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ELSA M. CASANOVA 

n el «Prefacio» de su libro Psicoterapia Centrada en el Cliente Rogers expone su 
concepción sobre el encuentro interpersonal psicoterapéutico, base del inter­

cambio educativo. Al referirse a los objetivos que lo llevaron a escribir dicho libro 
Rogers explica: «Se refiere a la unicidad de la relación que cada terapeuta establece en 
cada cliente, e igualmente a los elementos comunes que descubrimos en todas estas 
relaciones ... Trata acerca de un cliente ... luchando por ser él mismo, y sin embargo 
mortalmente temeroso de serlo ... se trata de sí mismo ... participando en esta lucha tan 
profunda y sensiblemente como puedo hacerlo ... en tanto me esfuerzo por percibir su 
experiencia, y el significado, el sentimiento, el sabor, las cualidades que tiene para él. .. 
en la medida en que defloro mi fiabilidad humana en la comprensión ... en la medida 
en que me regocijo de privilegio de ser el partero de la nueva personalidad ... que 
observo un proceso de nacimiento en el cual he tenido un papel importante y 
facilitador ... Se refiere a la vida, en la medida en que la vida se revela vívidamente en el 
proceso terapéutico, con su poder ciego y su tremenda capacidad de destrucción, pero 
con su equilibrador impulso hacia el crecimiento, cuando se dan las condiciones 
propicias» 1• 

De esta forma, el psicoterapeuta norteamericano Carl Rogers (1902-1987) señala 
la existencia de una potencialidad inherente en el individuo, la cual nuestro autor 
denominó «tendencia actualizante del organismo» o «autorrealización», como la 
llama Goldstein. Para Rogers la operación de la tendencia actualizante «tiene por 
efecto dirigir el desarrollo del 'organismo' en el sentido de la autonomía y unidad. Es 
decir, en sentido opuesto a la heteronomía que resulta de la sumisión a las vicisitudes 
de la acción de las fuerzas externas» 2• 

Palabras que explicitan y hacen patente la importancia que adquiere esta capacidad 
de auto-dirección en su teoría psicopedagógica, la cual es caracterizada por las notas 
de: 

1. ROGERS, C. R.,Client-Centered Therapy, its current practice, implications and therory. Boston, 
Hougton Mifflin Comp., 1951, X-XL 

2. ROGERS, C. R., en Rogers, C. R.l. Kinget, G. M., Psicoterapia y Relaciones Humanas. Teoría y 
práctica de la terapia no directiva. Madri , Ed. Alfaguara, 1967, Vol. 1, p. 188. 
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a) unicidad en la relación, que conlleva un descubrimiento compartido entre el 
terapeuta y el cliente, entre el educador y el educando, ante los temas de estudio y 
reflexión básicamente subjetiva y, en segundo lugar, científica. 

b) valoración del orden subjetivo, ya que para Rogers el hombre vive esencial­
mente en un mundo subjetivo y personal. Sus actividades, incluso las más objetivas, 
representan «la expresión de fines subjetivos y de elección subjetiva» 3• 

e) necesidad de comprensión, que implica confiar y asegurar al otro en su propia 
capacidad de aprendizaje y crecimiento personal, sirviendo como guía o «partero» 
que ayuda al otro a traer a la luz o actualizar vivazmente sus potencialidades 
individuales. 

Respecto a lo cual, estimamos que en estas últimas afirmaciones se encuentran la 
base del postulado de la no-directividad educativa, ya que si, según Rogers, «el 
desarrollo del individuo se realiza de modo autónomo, la autoconstrucción y la 
autoeducación son los procedimientos que priman y privan en nuestroo perfecciona­
miento, y no la heteroeducación y hetero instrucción, como se ha venido creyendo 
tradicionalmente» 4• 

Sin embargo, es preciso señalar en estos momentos que ya en siglos pasados 
grandes pensadores de la historia abogaban por la necesidad de reconocer un método 
educativo tal que, a través del desarrollo de la capacidad de autocomprensión y 
sensibilidad personal, condujera al niño a su propio conocimiento. 

Tan sólo con la intención de hacerlos presentes a la memoria, citaremos como 
precursores de la teoría pedagógica rogeriana a Platón 5, Santo Tomás 6, J. J. Rou­
seau 7, Claparede 8, y los pedagogos representantes de la Escuela Nueva, entre ellos 
Montessori 9, Dewey 10 y Gentile 11 • 

Gracias a las notables aportaciones científico-pedagógicas de estos pensadores, 
hoy en día nos atrevemos a afirmar que cualquier pedagogo que se precie de serlo 
realmente, reconoce la función específica y limitada del educador frente al imprescin­
dil_>l~ y ~ásico papel del educando en la utilización de sus potencialidades intrínsecas y 
ongmanas. 

Aunque de ningún modo queremos decir con ésto que debiera desaparecer com­
pletamente la técnica instructiva de la lección magistral para dar paso a la autogestión 
y no directividad pedagógica. Ambos métodos han de coexistir en el encuentro 
educativo haciendo posible la consecución de los objetivos de información y forma­
ción del educando. 

Como veremos más adelante, Rogers abogará en sus primeros años por un 
«traspaso» del poder y el orden educativo a los alumnos, dejando al educador al 
servicio paciente y plenamente confiado de las decisiones, de los objetivos, contenidos 
y hasta procedimientos didácticos que señalen los estudiantes. Por nuestra parte, no 
concebimos la necesidad de «traspaso» de poder alguno, ya que ello seguiría a la 
manipulación de personas o grupos. Así como al mismo tiempo, una falta de asisten-

3. Ibídem, p. 181. 
4. PULPILLO Rmz, A. J., La Pedagogía no directiva. Estudio crítico sobre el pensamiento pedagógi­

co de Carl R. Rogers. Madrid, Ed. Escuela Española, S. A., 1984, p. 62. 
5. PLATÓN, La República o El Estado. Buenos Aires, Espasa Calpe, 1953. 
6. ToMAs DE AQUINO, «De Veritate», Cuestión l. Pamplona, Ed. EUNSA, 1967. «De Magister», 

Opera Omnia. 18 vols., Roma, Vaticanis, Typis Poliglottis, 1882-1948. 
7. RousEAU, J. J., Emilio o de la Educación. Barcelona, Ed. Fontanella, 1973. 
8. CLAPAREDE, E., L'Education Fonctionnelle. Ed. Delachauz et N'estlé, Neuchatel, 1968. 
9. MoNTESSORI, M., The Montessor ownhand book. Cambridge Ed., 1964. 
10. DEwEY, J., Democracia y Educación. Buenos Aires, Ed. Losada, 1978. 
11. GENTILE, L., La reforma de la educación. New York, Harcourt Broce lnc., 1922. 
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cia y guía respetuosa, por parte del maestro, produciría desasosiego y desorientación 
en los estudiantes, ya que «la libertad sólo es bien recibida cuando no constituye una 
fuente excesiva de incertidumbre y por lo tanto de angustia» 12• 

Por ende, y siendo consciente de tales connotaciones negativas, Rogers, a lo largo 
de los años de mayor madurez, señala que para hacer reales los objetivos de unicidad, 
desarrollo personal y comprensión empática o confiada, la enseñanza ha de suponer 
unos requisitos básicos que permitan la progresiva superación de las delimitaciones 
externas e instructivas que conlleva la li.eteroeducación, pero ésto no se alcanzará 
mediante la eliminación de las mismas, sino más bien a través de su interiorización en 
el núcleo del aprendizaje 13 • Y ésto, como indica Peretti, en la relación pedagógica o 
institucional, equivale exactamente a no modelización, es decir, «no a una destrucción 
quimérica de los modelos, sino a una limitación del alcance de los mismos, reducién­
dolos a su potencialidad de suscitar múltiples modalidades que faciliten las posibilida-
des y su elección» 14• , 

De esta manera, la presencia de actitudes fuertemente directivistas, por parte del 
maestro, se transforman adaptándose al valor educativo de la autodeterminación y 
libertad personal, evitando en todo momento «dirigir al otro en su conducta y 
pensamiento hasta el último detalle según las propias ideas» 15• Como efecto de tal 
«modelación de relaciones», el educando «aprende a hacer un uso socialmente res­
ponsable de la libertad... Crea valores independientes basados en la experiencia ... 
aprende a actuar adecuadamente consigo mismo, con su propia persona» 16 • En 
definitiva, a través del principio de autodirección educativa, el alumno llega a desarro­
llar su capacidad de ser él mismo con y frente a los demás, en convivencia social. 

Frente a todo lo expuesto Rogers va descubriendo el valor de la enseñanza no 
directiva, basada en las máximas del aprendizaje significativo, el cual muestra al niño 
el valor de la experiencia personal, y sus implicaciones en la formación de la estructura 
y organización del sí mismo. 

Pero como toda situación de cambio, el paso de un aprendizaje pasivo y automáti­
co a una enseñanza centrada en temas que se cimentan en nosotros mismos y en 
nuestros intereses, producirá, como ya hemos señalado en páginas anteriores, un 
sentimiento de inseguridad o desconfianza del sujeto ante lo nuevo. Por lo tanto, todo 
aprendizaje y más aún si es si!?nificativo, ya que éste último implica definitivamente 
un alto sentido de responsabilidad personal, resulta a menudo amenazador. Así para 
Rogers, «hay momentos en que el nuevo material educativo es percibido inmediata­
mente como una ayuda para el progreso del sí mismo o, más exactamente, amenaza a 
algún valor con el cual el yo se ha identificado» 17• Así de este modo podemos decir 
CJ.Ue, por ejemplo, aprender un nuevo método matemático puede implicar «la inferio­
ndad del viejo método con el que el estudiante se había identificado» 18 • Y sin duda 
alguna, tal apreciación proporcionará al sujeto un grado lógico de resistencia perso­
nal. 

A lo largo de su obra, Rogers presenta tres condiciones fundamentales que harán 
que el educando desarrolle durante su estancia escolar, lejos de un sentimiento 
amenazador, un reconocimiento seguro de su sí mismo. Estas condiciones, bien 
conocidas por todos los estudiosos de la psicopedagogía, son: la autenticidad, com­
prensión y afecto o empatía por parte del educador. 

12. PERETII, A., El pensamiento de Carl Rogers. Madrid, Sociedad de Educación Atenas, 1979, p. 
150. 

13. Ibídem, p. 150. 
14. Ibídem, p. 147. 
15. TAUSCH, R. y TAUSCH, A. M., Psicología de la Educación. Barcelona, Ed. Herder, 1981, p. 346. 
16. Ibídem, p. 347. 
17. ROGERS, C. R., Client-Centered Therapy, its current practice, implications and Theory. Bos­

ton, Hougton Mifflin Comp., 1951, p. 390. 
18. Ibídem, p. 390. 
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A partir de estas notas, nuestro autor estudia y define al proceso educativo de 
forma paralela e intercambiable con el proceso psicoterapéutico de ayuda auténtica, 
comprensiva y empática durante el transcurso de transformación y cambio del yo. 

Por lo tanto, educación y psicoterapia han de basarse en cimientos precisos y fijos 
que a su vez sitúen al individuo, alumno o cliente, frente a la objetividad de su 
movilidad personal. Dicho en otras palabras, «en general, el proceso se mueve desde 
un punto característico por la fijeza, en un plano en el que todos estos elementos e 
hilos son discernibles y comprensibles por separado, hacia el flujo de los altos 
momentos de la terapia en que todos estos hilos están tejidos juntos inestricablemen­
te» 19. 

A través de este nuevo modo de concebir el encuentro educativo podemos 
observar y analizar cómo las metas del proceso psicoterapéutico, -que son: la ad­
quisición de cambios en el modo de experienciar la reestructuración del yo y, los 
cambios en las relaciones con otros y con la adaptación social-, se transforman 
también en los objetivos concretos a los que tiende la educación. 

Finalmente, creemos necesario agregar que mediante los programas renovados de 
no directividad se tiende a unir los conocimientos objetivos a aprender con las 
experiencias personales subjetivas que estos mismos provocan. Lo importante será 
que la persona llegue a integrarse libre y espontáneamente, ayudado por una relación 
de autenticidad y comprensión generosa por parte del maestro, con el mismo flujo o 
movimiento que todo verdadero proceso de aprendizaje conlleva. 

