las unidades didácticas, y con rigor cronológico,
presentan cierta relación entre sí. Por ejemplo, el alumno no
se da cuenta de que inicia el proceso de construcción de
conocimiento sin tener acceso a la programación  y a las
indicaciones de trabajo, que el profesor proporciona y sin
establecer su propio plan de trabajo. El intercambio y el
trabajo de grupo podrían ser inconsistentes sin un trabajo
independiente previo, la investigación en las fuentes y even-
tuales consultas al profesor y a los compañeros. El alumno
podrá haber estudiado, pero no asimila ni hace suyo el
conocimiento, si le faltan los momentos de interiorización,
autocorrección, memorización, anotaciones, inserción de
nuevos conocimientos en su mapa conceptual, etcétera.

Faure no presentó esos momentos didácticos en la
configuración didáctica como lo hacemos aquí, lo que deja
ver que la práctica y la reflexión de los educadores podrían
sugerir nuevos momentos, adecuados a los fines educativos
que se pretenden.
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En cuanto a los materiales didácticos, bastante relati-
vizados por el mismo Faure, su utilización puede y deberá
ser selectiva y fragmentaria, conforme al contexto del alum-
no y a las circunstancias pedagógicas, ambientales, etcéte-
ra. Faure consideraba que el profesor debía seleccionar o
crear las técnicas para ayudar al desarrollo del alumno.

Además es importante considerar que la aplicación
del itinerario faureano no es un procedimiento meramente
técnico. Implica la experiencia y el testimonio de los edu-
cadores, el ambiente general del colegio, las políticas y la
organización escolar. ¿Por ejemplo, será posible implantar
la dinámica faureana en el salón de clase, manteniendo en
la escuela procedimientos disciplinarios autoritarios, rela-
ciones verticales o distantes entre adultos y alumnos, pro-
ceso de evaluación de tensión y excluyente y relaciones
entre dirección y profesores considerándolos como simples
ejecutores de sus directrices? ¡Esta “esquizofrenia” no lo-
grará la formación de ciudadanos competentes y solidarios
con los demás porque el espacio y la experiencia que dis-
frutan en el salón de clase no se les ofrece fuera de ella!

En lo que se refiere a las exigencias legales en cuanto
a la carga horaria escolar, los contenidos programáticos, y
los problemas disciplinarios existentes en el sistema de ro-
tación, algunos entrevistados consideran ideal la flexibili-
dad del horario que permita al alumno desarrollar su auto-
nomía y responsabilidad en el aprendizaje.

Algunos directores recordaron que la educación per-
sonalizada necesita una política laboral con remuneración,
carga horaria y designación de funciones del profesorado
adecuadas a lo que se les exige: investigación y preparación
de los instrumentos de trabajo, compañía de los alumnos,
atención de los padres, reuniones y estudios con los demás
educadores, etcétera. Algunos colegios jesuitas colombia-
nos resintieron la fuga de profesores bien preparados en
educación personalizada que, en cierto momento, se sintie-
ron mal remunerados.

Algunas escuelas están a favor de la contratación del
educador de tiempo completo, porque quien sólo cumple
algunas horas no siempre logra mantener una relación per-
sonalizada con los alumnos ni participa en otras actividades
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de la comunidad educativa. Su permanencia integral en la
escuela favorece la flexibilización del horario y la realiza-
ción de las diversas reuniones de trabajo y de estudio entre
ellos.

6. Implicación participativa de los segmentos

Carlos Eduardo Vasco, investigador colombiano, consideró
importante la aplicación del enfoque personalizado faurea-
no como un proyecto de todo el colegio, como una inspi-
ración que abarca toda la vida de la escuela: documentos,
proyectos, actividades, trabajos, involucrando corresponsa-
blemente todos los segmentos, hasta configurar un proyec-
to propio del colegio. Otro director e investigador colom-
biano, el padre José Alberto Mesa, expresó que la educación
personalizada introduce una consideración de toda la es-
cuela como una comunidad, lo que implica “que las perso-
nas se conozcan, que las personas puedan relacionarse entre
sí, que los profesores puedan realizar el acompañamiento”.

