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INFORMACION PEDAGOGICA
dQué se debe entender por Escuela Nueva?

32. «Esourra Nueva» v «EscurLa Acriva»>.—Lo que mds
ha llamado la atencién de los maestros, en los resultados de la
aplicacién de la moderna Psicologia, es la cuestién de la €ensefian-
za activa o funcional». Conviene, pues, examinarla mis detenida-
mente. En primer lugar, indiquemos que la escuela activa es una
de las manifestaciones de la vscuela nueva, no toda ella. «<Escuela
nueva es género; escuela activa, especie de ese género». La prime-
ra expresién incluye, ademds, en si, la revisién de los fines socia-
les, una nueva filosofia de la educacién in extenso, una nueva com-
prension de la vida y de la fase de evidente transformacién social
que atravesamos. Desde el punto de vista moral, nadie parece que
haya fijado mejor los problemas de esa <educacién para cambiar»
que Kilpatrick, en su famoso libro FEducation for a Changing
Ciwvilitation,; y desde el aspecto politico-social, Dewey, en su
Democracy and FEducation. Y no sélo eso. La escuela nueva pro-
clama la necesidad de la comprobacién objetiva de los elementos
de la educacién y de cada paso del aprendizaje. En vez de la apre-
ciacién <subjetiva», del alumno y de su trabajo por parte del
maestro, pretende lograr una amplia introduceién de procedi-
mientos de comprobacién €objetiva», o sea de la medida. Es el
ideal de la pedagogia que se ha llamado experimental, conjunto
de procedimientos que tienden a esa comprobacién, fundindose
en una base estadistica. En su forma prdctica, es la cuestién de
los Zests. La escuela activa puede hacerse sin contar con la nueva
filosofia y sin esos procedimientos de apreciacién. No puede ser
confundida, pues, con la idea de la <«escuela nueva» mucho mds
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amplia, profunda y llena de fecundidad para la buena reflexién
pedagdbgica,

33. QUE ES EDUCACION ACTIVA 0 FUNCIONAL? —Ya en unode
los precedentes pardgrafos, esbozamos lo que debe entenderse por
ensefianza activa o <funcional», La expresién, en si misma, es
equivoca. Ensefianza o aprendizaje activo significa «mayor activi-
dad» por parte de los discipulos. Pero vamos a entendernos res-
pecto al término actividad, asegura, con razén, Claparéde. Ese
vocablo puede tener dos acepciones distintas. En una presenta,
realmente, un sentido funcional. «Es activa —en ese sentido —toda
reaceién que corresponde a una necesidad, que tiene su origen en
un interés suscitado en el mismo individuo que aztia». Se opone
asi a la idea de coaccién, de obediencia pasiva, de repugnancia o
indiferencia por el trabajo. En el otro sentido, puede significar
simplemente: «movimiento, expresién exterior, trabajo visible»,
Opdnese a inmovilidad. a la ensefianza verbal pasiva. Luego en
esa acepeidn, la actividad no es condicién suficiente para que ver-
daderamente deba llamarse «ensefianza funcional». El nifio puede
ser obligado a moverse sin que se le den hdbitos educativos y el
sentido normal del trabajo. Pongamos un ejemplo: No hay clase
en que se muevan mas los alumnos que en la de ejercicios de
gimnasia sistemdtica. Marchas, contramarchas, flexiones, exter-
siones, deseanso, nuevas marchas, nuevas contramarchas... i Hay
en eso ensefianza activa? No, absolutamente. Todos esos actos,
todos los movimientos pueden ser realizados sin que lo deseen los
alumnos, sin ser producidos por un interés real que se ha desper-
tado... De ahi que para hacer verdadera ensefianza activa, no se
deje llevar el maestro por la copia, pura y simple, de los procedi-
mientos de ensefianza que se practican en las escuelas «donde ve
ensefianza activa». Esos procedimientos habrian sido actives para
“aquellos alumnos en aquellas ocasiones”, Copiados apenas en su
forma externa, pueden representar una ensefianza perfecta-
mente pasiva. Para practicar realmente la educacién funcional,
el muestro tendrd que renovar su filosofia del conocimiento y que
estudiar la pueva psicologia: saber “‘por qué se hace y cémo se
hace...” Copiar simplemente nuevos programas con ‘‘centros de
interés”, o agitar las clases en repetidas y desperdigadas excur-
siones, que si pueden ser agradables a los alumnos no han sido de-
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seadas por ellos; mandar que se hagan “‘cuadernos de vida” con
material proporcionado por el profesor; introducir un mayor niti-
mero de trabajos manuales, todo eso serd copiar formas exterio-
res de las que puede revestirse la ensefianza, pero no practicarla
en su integridad. Serd sustituir una rutina por otra y, a veces,
con graves peligros de la eficiencia, De la vieja rutina se sabe lo
que es, lo que pretende y lo que da. De la nueva no se sabe... Por
eso, la escuela activa no puede ser realizada por quien se limite a
tener delante de sf un programa de Decroly o de *‘centros de in-
terés”, imaginado o realizado en condiciones siempre diversas de
las de sus alummos. La escuela activa no puede ser practicada,
sino simplemente contrahecha, por quien no esté realmente im-
buido de su espiritu. No puede preparar maestros por medio de
empiricas recetas o planes de leccién modelo... Es, en cada instan-
te, una creacién viva del maestro que apenas coordina y estimula
los intereses de los nifios a su cargo. Para eso serd preciso *‘pre-
paracién téenica”, evidentemente. Pero esa preparacién no es tan
dificil como puede parecer. Exigird, ciertamente, un mayor cono-
cimiento psicolégico de la infancia. «xigird un espiritu creador,
una mis rica y sélida cultura real de la que acostumbran a tener
nuestros maestros. Todo eso, sin embargo, es perfectamente ase-
quible a los educadores de buena voluntad, incluso a los que ya
estin medio automatizados en los moldes de la vieja rutina. Para
los definitivamente cristalizados en los formulismos de la leceién
modelo, y a los que imaginan ideal la disciplina de la simetria, la
inmovilidad y el silencio, es claro que no. Esos representan un
tiempo que pasé y en el que solamente podrian trabajar... Es evi-
dente también que la educacién activa exigird completa autonomia
diddctica y que, en la ensefianza piiblica, casi siempre regulada
por programas, horarios e instrucciones taxativas, eabrd primero
hacer una ecompleta transformacion del espiritu administrativo,
Trataremos detenidamente de esta cuestién, fundamental para los
profesores oficiales, en una de las lecciones que han de seguir.
Lo que importa, por ahora, es insistir sobre los principios de la
“ensefianza funcional”: “‘escuela activa” o “‘escuela productiva”
como otros la denominan.