En definitiva, y partiendo desde este punto de vista, vemos cómo la educación ha 
de ser concebida como un proceso de autorrealización global y, por ende, ha de ser 
motivado e impulsado desde el interior del propio sujeto, ya que como todo organis­
mo viviente, el alumno siente en su yo un gran impulso hacia el crecimiento y 
evolución personal, para lo cual sólo es menester facilitarle las oportunidades y 
condiciones apropiadas 20 • 

Ante todo creemos necesario comenzar afirmando que Carl R. Rogers va a 
fundamentar su pensamiento, el cual se centra en las «relaciones interpersonales y 
facilitación de un proceso de aprendizaje auténtico» 21 en una teoría educativa que 
resulta «tan antigua como la pedagogía misma» 22• Rogers trata de revivir la vieja 
pretensión Socrática: no enseñar, sino alumbrar conocimientos, la cual señala como 
principal objetivo educativo» el descubrimiento propio de algún nuevo saber» 23 • 

De hecho, tal actitud de búsqueda personal, a través de la educación, se muestra 
claramente a lo largo de Emilio o De la Educación, en donde J. J. Rouseau analiza 
detenidamente el proceso educativo de un niño. Y señala que, partiendo de la bondad 
de la naturaleza humana, el preceptor debía concebir su labor en base a dejar 
simplemente fluir la propia naturaleza del educando. 

De este modo, Rousseau en contra de las aspiraciones pedagógicas de la Enciclope­
dia 24 aboga, como es bien sabido, no como éstos por la instrucción y discipfina 

19. Citado en PAGES, M., Psicoterapia rogeriana y Psicología Social no· directiva. Buenos Aires, Ed. 
Paidós, 1976, p. 88. 

20. SNYGG D. y CoMBs, A. M., Individual Behavior: A new Frame of Reference for Psychology. 
New York, Harper and Bros, 1949, p. 238. 

21. PERETI'I, A., Obra citada, p. 137. 
22. DA CosTA, J. B., «La Pedagogía no-directiva como pedagogía personalista» Cuaderno do 

Centro de /nvestiga,ao Pedagógica. N. 0 2, Lisboa, Pubic Fundac;:áo de Caloute, Gulbenkian, 1966, p. 30. 
23. GARCÍA Hoz, V., Educación Personalizada. Madrid, Ed. Rialp, S. A., 1984, p. 48. 
24. RousEAU, J. J., Emilio o de la Educación. Barcelona, Ed. Fontanella, 1973. 
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cuanto por el fomento de la naturalidad, amor y simpatía de los educadores para con 
los educandos. A partir de tal tipo de relaciones interpersonales educativas, la propia 
naturaleza humana manifestaría su bondad, posibilitando en el niño la vivencia de la 
felicidad, libre de castigos e imposiciones. 

Como podemos confirmar, las afirmaciones que acabamos de reconocer van a 
implicar un alto grado de negación o rechazo a la heteroeducación o enseñanza. De 
aquí que se pueda afirmar que Rogers, dejándose influir por el pensamiento del 
máximo representante del movimiento educativo en el Período de la Ilustración, 
durante una primera etapa de su vida profesional conformará su criterio pedagógico 
en un claro y excesivo paidocentrismo, factor éste que le llevará a afirmar a lo largo de 
su vida que: 

a) «Mi experiencia me ha conducido a pensar que yo no puedo enseñar a nadie a 
enseñar». 

b) «Pienso que cualquier cosa que pueda enseñarse a otra persona es relativa­
mente intrascendente y ejerce poca o ninguna influencia sobre la conducta». 

e) «Cada vez estoy más convencido de que sólo me interesa el aprendizaje capaz 
de influir significativamente sobre la conducta». 

d) «He llegado a sentir que el único aprendizaje que puede influir significativa­
mente sobre la conducta es el que el individuo descubre e incorpora por sí mismo. 

e) «El aprendizaje basado en el propio descubrimiento, la verdad incorporada y 
asimilada personalmente en la experiencia, no puede comunicarse de manera directa a 
otro». 

f) «Los resultados de la enseñanza son intrascendentes o bien dañinos» ... 25 • 

Si nos detenemos unos instantes y analizamos tales pensamientos podemos ver 
cómo gran parte de los críticos de Rogers 26, pueden encontrar motivos de desacuerdo 
ante lo que muchos de ellos denominan como un cariz radical y altamente utópico 27• 

Característica ésta reconocida por el propio Rogers, el cual consciente «de que no 
sirve nada que, por culpa de los radic3.lismos, aumenten las angustias y las defensas 
individuales o institucionales» 28, termina abogando por una predisposrción o previa 
preparación de los alumnos ante la ausencia de «lo habitual». Ya que, aunque, es por 
todos sabido que «el centro de la escuela no es el maestro ... tampoco el programa ... el 
centro de la escuela es el niño» 29, no se trata, de modo alguno, de dejar il niño exento 
de una cierta dirección psicoló~ica-personal, o didáctica-instructiva, ya 9ue el maes­
tro debe ser guía, sostén, conseJero, compañero, que respete y ayude al mño a formar 
su personalidad en desarrollo 30• 

Sólo de esta manera la educación podrá constituirse, como señala J. Dewey, en 
«una función social y una función individual; por una parte, es la suma total de los 
procesos por los cuales una comunidad transmite sus poderes y fines con el fin de 
asegurar su propia existencia y desarrollo, y por otra, es también igual al crecimiento, 
a una continua reconstrucción de la experiencia» 31 • 

En virtud de dicha definición podemos señalar que, probablemente, el sistema 
educativo es la más influyente de todas las instituciones, superando a la familia, a la 
iglesia, a la policía y al gobierno en lo que se refiere a su capacidad de moldear y 
transformar la política interpersonal de la persona en crecimiento. Y a que es mediante 

25. RoGERS, C. R., On becoming a Person. Boston, Houghton Mifflin Comp., 1961, pp. 275-277. 
26. CASTELLOTE, M., edit. Los niños libres de Evolene. Madrid, 1977, p. 37. 
27. CAMPOS, A., Orientación no directiva. Barcelona, Ed. Herder, 1984, p. 62. 
28. PERETTI, A., El pensamiento de Carl Rogers. Madrid, Sociedad de Educación Atenas, 1979, p. 

149. 
29. AGAZZI, A., Historia de la filosofía y la Pedagogía. Alcoy, Ed. Marfil, 1974, pp. 395-396. 
30. Ibídem, p. 396. 
31. LuzURIAGA, L., Historia de la Educación y de la Pedagogía. Buenos Aires, Ed. Losada, 1967, 

p. 246. 
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la relación educativa que se lleva a cabo la realización personal y terapéutica entre 
cada uno de los miembros que de ella forman parte; a la vez que, el sujeto se reconoce 
a sí mismo corno superior a cualquier objeto de estudio, a toda idea preconcebida o 
impuesta desde el exterior. 

Creernos que es aquí donde radica el éxito de la concepción educativa centrada en 
la persona, la cual surgió, en primer lugar, corno una fuerte reacción contra el 
directivisrno, en cierto modo identificado con pasividad del educando 32, y contra la 
superioridad del saber muerto, que recaía sobre la persona categorizándola corno apta 
o deficiente en el aprendizaje. En segundo lugar, el enfoque rogeriano de la enseñan­
za, surge corno consecuencia de la confianza que, a través del encuentro psicoterapéu­
tico, Rogers va otorgando al individuo; «si yo veía a los clientes corno dignos de 
confianza y básicamente capaces de descubrirse a sí mismos y de guiar sus vidas ... 
¿por qué no podría yo crear la misma clase de clima con estudiantes ... y promover un 
proceso autodirigido de aprendizaje?» 33 • 

Hasta el momento hemos visto cómo la terapia no-directiva que nació «corno 
protesta ante la perspectiva diagnóstica y prescriptiva que prevalecía en aquella 
época» 3\ influye dando vida a la nueva concepción educativa centrada en la persona. 
Para tal alumbramiento fue necesario que Rogers, desencantado después de haber 
realizado sus comienzos profesionales considerándose a sí mismo «corno un diagnos­
ticador y corno un terapeuta interpretativo cuya meta -muy asentada en la tradición 
analítica- consistía en ayudar al niño o a sus padres a clarificar mediante 'insights' sus 
comportamientos y motivaciones» 35, se diera cuenta del cierto grado de inutilidad 
existente de tales encuentros. Entre las mencionadas técnicas tradicionalistas de las 
cuales partió Rogers podríamos citar concretamente los métodos conductistas. De los 
cuales, por su parte podríamos afirmar siguiendo el pensamiento de Schrnuck y 
Schrnuck que han «provisto a los educadores de una tecnología útil para enseñar 
cierto tipo de habilidades, pero sus metas educativas elitistas y la técnica del refuerzo 
han contribuido a desdibujar el desarrollo de las relaciones de la persona total y las 
transacciones yo-tú entre profesores y alumnos» 36 • Y a que, en definitiva, esta pre­
ponderancia del terapeuta y del maestro en la comunicación interpersonal mostraba, 
primeramente, que el proceso educativo se centraba «principalmente sobre un objeto 
que debe ser transformado en lugar de sobre una persona que debe ser aceptada» 7 y, 
en segundo término, reflejaba una actitud o política educativa de índole autoritaria o 
directivista, que se caracterizaba por las siguientes notas: «El maestro es el poseedor 
del conocimiento, el estudiante es el recipiente ... La conferencia, corno medio a través 
del cual se deposita el conocimiento en el recipiente, y el examen, corno la forma de 
medir la cantidad de conocimientos que éste ha recibido, son los elementos centrales 
de este tipo de educación. El maestro es el que tiene el poder, el estudiante el que 
obedece ... El autoritarismo es la política aceptada en el salón de clase ... La confianza 
está reducida al mínimo ... Se gobierna mejor a los sujetos (los estudiantes) mantenién­
dolos en un estado de miedo intermitente o constante ... La democracia y sus valores 
son ignorados y burlados en la práctica ... En el sistema educativo no hay lugar para la 
persona completa, sólo para lo intelectual» 38 • 

En una palabra, la experiencia de un aprendizaje en orden y libertad personal es 

32. PULPILLO Rurz, A. J., La Pedagogía no directiva. Estudio crítico sobre el pensamiento de Carl 
R. Rogers. Madrid, Ed. Escuela Española, S. A., 1984, p. 20. 

33. RoGERS, C. R., Carl Rogers on personal power. New York, Delacort Press, 1977, p. 74. 
34. THORNE, B., «Enfoque centrado en la Persona: Breve reseña histórica y fundamentos teóri­

cos», en Revista de Psiquiatría y Psicología Humanista. N. 0 10, 1985, p. 6. 
35. Ibídem, p. S. 
36. SCHMUCK, R. A., ScHMUCK, P. A., Hacia una Psicología Humanista de la Educación. Madrid, 

Ed. Anaya, 1978, p. 82. 
37. CASTELLOTE, M., obra citada, p. 37. 
38. ROGERS, C. R., Carl Rogers on personal power. New York, Delacort Press, 1977, pp. 69-70. 
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suplida por la actitud de desconfianza por parte del educador hacia el educando, lo 
cual hace que las posibilidades de acción o creación para el alumno se reduzcan al 
mínimo. Podríamos señalar, sin ánimos a equivocarnos, que la necesidad de muchos 
adultos a pensar que son ellos y no los niños o jóvenes quienes tienen la responsabili­
dad de su aprendizaje se debe, por una parte, a «la falta de atención de los padres y 
maestros a sus propios sentimientos, a su propia insatisfacción y a sus deseos de 
cambian> 39 • Y por otro lado, el trasfondo filosófico de tal actitud reside en la 
inseguridad individual que a su vez ha vivenciado el adulto en sus años infantiles, 
debido al mismo tipo de relación y aprendizaje, que sostiene que «la persona que 
aprende es incapaz de tener el control de sí misma; y, por consiguiente, debe ser 
guiada sólo por aquellos que sepan mejor que ella misma lo que más le conviene» 40• 

Como ya hemos podido ver en líneas anteriores, y muy contrariamente a lo que 
acabamos de exponer, la Enseñanza Centrada en la Persona o corriente no directiva 
en educación va a consistir, por una parte, «en facilitar un clima apropiado en el que el 
estudiante asuma la responsabilidad de la educación y libere sus capacidades de 
autoaprendizaje» 41 , y por otro lado, este proyecto psicopedagógico va a tener como 
objetivo fundamental ayudar a los educandos «en la toma de decisiones y en la 
comprensión de sí mismos» 42• 