Como lo pretende la pedagogía faureana, la participa-
ción, rasgo constitutivo de la persona, expresión de su li-
bertad y conciencia, elemento de su autorrealización y de-
sarrollo, es fundamental para su plena formación.

En Enseñanza personalizada y comunitaria, Pierre
Faure concluyó el capítulo IX, sobre las realizaciones de su
propuesta, con tres artículos relativos a la integración de los
segmentos: la mutua colaboración de los profesores, el papel
de los padres en la enseñanza personalizada, las comunida-
des educativas rumbo al futuro (1993: 74 a 76). Bajo el
lema “¡La función de los padres es participar!”, Faure pre-
senta como novedad la participación de los padres, quienes
antes eran ajenos a la escuela. Resalta tres niveles: 1) garan-
tía de ciertos servicios (transporte, cafetería, deportes, ex-
cursiones, organización de fiestas); 2) mejoría de otros ser-
vicios (mantenimiento de mobiliario e instalaciones); 3)
distribución de responsabilidades (secretaría, administración
y dirección). La garantía que ofrece es en cuanto a la dis-
tinción de los niveles de poder, que puede asegurarse me-
diante un proyecto educativo bien elaborado.
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Conclusión

El estudio de las obras de Faure, de las obras escritas sobre
él, de los testimonios de quienes fueron sus alumnos y
colaboradores, actores del enfoque pedagógico inspirado
por él, e investigadores sobre la temática en cuestión, resal-
tan la relevancia de la enseñanza personalizada y comunitaria.

Faure dejo algo más que consideraciones pedagógicas
de acuñación teórica, un itinerario didáctico científico, pre-
ciso y concreto. Este se presenta como mediación para una
pedagogía motivadora, que estimule los deseos y el empe-
ño del alumno en su trabajo, para una pedagogía con obje-
tivos claros, adecuados, eslabonados y progresivos, para la
formación integral del ser humano y el desarrollo de todas
las facultades humanas: mente, corazón y voluntad.

Al divulgar esta propuesta, Faure desempeñó un papel
típico, intenso y extenso, pero con poco relieve en el campo
pedagógico. El volumen y la riqueza de datos históricos,
proporcionados sobre todo por los primeros y próximos
colaboradores de Faure, nos permiten una reconstrucción
histórica más clara sobre su influencia educativa en diver-
sos países, en los campos de la docencia, investigación,
asesoría y en el área de publicaciones. Los datos relativos a
la presencia inspiradora de Faure en Brasil sirven de refe-
rencia importante para las escuelas brasileñas que han aplica-
do su proyecto desde 1993. Esta información es, de igual
manera, un aviso para la escuelas, sobre los errores y las in-
coherencias de una implantación mimética, que no toma en
cuenta la contextualización, “híbrida” en su aplicación, negli-
gente en cuanto a la capacitación de los agentes de la innova-
ción, refractaria a la búsqueda del enriquecimiento de nuevos
aportes pedagógicos, ajena a la dimensión política y social.
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Las consideraciones del proyecto faureano sobre el
prisma teórico esclarecerán su identidad y sus fundamen-
tos. Al revisar el legado de Faure, sólo los entrevistados
podrían dar a conocer en qué grado se sentía deudor de la
herencia jesuita (principios espirituales ignacianos y tradi-
ción pedagógica de la Orden). También quedarán más cla-
ros, la influencia de Montessori sobre Faure y los aspectos
prácticos que mejoró. Aclarar esto era necesario, especial-
mente para que los educadores interesados en la aplicación
del proyecto faureano estén en posibilidad de innovar las
técnicas y procedimientos didácticos.

El enfoque de los entrevistados sobre el aspecto prác-
tico de la propuesta de Faure reveló cinco cuestiones que,
por ser reincidentes, parecen básicas para quienes se empe-
ñen en aplicarla: convicción de los educadores sobre el
valor de la propuesta, seguridad sobre su fundamento teó-
rico, capacitación permanente de los agentes educaciona-
les, constante innovación didáctica, supervisión pedagógi-
ca interactiva y estimulante.