34. EscUuELA ACTIVA Y <ESCUELA DRL TRABATO®» — ( Arbeits-
schule) iSon expresiones sinénimas <escuela activa» y <escuela del
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trabajo»# § Pueden usarse indistintamente? Nos parece que no. Es
interesante observar que la primera fue tomada, al principio, co-
mo traduccién de la segunda, y asi vulgarizada a las lenguas lati-
nas, para evitar la posible confusién de <escuela del trabajo» con
escuela de «trabajos manuales». La expresién escuela activa, fué
empleada por primera vez, por Pierre Bovet, director del Insti-
tuto J. J. Rousseau, en Ginebra. A este respecto, dice Ferriére
en la introduceion de la 3% edicién de su libro L’éeole active (Ed.
Forum, Ginebra, 1926): «Escuela activa». Término desconocido
en 1918. Solo después de 1920 se ha hecho vulgar... Me parece que
fue Pierre Bovet, un ilustre colega y amigo, director del Institu-
to J. J. Rousseau y profesor de la Universidad de Ginebra, el
primero en usarlo. En 1914, época en que publiqué un pequeiio
estudio que, muy ampliado ahora, sirve de base a esta obra, usé
aun la antigua expresién <escuela del trabajo» traducida literal-
mente del alemdn Arbeitsschule. Luego comprobé la insuficiencia
“de la expresion. «La expresién escuela del trabajo—decia yo en
1914 —puede aparecer oscura. Por mfs y menos. Por exceso, ya
que no se aplica a todas las escuelas en que se trabaja, sobre todo
las escuelas profesionales, las manwual training schools, las Hand-
Sfertikeitsunterricht, con las cuales se han confundido las Arbeits-
schule. Por defecto, porque hay dos clases de trabajo: maquinal y
productivo». Esa falta de precisién fue observada también por
Cellerier, en Année pedagogique, de 1912: «La expresién poco fe-
liz de Arbeitsschule (escuela’del trabajo) es muy imprecisa para
ser traducida, puesto que cada escuela es escuela del trabajo. Los
que la usan, tienen a la vista, ora un sistema de educacién basado
exclusivamente en el trabajo manual, ora el llamamiento a la ac-
tividad individual del educando para su formacién intelectual,
ora, en fin, las diversas combinaciones de esos dos métodos>. Jor-
ge Kerschensteiner, el gran pedagogo de Munich, creador de la
expresion en 1911, en el prélogo que eseribié para la traduccién
espafiola de¢ su obra Die Arbeitsschule (traduccién de Lmzuria-
ga, Madrid, 1928) aclara la cuestién, demostrando que el tipo de
escuela que él creé con ese nombre no quiere decir apenas €escue-
la de trabajos manuales», ni tampoco solamente «escuela activa2.
Establece, con todo, tres principios, que vale la pena trans-

eribir:
1. La <escuela del trabajo», es una escuela que enlaza en
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todo lo posible su actividad educadora a las disposiciones indivi-
duales de sus alumnos, y multiplica y desenvuelve en todas las
direcciones posibles esas inclinaciones e intereses, mediante una
constante actividad en los respectivos campos de trabajo.

2. La <escuela del trabajo» es una escuela que trata de con-
formar las fuerzas morales del alumno encamindndolo a examinar
constantemente sus actos de trabajo, para ver si éstos expresan
con la mayor plenitud posible lo que el individuo sintié y pensé,
experimentd y desed, sin engafiarse a si mismo ni a los demids.

3. La “‘escuela del trabajo”. es uns escuela de comunidad de
trabajo, en la que los alumnos se perf(‘ccionhl, ayudindose y apo-
yandose mutuamente y socialmente, tanto a si mismos, como a
los fines de la escuela, para que cada individuo pueda llegar a la
plenitud de que es capaz por su propia naturaleza,

De estos principios, reafirmados y desenvueltos en la reunién
llevada a eabo en Sttutgart por el Deutsche Lehrerverein, asocia-
cién que congrega cerca de 150.000 profesores alemanes, como
también del desarrollo de la citada obra de Kerschensteiner, se
comprueba que ‘‘por Arbeitsschule se debe entender, mds que es-
cuela activa, escuela de comunidad de trabajo, orientada hacia
fines sociales y especialmente la moralizacién la misiébn profe-
sional, la formacién del cardcter con una base de civismo; tales
fines, deben ser alcanzados por la actividad propia del educando,
puesto que toda la educacién no es sino un auto-educacién” Pode-
mos, pues, afirmar que la escuela del trabajo concibe, ante todo,
*‘fines determinados”. La escuela activa (tendencia para adaptar
a la ensefianza las leyes de la psicologia genética) procura en pri-
mer término ‘‘medios especiales para esa adaptacién”, El concep-
to de escuela del trabajo, es mds complejo, incluye en si conclu-
siones de orden politico, social y moral; el concepto de escuela ac-
tiva es mis restringido; no determina fines, sino medios.

35. PRINCIPIOS FUNDAMENTALES DE LA EDUCACION ACTIVA O
FUNCIONAL. — En la escuela del tipo tradicional, el maestro se ve
“*delante de un grupo de alumnos”. En la escuela activa. el maes-
tro se ve “‘en medio de un grupo de nifios”. No es la misma cosa.
A “‘alumno” corresponde [a nocién de un individuo que *‘debe sa-
ber” todo lo que se le ensefia, que debe prepararse para los exd-
menes; que debe respetar la disciplina que se le impone, creada por
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las necesidades abstractas de la organizacién escolar establecida por
la autoridad. El nifio no es el alumno por lo menos en esa com-
prensién. Es un ser que se desarrolla, con necesidades y posibili-
dades especificas. No se le trasmiten conocimientos, porque el
conocimiento no es cosa que se pueda trasmitir. El conocimiento
real, incorporado al individuo, capaz de influir en su conducta,
tiene que ser una auto-creacién, una conquista individual, una
forma abreviada o economizada por medios simbdlicos, téenicos o
del lenguaje. Esa transformacién sélo se opera mediante *‘proce-
dimientos funcionales”, en el propio individuo que la adquiere.
En la escuela funcional, pues, recuerda ‘‘que no trasmite conoci-
mientos”: apenas si consigue reunir condiciones propicias para
que los conocimientos se elaboren en el nifio, segiin lo que *‘pueda
aprender”,