Este giro educativo, causado a su vez por las exigencias socioculturales que 
provocaron en la _persona la necesidad de reconocer sus capacidades y actitudes, tanto 
científicas como humanas, para enfrentarse así a través de ellas al cambio 43 , va a dar 
origen a la aparición de una escuela adecuada a nuestra sociedad. Una escuela que 
reconozca que aún «no poseemos una idea unitaria del hombre» ... , que sea consciente 
de que «la multitud siempre creciente de ciencias especiales que se ocupan del 
hombre, ocultan la esencia ae éste mucho más de lo que la iluminan, por valiosas que 
sean ... » y que parta del hecho de que «en ninguna época de la historia ha resultado el 
hombre tan problemático para sí como en la actualidad» 44• 

Una educación renovada que, como bien señala Freire, posibilite al hombre para: 
a) la discusión valiente de su problemática y de su inserción en esta problemáti­

ca; 
b) que lo advierta de los peligros de su tiempo para que, consciente de ellos, gane 

la fuerza y el coraje de luchar, en lugar de ser arrastrado a la perdición de su propio 
«yo» sometido a las prescripciones ajenas; 

e) educación que lo coloque en diálogo constante con el otro, gue lo predispon­
ga a constantes revisiones y lo lleve a analizar de forma crítica sus «descubrimientos». 
Es decir, que haga nacer en el sujeto una cierta rebeldía en el sentido más humano de 
la expresión; que lo incite a desarrollar métodos de autobúsqueda y autoexploración, 
basados en procesos científicos y sistemáticos 45 • 

Frente a todas estas notas características de la nueva concepción educativa, Rogers 
va a añadir la necesidad de resaltar la importancia que tiene el desarrollo de unas 
ciertas pautas de conductas, de unas actituaes interpersonales que tiñan al encuentro 
educativo de un clima auténticamente humano. Y todo ello lo hace patente nuestro 

39. TAUSCH, R. y TAUSCH, A. M., Psicología de la Educación. Barcelona, Ed. Herder, 1981, p. 383. 
40. PUENTE DE LA, M., C. Rogers; de la Psicoterapia a la enseñanza. Madrid, Ed. Razón y Fe, 1973, 

p. 276. 
41. CAMPOS, A., Orientación no directiva. Barcelona, Ed. Herder, 1984, p. 34. 
42. BENAVENT, J. A. y SAN CLAUDIO, C., «Orientación Personalizada en grupo: análisis compara­

do del proceso de tres grupos de encuentro con escolares de 8.0 curso de E.G.B.», Rev. Perspectivas 
Pedagógicas. Rev. de Educ. Comparada, 49, 1982, p. 93. 

43. PosTMAN, N. y wEINGARTNER, CH., La enseñanza como actividad crítica. Barcelona, Ed. 
Fontanella, 1973. 

44. ScHELER, M., «El puesto del hombre en el cosmos». Revista de Occidente. Madrid, 1936, p. 12. 
45. FREIRE, P., «La Educación como práctica de la libertad». Asociac. para la Formación Social. 

Documentación Técnica, N.0 extraordinario, 1, Sept. 1974, pp. 49-50. 
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autor a través del uso del término no directivo, el cual a continuación trataremos de 
analizar más detenidamente. 

A partir de lo que antecede, podemos reconocer que la noc10n primera de 
no-directividad «más que un concepto es una actitud y, si se quiere, también una 
técnica» 46, la cual, ha evolucionado notablemente en los últimos tiempos, siendo en 
realidad concebida hoy en día como un proceso eminentemente centrado en la 
persona o cliente. 

Podríamos asegurar, finalmente, que este «cambio» surgido en dicha noción va a 
representar el reconocimiento de que «toda negación es ambigua, pues aporta una 
connotación negativa que contamina las actitudes, justificando equivocadamente su 
distancia y su silencio, o su opaca frialdad» 47 • De esta manera, utilizando el término 
«autodirigido» en lugar de no-directivo, Carl R. Rogers trata de explicar un proyecto 
psicopedagógico mucho más significativo, que resuelva, en el fondo, la confusión 
entre «laisser-faire» y no directividad. 

Significando no ausencia de actividad, sino ausencia de actividad intervencionista 
estructurante, lo cual supone que el agente no indica ni objetivo, ni valor, ni método, 
sino que, ror el contrario, interviene de forma activa en el proceso de autoconoci­
miento de sujeto, lo que le permite descubrir y disipar conflictos internos latentes, 
los cuales terminan por obstaculizar «el acceso inmediato a la experiencia del sujeto y 
a la libre elección de estructuras mentales» 48• 

Por lo tanto y como acabamos de ver, el terapeuta rogeriano, el cual para algunos 
resulta «inactivo», en realidad está «intensamente comprometido en el proceso de la 
cura, pero se guarda cuidadosamente de perturbar el desarrollo inherente» 49 • Y ello se 
explica si tenemos en cuenta que Rogers considera que el sujeto es capaz de descifrar 
las leyes de su propio funcionamiento por sí mismo. De aquí que entre la opción 
primera, no procurar o suministrar directrices «laisser-faire» y, la segunda, asistir con 
ayuda, orientaciones, sugerencias y guía respetuosa, a partir de la capacidad personal 
de autohacerse, o «no directividad», existen grandes y palpables diferencias. 

Creemos que «si la confusión entre una y otra actitud es tan tenaz, es porque para 
comprender la noción de la «no directividad», hay que resolver la contradicción 
planteada por la coexistencia en el terapeuta de una voluntad de intervenir 'en los 
asuntos del otro' y de una ausencia de voluntad de dirigirlo, de intervenir en un 
sentido determinado» 50• 

En resumen, lo que más importa retener en estos momentos, a propósito del 
término o noción de «no directividad» es que, por una parte, «la no-dirección se 
refiere esencialmente a la obtención de juicio de valor ... la abstención que aquí se trata 
se refiere a la realidad, verdadera o falsa, buena o mala, digna de alabanza o condena­
ble, realista o ilusoria de lo que el cliente cuenta» 51 ; y por otro lado, resalta el hecho 

46. PULPILLO RUIZ, A., Obra citada, p. 15. 
47. PERETII, A., El pensamiento de Carl Rogers. Madrid, Sociedad de Educación Atenas, 1979, p. 

83. 
48. CASTELLOTE, M., Obra citada, p. 33. 
49. KlNGET, G. M. en Rogers, C. R. y Kinget, G. M., Psicoterapia y Relaciones Humanas. Teoría y 

práctica de la terapia no directiva. Madrid, Alfaguara, 1967. Vol. 1, p. 21. 
50. PAGES, M., Psicoterapia rogeriana y Psicología Social no directivas. Buenos Aires, Ed. Paidós, 

1976, p. 85. 
51. KINGET, G. M., en Rogers, C. R. y Kinget, G. M., Obra citada, p. 23. 
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de que el concepto «no directivo» ha ido siendo reemplazado por el de «centrado en el 
cliente», y «educación autodirigida». De esta manera, algunos seguidores de la prácti­
ca centrada en el alumno y más concretamente la maestra de sexto grado, B. J. Shiel, 
define su programa como «autodirigido», ya que «es dirigido en razón de que 
debemos abordar, dentro de la estructura del currículum, las unidades de estudio 
específicas. Es autodirigido en la medida en que los alumnos son responsables de su 
propio plan dentro del esquema básico». 

Hasta el momento presente hemos podido vislumbrar cómo la pedagogía no 
directiva ha ~volucionado, apuntando hacia una pedagogía de la facilitación, y aunque 
la idea de no directividad haya persistido entre todos los estudiosos del tema, la 
mayoría de nuestros contemporáneos reconocen que el término «no directivo» señala 
aún la existencia de la necesidad de dominar y de ser dominado. Mientras que la 
noción «centrada en la persona» o«autodirigido» 52, en la cual se fundamenta la 
pedagogía de la facilitación, muestra de un modo más real y palpable la naturaleza 
subjetiva del hombre y su capacidad de crecimiento y madurez responsable. 

Dicho en otros términos, tal educación trata de ayudar a los alumnos a ser 
personas con iniciativa, responsabilidad y autodeterminación. El objetivo pedagógico 
primordial es, por consiguiente, enseñar a los educandos a utilizar los conocimientos 
aprendidos adaptándolos con flexibilidad a las nuevas situaciones de la vida 53 • 

Podemos sintetizar diciendo que el curso centrado en el alumno parte de los 
mismos objetivos, intereses y necesidades de los estudiantes, quienes a través de sus 
diferencias individuales exigirán al profesor un cambio de actitud que implique, en 
primer lugar, un tratamiento especial hacia cada uno de ellos, y en segundo término, 
la aceptación de «Su comportamiento característico como una legítima diferencia 
individual» 5\ la cual comporta necesariamente respuestas diferentes o idénticos 
estímulos. 

En definitiva, un programa de estas características se apoya en la confianza hacia 
los alumnos, quienes deberán determinar, al menos parcialmente, el proyecto curricu­
lar de la materia a estudiar. Pero, ¿dónde empieza realmente el proceso de compartir 
la responsabilidad de educar y autoeducarnos? ¿A través de qué métodos didácticos se 
puede alcanzar la realización continua del «pensar» reflexivo que aporta el verdadero 
crecimiento integral de la persona? ¿Estamos realmente capacitados para observar, 
guiar y respetar la creatividad diferenciada y única de «los otros»? 

Tal es la tarea que la educación debe proponerse: que los contenidos a conocer 
sean admitidos de manera personal con la profundidad que implica la propia expe­
riencia y el sentimiento de «querer», de «tender» y esto, que no puede separarse del 
propio «yo», posibilita una transformación o autoconstrucción personal a través de la 
relación educativa. 

De ahí que la enseñanza centrada en la persona no considera al alumno «como un 
objeto o cosa, sino como un sujeto... Está más cerca de la psicología que de la 
tecnología. Y ambos aspectos, el operativo y el afectivo, no pueden disociarse» 55 • 

Profundizando en la cuestión que nos ocupa creemos conveniente señalar ·que la 
importancia del respeto por las libertades, derechos civiles y la capacidad de autode­
terminación personal, van más allá de esta investigación. Y a que la concepción 

52. ROGERS, C. R., Freedom to learn: A view of what education might become. Ohio, Charles E. 
Merrill-Publishing Comp., 1969, p. 19. 

53. PUENTE DE LA, M., Obra citada, p. 277. 
54. ScHMUCK, R. A. y SCHMUCK, P. A., oh. citada, p. 41. 
55. PuLPILLO Rmz, A., oh. cit., p. 17. 
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psicopedagógica rogeriana, que se basa «en seguir métodos que reconozcan la integri­
dad de todas las personas y fomentar normas en las que se tenga en cuenta a los 
individuos» 56, constituye dicho gros so modo, tan sólo un peldaño en la escala 
educativa, la cual se dirige a la consecución de una verdadera política social compensa­
toria. Término este último que muestra la verdadera esencia preventiva y no curativa 
de la psicoterapia aplicada a la enseñanza. 

Pero, ¿cómo se logra conseguir tal objetivo en la Enseñanza Centrada en la 
Persona? Como acabamos de afirmar el «cómo» en el proceso educativo viene 
respondido a través del mismo método fundamental «planear un programa de modifi­
cación de conducta en el que el profesor y los alumnos decidan las metas y los 
métodos conjuntamente» 57• Como resultado de todo ello, los alumnos motivados por 
la responsabilidad de su propio saber leerán y pensarán, siendo ellos mismos tanto 
fuera como dentro del aula, ya que el material de trabajo será más significativo para 
cada uno de ellos. 