El itinerario faureano defiende, luego de haber sido
comprobado por diversas experiencias, que en el propio
proceso de aprendizaje el alumno puede vivir y desarrollar
valores de autonomía, responsabilidad, organización, con-
ciencia crítica, solidaridad, comunicación social, entre otros.
La educación en valores no se da por fuera o además de la
dinámica del salón de clase. Por lo tanto, no se restringe a
un complemento que sólo algunos profesores idealistas
ofrecen en su clase, una vez cumplido el programa princi-
pal de contenidos.

El rechazo de Faure de llamar “método” a su contribu-
ción pedagógica se interpreta como un acierto desde el punto
de vista de los entrevistados. La convicción de la grandeza
de la persona fue lo que llevó a Faure a enfatizar el princi-
pio de la Ratio Studiorum de flexibilidad y adaptación de la
educación a las circunstancias. Por lo tanto, la novedad de
esa contribución es la de ser una propuesta, y no una receta;
un estímulo y no así una prescripción. El educador encuen-
tra en los instrumentos, momentos y materiales que Faure
presenta, un sendero por el que sólo se podrá caminar de
manera creativa, sin servilismo, invirtiendo en él su formación
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permanente, la atención al contexto de los alumnos, de la
escuela y del mundo, en diálogo permanente con sus pares
y mediante supervisión.

Por eso, al concluir nuestro trabajo, se torna difícil
definir la propuesta pedagógica de Faure, identificar su
originalidad, captar el distintivo en relación con autores
similares, porque, como lo recordaba Nieves Pereira, la
propia persona no se circunscribe en una definición. Ella
siempre se supera, siempre es diferente el crecimiento, la
novedad, la sorpresa.

Frente a este horizonte tan amplio, ¿cuál sería la prác-
tica pedagógica que podría identificarse como educación
personalizada? Con toda seguridad aquella que asegura
orientaciones, medios, ambiente y educadores para que el
alumno ejerza el protagonismo de su proceso educativo,
desarrollándose a partir del propio trabajo escolar que realiza.

La persona y la sociedad, a quien la pedagogía faurea-
na intenta servir, no son entes ideales, se encuentran en
constante mutación. En la actualidad, la escuela y la educa-
ción en Brasil se enfrentan a otras exigencias y a su vez
surgen nuevas posibilidades. El mundo de hoy, al mismo
tiempo que presenta señales inicuas de desprecio y humilla-
ción de la persona, también manifiesta señales alentadoras
de que ella está bien cotizada en la “bolsa de valores”. Hay
noticias, por desgracia aún poco divulgadas, de individuos,
grupos, minorías –de raza, género, clase–, entidades, aso-
ciaciones, denominaciones religiosas, etcétera, que protes-
tan, se movilizan y presionan en diversas formas, cuando se
enteran de atentados contra la vida humana. La educación
personalizada y comunitaria, manteniendo el empeño en
cuestionarse y enriquecerse con el análisis de su contexto y
con las contribuciones de las ciencias afines, puede ser una
mediación valiosa para educar en valores, en este mundo y
en este nuevo milenio.
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Mimeografiado.

(s/f)–. La experiencia de la educación personalizada en la
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Anexo bibliográfico

Luiz Fernando Klein

La presente bibliografía incluye la producción de Pierre
Faure (libros, artículos y conferencias) y sobre él (libros,
artículos, tesis de doctorado y disertaciones de maestría)
recopilados hasta el 10 de abril de 2002. Se incluyen, también,
breves referencias sobre la propuesta pedagógica de Pierre
Faure y algunas obras de educación personalizada en general.

1. Publicaciones de Pierre Faure1

–Libros:

1. Au siècle de l’enfant. París, Mame, 1958. 233 p.
2. Carnets de lecture: Lire (30 carnets). París, Éditions de

l’École, 1965.
3. Ideas y métodos en la educación. Madrid, Narcea, 1972.

207 p.
4. L’École et la cité . París, Centre d’Études Pédagogiques,

Spes, 1945. 332 p.
5. L’enseignement du français par l’observation des textes.