a). ¢ Qué es lo que puede aprender el nino? — Bl interés. —
Esa concepcién del aprendizaje, gue es el de la psicologia actual,
suscita luego unimportante problema: iQué es lo que puede apren-
der la criatura? Ya lo vimos anteriormente: “‘aquello por lo que
se interesa”. Tan solamente el interés es capaz de determinar ac-
tividades que sistematicen la conducta provechosamente, tanto en
la eriatura como en el adulto. §Y por cudles cosasse interesa el ni-
fio? $Qué es el interés? El término es equivoco. Se habla general-
mente de interés para designar mdéviles mis o menos egoistas, Es
el sentido popular de la palabra, y en esa acepcién suele designar
la mercancia a la que pueden reducirse todas las demds: el dinero...
En la técnica pedagédgica usual, el término tomd, con Herbart,
diverso sentido. Para él, el interés consiste en una especial dispo-
sicién del espiritu respeeto a un objeto, disposicién que nos hace
permanecer inactivos hasta que se transforma en ‘deseo’ oen ‘‘vo-
luntad”. No se confunde, pues, con éstos. En su psicologia, toda
de base intelectualista, Herbart sélo veia las ideas. Aprender seria
la forma de crear el interés. La accién vendria mds tarde. El inte-
rés era explicado por el juego de lo que él llamé “‘apercepcién”,
esto es, la atraccién que las ideas ya adquiridas puedan tener sobre
las nuevas ideas presentadas... Esa forma de explicar el interés
elude la cuestién. Lo que justamente se quiere saber es cémo ‘‘el
interés puede provocar al aprendizaje”. Decir que el aprendizaje
es creado por el interés, significa caer en una peticién de prinei-
pio. La nueva psicologia tenia que reforzar el concepto y, en vez
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de procurar explicarlo en el terreno de las ideas, ir a buscarlo,
mds profundamente, en la vida afectiva que Herbart consideraba
como una consecuencia. El cardcter activo, motor del interés—
pondera Dewey,—es un reflejo de las tendencias, impulsos y es-
pontineos deseos del organismo vivo. Los impulsos no estdn nun-
ca en un estado difuso, en equilibrio indiferente. Estdn siempre
diferenciados y orientados en una cierta direccién, méds o menos
especifica. La raiz del interés natural es precisamente ese cardcter
espontineo, impulsivo de la actividad orgdnica. No tiene, por eso,
tanta necesidad de estimulo externo como la impu]sién. E-‘s un
grave error imaginar también una separacién entre el ‘‘yo” y los
intereses. En realidad son la misma cosa. Considerar a la perso-
nalidad como cosa pasiva, moviéndose bajo la presién de intereses
separados de ella, es un contrasentido. Claparéde insiste en las
mismas ideas. Decimos que una cosa nos interesa —explica é]—
cuando satisface a una necesidad fisica o mental: el alimento inte-
resa a un hombre que tiene hambre; una flor rara, al botdnico.
El término “‘interés” expresa una relacién adecuada, una relacién
de reciproca conveniencia entre el sujeto y el objeto. ‘‘Por si
mismo, un objeto cualquiera no es nunca interesante”; el interés
nace de la predisposicién psico-fisiolégica del individno. Es, pues,
el sintoma de una necesidad de crecimiento del cuerpo y del espi-
ritu, La psicologfa se desplaza, - asi, del interés del terreno pura-
mente intelectual, en que se habia situado Herbart, hasta ¢l mis
profundo de la emotividad y los impulsos instintivos. Y su com-
prensién como base de todo aprendizaje, puede hoy demostrarse
perfectamente, a la luz de la fisiologia pura, como vamos a ver.