En segundo término, «este programa se apoya en la autocrítica y la autoevalua­
ción, para así promover una verdadera creatividad» 58 • Y finalmente, tal concepción 
promoverá ~ facilitará la «difusión más informal del espíritu y el clima del grupo de 
encuentro» 9• 

Estos dos últimos aspectos, por un lado, la consecución del pensamiento diver­
gente a través de la autoevaluación continua y, por otro, la realización personal dentro 
de un clima humano favorecedor, harán posible el desarrollo de la personalidad del 
educando, la propia estimación y el buen concepto de sí mismo. Ya sabemos que tales 
objetivos se hacen realidad mediante un abierto enfrentamiento, constructivo y 
positivo, con la propia vivencia, pero es menester resaltar aquí la directa y clara 
influencia que ejercita a su vez el propio autoconcepto que de sí mismo tiene el 
profesor sobre el desarrollo y evolución de la estima del estudiante. Y a que sólo 
aquellos adultos que «se estimen a sí mismos, que tengan un buen concepto de sí 
mismos, que se enfrenten abiertamente y de forma continua a su ¡ropio sentir ... 
podrán potenciar estos procesos psíquicos básicos en los menores» 6 • 

De todo lo expuesto se deduce, primeramente, que los «problemas personales de 
los enseñantes, padecidos en la mayoría de los casos durante años y años, repercuten 
perjudicialmente en su relación humana con los alumnos y en el desarrollo de la 
personalidad de estos» 61 • Y en el segundo lugar, que sólo aquellos profesores que 
hayan gozado de la oportunidad de alcanzar el desarrollo de su propia personalidad se 
encontrarán preparados para enfrentarse con una mayor sinceridad y apertura consi­
go mismos. Serán estos últimos quienes tenderán a aprender «a utilizar positivamente 
las experiencias de su labor docente y educativa y a sacar provecho de los errores» 62 • 

Tales afirmaciones las podemos trasladar al ámbito educativo no sistematizado del 
hogar familiar. Pues está ampliamente comprobado que la conducta directiva y 
punitiva de los padres perjudica el sano desarrollo psíquico y personal de sus hijos, 
haciendo aparecer en éstos claros síntomas de angustia, inseguridad, ansiedad escolar, 
falta de espontaneidad y mayor dependencia emocional e intelectual. Este último 

56. SCHMUCK, R. A. y SCHMUCK, P. A., oh. citada, p. 42. 
57. Ibídem, p. 58. 
58. RoGERS, C. R., Freedom to learn: A view of what education might become, Ohio, Charles E. 

Merrill-Publishing Comp., 1969, p. 201. 
59. RoGERS, C. R., Carl Rogers on Encounter Groups, New York, Harper and Row Publishers, 

Inc., 1970, p. 161. 
60. TAUSCH, R. y TAUSCH, A. M., obra citada, p. 390. 
61. Ibídem, p. 391. 
62. Ibídem, p. 392. 
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factor, la dependencia personal, da origen a un deficiente crecimiento autónomo, lo 
cual, a su vez, perjudica la creatividad de la conducta infantil. Esta revelación viene 
comprobada científicamente a través del estudio realizado por Datta y Parloff 63 , 

quienes mostraron a través de un estudio comparativo realizado entre 5.000 jóvenes 
que los «más creativos, según sus propias descripciones y en comparación con las de 
los menos creativos, tenían padres menos autoritarios, con un índice de control y 
coacción más bajo y un nivel más alto de naturalidad e independencia, madres que 
imponían menos castigos, ejercían menos control y presión y mostraban menos 
hostilidad» 64• 

En realidad, como ya tuvimos ocasión de señalar en páginas anteriores, los adultos 
que muestran un alto grado de directivismo en sus vidas están determinados en su 
actuar mediante la adopción conformista de opiniones y prejuicios ajenos, lo cual 
lógicamente les hace vivenciar un sentimiento inconsciente de rebeldía personal no 
satisfecho, ya que no han tenido oportunidad, o no la han sabido asumir, de formarse 
valores propios basándose en su propia experiencia y enfrentamiento personal. 

Por todo lo aludido hasta el presente momento podemos reconocer que el pensa­
miento psicoterapéutico de C. R. Rogers comporta la realización de una función 
eminentemente educativa, sanitaria y social. La cual el autor trata de alcanzar median­
te un método pedagógico, como ya hemos visto, centrado en la persona. 

A partir de las páginas precedentes podemos deducir que el sistema educativo 
constituye el modelo de relación interpersonal por antonomasia. Y a que es a través de 
la educación que los individuos se encuentran a sí mismos tratando de alcanzar su 
pleno desarrollo mediante la ayuda «no modelizante» que le aporta el otro en su 
relación interpersonal. 

Obsérvese que en esta primera aproximación de nuestra definición acerca del 
término «educación» ya se puede ir vislumbrando las principales características de la 
pedagogía humanística de C. R. Rogers. Cada una de las cuales será analizada de 
forma más precisa a lo largo de las líneas que a continuación siguen. 

En primer lugar podríamos señalar que nuestro autor aboga por «crear institucio­
nes en las que las personas sean lo más importante en el proceso educativo» 65 • Para la 
consecución de dicho objetivo, el estilo pedagógico habrá de cambiar, transformán­
dose, primeramente, en un sistema que valore tanto «los problemas más generales de 
la sociedad como los asuntos 'caseros' de intimidad y calidad de la vida diaria» 66• En 
segundo lugar, tal evolución educativa debería tender a limitar el alcance de los 
modelos absolutos y unívocos propios de la escuela tradicional o dogmática suscitan­
do, como consecuencia, la aparición de múltiples modalidades y opciones educativas, 
las cuales facilitarán las posibilidades de elección personal. 

Así visto, este movimiento psicopedagógico, trata de aunar y combinar los tres 
grandes campos de las ciencias modernas que se esfuerzan por ayudar al ser humano a 
diagnosticar y solucionar los problemas inter e intrapersonales. Tales son: la psiquia­
tría, la psicología y el trabajo social 67• Pues bien, basándose en los modelos sistemáti-

63. DATTA, L. E. y PARLOFF, M. B., «Ün the relevance of autonomy: Parent-child relationships 
anda early scientific creativity». Proceedings 75th Annual Convention, A. P. A., 1967, pp. 149-150. 

64. TAUSCH, R. y TAUSCH, A. M., obra citada, p. 377. 
65. ScHMUCK, R. A., SCHMUCK, P. A., Hacia una Psicología Humanista de la Educación, Madrid, 

Ed. Anaya, 1978, p. 21. 
66. Ibídem, p. 21. 
67. THORNE, B., «Enfoque centrado en la Persona: Breve reseña histórica y fundamentos teóri­

cos», en Revista de Psiquiatría y Psicología Humanista, n.0 10, 1985, p. 5. 
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cos de estas ciencias la pedagogía centrada en la perosna va a tender hacia «Un mayor 
desarrollo de las relaciones entre personas totales» 68, y para ello, considerará las 
relaciones interpersonales como centro de la reforma educativa. Tales exigencias son 
explicadas más detenidamente por los psicólogos Schmuck y Schmuck a través de 
estas palabras: «las instituciones escolares son sistemas sociales muy complejos y se 
requieren cambios sistemáticos -no meros cambios en las actitudes individuales- para 
llevar a cabo la humanización. Desde esta perspectiva de 'sistemas', el instrumento 
más poderoso para desarrollar climas humanizados de aprendizaje consiste en la 
reforma de las normas que influyen en las relaciones interpersonales de todos los 
miembros de la institución» 69 • 

Así pues, hemos podido reconocer a través de lo ya expuesto que este nuevo modo 
de hacer educativo parte de una concepción optimista que señala que «el interés­
esfuerzo que asegura el despliegue del 'yo' es normal y querido por el educando, ya 
que parte del mismo 'yo activo' y del querer que coincide con las tendencias profun­
das» 70• 

Por consiguiente, y dicho en otros términos, para lograr la realización de tales 
inclinaciones naturales al «ser», la institución educativa deberá proporcionar una 
enseñanza alternativa, a través de la cual todo el equipo -profesores, alumnos, padres 
y directivos- participen, sin más derechos ni privilegios, unos junto a otros, con la 
finalidad de ayudarse a «alcanzar un sentido de sí mismos y una más íntima compren­
sión de los demás» 71 • 

Creemos que la más importante aportación de este pensamiento psicopedagógico, 
el cual hoy en día se reconoce a través del movimiento de reforma educativa que se 
vive en nuestro país, es el de traspasar el proceso del desarrollo del yo terapéutico 
realizado en el encuentro psicoterapéutico,a las relaciones que comportan factores 
cognitivos, -instructivos-, y afectivos, -realización personal-, llevados a cabo a través 
de la educación. De esta manera, nuestro autor trata de adaptar los comportamientos 
burócratas y normativos a las habilidades del hombre autodirigido, haciendo que las 
normas se transformen en lo que realmente deben ser, «actitudes individuales com­
partidas con los demás» 72, utilizando para ello el verdadero sentido y significación del 
encuentro educativo. Todo lo cual nos llevará inevitablemente a dar origen a la 
aparición de «Una cultura en la que la vida emocional se mezcle con la cognitiva, en la 
que se respete el presente existencial y en la que miren como 'logros' y 'éxitos' las 
transacciones Y o-Tú y todas las relaciones significativas» 73 • 

Dicho en términos precisos, podemos afirmar que la dirección en la que la persona 
avanza dentro del proceso psicoterapéutico se puede descubrir a lo largo del desarro­
llo o crecimiento educativo. De este modo, mientras que el cliente experimenta la 
capacidad de su yo a través del sentimiento de seguridad aportado en su relación con 
el terapeuta, el alumno a su vez va adquiriendo un autoconcepto personal basado en la 
autoaceptación, la cual le facilita el desarrollo de un aprendizaje completo y vivo. 
Todo ello hace que tanto el educando -en la escuela- como el cliente -en psicotera­
pia- dejen de actuar continuamente en términos de conducta impuesta por los demás. 
De esta manera, su comportamiento se fundamentará básicamente en el significado de 
sus propias experiencias. Como resultado de todo ello el individuo alcanzará su 
autoafirmación como persona, su desarrollo responsable y libre. 

68. ScHMUCK, R. A., SCHMUCK, P. A., obra citada, p. 29. 
69. Ibídem, p. 30. 

. 70. PULPILLO Rmz, A., La Pedagogía no directiva. Estudio crítico sobre el pensamiento pedagógico 
de Carl R. Rogers, Madrid, Ed. Escuela Española, S. A., 1984, p. 33. 

71. SCHMUCK, R. A., SCHMUCK, P. A., obra citada, p. 22. 
72. Ibídem, p. 29. 
73. Ibídem, p. 20. 
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En definitiva, este procedimiento de realización educativa, como veremos más 
detalladamente a continuación, asume una doble responsabilidad: 

1) servir de aviso a la sociedad para determinar cuáles son los alumnos que tienen 
problemas psicológicos y, 

2) ayudar a los alumnos en sus problemas 74• 

Creemos oportuno pasar, a continuación, a describir con mayor detalle y exacti­
tud los elementos de actitud y experiencia que ha de aportar el asistente -maestro o 
facilitador- frente al proceso de autodesarrollo o autoconstrucción personal del 
cliente o educando. 

1. Comprensión empática. 

En primer lugar, partiremos del estudio de la comprensión empática, dimensión 
ésta, que para los representantes del enfoque existencialista, constituye el elemento 
condicionante primero y 'esencial' de las relaciones interpersonales. Hasta el extremo 
de «proclamar a la emfatía como única vía de acceso a las profundidades del ser 
humano» 75 • Por ello, e término empatía, implica la noción de «sentir-en», «sentir­
desde dentro» 76• 

Tal actitud personal es definida por Rogers a lo largo de su obra como «la 
capacidad de percibir ese mundo interior, integrado por significados ~ersonales y 
privados, como si fuera el propio pero sin perder nunca ese 'como si'» 7• Dicho en 
otras palabras, la empatía resulta del estar en el mundo del otro, lo cual exige por parte 
del asistente «una voluntad de penetrar en el mundo ~erceptual de su cliente para 
conseguir una completa familiarización con él mismo» 8• 

Está probado por múltiples resultados de la investigación empírica que «cuando 
me siento capaz de comprender la realidad psíquica de la otra persona sin valorarla,, 
cuando me pongo en su lugar, cuando trato de escuchar sus manifestaciones desde la 
perspectiva de cómo se ve y cómo se percibe mi interlocutor a sí mismo y cómo en su 
sí mismo, mi actitud suscita en él casi siempre una clara autoconfrontación, nuevas 
experiencias internas y el aprendizaje personal» 79• 

Por lo tanto, este tipo de condición esencial en la relación parece ser un factor 
determinante en «el proceso de posibilitar a una persona el acercamiento a sí misma, el 
aprendizaje, cambio y desarrollo» 80• 

De ahí que, aunque este tipo de relación comprensiva casi nunca se da en el aula, el 
hecho de que el maestro se esfuerce por entender y aprehender el alumno desde 
dentro, le va a facilitar llegar a conocer cómo ve el estudiante la relación educativa, el 
proceso de educación y aprendizaje. Porque, en opinión de Rogers, «empatía significa 
entrar e instalarse en el mundo privado del otro, implica sensibilidad, momento a 

74. ScHMUCK, R. A., ScHMUCK, P. A., obra citada, p. 36. 
75. SEBASTIAN CAPO, J., «Importancia de la empatía en la psicoterapia y las relaciones personales», 

Rev. de Psiquiatría y Psicología Humanista, n. 0 10, 1985, p. 76. 
76. Ibídem. 
77. RoGERS, C. R., cThe lnterpersonal Relationship: the Core of Guidance», en Person to Person. 