París, Hatier, 1977. 122 p. Id. La enseñanza del español
a partir de la observación de la lengua. Traducción y
adaptación de María Sashida Key y María Concepción
Flores. Guadalajara (México), Ed.Airap, 1979. 113 p.

1. En Educación Personalizada. Un proyecto pedagógico en Pierre Faure,
Nieves Pereira presenta una amplia bibliografía sobre el autor, hasta 1975.
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6. La Mathématique. Méthode et progression. Éditions de
l’École, París, 1970. 136 p.

7. Le statu de l’école, pour la paix scolaire. París, Action
Populaire, Spes, 1945. Brochura.

8. Les débats autour de l’école. París, 1945. Brochura.
9. Liberté de l’enseignement et progrès pédagogique. En:

Un problème national: L’École, París, Les Éditions de
l’École, s/f: 49-54.

10. Lire. París, Éditions de l’École, 1965. 96 p.
11. Poésies, à l’écoute du monde. París. Éditions de l’École,

1969. Fichier.
12. Pour la paix scolaire. París, 1945. Brochura.
13. Pour une formation personnalisée et communautaire.

París, [1977], 90 p. Inédito.
14. Psychologie et grammaire. L’analyse. Elements d’une

progression. París, Centre d’Études Pédagogiques, 1945.
15. Un enseignement personnalisé et communautaire. Pa-

rís, Casterman, 1979, 149 p. Trad. Mauricio Ruffier, Ensino
personalizado e comunitário. São Paulo, Ed.Loyola, 1993.

16. Un enseignement personnalisé et communautaire. Pre-
curseurs et témoins à travers l’histoire de la pédagogie.
[1981], 132 p. Inédito.

17. Unité et pluralisme. París, 1945. Brochura.

–Artículos:

18. Acto de apertura del curso En: Memoria del 6o. curso
sobre Educación Personalizada. Sección Airap en Lati-
noamérica, Guadalajara (México): 1-5, 1980. Mimeo.

19. Alocução por ocasião da sessão de encerramento do II
CBEM. Educação Montessoriana. Anais do II Congresso
Brasileiro de Educação Montessoriana. São Paulo, Asso-
ciação Montessori do Brasil: 505-08, 1980.

20. Aspectos comunitarios de la Enseñanza Personalizada.
En: Memoria del curso de verano de 1982. Una expe-
riencia educativa. Guadalajara (México), Sección Airap
en Latinoamérica: 83-88. Mimeo.
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21. Autonomie. En: RAP, París, Airap, 40: 10-11, 1981.
22. Aux sources de la pédagogie des jésuites. En: Pédago-

gie, París, CEP, 6: 491-95, mayo/junio 1970.
23. Condiciones para la disponibilidad de la persona en la

educación. In Memoria sobre educación personalizada.
Verano 1979. Guadalajara (México), Sección Airap en
Latinoamérica: 37-44. Mimeo.

24. Conferências de Pierre Faure realizadas por ocasião
de Semanas Pedagógicas em São Paulo de 15 a 30 de
julho de 1965. 21 p. Mimeo.

25. Conferencias del P.Pierre Faure en las jornadas de
1973. Bogotá, Pontificia Universidad Javeriana. 1975.
79 p.

26. Control y evaluación. En: Memoria del curso. “Verano
de 1976”. Guadalajara (México): 32-38. Mimeo.

27. Controlar, no corregir. En: Memoria del curso sobre
Educación Personalizada. Verano de 1975. Una expe-
riencia educativa. Cipo, Guadalajara (México): 43-47.

28. Créativité et rigueur. En: Pédagogie, París, CEP, 2-3:
107-24. Id.: Ideas y métodos en la educación. Madrid,
Narcea, 1972:137-54.

29. Écoles Nouvelles et pédagogie chrétienne. En: Servir,
Rio de Janeiro, AEC do Brasil: 2 (VII): 21-22, 1954.

30. Educación en la fe. En: Memoria del curso de verano
de 1982. Una experiencia educativa. Guadalajara (Méxi-
co), Sección Airap en Latinoamérica: 140-147. Mimeo.