b). Kl interds es el reflejo condicionado.—De hecho, es en los
trabajos de fisiologia de la escuela rusa, y en particular en los de
Ivan Pavlov, sobre el ‘‘reflejo condicionado”, donde encontramos
la nocién mis clara y sencilla de las leyes del aprendizaje y la tra-
duceién del concepto del interés en términos objetivos. He agui
por qué una visién, incluso rdpida, de la teoria del reflejo condi-
cionado, se impone en este caso. Es ficil comprobar que todos los
animales poseen formas elementales de ‘‘comportamicnto natu-
ral”, no adquirido, no aprendido. Ante una excitacién luminosa
de cierta intensidad, la pupila se contrae; al acercarse un objeto a
los pdrpados, éstos se cierran; al excitar la palma de la mano en
una criatura de pocas semanas, vemos que los dedos se contraen,
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ete. Eselllamado *‘reflejo puro” ya deserito por Descartes. Provie-
ne de la prepia organizacién natural del sistema nervioso, de co-
nexiones o estructura preestablecida en el nacimiento, y en el
posterior desarrollo. Satisface elementales necesidades de conser-
vacion y defensa de la vida. Fundindose en el reflejo salival, cuyo
estudio agotd, Pavlov realizé la demostracién de que todo y cual-
quier aprendizaje s6lo es posible cuando reposa sobre tales co-
nexiones preestablecidas, Se produce la salivacién desde que las
mucosas de la lengua reciben la excitacién de una substancia con-
veniente, una solucion deida, por ejemplo. Eso seria el “‘excitante
natural” del comportamiento en cuestién. Haciéndose actuar al
mismo tiempo que ese natural excitante, otro diverso (sonoro, au-
ditivo, tdctil), veremos, después de algunas repeticiones, que bas-
tara hacer actuar ese “‘excitante artificial” para que el compor-
tamiento se realice en la misma cantidad y cualidad. Se crea, asi,
un “‘reflejo condicionado”, esto es, ‘‘respuesta a un excitante que
antes era indiferente al animal”. Nétese bien que no se crea un
comportamiento completamente nuevo, sino que apenas si se esta-
blece una nueva conexion con el nuevo excitante. Si este excitante
continuara siendo repetido, sin nuevas asociaciones periédicas con
el excitante natural, veriamos eémo la reacecidon va desapareciendo
y, por fin, se extingue. Lo que mueve al animal no es, pues, una
simple asociacién, sino la necesidad natural que crea y mantiene
la asociacién. Luego, <esto es importantisimo para la compren-
gi6n de los procesos de todo aprendizaje». Fn verdad, cuando
aprendemos no creamos comportamientos verdaderamente nuevos;
nos limitamos a sustituir los excitantes, cosa factible por la con-
textura de nuestro sistema nervioso, que permite a los conjuntos
excitantes un <camino final comin», ley establecida en la fisiolo-
ofa nerviosa por Sherrington. La repeticién del excitante artificial
<no es de por si suficiente»; serd preciso que se produzca <siem.
pre» al mismo tiempo que la excitacién natural. De ahi se deduce
una primera importantisima consecuencia. El lema ‘‘'se aprende
por si solo”, es cierto de veras. “‘Se aprende obrando por necesi-
dad”, esto es, solamente ecnando un excitante artificial ‘“‘actie
conjuntamente con el excitante natural, hasta coneluir por susti-
tuirlo”. Y el aprendizaje sélo se conserva cuando las situaciones
en que actie el excitante artificial, de ahi en adelante, correspon-
dan a la misma necesidad. En el hombre, dada la complejidad de
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su sistema nervioso, se establecen series de reflejos condicionales
sucesivos. Pero la ley siempre es la misma. Todo aprendizaje re-
posa sobre el esquema del reflejo condicionado, o sea la eapacidad
natural de reaccién del organismo. En el plano puramente motor,
glandular o vascular, como en el verbal en cuanto se refiere al
pensamiento, el reflejo condicionado rige todo el comportamiento
adquirido, Por él, aprendemos a andar de cierta forma, como a
comer de cierta manera, a hablar de un modo especial, a pensar y
a sentir. Dadas las variaciones neuro-humorales de individuo a
individuo, los propios complejos emocionales del psico-andlisis se
explican hoy por el reflejo condicionado. Con la misma base ex-
perimental se ensayan también explicaciones para el suefio. Vemos
pues, que el reflejo condicionado, aparte su inestimable valor
prictico de aplicacién, abrié nuevos horizontes a la comprensién
psicolégica. Ha llenado el abismo antes existente entre la fisiolo-
gia pura y la psicologia. Puede decirse, sin exageracién, que vino
a ser para la psicologia lo que en su tiempo represents la ley de
Newton para la fisica. En realidad, una doctrina cientifica es tanto
mis fecunda cuanto mayor nimero de hechos puede explicar. Las
grandes teorias son como divisores comunes, capaces de reducir
fracciones heterogéneas a un mismo denominador. El reflejo con-
dicionado es, en este momento, el denominador comiin de todos
los hechos que la psicologia cientifica procura esclarecer. La no-
ci6én del interés se aclara y define, especialmente en lo que atafie
a las explicaciones en la ensefianza. El interés no es sino la nece-
sidad de la reaccién, cuyas bases son fisiolégicas. Esa necesidad
conduce al animal v al nifio a obrar de un modo que llamaremos
“*primario”. El ext itante asociado llevard a obrar después de un
- modo ‘‘derivado”, :3to es, por el excitante artificial o condiciona-
do. Se dice en est« taso que el individuo aprendid, e incorpors a
su conducta algo ¢ 12 antes no poseia: ‘‘se habitu6”. Toda educa-
ci6én no es sino una serie de hibitos o de reflejos condicionados.
Debemos aqui mencionar que, algunos afios antes de los estudios
de Pavlov, un psicélogo americano del mas alto valor, Edward
Thorndike, por las observaciones del comportamiento de los ani-
males habia llegado a parecidas conclusiones. De sus leyes sobre
el aprendizaje, que tan notable influencia han ejercido en la peda-
gogia americana, se puede extraer un principio comiin asi anun-
ciado: “*Aprendemos cuando practicamos con placer, con satisfac-
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cién; y conservamos lo aprendido cuando las redcciones causan el
efecto deseado y necesario”.

c). Nocion bioldgica del interéds: evolucion de los intereses, —
La teoria del reflejo condicionado, no sélo aclara por completo el
concepto del interés, sino que facilita base cientifica a la nocién
de la ‘‘variacién de los intereses”, segiin la edad. Este asunto ha
preocupado a infinidad de autores (Stumpf, Napy, Ready, Clapa-
réde, Ferriére) que han dado soluciones mds o menos empiricas,
més o menos filoséficas, Entre éstas se destaca la explicacién de la
llamada ‘‘ley biogenética” (el individuo reproduciendo en abre-
viatura la evolucién de la especie; la “‘autogénesis repitiendo la
filogénesis™). Es la tesis favorita de Ferriére, por ejemplo, y de
la que hace é] mismo un sustancioso resumen en su estudio: ‘‘La
ley biogenética y la escuela activa”. La teoria del reflejo condi-
cionado propone para el caso una solucién objetiva, la del estudio
de las fases del desarrollo y organizacién del individuo, ‘‘bhiolégi-
camente considerado”. En este capitulo se aclaran muchas cosas
con los nuevos estudios de fisiologia nerviosa y, en especial con el
estudio de las secreciones de las glindulas internas., Sin embargo,
sea como seu, ~lo que estd comprobado es que el nifio y el ado-
lescente no pueden aprender indistintamente en cualquier edad
cualquier cosa”. He ahi, pues, un nuevo principio de la escuela
activa o funcional. La ensefianza no puede hacerse segiin el plan
légico de las téenicas organizadas por el adulto, sino segiin las fa-
ses de evolucién natural del nifio y del adolescente. Los programas
no pueden ser organizados @ priori ni impuestos bajo ningin
pretexto. Y el maestro, en vez de ser asi guien ensefia, no es sino
el guia precavido que propone en cada edad las condiciones natu-
rales de su propio desarrollo. Para fijar las ideas, veamos el cua-
dro de la evolucién de los intereses, propuesto por Claparéde,
Comprende tres fases, divididas a su vez, en seis periodos, en la
forma siguniente:

I. Fase: Hstado de adquisiciion, de experimentacion:

1. Perfodo de los intereses perceptivos (ler. afio de la vida);

2. Periodo de los intereses del lenguaje (2 a 3 afios);

3. Perfodo de los intereses generales: despertar del pensa-
miento; edad que interroga (de 3 a T afios);

4. Perfodo de los intereses especiales y objetivos (8 a 12 afios).
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I1. Fase: Hstado de organizacion, de elaboracién de valores:

5. Periodo sentimental; intereses éticos y sociales; intereses
especialjzados; intereses relativos al sexo (de 12 a 18 afios y aun
mis).

I11. Fase: Estado de produceion:

6. Perfodo de trabajo. Los diversos. intereses se subordinan,
por si mismos, a un interés, sea un ideal superior, sea simple-
mente el de conservacién del individuo. No representan frente a
este interés de coordinacién sino medios para conseguir un fin.
(Edad adulta).