The Problem of being human; New York, Real People Press, 1971, p. 89. 
78. THORNE, B., «PSICOTERAPIA CENTRADA EN LA PERSONA», Revista de Psiquiatría y Psicología 

Humanista», n. 0 10, p. 30. 
79. TAUSCH, R. y TAUSCH A. M., Psicoterapia por la conversación, Barcelona, Ed. Herder, 1986, p. 

299. 
80. ROGERS, C. R., «THE INTERPERSONAL RELATIONSHIP: THE CORE OF GUIDANCE», EN Person to 

Person. The Problem of being human, New York, Real People Press, 1971, p. 89. 
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momento, hacia los significados sentidos y cambiantes que fluyen en la otra persona. 
Habitar temporalmente en su vida, delicadamente, sin prejuicios ni juicios, comuni­
cando y comprobando estas recepciones» 81 • Con la finalidad de alcanzar una respues­
ta constructiva por parte del otro, ya que el facilitador transmite a su interlocutor lo 
que sucede en el interior de éste en ese momento determinado, y de este modo, a 
través de temas tales como «¿Cuál es la fuente de mis valores?», la persona es capaz de 
verse a sí mismo, sintiéndose motivado, de forma inconsciente, a lograr cambios en su 
autoconcepto y desarrollo personal. En un sengundo término y de manera progresiva, 
«esta actitud cálidamente acogedora estimula al cliente a explorar sus sentimientos 
inconscientes e introducirlos en la conciencia» 82, facilitando la reorganización de la 
ubicación de la realidad de sus experiencias organísmicas. Es así cómo, «de una 
actitud escé~tica al principio se pasa a una identificación mayor consigo mismo y con 
los demás» 3• 

La comprensión empática establecida entre maestro-alumno a su vez también 
promoverá en los educandos el sentimiento de ir descubriendo poco a poco sus 
posibilidades personales y, de este modo, poder tender a aprovecharlas. Estos des­
cubrimientos íntimos favorecerán en el niño la activación consciente y decisiva del 
desarrollo de su personalidad integral, mostrando, por otra parte, el alto grado de 
motivación que como ser humano posee en sí mismo. 

Por ello esta «condición nuclear» del encuentro interpersonal centrado en la 
persona, da origen a un «sistema de educación esencialmente positivo, distinto por 
completo del habitual entre maestros que pretenden influir en sus alumnos a base de 
dirigismo» 84 • Es por esta razón que, siguiendo el estudio de Tausch y Tausch, no 
dudamos en reconocer una cuarta dimensión o actitud esencial en la Enseñanza 
Centrada en la Persona. Ya que, «las tres dimensiones originarias, aprecio, compren­
sión y autenticidad, cuando se viven profunda y simultáneamente, subsumen las 
actividades de apoyo no directivas. Por lo general, toda acción ulterior concreta de la 
persona que vive esas tres actitudes y actividades tiene carácter de apoyo no directivo 
para los demás» 85 • 

Mientras que, como hemos podido constatar, por el contrario, la ausencia de 
empatía en las relaciones educativas entre educador-educando obliga a que el joven se 
cierre en sí mismo, siendo consciente de su soledad íntima. 

Entonces, crecerán en el interior del estudiante sentimientos de inseguridad e 
infravaloración personal, a la vez que su interlocutor asumirá una postura de autori­
dad y poder directiva frente a él. La cual se traducirá en creer que el alumno no sabe lo 
que es mejor para sí, pero él sí lo sabe, de modo que lo mejor que el joven puede hacer 
es seguir los consejos.de su maestro o profesor. 

Seguramente las vivencias de este estudiante se transformarán en pensamientos de 
este tipo: «nadie me comprende, ni siquiera él», ... «Sólo quiere oír lo que le convie­
ne» 86. 

Naturalmente, esta persona se encontrará en una situación sin esperanzas, y no se 
sentirá apoyado suficientemente en el proceso de desarrollo de sus capacidades 
psíquicas, por ello no se atreverá a enfrentarse a sus tensiones internas y mostrará una 
«fachada» o «coraza» protectora del sí mismo. 

Tausch y Tausch a lo largo de su obra Psicología de la Educación, muestran 

81. SEBASTIAN CAPo, J., art. citado, p. 77. 
82. HALL, C. S. y LINDZEY, G., La teoría del sí mismo y la personalidad, México, Ed. Paidós, 1984, 

p. 49. 
83. PULPILLO Rurz, A. J., La Pedagogía no directiva. Estudio crítico sobre el pensamiento pedagó-

gico de Carl R. Rogers, Madrid, Ed. Escuela Española, 1984, p. 226. 
84. TAUSCH, R. y TAUSCH, A. M., Psicología de la Educación, Barcelona, Ed. Herder, 1981, p. 200. 
85. · Ibídem, p. 108. 
86. Ibídem. 
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algunos factores que determinan la falta de sentimiento empático entre las personas. 
Para estos autores, si el sujeto está demasiado ocupado consigo mismo no puede 
abrirse a las necesidades ni vivencias del otro; la persona está excesivamente volcada 
en objetivos materiales o externos a la propia humanización estructurante del encuen­
tro; el individuo necesita comunicar al otro sus propios sentimientos pero no es capaz 
de hacerlo, lo cual lo aleja de entregarse y escuchar al otro, o simplemente, la persona 
se aburre frente a los comentarios de su interlocutor, mostrando su pesar y entorpe­
ciendo su autoapertura 87• 

Por otra parte, y de manera contraria a esta actitud de obstaculizar el progreso 
personal, los maestros o terapeutas que basan su interrelación personal con el educan­
do o cliente en las cuatro dimensiones de facilitación y estímulo (hemos adjuntado las 
actividades de apoyo no directivas), alcanzan la consecución de los siguientes logros: 

• «mejora cualitativa de los procesos cognoscitivos de los alumnos en la clase, 
• percepción emocional positiva y progreso personal de los estudiantes en sus 

clases o seminarios, 
• mayor estima propia en los niños y adolescentes, 
• disminución de los trastornos neuróticos, 
• mayor frecuencia y ceremonia en el contacto con los propios sentimientos, 
• enriquecimiento de la propia vivencia y mayor facilidad para vivir consigo 

mismo» 88 • 

Dicho de manera más concisa, podemos afirmar que para Rogers el maestro tiene 
como misión el «conferir a las personas su 'autoiniciativa'. Nadie puede ser educado 
sin su voluntaria intervención en el acto educativo. Y ello se ejerce cuando la escuela 
es el campo donde los alumnos se actualizan constantemente al contar con libertad 
para explorar, investigar, descubrir y observar, elaborando así su propia experien­
cia» 89• Lo cual le estimula, a su vez, a esforzarse por crear, dominar y desarrollar una 
cierta autodisciplina, siempre dentro de un clima de encuentro interpersonal que 
imp:ulse. }as tendencias naturales de aprender, evolucionar y descubrir, hacia su 
reahzac10n. 

Por lo tanto, podemos decir que las relaciones entre individuos en un encuentro 
personal de aprendizaje darán lugar a lo que se le conoce bajo el concepto de «grupo 
ae aprendizaje». A través de estas relaciones interpersonales se pueden reconocer los 
aspectos únicos e individuales del proceso de aprendizaje, partiendo, por una parte, 
del análisis reflexivo sobre «la manera en que cada miembro se relaciona con los 
demás en tanto que personas» 90• Lo cual, por otro lado, nos hace considerar la 
importancia que tiene, para el mejor rendimiento personal posible, la existencia de 
unos ciertos matices emocionales que afloran en forma de sentimientos, expresados la 
mayoría de estos mediante signos de transmisión no verbal 91. 

Para Rogers esta «vía sensible», constituye la única manera de sentirnos libres 
afectivamente. Es decir, es el medio óptimo a través del cual el individuo se aparta de 
los excesivos. dogmatismos reli~io.sos, sociales y científicos. D~ esta maner~, .1~ perso­
na se va aleJando de las restncc10nes culturales, que nos megan la pos1b1hdad de 
experimentar y mostrar sentimientos hostiles hacia las normas establecidas. Respecto 
de lo cual, nuestro autor señala dos formas de represión de la expresión personal en 
educación. La primera, proveniente de los centros educativos públicos, consistente en 
reprimir el descontento o enfado individual a través del orden administrativo o 

87. Ibídem, p. 205. 
88. Ibídem, p. 121. 
89. PULPILLO Rmz, A. J., obra citada, p. 21. 
90. ScHMUCK, R. A., ScHMUCK, P. A., Hacia una Psicología Humanista de la Educación, Madrid, 

Ed. Anaya, 1978, p. 92. 
91. Ibídem. 

[15] 171 



ELSA M. CASANOVA 

mediante el moralismo didáctico de los profesores. En segundo término, «en los 
centros alternativos los sentimientos negativos son ahogados por el consenso espontá­
neo de los miembros» 92• 

Frente a estos obstáculos que nos impiden «ser», Rogers aboga por una relación 
educativa más significativa y que implique un mayor grado de ayuda interpersonal. 
Para ello, la educación ha de constituir «la auténtica relación entre dos personas en las 
que cada una de ellas pone lo mejor de su capacidad - es ser uno mismo en la 
interacción» 93 • 

2. Congruencia o autenticidad. 

De las líneas anteriores podemos deducir ya la segunda condición esencial recono­
cida por Rogers en el proceso de convertirse en persona frente al otro, la congruencia 
o autenticidad del ser. Esto significa que el facilitador o maestro ha de ser él mismo 
durante la interacción con el alumno, para que, de esta forma, emanen de cada uno de 
ellos los sentimientos que experimentan en ese momento preciso y de una manera 
correctamente simbolizada. 

Esta relación exige lógicamente «la no oposición de maestros y profesores en sus 
actuaciones a que sus alumnos expresen sus sentimientos e ideas personales. Que 
fomenten esta tendencia y eviten el aprendizaje puramente intelectual. Si son capaces 
de admitir los sentimientos de los participantes, su aburrimiento, curiosidad o des­
asosiego, viéndolos como cosa de ellos y no como un ataque a sus propias personas, 
podrán fomentar la autenticidad» 94• 

En cambio, como todos sabemos, la postura más habitual entre los profesores es la 
contraria a la que señala el pensamiento rogeriano. Los educadores suelen hacer todo 
lo posible por mantener actitudes que desfavorecen la autenticidad en el encuentro 
educativo. Tratan, a través de una actitud centrada en el sistema, en lugar de centrada 
en la persona, de ahogar la creatividad y sentimientos de los estudiantes. Ellos llegan a 
creerse que «la prohibición de manifestar ciertos sentimientos es un menosprecio de 
su persona o constituye una amenaza para ellos» 95• Por ello, no dudamos en afirmar 
que «la conducta hipócrita se fomenta en la escuela ... En los ejercicios de redacción, 
los alumnos tienen que tratar temas a los que no pueden aportar experiencias propias 
o sobre los que prefieren silenciar sus experiencias y sus sentimientos espontáneos, 
poniendo en su lugar la opinión del maestro o del autor. La expresión de sus proJ?ios 
sentimientos e ideas es considerada con frecuencia como una respuesta insuficien­
te» 96. 