31. El Aspecto comunitario de la enseñanza personalizada.
En: Memoria del curso «Verano de 1983». Una expe-
riencia educativa. Sección Airap en Latinoamérica, Gua-
dalajara (México): 141-152. Mimeo.

32. El Desarrollo completo en el niño hasta la unificación
de su persona. In Memoria sobre educación personaliza-
da. Verano 1979. Guadalajara (México), Sección Airap
en Latinoamérica: 23-27. Mimeo.
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33. El Desarrollo mental del niño. En: Memoria del curso
sobre Educación Personalizada. Verano de 1975. Una
experiencia educativa. Cipo, Guadalajara (México):17-
23. Mimeo.

34. El Estudio por temas. En: Memoria. Cuarto seminario
de educación personalizada. Instituto Pierre Faure, Cen-
tro de Investigacion y Planeación Educativa, Association
International de Recherche et Animation Pedagogique,
Guadalajara (México): 49-53, 1978. Mimeo.

35. El Grupo de animación. La acogida. En: Memoria del
curso de verano de 1982. Una experiencia educativa.
Guadalajara (México), Sección Airap en Latinoamérica:
64-70. Mimeo.

36. El Niño de 7 a 12 años. En: Memoria. Cuarto seminario
de educación personalizada. Instituto Pierre Faure, Cen-
tro de Investigacion y Planeación Educativa, Association
International de Recherche et Animation Pedagogique,
Guadalajara (México): 20-27, 1978. Mimeo.

37. Elementos esenciales para una educación personaliza-
da. En: Memoria del 6o. curso sobre Educación Perso-
nalizada. Sección Airap en Latinoamérica, Guadalajara
(México): 33-39, 1980. Mimeo.

38. Emmanuel Mounier y los inicios del personalismo. En:
Memoria del 7º curso sobre educación personalizada.
Guadalajara (México): 83-89, 1981. Mimeo.

39. Encore les programmes! En: Pédagogie, París, CEP, 9:
773-74, 1960.

40. Enseñanza personalista y comunitaria. En: Memoria del
curso «Verano de 1983». Una experiencia educativa.
Sección Airap en Latinoamérica, Guadalajara (México):
31-43. Mimeo.

41. Evaluación. En: Memoria del curso. “Verano de 1976”.
Guadalajara (México): 39-41. Mimeo.

42. Formación religiosa. En: Memoria del curso. “Verano
de 1976”. Guadalajara (México): 42-48. Mimeo.
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43. Formación y desarrollo. En: Memoria del curso sobre
Educación Personalizada. Verano de 1975. Una expe-
riencia educativa. Cipo, Guadalajara (México): 24-29.

44. Hélène Lubienska de Lenval. En: Recherche et Anima-
tion Pédagogiques (RAP), París, Airap, 4: 7, 1972. Idem
En: Pédagogie, 8: 730-31.

45. Iniciativa, originalidad e investigación en la tarea edu-
cativa. En: Memoria del curso. “Verano de 1976”. Gua-
dalajara (México): 6-11. Mimeo.

46. Institution de classes expérimentales au Brésil. En: Pé-
dagogie, París, CEP, 3: 234-39, 1959.

47. Instruments de travail. Programmes et plans de travail.
En: RAP, París, Airap, 4, 1972.

48. Interview. En: RAP, París, Airap, 21: 6-8, 1977.
49. L’Attachement. En: RAP, París, Airap, 15: 2-3, 1975.
50. L’Encyclique “Pacem in Terris”. Mission des éduca-

teurs. En: Pédagogie, París, CEP, 5: 391-403, 1963.
51. L’Enseignement personnalisé. Ses origines, son evolu-

tion. En: RAP, París, Airap, 21: 3-6, 1977. Idem En: Revista
de Educación, Madrid, 247: 5-10, diciembre 1976.

52. L’Instruction et la formation civiques. En: Pédagogie,
París, CEP, 8: 751-67, 1965.

53.La Atención. En: Memoria del curso de verano de 1982.
Una experiencia educativa. Guadalajara (México), Sec-
ción Airap en Latinoamérica: 30-38. Mimeo.