Una ojeada a este cuadro nos muestra que el nifio no puede
aprender historia en cualquier edad, como tampoco puede apren-
der el cilenlo, las formas estdticas del lengunaje, o la solucién de
problemas que impliquen mayor criticismo légico. Recalquemos
que “‘aprender” no significa preparacién para responder a las
preguntas del maestro, o realizar eximenes para conquistar certi-
ficndos. “*Aprender significa adquirir una conducta modificada™,
un reflejo condicionado que habilite al individuo para que pueda
obrar, en determinada circunstancia, de determihada forma. Y el
aprendizaje, en esta concepeion, sblo se da cuando nuevos excitan-
tes de comportamiento tengan por base el interés natural, biold-
gico. Asi, la nueva educacién se opone a la antigua. La primera
haciase, por asi decirlo, de ““fuera para dentro™; ésta pretende
ser de ‘‘dentro para fuera”, procurando incorporarse a la indivi-
dualidad del aprendiz. Y sélo en este caso merece el nombre de
*funcional o activa”,

d). £l aprendizaje en **situacidn total”.—E) tercer gran prin-
cipio de la educacién funcional es el de la situacién completa o
total del aprendizaje. Este principio no ha sido suficientemente
abordado por la mayoria de los autores, y nos parece que sin él
no se llega a comprender claramente lo que sea la ensefianza fun-
cional. Aunque en la mayoria de los sistemas, empiricos o aplica-
dos, de la escuela nueva encontremos la tendencia a hacer el apren-
dizaje en situacién total, solamente en los autores alemanes y ame-
ricanos encontramos debatida esta cuestiéon en el campo de la teo-
ria. Veamos lo que en ella se resume. En la antigua concepeién
de la ensefianza, ligada a la nocién de las facultades del alma, se
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admitia que cada funcién pudiera ejercitarse por separado, hasta
llegar después a la combinacién de las diferentes funciones, para
resolver los nuevos problemas en que debiesen entrar, dando cada
una su contingente necesario. Tenfiase, asi, la idea de la formacién
y desarrollo del espiritu en “‘abstracto”. iCudl es la funci6n mds
elevada del espiritu? La del raciocinio. iCémo funciona el racio-
cinio? Mediante hechos observados por los individuos y que la
memoria conserva; mediante expresiones de lengunaje que el jui-
cio, gracias al trabajo de abstraceién y generalizacion, clasifica y
dispone para el trabajo racional. Pero las inferencias necesitan
aun de imaginacion; toda ley, antes que ley es hipdtesis... De este
modo respondia la psicologia cldsica. Para educar dentro de esos
principios, iqué seria légico? Desenvolver la capacidad de obser-
vacién, de percibir; desarrollar la capacidad de memoria; desen-
volver el lenguaje, la imaginacioén y, en fin las formas l6gicas del
pensamiento. De ahi la idea de la educacién de los sentidos, de
una edueacién de la memoria. el lenguaje, la imaginacién y el ra-
ciocinio, separadamente. En obras recientes, como la Pédagogie
experimentale, de van Biervliet (que, digase de paso, tiene un ti-
tulo absolutamente inadecuado, puesto que no se trata de pedago-
gia experimental, sino de una simple teoria de la educacién) aun
encontramos esas ideas, hoy totalmente inaceptables. -

En los principios educativos de la Dra. Maria Montessori,
encontramos idénticas nociones. Es la debatida cuestién de la en-
gefianza formal y de la mayor o menor posibilidad del #transfert
de conductas parciales aprendidas. La psicologia del comporta-
miento es, sobre todo, la psicologia estructuralista, oponiéndose,
no con doctrinas, sino con hechos, a semejante concepto del apren-
dizaje. No se educan separadamente las diversas funciones psico-
l6gicas, como se pueden adiestrar y fortificar los miisculos sepa-
radamente unos de otros. La educacién de los sentidos, como
siendo exclusiva de ellos, no corresponde a realidad alguna. Lo
mismo puede deecirse en relaciéon con una pretendida formacién
auténoma de la memoria, la imaginacién o el raciocinio. Pero aun
més. El funcionamiento total para la adquisién de un comporta-
miento que sirva en determinada situacién, no sirve para otras
en que se exijan los mismos elementos en orden diverso. Lo que
la ciencia ensefia hoy es que no hay educacién analitica, educacién
de “‘elementos” que después puedan combinarse a voluntad segiin
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nuevas necesidades. Tenemos un ejemplo claro en la antigua ense-
fianza del dibujo. El dibujo es una combinacién de elementos sen-
cillos: trazos, lineas. $Cémo comenzar, pues, para ensefiar el di-
bujo? Ensefiando a hacer esos trazos, esas lineas. Resultaba el di-
bujo geométrico, sobre cuyos resultados no es preciso insistir.
Trazando rectas y curvas la criatura aprende a hacerlas, pero no
a dibujar. El dibujo ofrece un conjunto total que “‘s6lo como si-
tuacién total”, puede ser ensefiado con provecho. Igual ocurre
con la escritura, la téenica de la lectura y la de las artes y oficios.
Psicélogos americanos se han entregado al trabajo de comprobar
minuciosamente las posibilidades de transferencia de los elemen-
tos, de un aprendizaje a otro, siempre con resultados que robus-
tecen la idea de aprendizaje en situacién total. Kilpatrick enume-
ra, de un modo espiritual, algunos ejemplos; un gran calculista
en matemdticas, capaz de raciocinar con éxito en geometria, serd
incapaz de hacerlo con provecho en cuestiones de compra y venta
de caballos, por ejemplo. {Cémo realizar, entonces, la ensefianza
funcional, o sea la que incorpore, realmente, formas modificadas
de conducta al individuo? Ensefiando en ‘'situacién totai”. No se
admite mds la idea de una ensefianza de elementos abstractos. En
este sentido “‘la educacién no prepara la vida, sino que debe ser la
propia vida”. Las consccuencias pricticas son importantisimas.
La escuela no puede ser un gimnasio de funciones intelectuales
divididas. Tiene que ser un ambiente socisl, integral y veridico.
No mis, pues, la distribucién de los ejercicios del saber en mate-
rias o ‘‘disciplinas formales™. Ensefiar el lenguaje sélo como len-
guaje, es una falta de sentido. Y se sabe que ensefiar a raciocinar
en la matemdtica, sirve s6lo para raciocinar en ella, pero no en la
compra y venta de caballos. Veremos, al tratar de los sistemas,
que la cuestién se convierte, para la téenica escolar, en la forma
de ‘‘globalizacién de la ensefianza”, cuyos resultados pricticos
son, realmente, de los mis fecundos, Nads vale ensenar el cilculo,
si sus ejercicios no se aplican a cuestiones reales, en una situacién
real; lo mismo ocurre con la eseritura, lectura, geografia, histo-
ria, ciencias naturales... En la escuela activa no se ensefian mate-
rias: “‘se ensefa a los nifios”. Y eso es todo.