Esta actitud dogmática y de falso respeto entre maestro-alumno muestra la incapa­
cidd que presenta la concepción educativa tradicional para confiar en el otro. Es por 
ello que Rogers, como ya hemos visto, otorga tanta importancia a la condición de 
confianza, la cual, si realmente existe en el encuentro de aprendizaje, va a suponer que 
«tenemos fe en la capacidad del ser humano para desarrollar su propio potencial» 97• 

Pero, como ya hemos señalado en anteriores páginas, la confianza en el otro parte 
del confiar en uno mismo. Lo cual equivale a afirmar que sólo la persona que se atreve 
a autoescucharse, a autocomprenderse, tratando de prestar atención a sus sentimien­
tos, y tendiendo a que sus acciones y manifestaciones estén en consonancia tanto con 

92. ScHMUCK, R. A., SCHMUCK, P. A., obra citada, p. 160. 
93. RoGERS, C. R., «A Theory of Therapy, Personality and Interpersonal Relationships, as 

Developed in the Client-centered Framework», en Koch, S., Psychology: A Study of a Science, Vol. III, 
New York, Me. Graw-Hill, 1959, p. 214. 

94. TAUSCH, R. y TAUSCH, A. M., Psicología de la Educación, Barcelona, Ed. Herder, 1986, p. 248. 
95. Ibídem, p. 245. 
96. Ibídem, p. 247. 
97. RoGERS, C. R., «Learning to be Free», en Person to Person. The Problem of being human, 

New York, Real People Press, 1971, p. 54. 
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lo que siente como con lo que piensa, puede convertirse en una persona auténtica 
frente a los demás. 

Esta autenticidad muchas veces puede ser tergiversada, llegando a transformarse 
en una actitud excesivamente sincera, que impulse al individuo a exteriorizar cómoda­
mente todo lo que siente, sin tener en cuenta las experiencias íntimas del otro. Así 
pues, «ser auténtico implica la difícil tarea de familiarizarse con el propio flujo 
interior de vivencia que se caracteriza especialmente por su complejidad y continua 
variación» 98 • 

Esta última connotación hace que, al ser sincero o auténtico, el maestro centrado 
en la persona se «destrone», según palabras de Carl Rogers, de la función de influir 
dogmáticamente en el alumno, y a sí mismo, en su permanente autodesarrollo. Surge 
de esta manera, la verdadera personalidad del profesor, experimentando éste mayor 
libertad y creatividad. Todo ello hace que el encuentro resulte rico en intercambios 
originales y, ror lo tanto, más interesante y estimulante para el grupo. Es así cómo se 
constituye e denominado «grupo de aprendizaje rogeriano», el cual, definido de 
forma amplia y general, es «un conjunto de personas '\ue se comunican cara a cara y 
que, en su relación, ejercen cierta influencia recíproca» 9• A lo cual creemos oportuno 
añadir y precisar que es una relación entre seres que en su verdadero encuentro 
fomentan una interacción e interdependencia tal que da origen a una evolución 
positiva hacia la construcción, desarrollo o aprendizaje, no importa dentro de qué 
área concreta de metas, fines o estructura organiza ti va 100• 

En definitiva, hemos constatado que autenticidad, coherencia o congruencia, 
conceptos todos ellos sinónimos en la teoría rogeriana, implican en primer lugar, el 
reconocimiento de los sentimientos personales, los cuales si se aceptan pueden ser 
expresados a través de una relación. En segundo término, la sensación de cordialidad 
y confianza que surge en el grul?o no brota «sólo de actitudes positivas sino de una 
autenticidad que incluye, al mismo tiempo, los sentimientos positivos y negati­
vos» 101 • Y finalmente, podríamos decir que la mayor parte de estos intercambios 
educativos, basados en una ausencia de fachada que oculta la verdadera personalidad e 
interés de sus miembros, producen cambios favorables en las personas; dichos cam­
bios se pueden traducir en un mayor autoconocimiento, desarrollo de la capacidad de 
elección o decisión, estímulo en el pedeccionamiento y realización total de las 
potencialidades intrínsecas. 

3. Aprecio incondicional. 

Al igual que sucede con la condición de la congruencia, el último factor, el aprecio 
incondicional, supone, por una parte, que las posibilidades de desarrollo y cambio 
aumenten tanto en el cliente, en el caso del intercambio terapéutico, como en el 
alumno a lo largo del encuentro educativo. Y por otro lado, estos cambios personales 
significativos surgirán «en razón directa a la experimentación, por parte del asesor o 
maestro, de una actitud positiva, benigna hacia lo que existe dentro del cliente» o 
alumno 102• 

Ello implicará que el profesor centrado en la persona se pregunte: ¿Respeto 
realmente a este alumno? ¿Le permito que decida por sí mismo? ~Le proporciono los 
medios suficientes que le servirán de ayuda en su proceso de autoconstrucción 

98. Ibídem, p. 87. 
99. SCHMUCK, R. A., ScHMUCK, P. A., Hacia una Psicología Humanística de la Educación, Madrid, 

Ed. Anaya, 1978, p. 158. 
100. Ibídem, p. 156. 
101. ROGERS, C. R., Carl Rogers on Encounter Groups, New York, Harper and Row Publisher, 

Inc., 1970, p. 35. 
102. ROGERS, C. R., «The Interpersonal Relationship: the Core of Guidance», en Person to 

Person. The Problem of being human, New York, Real People Press, 1971, p. 91. 
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personal? O simplemente, ¿siento hacia el alumno un cierto «amor», «en un sentido 
equivalente al del término teológico ágape?» 103 ; es decir, «Una especie de fuerte 
simpatía sin exigencias» 104 • 

Si realmente el maestro es capaz de sentir «aprecio» por los demás, entonces no 
verá necesario prejuzgados ni evaluarlos. Es este aspecto de la actitud lo que implica 
que el profesor no se preocupe por el alumno o aprendiz, de una manera posesiva 105, 

sino que se llevará a cabo de un modo incondicional, sin entrar en consideraciones ni 
reservas de valoración. 

Respecto a los sentimientos afectivos en el encuentro interpersonal señala Rogers, 
«pienso que una de las experiencias más gratificantes -y también una de las más 
estimulantes del desarrollo en la otra persona- es apreciar plenamente al individuo del 
mismo modo en que apreciamos una puesta de sol... si los dejo ser» 106• 

Por experiencias cotidianas todas las personas hemos sentido en situaciones con­
cretas de nuestras vidas, en tanto que eternos educandos, la necesidad de sentirnos 
libres de crecer, de ser amados, apreciados, valorados positivamente. Ello, como 
sabemos, hace que surjan en nosotros deseos de florecer y desarrollar nuestro yo. Así 
mismo, asegura nuestro autor, «la persona que ama de esta manera se ve enriqueci­
da» 107• Y prosigue, «confío haber expresado claramene que ésto significa aceptar al 
estudiante de un modo integral, apreciarlo como ser humano imperfecto con múlti­
ples sentimientos y potenáil.idades» 108 • 

Pues bien, la persona que aprecia de forma incondicional al otro, en nuestra 
opinión, es un ser racional que organiza y conduce sus acciones de forma ordenada 
hacia la consecución de los fines u objetivos que se propone alcanzar. 

Ello va a suponer que la persona, «dentro del proceso cada vez más complejo de 
adaptación e integración que su existencia le va exigiendo, tendrá que encontrar en su 
interior la manera de hacer llegar a los demás lo más fácilmente generalizable» 109 ••• Y 
ello es así y no de otra manera, ya que la vida unifica, en nuestras actitudes y 
experiencias más íntimas, la verdadera esencia común del ser humano, característica 
ésta que nos hace ser personas a la vez que un «si mismo» irrepetible, que necesita del 
otro para salirse de sí y encontrar apoyo en su crecimiento paulatino y permanente. 

Con estas afirmaciones, ricas en posibilidades de reflexión y análisis, considera­
mos oportuno finalizar este apartado, que ha tenido como objetivo primordial dar a 
conocer la importancia que tiene en sí el hecho de que los educadores y terapeutas 
logren saber si ofrecen realmente a los niños y adolescentes elementos favorables, 
suficientes o insuficientes, respecto de las dimensiones humanas esenciales. Las for­
mas o modos de combinar estas condiciones de valoración y afoyo personal variarán 
según la libertad de elección y decisión del maestro, el cua de acuerdo con cada 
situación o personalidad del educando irá reconociendo qué tipo de modelo de 
comportamiento ha de adoptar. 

Lo fundamental será, de todos modos, mostrarse consciente de que estas tres 
dimensiones: comprensión empática, congruencia y aprecio incondicional, van a ser 
esenciales para entablar y mantener una relación estimulante de aprendizaje personal. 
Para todo lo cual, el terapeuta, en su caso, y el maestro, en la situación educativa 
académica, habrá de ser consciente de que: 

103. Ibídem. 
104. Ibídem. 
105. RASKIN, N. J., «Psicoterapia en grupo centrado en la Persona». Rev. de Psiquiatría y 

Psicología Humanista, n. 0 10, 1985, p. 34. 
106. RoGERS, C. R., Freedom to learn: A view of what education might become, Ohio, Charles E. 

Merrill-Publishing Comp., 1969, p. 236. 
107. Ibídem. 
108. RoGERS, C. R., «Learning to be Free», en Person to Person. The Problem of being human, 

New York, Real People Press, p. 55. 
109. PULPILLO Rmz, A. J., obra citada, p. 54. 
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• «Mientras yo no quiera de verdad, no estime y ame en cierto modo al cliente o a un 
miembro del grupo, apenas le podré comprender profundamente sin valorarlo. 

• Si yo no quiero de verdad al cliente y no siento por él respeto y solicitud, 
difícilmente podré ser transparente, auténtico y al mismo tiempo estimulante 
para él. 

• Si no entro profundamente en el mundo interior del cliente apenas podré actuar 
solícitamente a su favor. 

• La autenticidad es más bien destructiva si soy poco empático y respetuoso con el 
interlocutor. A no ser que me sienta capaz de explorar y de manifestar mis 
sentimientos sin valorar o lastimar al otro» 110• 

En un intento de comprender al hombre en toda su complejidad Rogers llega a 
estudiar y analizar los aspectos fundamentales de la persona en su proceso de llegar a ser. 

Tal progreso, o perfeccionamiento hacia la meta vital se realiza gracias al intercam­
bio educativo a partir de los principios teóricos constituyentes del proceso de desa­
rrollo personal psicoterapéutico. 

Pero, ¿cómo se transfieren tales principios terapéuticos a la realidad educativa? Es 
decir, ¿cómo se logra la congruencia, apertura y autenticidad personal que determina 
y caracteriza el desarrollo de la persona psicológicamente sana, a través del encuentro 
educativo? 

Carl Rogers hace hincapié continuamente sobre la importancia que tiene en el 
desarrollo infantil el reconocimiento de los sentimientos de aprecio y aceptación 
incondicional. Al respecto señala Rogers, que los educadores han de preocuparse por 
sus alumnos, sin realizar juicios de valor sobre sus sentimientos, pensamientos o 
conductas. A la vez que el aprecio, calor y afecto de un educador hacia un niño o 
adolescente son, por así decirlo, primordiales, pues constituyen el desencadenamiento 
de un proceso de autoaceptación personal interno en el educado, determinado éste 
por los sentimientos de aprobación o desaprobación provenientes del maestro. 

En cambio, si el alumno percibe al profesor como una persona diferente a la que 
realmente es, deformando y distorsionando sus sentimientos y vivencias personales, 
para transformarse en una «fachada profesional», entonces surge en la persona del 
estudiante una sensación de frustración y soledad, de protesta ante el no reconoci­
miento y respeto de su mismidad. 

Por todo ello, en función de la teoría psicopedagógica centrada en el alumno, los 
estudiantes y maestros se encuentran trabajando juntos, siendo sobre todo personas 
en evolución y cambio, que se esfuerzan al mismo tiempo por crear y desarrollar su 
potencial interno y lo muestran a los demás, confiados en la valoración incondicional 
que el otro ha de mostrarle. 

Estamos de acuerdo con Rogers al afirmar que sólo la persona libre y creativa 
puede desarrollar su función de facilitador de experiencias de aprendizaje significati­
vo. «En primer lugar, debemos estar cerca de nuestras sensaciones y ser capaces de 
apercibirlas. Luego se debe desear el riesgo de compartirlas tales cuales son, sin 
disminuirlas tras la apariencia de juicios o atribuyéndoselas a los demás» 111 • Y en 
segundo término, el maestro facilitador no habrá de esconder su propia personalidad 
tras una excesiva o mal interpretada «modelación» de la «no directividad», lo cual 
lejos de suponer «acogimiento», aceptación y empatía, produciría un sentimiento de 

110. TAUSCH, R. y TAUSCH A. M., Psicoterapia por la conversación, Barcelona, Ed. Herder, 1986, 
p. 303. 

111. ROGERS, C. R., On becoming a Person, Boston, Houghton Mifflin Comp., 1961, pp. 16-27. 
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distancia y rigidez, causado por una actitud de silencio lacónica, que a su vez sería 
recibida por el joven alumno a modo de censura y desconfianza. 