54. La Dislexia y otros temas. En: Memoria del 7º curso
sobre educación personalizada. Guadalajara (México):
38-43, 1981. Mimeo.

55. La Educación de la fe en pré-escolar y primer año de
primaria. En: Memoria. Cuarto seminario de educación
personalizada. Instituto Pierre Faure, Centro de Investi-
gacion y Planeación Educativa, Association International
de Recherche et Animation Pedagogique, Guadalajara
(México): 61-68, 1978. Mimeo.
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56. La Educación en la fe. En: Memoria del 7º curso sobre
educación personalizada. Guadalajara (México): 111-
115, 1981. Mimeo.

57. La Educación en la fe. Inicios del personalismo. En:
Memoria del curso «Verano de 1983». Una experiencia
educativa. Sección Airap en Latinoamérica, Guadalajara
(México):103-116. Mimeo.

58. La Enseñanza personalizada y comunitaria. In Memoria
sobre educación personalizada. Verano 1979. Guadala-
jara (México), Sección Airap en Latinoamérica: 73-78.
Mimeo.

59. La Formación religiosa. En: Memoria del curso sobre
Educación Personalizada. Verano de 1975. Una expe-
riencia educativa. Cipo, Guadalajara (México): 30-42.

60. La Formación social. En: Memoria del curso sobre Edu-
cación Personalizada. Verano de 1975. Una experiencia
educativa. Cipo, Guadalajara (México): 52-60.

61. La Libertad. En: Memoria del curso sobre Educación
Personalizada. Verano de 1975. Una experiencia educa-
tiva. Cipo, Guadalajara (México): 61-65.

62. La Libertad. La utilización de los medios audiovisuales
en la enseñanza personalizada. En: Memoria del curso
«Verano de 1983». Una experiencia educativa. Sección
Airap en Latinoamérica, Guadalajara (México): 171-188.
Mimeo.

63. La Mente, su formación y su valor. In Memoria sobre
educación personalizada. Verano 1979. Guadalajara
(México), Sección Airap en Latinoamérica: 55-59. Mimeo.

64. La Naturaleza y el niño. En: Memoria del 3er. curso
sobre Educación Personalizada. Guadalajara (México),
Sección Airap en Latinoamérica: 86-92, 1977.

65. La Nature du jeu. RAP, París, Airap, 19: 1-7, 1976.
66. La Normalización. En: Memoria del curso sobre Educa-

ción Personalizada. Verano de 1975. Una experiencia
educativa. Cipo, Guadalajara (México): 48-51.



247

Educación Personalizada – Desafíos y Perspectivas

67. La Normalización I. En: Memoria del curso. “Verano
de 1976”. Guadalajara (México): 12-18. Mimeo.

68. La Normalización II. En: Memoria del curso. “Verano
de 1976”. Guadalajara (México): 19-24. Mimeo.

69. La Normalización III. En: Memoria del curso. “Verano
de 1976”. Guadalajara (México): 25-31. Mimeo.

70. La Normalización. En: Memoria del 6º. curso sobre
Educación Personalizada. Sección Airap en Latinoamé-
rica, Guadalajara (México): 108-115, 1980. Mimeo.

71. La Normalización y la concientización. En: Memoria
del 7º curso sobre educación personalizada. Guadalaja-
ra (México): 50-57, 1981. Mimeo.

72. La Normalización. En: Memoria del curso de verano de
1982. Una experiencia educativa. Guadalajara (México),
Sección Airap en Latinoamérica: 21-26. Mimeo.

73. La Normalisation. En: RAP, París, Airap, 20: 4-11, 1976.
74. La Observación. In Memoria sobre educación persona-

lizada. Verano 1979. Guadalajara (México), Sección
Airap en Latinoamérica: 13-19. Mimeo.

75. La Observación. Importancia de la educación persona-
lizada. En: Memoria del 6º. curso sobre Educación Per-
sonalizada. Sección Airap en Latinoamérica, Guadalaja-
ra (México): 1-5, 1980. Mimeo.

76. Las Actitudes del educador. En: Memoria del curso
sobre Educación Personalizada. Verano de 1975. Una
experiencia educativa. Cipo, Guadalajara (México):10-
16. Mimeo.