36. SISTEMATIZACION DE ESTOS PRINCIPIOS. — Veremos en las
siguientes lecciones, cémo sistematizar estos principios, y més los
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de la escuela nueva en general. Conviene no perder nunca de vista
que la “‘escuela activa no es toda la escuela nueva, sino tan sblo
un capitulo de ella”. Como se ha traducido también por escuela
activa la expresidn Arbeitsschule (escnela del trabajo) de Ker-
schensteiner, concepto mis amplio que escuela activa, hubo una
gran confusién en el uso de estas expresiones que conviene dis-
tinguir. Como ya demostramos, la educacién funcional marca la
influencia de las nuevas conquistas de la psicologia, pero no de-
termina qué cosas se deban ensefiar. Dice “‘¢émo” y no “‘para
qué”, Principios especificos de la escuela activa son los aprobados
en julio de 1924 en el XXI Congreso de ln Sociétd Pedagogique de
la Suisse Romande. En ellos se afrontan los problemas de dind-
mica de la ensefianza, no los de finalidad social o moral de la edu-
cacién. Damos a continuacién las conclusiones aprobadas, por
cuanto interesan al problema de la adaptacién de la escuela comiin,
del tipo tradicional, a la escuela funcional, teniendo para nuestro
estudio la mayor oportunidad,

1. La actividad debe ser considerada como el primer agente
del desarrollo. Puede ser espontinea o impuesta.

2. S6lo la actividad espontinea es entera y perfectamente edu-
cativa; es la base ideal de la ensefianza. No obstante, su utilizacién
en la escuela oficial primaria ha sido limitada, y el lugar en que
la situamos es inferior al de la actividad impuesta, por lassiguien-
tes razones: @) el erecido ndmero de eada clase; 4) el hecho de
exigirse de la escuela primaria un minimo de instruecién en un
plazo relativamente corto, ¢) la insuficiencia de los medios econé-
micos concedidos a la escuela.

3. La necesidad de proporcionar a los alumnos de la escuela
oficial un minimo de conocimientos indispensables, obliga a los
maestros a dividir los programas: programa minimo y progra-
ma de ampliacion,

4. El objetivo de la actividad escolar, no es, forzosamente,
obtener un aumento de saber; numerosos trabajos escolares deben
satisfacer la necesidad de obrar, a fin de favorecer el desarrollo
del espiritu y del organismo.

5. La escuela activa puede realizarse dentro de la actual or-
ganizacién escolar; se funda en la transformacién de los procedi-
mientos de ensefianza y no en el cambio de las instituciones esco-
lares, y mds que en eso, estd basada en una nueva comprensioén de
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la educacién por parte del maestro: el maestro no debe limitarse
a ensefiar, sino a dirigir la indagacién y libre pesquisa del alumno.

6. La prictica de la escuela activa no exige obligatoriamente
una transformacién de la disposicién de las clases; en una mesa
situada al fondo, estard destinado el material preparado para la
experimentacién; un mobilario sencillo, armarios y eajas, permi-
tird recoger plantas y animales, en los cuales podrd apreciar el
nifio el desarrollo de los seres vivos (germinacién, metamorfosis
de los insectos, ete.) El maestro debe tener la mayor libertad en
el arreglo de su clase.

7. Los trabajos manuales constituyen un excelente medio de
educacién; su importancia no debe ser, sin embargo, exagerada.
Seria de desear que en cada escuela hubiese un taller de traba-
jos manuales, La actividad manual no es sino una’parte de la acti-
vidad escolar,

8. Para adaptar la escuela activa a la escuela primaria, debe
procurarse introducir en todos los trabajos escolares la actividad
basada en el interés,

9. La disciplina no estd fundada en la coaceién y la represidn.
No obliga a los nifios a la inmovilidad. El orden se establece, na-
turalmente, cuando la atencién se concentra sobre el objeto de la
actividad.

10. Al proponer la ejecucién de trabajos colectivos, el maes-
tro debe procurar la sustitueién del espiritu de competencia, por
la colaboracién y mutuo auxilio. La ensefianza técnica de la moral
contribuye muy poco a desarrollar las cuzlidadesaltruistas. La
actividad espontdnea, libremente aceptada por la eriatura, al con-
trario, desarrolla y afina el sentido moral, asi como aumenta el
poder creador del individuo.

A su vez, la Asociacién de Educacién Progresiva ( The Pro-
gressive Kducation Association), fundada en 1919 en los Estados
Unidos, con sede en Baltimore, aprobé los siguientes prinecipios
de eduecacién activa o funcional,

1. Libertad para el desarrollo natural. —La conducta del
alumno debe ser regida por él mismo, de acuerdo con las necesi-
dades sociales de la comunidad, mejor que por leyes arbitrarias.
Debe facilitarse amplia oportunidad para la iniciativa vy auto-ex-
presién, situando a los nifios en un ambiente rico en material in-
teresante, que ha de entregarse al libre uso de eada alumno.
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2. Kl interés, movil de todo el trabajo. —El interés ha de ser
satisfecho y desarrollado mediante: @) contacto directo e indirec-
to con el mundo y sus actividades, y uso de la experiencia asi
conseguida; #) aplicacién del comocimiento obtenido y correlacién
entre las diversas materias; ¢) conciencia de que el saber es un
todo, intimamente relacionado.

3. El maestro no impondra el trabajo, siendo apenas un
guia. — Es esencial que el maestro conozea los fines y principios
generales de la educacién progresiva, y tenga libertad para el
desarrollo de la iniciativa y originalidad.

RESUMEN Y CONOLUSION DEL carituLo I.—Por “escuela nue-
va” se debe entender hoy, un conjunto de doctrinas y principios
conducentes a revisar, de una parte, los fundamentos de la finali-
dad de la educacion, y, de otra, las bases de aplicacién de la cien-
cia a la téenica educativa.

Tales tendencias nacieron de las nuevas necesidades sentidas
por el hombre, en el cambio de civilizacién en que nos hallamos,
y son mds evidentes, en ciertos aspectos, en los paises que mds su-
frieron directa o indirectamente los efectos de la conflagracién
europea. Pero la nueva educacién apenas si deriva de la gran gue-
rra. Se debe, en parte importante, al progreso de las ciencias
biolégicas en el iltimo medio siglo; al espiritu objetivo introdu-
cido en el estudio de las ciencias del hombre.

i Es posible resumir los puntos esenciales de las nuevas doc-
trinas? Nos parece que si.