En definitiva, Carl Rogers trata de invitarnos a asumir sus propias máximas de 
aprendizaje personal y vital. Para ello nos muestra, a través de su teoría de la 
personalidad en psicoterapia no directiva, los supuestos, las investigaciones y la visión 
de la naturaleza humana, la cual recorre y constituye en sí misma la espina dorsal de 
este criterio psicopedagógico. 

Somos conscientes en todo momento de que la mejor forma de «enseñar» la 
realidad y efectos de este pensamiento se alcanza profundizando en los escritos 
rogerianos, a través de los cuales se puede reconocer la actitud de simpatía, de sentir 
con, de buscar en mí y en el otro, de ayudar y aceptar incondicionalmente mis propias 
experiencias y las vivencias que constituyen el sí mismo de la persona. 

Para mostrar tal modo de pensar, sentir y conducirse, a lo largo de los intercam­
bios educativos psicoterapéuticos, Rogers expone su propia presencia con estas 
reflexiones personales: 

1. «En mi relación con las personas he aprendido que, en definitiva, no me 
resulta beneficioso comportarme como si fuera distinto de lo que soy ... 

2. Soy más eficaz cuando puedo escucharme con tolerancia y ser yo mismo. 
3. He descubierto el enorme valor de permitirme comprender a otra persona. 
4. He descubierto que abrir canales por medio de los cuales los demás puedan 

comunicar sus sentimientos, su mundo perceptual privado, me enriquece. 
5. Me ha gratificado en gran medida el hecho de poder aceptar a otra persona. 
6. Cuanto más me abro hacia las realidades mías y de la otra persona, menos 

deseo 'arreglar las cosas'. 
7. Puedo confiar en mi experiencia. 
8. La evaluación a los demás no es una guía para mí. 
9. Mi experiencia es mi máxima autoridad. 

10. Gozo al encontrar armonía en la experiencia. 
11. Los hechos no son hostiles. 
12. Aquello que es más personal es lo que resulta más general. 
13. La experiencia me ha enseñado que las personas se orientan en una dirección 

básicamente positiva. 
14. La vida, en su última expresión, es un proceso dinámico y cambiante, en el 

que nada está congelado» 112• 

Es importante recordar que para Rogers los modos de enseñanza, o dicho en otras 
palabras, las programaciones educativas o currículas, deben basarse en modos prácti­
cos de tratar al estudiante, que estimulen y faciliten el aprendizaje significativo y la 
confianza en sí mismo 113 • 

Para ello, es necesario saber hacer uso de programas cortos y limitados, que no 
pretendan abarcar, de modo alguno, la totalidad del campo de conocimiento a 
trabajar. Ya que se trataría, en definitiva, de enseñar al alumno a descubrir por sí 
mismo las respuestas a sus preguntas. Evitando de ese modo que «cuando enseñamos 

112. RoGERS, C. R., Freedom to learn: A view of what education might become, Ohio, Charles E. 
Merrill-Publishing Comp., 1969, p. 114. 

113. ROGERS, C. R., Freedom to learn: A view of what education might become, Columbus, Ohio, 
C. E. Merrill Publishing Comp., 1969, p. 9. 

176 [20] 



CARL R. ROGERS: DE LA NO-DIRECTIVIDAD A LA EDUCACION CENTRADA EN LA PERSONA 

algo a los alumnos, les quitamos el gozo de descubrirlo por sí mismos, el gozo de 
vencer un obstáculo, y hacemos que se sientan inferiores y necesitados de ayuda. Si, 
por el contrario, confiamos en su capacidad y permitimos que descubran la verdad 
por sí mismos, les estamos ayudando a gozar de la vida» 114• 

Pero, para llevar a cabo en la realidad práctica dicho pensamiento, nuestro autor 
llega a considerar como imprescindible el hecho de que «tanto los programas como su 
contenido sean elaborados por los alumnos, teniendo en cuenta la asignatura de que se 
trata y sus propias necesidades» 115• Siempre tendiendo, por parte del maestro, a 
orientar y ayudar al educando, en la realización de una programación que muestre 
unos propósitos u objetivos operativos claros, definidos, y sobre todo que facilite la 
consecución del verdadero aprendizaje 116• 

De esta manera, la situación educativa rogeriana se define en términos de la 
responsabilidad del alumno para tomar decisiones, comprender las expresiones de sus 
sentimientos y vivencias, etc. Mientras que el maestro, actúa de modo preventivo 
asistiendo de manera psicoterapéutica al educando. Es decir, el educador responde 
interpretando o reconociendo el sentimiento o la actitud expresada de alguna manera 
por el alumno 117• A la misma vez que «gregunta de tal manera que hace que el cliente 
tenga que elegir desarrollar un tema» 1 • 

Por lo tanto creemos oportuno señalar que la base del cambio educativo está, con to­
da claridad, en el hecho de que el educando, «explorando sus propios intereses y con­
siderando la riqueza de recursos, toma las decisiones referentes a la dirección de su prorio 
aprendizaje y carga con la responsabilidad de las consecuencias de sus decisiones» 11 • 

Tal cambio o evolución inmediata a nivel del proyecto o programa concebido de 
forma individual va a influir facilitando la consecución de una política educativa 
general y colectiva, en donde «la planificación curricular, la forma de administración 
y de operación, conseguir fondos y hacer políticas, todas ellas son responsabilidades 
del grupo particular involucrado» 120• 

Ante esta práctica, es lógico que también los profesores se sientan libres para 
utilizar una gran varieda de destrezas personales e instrumentos técnicos educativos. 
Tal afirmación viene a ser explicitada más detalladamente por T ausch y T ausch 
quienes señalan «que en la concepción educativa centrada en la persona los educado­
res son, por tanto, libres de poner en práctica estas actitudes, combinando variedad y 
singularidad, según la personalidad del otro y según se sientan ellos mismos en cada 
situación y momento concreto» 121 • A lo cual hace referencia Rogers al hablar sobre 
los «procedimientos didácticos» y definirlos como el «modo particular de relacionar 
los 'contenidos' con las 'personas' dentro de la 'presión institucional', de manera que 
facilite la 'libertad'» 122• 

Partimos, en primer término, del hecho de que para nuestro autor la mejor 
programación educativa es aquella que consigue compaginar tanto los elementos 

114.· CAMPOS, A., Orientación no directiva, Barcelona, Ed. Herder, 1984, pp. 38-39. 
115. Ibídem, p. 51. 
116. ROGERS, C. R., Client-Centered Therapy, Boston, Houghton Mifflin Comp., 1951, p. 389. 
117. ROGERS, C. R., Counseling and Psychoterapy, Boston, Houghton Mifflin Comp., 1978, p. 

121. 
118. Ibídem. 
119. RoGERS, C. R., Carl Rogers on personal power, New York, Delacorte Press, 1977, p. 73. 
120. Ibídem. 
121. TAUSCH, R., TAUSCH, A. M., Psicología de la Educación, Barcelona, Ed. Herder, 1981, p. 123. 
122. ROGERS, C. R., Freedom to leam: a view of what education might become, Columbus, Ohio, 

C. E. Merrill Publishing Comp., 1969, p. 34. 

[21] 177 



ELSA M. CASANOVA 

materiales, el temario, como los factores humanos, las personas, en un intento por 
alcanzar el crecimiento integral de cada uno en libertad, aunque siempre dentro de las 
posibilidades reales que nos permita la presión institucional donde se lleve a cabo el 
encuentro. La única cuestión que se plantea, al respecto, es la siguiente, ¿cuáles son los 
valores categóricos a alcanzar a través de estos procedimientos? y, ¿mediante qué 
medios, o metodología educativa concreta se pueden lograr?. 

En cuanto al primer interrogante, podemos señalar que existen para nuestro autor 
cuatro categorías claramente reconocidas y esenciales, a las cuales el maestro debe 
tender a alcanzar mediante el intercambio educativo. Estas son: «la tarea grupal, la 
tarea individual, el grupo social-emocional y el individuo social-emocional» 123 • Estos 
objetivos, que son aquí presentados en forma de tareas a llevar a cabo, se pueden 
alcanzar a través de ciertas técnicas didácticas o actividades educativas, las cuales serán 
definidas en la medida en que sean proporcionadas y realizadas por el alumno o el 
profesor. 

Primeramente, podemos señalar que, por parte del estudiante, éste se ocupará de 
realizar actividades tales como: 

- «proveerse de fuentes de información (apuntes y notas de trabajo, libros de 
texto y de consulta, mapas ... ); leerlos y estudiarlos, películas, diapositivas, 
conferencias, visitas a exposiciones o entrevistas ... 

- trabajo, discusión y reflexión ... en pequeños grupos. 
- discusiones plenarias ocasionales, esto es, conversaciones en las que interviene 

toda la clase ... El maestro añade, en caso necesario, las observaciones técnicas o 
científicas suplementarias» 124• 

En segundo lugar, por su parte, el profesor lleva a cabo su tarea de facilitador 
proporcionando a sus alumnos la orientación precisa para llevar a buen término la 
realización de «actividades de apoyo no directivo». 

- «Preparación del material informativo, como apuntes, cuadernos de trabajo y 
libros de texto de fácil comprensibilidad ... 

- Preparación de otras fuentes de aprendizaje: experimentos, proyección de 
películas o grabaciones de video, organización de viajes o visitas ... contactos 
con personajes del mundo extraescolar ... organizando coloquios y entrevistas ... 
un informe oral... 

- Posibilitación del trabajo de los alumnos en grupos reducidos, trabajo en 
pequeños grupos. 

- Ayuda y asistencia especializada a los distintos grupos o a cada alumno en el 
trabajo individual. 

- Disponibilidad para hablar personal e individualmente con sus alumnos. 
- Cierta actividad creadora... de dirección, durante las recopilaciones de los 

plenos. 
- Preparar el trabajo ulterior ... textos didácticos, buscará información en un 

manual o trazará un esquema de trabajo» 125 • 

Así vista, la tarea del profesor resulta una actividad humana preventiva que ayuda 
a que no surjan en los niños trastornos psicológicos-emocionales, intelectuales o 
sociales. Para ello el educador: 

178 

«restituye, estimula y amplía la inextinguible curiosidad que tiene desde niño el 
estudiante; 

123. ScHMUCK, R. A., SCHMUCK, P. A., obra citada, p. 160. 
124. TAUSCH, R., TAUSCH, A. M., oh. cit., p. 324. 
125. Ibídem, pp. 324-325. 
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- alienta al estudiante a elegir y desarrollar sus propios intereses hasta convertir­
los en objetivos profesionales maduros que le permitan seguir evolucionando; 

- proporciona todo tipo de recurso -la palabra escrita, el laboratorio, el equipo de 
aprendizaje programado, la persona informada, la experiencia organizacional o 
comunitaria relevante ... 

- permite al estudiante hacer elecciones responsables sobre su orientación y vivir 
de modo responsable las consecuencias de las elecciones ... 

- da al estudiante un rol de participación en la formulación y construcción de la 
totalidad del programa ... 

~ se centra en los problemas futuros de la ciencia y la profesión antes que en la 
historia del pasado o aun en la actual acumulación de los llamados «datos»; 

- ... solución de problemas científicos y profesionales significativos más bien que 
la metodología de la disciplina ... 

- facilita una interacción más estrecha, humana y comunicativa entre las personas 
-de estudiante a estudiante, de estudiante a profesor y de profesor a estudiante; 
a través de esta interacción, se centra en los problemas reales -tanto personales y 
emocionales como los intelectuales y profesionales, que el estudiante enfrente 
en su trabajo; 
se desarrolla la autodisciplina y la crítica entre los estudiantes, para que sean 
capaces de evaluar sus propios aportes y los de los demás. Así, el estudiante 
trabajará no para obtener la aprobación de los otros, sino en función de sus 
propósitos socializados y tendientes a la autorrealización; 

- se facilitará al estudiante la adaptación inteligente, flexible y creativa a nuevas 
situaciones futuras ... 