77. La Observación. La Puesta en Común. En: Memoria del
curso de verano de 1982. Una experiencia educativa.
Guadalajara (México), Sección Airap en Latinoamérica:
9-13. Mimeo.

78. La Organización del tiempo. El Plan de Trabajo. El
ritmo de trabajo. En: Memoria del 7º curso sobre educa-
ción personalizada. Guadalajara (México): 97-105, 1981.
Mimeo.
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79. La Pédagogie en France. En: Servir, Rio de Janeiro,
AEC do Brasill: 4 (VII): 7-8, 1954.

80. La Programación. En: Memoria del curso de verano de
1982. Una experiencia educativa. Guadalajara (México),
Sección Airap en Latinoamérica: 43-54. Mimeo.

81. La Psicomotricidad. La autoevaluación. En: Memoria
del curso de verano de 1982. Una experiencia educati-
va. Guadalajara (México), Sección Airap en Latinoamé-
rica: 101-108. Mimeo.

82. Le Concile et l’éducation. Pédagogie, París, CEP, 2:
119-30, 1968.

83. Le Travail des maîtres  Pédagogie, París, CEP, 4: 225-
31, 1953.

84. Le XXV Anniversaire de l’Encyclique sur l’Education
de la Jeunesse. Pédagogie, París, CEP, 10: 728-40, 1954.

85. Les Maternelles: évolution pédagogique. Pédagogie,
París, CEP, 10: 848-57, 1974. Trad. María Helena Rapp
En: Revista Brasileira de Estudos Pedagógicos, v.61 (140):
534-39, oct/dic 1976.

86. Lo Esencial en preescolar. En: Memoria. Cuarto semi-
nario de educación personalizada. Instituto Pierre Faure,
Centro de Investigacion y Planeación Educativa, Asso-
ciation International de Recherche et Animation Pedago-
gique, Guadalajara (México): 36-48, 1978. Mimeo.

87. Los Precursores III. En: Memoria del 6º curso sobre
Educación Personalizada. Sección Airap en Latinoamé-
rica, Guadalajara (México): 98-104, 1980. Mimeo.

88. Los Programas oficiales de educación. La educación
cósmica, La normalización. Cómo organizar la jornada
de trabajo. En: Memoria del curso «Verano de 1983».
Una experiencia educativa. Sección Airap en Latinoamé-
rica, Guadalajara (México): 69-83. Mimeo.

89. María Montessori. Pédagogie, París, CEP, 10: 579-
80,1952.
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90. María Montessori. La evaluación. En: Memoria del cur-
so «Verano de 1983». Una experiencia educativa. Sec-
ción Airap en Latinoamérica, Guadalajara (México): 45-
56. Mimeo.

91. María Montessori y la disciplina. La Observación. El
Proyecto Pedagogico. En: Memoria del curso «Verano de
1983». Una experiencia educativa. Sección Airap en
Latinoamérica, Guadalajara (México): 153-169. Mimeo.

92. Más sobre la formación de la mente. In Memoria sobre
educación personalizada. Verano 1979. Guadalajara
(México), Sección Airap en Latinoamérica: 60-67. Mimeo.

93. Méthodes Actives. Pédagogie, París, CEP, 2: 1-7, 1946.
94. Objectivos y medios de la educación personalizada. In

Memoria sobre educación personalizada. Verano 1979.
Guadalajara (México), Sección Airap en Latinoamérica:
8-14. Mimeo.

95. Orientations actuelles de l’enseignement. Perspectives
des réformes. Pédagogie, París, CEP, 2: 121-29, 1965.

96. Pédagogie s’interroge et vous interroge. Pédagogie, París,
CEP, 2: 101-06, 1964.

97. Personalismo comunitario. En: Memoria. Cuarto semi-
nario de educación personalizada. Instituto Pierre Faure,
Centro de Investigacion y Planeación Educativa, Asso-
ciation International de Recherche et Animation Pedago-
gique, Guadalajara (México): 69-75, 1978. Mimeo.