Desde el punto de vista de los *‘fines de la educacién™, la es-
cuela nueva entiende que la escuela debe ser 6rgano de refuerzo y
coordinacién de toda la accién educativa de la comunidad: la edu-
cacion y socializacién del nifio. Desde_el punto de vista politico,
pretende la “‘escuela tnica” y la “‘paz por la escuela”. Desde el
punto de vista filoséfico, admite mds generalmente las bases del
neo-vitalismo y neo-espiritualismo que las del mecanismo empi-
rico.

Dentro de esos puntos de vista, y para la consecucién de tales
fines, propone ‘‘nuevos medios” de aplicacién cientifica. Aconseja,
primeramente, la transformacién de la *‘organizacién estdtica” de
los establecimientos de ensefianza, por el empleo del estudio obje-
tivo del nifio, para la clasificacién racional; y por la comproba-
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cién objetiva del trabajo escolar (Zest) para la objetiva valoracién
de lo que fué aprendido. Luego, la transformacion de la “*dindmi-
ca” de la ensefianza, Ja reforma de los procedimientos. En vez de
la ensefianza pasiva, derivada de la filosofia sensualista e intelec-
tualista de otros tiempos, proclama la necesidad de la ensefianza
funcional, o activa, fundada en la expansién de los intereses natu-
rales del nifio. En vez del *‘nada hay en la inteligencia que no ha-
va pasado por los sentidos™, el “‘nada hay en la inteligencia que
no haya sido accién interesada”; en vez del trabajo individual, de
fundamento egoista, el trabajo en comunidad que da el hdbito de
la cooperacién. En vez de la discriminacién de materias, la ense-
Aanza en situacion total o globalizada. En vez de la escuela de es-
cuchar, la de hacer y practicar la vida. En vez de la autoridad ex-
terna, la reunién de condiciones que permitan desenvolver dentro
de cada individuo la autoridad interna; toda educacién debe ser
una auto-educacion,

£Es practicable esa nueva concepcion educativa y, en especial,
serd adaptable en sus lineas generales a las escuelas oficiales? Mu-
chos son los ensayos ya realizados, muchos los sistemas propues-
tos, empiricos los unos, de mds rigurosa aplicacién cientifica los
otros. Veremos, en las sigaientes lecciones, cudles son los princi-
pales de ellos, de una y otra especie, y, por fin, sus puntos de con-
tacto,

Lavrexco Fruao

del Instituto Pedagdgico
de San Pablo del Brasil

INFORMACION METODOLOGICA

Nuestro Pais

La Repiblica de Costa Rica se extiende de Noroeste a Sud-
este entre Nicaragua y Panamd y entre los océanos Atlintico v Pa-
cifico, en la parte meridional de la América del Centro.

Estd ventajosamente situada en la regién media de las tierras
habitables del continente y constituye una de las secciones més an-
gostas del gran istmo centroamericano. Todo este gran istmo goza
igualmente de una situacién privilegiada.
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Hay que distinguir la América Central geogrifica de la Amé-
rica Central politica, (0 América Central propiamente dicha): ésta
la componen dnicamente las cinco repiiblicas de Costa Rica, Nica-
ragua, Honduras, El Salvador y Guatemala, que en otro tiempo
formaron la federacion llamada Provincias Unidas del Centro de
América.

La América Central geogrifica incluye, ademas, la parte Sud-
este de México, Belice u Honduras Britinica, la Repiiblica de Pa-
namd y la Zona del Canal, abareando, por consiguiente, todo el te-
rritorio que se extiende entre los istmos menores de Tehuantepec
y de Darién.

A Panamd debe considerirsela como centroamericana desde
que en 1903 se separd de Colombia y se constituyé en repiiblica
independiente,

El orden de tamafio de estas repiblicas es: Honduras, Nicara-
gua, Guatemala, Panamd, Costa Rica y El Salvador: y el orden de
poblacién: Guatemala, El Salvador, Honduras, Nicaragua, Costa
Rica y Panamd.

Las fronteras de Costa Rica con las repiblicas vecinas son
lineas que han sido determinadas por decisiones arbitrales,

La poblacién oficial de Costa Riea, segiin el censo de mayo
de 1927, es de 471,524 habitantes; pero por las cifras que repre-
sentan el aumento de poblacién habido desde el anterior censo y el
monto de produccién, comercio e impuestos, se estima que es ma-
yor y se fija prudencialmente en 550.000 habitantes, la mayoria
de ellos, de raza blanca o ligeramente mezelada,

De una a otra de las fronteras hay, porel lado del Pucifico,
460 kilémetros en linen recta, y por el lado del Atlintico, 192
kilémetros y medio, y
La anchura media del pais es de 200 kilémetros, que con insigni-
ficante diferencia equivale a la distancia que separa en linea recta
los puertos de Limén y Puntarenas.

En el centro se extiende un hermoso valle divergente, el valle
Tdrcoles Reventazon, alargado de Este a Oeste.

La seccién central de este valle, por su elevacién, su amplitud
y las pocas diferencias de nivel que en conjunto ofrece, asume el
cardicter de meseta y se la llama Meseta Central: es la regién mis
importante del pais por sus cultivos, su poblacién y su cultura; en
ella estdn las principales cindades. Tiene por término medio 65 Ki-
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l6metros de longitud, 30 de anchura y 1.000 metros de elevacién.

En la Meseta y sus prolongaciones hacia el mar se han aglo-
merado los pobladores, formando una nacién muy unida, a manera
de gran familia, en la que una mayoria considerable de sus miem-
bros se conoeen y se tratan con cierta confianza.

El elima (templado edlido, como el elima mediterrineo de Eu-
ropa) es de los mis agradables y sanos de toda la América, nota-
blemente superior al de otros paises situados en la misma zona
geogrifiea.

Costa Rica estd llamada a brillante porvenir.

Rasgos generales del relieve. —El aspecto general de Costa
Rica es muy variado y pintoresco. Las montafias principales y
mis elevadas recorren el pafs en el sentido de su mayor longitud,
casi por el centro, formando dos hileras, una en pos de otra, se-
paradas por la Meseta Central. Hay otras cordilleras menores
arrimadas a la cosia del Pacifico, y por donde quiera se presentan
cerros y colinas de miltiples y a veces de elegantes formas. Fi-
nalmente, grandes planicies se dilatan desde el pie de las cordille-
ras hasta los confines del pais.

Caracterizan el relieve del suelo los siguientes hechos:

1°—La Cordillera Costarricense, larga fila de wnontafias cons-
tituida por las dos hileras antes mencionadas, cubre el centro del
territorio desde la front *ra nicaragiiense hasta penetrar en Panamd.

29 _Varias cordilleras secundurias, las mds importantes de las
cuales cierra la cuenca del rio Grande de Térraba, Las otras for-
man los esqueletos de las peninsulas que avanzan sobre ¢l Pacifico.

3%—Dos grandes valles, uno divergente y otro convergente,
cruzados por otros valles pequeiios y transversules que originan
gran diversidad de terrenos y temperaturas: la Meseta Central y
el valle del rio Grande de Térraba.

4% _Un tercer gran valle, el del Tempisque, bajo y edlido,
que se prolonga por ambas orillas del golfo de Nicoya, y enya
topografia le ha valido el nombre de llanura de Guanacaste.

5% —Algunas colinas litorales al Sur del Atlintico, y muchas
cafiadas y vallecitos en las faldas de las cordilleras.

62 —Grandes llanuras entre las cordilleras y ¢l mar, que se
extienden por el Norte hasta el lago de Nicaragua v el rio San Juan.

Segiin su clima, determinado en primer término por la alti-
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tud, se distinguen tres zonas: tierras calientes, tierras templadas
y tierras frias,

Las tierras calientes son las mds bajas: llegan hasta los 1.000
metros de altitud, con temperatura de 22 a 37 grados centigrados.
Se componen de terrenos de aluvién y comprenden las llanuras li-
torales y fluviales, naturalmente cubiertas de bosques y sabanas
herbosas: en las del lado del Pacifico hay las mismas estaciones que
en la Meseta Central, seca y lluviosa; en la de la vertiente atlin-
tica llueve casi todo el afio. Producen principalmente bananos
cocos, cacao, maderas, hule, cafia de azicar y frutas tropicales,

Las tierras templadas son de mediana altura (1.000 a 2.000
metros): en ellas, que incluyen la Meseta Central, no se siente ni
mucho frio ni calor excesivo. Sus terrenos son de muy buena ca-
lidad y numerosos sus productos, entre los cuales se encuentran
algunos de las zonas vecinas. En estas tierras donde parece reinar
una primavera constante, viven la mayor parte de los costarricen-
ses. Los cultivos principales son: el eafé, cn primer término, y en
segundo, los cereales, las legumbres, flores, frutas y cafia de azdcar.

Las tierras frias tienen mis de 2,000 metros de altitud y for-
man la parte mids pequefia, mds quebrada y menos poblada. El
clima es agradabilisimo con noches bastante frias, nebulosas a ve-
ces en los primeros meses del afio; pero por lo general el aire es
seco y vigorizador en los sitios que no miran al Mar Caribe. Hay
aguas excelentes y abundantes, potreros de frescos pastos, ganado
de buena calidad, panoramas magnificos. Se producen los cereales,
las papas y muy ricas frutas. 3

El paso de las tierras edlidas a las templadas y de éstus a las
frias es gradual, percibiéndose zonuas angostas de transicién, cuyos
caracteres fisicos y produetos son comunes a los de sus inmedia-
tas vecinas,

Las cordilleras no imposibilitan el trifico interior por haber
muchas gargantas que permiten el pasaje de una a otra vertiente.
Las comunicaciones con ¢l exterior son fdciles y ripidas gracias
a los ferrocarriles y carreteras y a los buques que en regular ni-
mero visitan nuestros puertos,

Montafias y Volcanes.—Las montafias de Costa Rica y de
Panamsi son independientes de las otras de la América Central;
forman el sistema llamado COSTARRICENSE-PANAMERO,
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La prineipal de las cordilleras que componen este sistema es
la Cordillera Costarricense, la cual recorre todo nuestro pafs de
NO. a SE. y consta de tres partes: 1%, la Cordillera de Guanacaste,
al NO. que es la menos elevada y la que mis se accrea al Pacifico:
28 la Cordillera Central, que se extiende de ONQ. a ESE., en el
centro del pafis; 3%, La Cordiliera de Talamanca, la mds maciza y
alta, que se desarrolla en el S., casi a igual distancia de uno y
otro mar.

La primera se subdivide en Cordillera de (Guanacaste, pro-
piamente dicha y Sierra de Tilardn. Conticne aquélla los volea-
nes de Orosi, Rincin de la Vieja, Mivavalles y Tenorio. El Rin-
c¢onde la Vieja es el mis elevado y el iinico en actividad. (1900 metros
de altura) El Miravalles es el mds hermoso y el segundo en altitnd
(1730 m.); sus faldas estdn cubiertas de pastos. Los cuatro tienen
solfataras y salsos, llamados regionalmente hornillas, pailas y bu-
tideros. La sierra de Tilarin es muy rica en minerales de oro.

La Cordillera Central es la mis interesante por sus cultivos
¥ por estar situada al lado de la zona de mayor poblacién. Com-
prende los voleanes de Pods, Barba, Irazi y Turrialba. B pri.
mero es un gran géiser; el segundo, estd extinguido: el tercero
arroja & menudo humo y cenizas, y el cuarto ha venido disminu-
yendo en actividad durante los dltimos 60 afios. El més alto es el
Irazd, (3450 m.); desde él, enando el cielo estd despejado, se ve to-
do el territorio costarricense, el lago de Nicaragua y ambos océa-
nos. El mds interesante, aunque el menos elevado, es el Pods
(2680 m.)

La Cordillera de Talamanca contiene las dos cimas mds
altas del pais: el cerro de Buenavista. asi llamado por el magnifico
panorama que desde él se contempla, y el cerro de Chirripd pun-
to culminante de Costa Rica, con 3830 metros de altitud. Cereca
de la frontera se levanta el Pico Blanco, que aleanza los 3000
metros de elevacién, El Durika y la Cruz del Obispo son otras
dos altas eimas.

Entre la Cordillera Central y las ramificaciones septentrio-
nales y noroccidentales de lade Talamaneca, se extiende la Meseta
Central, nicleo el mds importante de la nacién costarricense. Estd
dividida por el collado de Ochomogo en meseta de Cartago (1. 100
metros de altura media) y meseta de San José (900 m.) y tiene
aproximadamente dos milkilémetros cuadrados de extensién, en
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