98. Por una educación más justa. En: Memoria del 6º. curso
sobre Educación Personalizada. Sección Airap en Lati-
noamérica, Guadalajara (México): 47-53, 1980. Mimeo.

99. Precursores del personalismo II. O En: Memoria del 6º.
curso sobre Educación Personalizada. Sección Airap en
Latinoamérica, Guadalajara (México): 79-85, 1980. Mimeo.

100. Progrès de la scolarisation et progrès pédagogiques.
Pédagogie, París, CEP, 8: 733-36, 1963.

101. Que penser des Écoles Nouvelles? En: Servir, Rio de
Janeiro, AEC do Brasil: 1 (VII): 4-11, 1954.

102. Raison garder! Pédagogie, París, CEP, 8: 735-41, 1968.
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103. Reflexiones importantes (La acogida, La programa-
ción, La disciplina), En: Memoria del 7º curso sobre edu-
cación personalizada. Guadalajara (México): 10-18,
1981. Mimeo.

104. Reflexiones importantes (Neurofisiología del cerebro,
Escuela Activa, Instrumentos de trabajo), En: Memoria
del 7º curso sobre educación personalizada. Guadalajara
(México): 90-96, 1981. Mimeo.

105. Réflexions sur notre pédagogie (Construction de la
personnalité. L’activité et le geste. L’interdisciplinarité)
En: Pédagogie, París, CEP, 7: 2-15, 1973.

106. Relaciones de los padres de familia con la escuela. In
Memoria sobre educación personalizada. Verano 1979.
Guadalajara (México), Sección Airap en Latinoamérica:
29-36. Mimeo.

107. Relatório sobre as sessões pedagógicas no Brasil. En:
Servir, Rio de Janeiro, AEC do Brasill: 4 (XVI): 19-20,
1963.

108. Respuesta a varias preguntas de los sesionistas. En:
Memoria del curso de verano de 1982. Una experiencia
educativa. Guadalajara (México), Sección Airap en Lati-
noamérica: 97-100. Mimeo.

109. Respuesta a varias preguntas de los sesionistas. En:
Memoria del curso «Verano de 1983». Una experiencia
educativa. Sección Airap en Latinoamérica, Guadalajara
(México): 85-102. Mimeo.

110. Semana de estudos Montessori-Lubienska. São Paulo,
1968. 32 p. Mimeo.

111. Semanas Pedagógicas de 1955 e 1956 promovidas
pela A.E.C. do Brasil. Edições A.E.C. do Brasil, 1956.

112. Sesión de trabajo con el grupo I de Primaria y Secun-
daria. En: Memoria. Cuarto seminario de educación per-
sonalizada. Instituto Pierre Faure, Centro de Investiga-
cion y Planeación Educativa, Association International
de Recherche et Animation Pedagogique, Guadalajara
(México): 33-35, 1978. Mimeo.
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113. Sesión de trabajo con el grupo I de primaria y secun-
daria. ¿Cuál es la diferencia entre indivíduo y persona?
En: Memoria. Cuarto seminario de educación persona-
lizada. Instituto Pierre Faure, Centro de Investigacion y
Planeación Educativa, Association International de Re-
cherche et Animation Pedagogique, Guadalajara (Méxi-
co): 54-55, 1978. Mimeo.

114. Sesión de trabajo con el grupo I de Primaria y Secun-
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CUARTA DE FORROS

La educación en valores no se da por fuera o además
de la dinámica del salón de clase. Por lo tanto, no se restrin-
ge a un complemento que sólo algunos profesores idealistas
ofrecen en su clase, una vez cumplido el programa princi-
pal de contenidos. En el proceso de aprendizaje, el alumno
puede vivir y desarrollar valores de autonomía, responsabi-
lidad, organización, conciencia crítica, solidaridad, comu-
nicación social...

La novedad de esa contribución es la de ser una pro-
puesta, y no una receta; un estímulo y no así una prescrip-
ción. El educador encuentra en los instrumentos, momentos
y materiales que Faure presenta, un sendero por el que sólo
se pódra caminar de manera creativa, sin servilismo, invir-
tiendo en él su formación permanente, la atención al con-
texto de los alumnos, de la escuela y del mundo.