- se estimula al estudiante a elaborar soluciones en forma creativa y continuada de 
problemas que amenazan con destruir la raza humana ... 

- se permite que el estudiante ~ane aprobación como perteneciente al grupo de 
profesionales cualificados» ... 26• 

* * * 
Sólo resta en estas líneas dar entrada al estudio específico de las cualidades o 

actitudes humanas necesarias en la persona del maestro, las cuales harán posible, 
gracias a una adecuada formación psicopedagógica, que todos estos procedimientos, 
-técnicos o actividades, como Rogers las denomina-, de apoyo no directivo, sean 
fructíferas y verdaderamente centradas en la persona. 

Al referirnos hasta el momento presente a una concepción educativa centrada en el 
alumno, en la cual lo más importante no es conseguir, a través de medios externos, 
cambios comportamentales basados en un aprendizaje, sino más bien hacer que el 
sujeto por sí mismo cambie, que sea, por lo tanto, «no a quien cambia sino el que 
cambia, no al que se enseña sino el que aprende» 127, llegamos a definir la esencia y 
fundamento de lo que se denomina como «pedagogía de la facilitación». 

126. ROGERS, C. R., Freedom to leam: a view of what education might become, Columbus, Ohio, 
C. E. Merrill Publishing Comp., 1969, pp. 190-191. 

127. PULPILLO Rmz, A. J., La Pedagogía no directiva. Estudio crítico sobre el pensamiento de Carl 
R. Rogers, Madrid, Ed. Escuela Española, 1984, p. 22. 
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Tal y como también hemos estudiado en apartados anteriores, los grupos que 
constituyen las clases o aulas se reconocen como «grupos de facilitación del aprendi­
zaje». En estos grupos, explica Rogers, los alumnos pueden perder el tiempo y 
hacerlo perder a sus compañeros, o por el contrario, alcanzar las vivencias más 
estimulantes y valiosas que jamás hayan tenido 128 • Todo dependerá de la relación 
existente entre la calidad humana con que se realice la asistencia no directiva por parte 
del maestro facilitador, como del grado de respeto y autoridad que reconozca el 
alumno hacia sí mismo. 

Así pues, hasta el momento presente hemos reconocido tales factores como 
constitutivos de la educación humanística rogeriana, pero consideramos oportuno 
profundizar más aún, y para ello nos preguntamos: ¿en qué consiste la alternativa 
propuesta por Carl Rogers al insistir en integrar al grupo en una base de libertad para 
aprender? 

Como hemos podido constatar a lo largo de nuestras páginas precedentes, en la 
enseñanza centrada en el alumno no habrá un maestro en sentido tradicional. Ade­
más, según opina nuestro autor, el hecho de que el estudiante aprenda o no, no es 
responsabilidad del maestro, sino enteramente del propio educando. Y a que la misión 
del facilitador será únicamente «permitirles asumir esta responsabilidad empleando su 
propia iniciativa». A lo cual, sigue explicando Rogers, conllevará por parte del 
maestro-facilitador un aprendizaje continuo, procedente de las preguntas, objeciones 
y sugerencias que los estudiantes les consulten a nivel de entrevistas personales 129• 

Por lo tanto, tal y como afirma Mearns, en su artículo «Enfoque Centrado en la 
Persona y Educación», para que se lleve a cabo realmente la finalidad de establecer 
relaciones de confianza que posibiliten el encuentro interpersonal en educación, los 
maestros deberán reconocerse a sí mismos como facilitadores, es decir, como perso­
nas «que estamos allí para ayudarles a hacer lo que quieren hacer ellos más que 
imponer algún sistema externo» 130• Por esto quizá no sea apropiado denominar a los 
asistentes educativos bajo el término de maestros, pues ellos no desempeñan práctica­
mente ninguna de las funciones tradicionales que definen el rol del maestro 131 • Más 
bien, «son catalizadores, facilitadores, que dan libertad, vida y oportunidad de 
aprender a sus alumnos» 132• 

De aquí que se infiera que el facilitador habrá de encargarse de subrayar y poner el 
acento en lo que descubren y viven de manera existencial, emocional o sentimental sus 
alumnos; sin buscar, como dice Rogers, un «undécimo mandamiento» que les limite a 
ser ellos tal y como son en el momento en que se encuentran 133• 

El objetivo expreso de nuestro autor es, pues, transformar al instructor o maestro 
en un coordinador, un acompañante del proceso de crecimiento personal que se 
produce mediante un sistema de realimentación fomentado por el encuentro interper­
sonal. 

La intención de Rogers es hacer que el facilitador sea capaz de transmitir a la 

128. ROGERS, C. R., Freedom to learn: a view of what education might become, Columbus, Ohio, 
C. E. Merrill Publishing Comp., 1969, pp. 134-135. 

129. Ibídem. 
130. MEARNS, D., «Enfoque Centrado en la Persona y Educación», Rev. de Psiquiatría y Psicolo­

gía Humanista, n.o 10, 1985, p. 52. 
131. Para estudiar las características propias del profesor tradicional y establecer un análisis 

comparativo más detallado al respecto ver: -BARKHAM, J., «El profesor centrado en la Persona: análisis 
crítico de algunas cuestiones fundamentales», Rev. de Psiquiatría y Psicología Humanista, n.o 10, 1985, 
pp. 60-61, -ROGERS, C. R., Freedom to learn: a view of what education might become, Columbus, Ohio, 
C. E. Merrill Publishing Comp., 1969, pp. 111-112. 

132. ROGERS, C. R., Freedom to learn: a view of what education might become, Columbus, Ohio, 
C. E. Merrill Publishing Comp., 1969, p. 126. 

133. PERE'ITI, A., El pensamiento de Carl Rogers, Madrid, Sociedad de Educación Atenas, 1976, 
pp. 120-121. 
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a) confianza hacia los educandos, quienes son concebidos por el líder educati­
vo 141. 

b) prestancia, que conlleva una discreción, o una limitación prudente a la hora de 
intervenir en el desarrollo del encuentro grupal, moderando, de esta forma, «el 
supuesto de que su visión de la situación es superior»; y 

e) la coherencia con que traduce una filosofía o pensamiento en acción prácti­
ca. dz. 

Dicho en otros términos, al igual que el terapeuta, el maestro facilitador intenta 
comprender qué es lo que trata de decir cada uno de los miembros del grupo, y qué 
sentimientos intensos van implícitos en sus afirmaciones. De este modo, el educador 
tiende a hacer más fácil el entendimiento inter e intrapersonal, asegurando la comisión 
en el grupo y facilitando la prosecución de las exploraciones de sí mismo en el 
individuo. Para lo cual, el maestro facilitador deberá participar moderando el ritmo y 
tiempo del grupo, siendo para ello un miembro activo sin llegar a someter al grupo a 
su dominio personal. 

Para explicar tal actuación por parte del maestro facilitador Rogers hace uso de un 
ejemplo cotidiano al apreciar que en nuestra práctica el terapeuta demora ligeramente 
sus respuestas, para dar a los miembros del grupo la oportunidad de asumir a su vez 
un papel terapéutico y asistencial hacia el otro. Si, como sucede a menudo, algún 
miembro del grupo capta el sentimiento y responde de una manera empática y 
respetuosa, posibilitando que el que está hablando pueda continuar su autoexplora­
ción, el terapeuta permanece tranquilamente en silencio. Pero, en cambio, si él 
observa que algún sentimiento importante o contenido educativo va a pasar des­
apercibido ante los demás, o bien si los miembros del grupo dificultan, en cierta 
medida, la expresión continuada negando los sentimientos de uno de sus miembros 
participantes, entonces el terapeuta deberá intervenir 143 • 

Esta última sugerencia nos hace recordar la existencia de medidas de orden y 
disciplina en el encuentro educativo centrado en la persona, el cual aunque aparte, 
inicialmente, de un clima de libertad y respeto, se dirige en todo momento a mantener 
dicho ambiente, organizando recursos flexibles, ponderando las manifestaciones del 
grupo y aportando contenidos intelectuales que despierten en los miembros del grupo 
la experiencia de participar, siendo aceptados y motivados por el «leader». 

Finalmente, el maestro facilitador aportará manifestaciones conductuales que 
corroborarán este objetivo de «mantener en el grupo una atmósfera de confianza, 
aceptación y comprensión, donde la amenaza para cada miembro sea mínima, y 
donde haya un máximo de seguridad en el auto examen» 144• 

Estas indicaciones se convierten en propuestas orientativas a seguir al ser presenta­
das por nuestro autor, de forma clara y precisa, a través de la siguiente síntesis: 

1) El facilitador crea el ambiente o clima inicial para las experiencias del grupo o 
la clase. 

141. «Empleamos deliberadamente los términos «Üder educativo» y «grupo de aprendizaje» en vez 
de los habituales «profesor» y «cl;¡.se» para fomentar una terminología fresca y no tradicional sobre los 
centros de enseñanza. Normalmente, por supuesto, el líder educativo es el profesor, pero no hay ninguna 
razón especial -salvo la de tradición- para que los profesores tengan que ser siempre los líderes 
educativos». SCHMUCK, R. A., ScHMUCK, P. A., Hacia una psicología humanística de la educación, 
Madrid, Ed. Anaya, 1978, p. 156. 

142. ROGERS, C. R., Client-Centered Therapy, Boston, Houghtn Mifflin Comp., 1951, p. 305. 
143. Ibídem, pp. 307-308. 
144. Ibídem. 
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2) El facilitador ayuda a despertar y esclarecer los propósitos individuales así 
como los objetivos más generales del grupo. 

3) Confía en que el estudiante desea realmente alcanzar estas metas para él 
significativas, siendo ésta la fuerza motivacional que subyace en todo aprendizaje 
significativo. 

4) Organiza y pone a disposición de los alumnos la más amplia y variada gama 
de recursos para el aprendizaje. 

5) El mismo se considera un recurso flexible para ser utilizado por el grupo. 
6) Para responder a todas las experiencias del grupo, acepta actitudes de conteni­

do intelectual o emocional y se esfuerza para dar a cada aspecto el grado de importan­
cia que revisten para la persona o para el grupo. 

7) Cuando se ha establecido un clima de comprensión, el facilitador trata gra­
dualmente de llegar a ser un miembro activo del grupo, expresando sus ideas sólo 
como un individuo más. 

8) Toma la- iniciativa de compenetrarse con el grupo, con sus vivencias y su 
intelecto sin tratar de imponerlos, sino presentándolos como un aporte más para 
compartir con los estudiantes, quienes pueden aceptarlos o rechazarlos. 

9) Durante las clases prestará especial atención a las expresiones indicadoras de 
sentimientos fuertes y profundos. 

10) En su función de facilitador del aprendizaje, el líder debe reconocer y 
aceptar sus propias limitaciones 145 • 

Para poner fin a esta toma de contacto general con la educación humanista 
rogeriana creemos necesario recopilar de forma somera los conceptos fundamentales 
que a lo largo de estas páginas hemos tratado. 

• La bidesignación de pedagogía no directiva trae consigo ciertos malentendidos 
que parecen encontrar una solución en la utilización del término «centrado en el 
cliente, persona o alumno». 

• La actitud de compromiso y reconocimiento personal en la educación no puede 
ser aprendida a través de un entrenamiento, ya que más que una técnica la 
Enseñanza Centrada en la Persona supone una filosofía íntima de «entrega total 
en aras de la función psicológica» 146• 

• Rogers hace realidad su teoría fenomenológica de autoconstrucción personal y 
continua del yo a través del principio de libertad para aprender. 

En su práctica psicopedagógica él muestra que: 
a) cuando los estudiantes se sienten libres de seguir sus objetivos, invierten más 

energía, trabajan más y retienen y utilizan más los conceptos aprendidos ... 
b) el individuo no sólo aprende a conocerse mejor, sino también a aceptarse ... 

145. RoGERS, C. R., Freedom to learn: a view of what education might become, Columbus, Ohio, 
C. E. Merrill Publishing Comp., 1969, pp. 164-165. 

146. PULPILLO Rurz, A. J., ob. citada, p. 17. 
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e) cuando una persona se acepta a sí misma puede escuchar, comprender y 
acercarse más a los otros ... 

d) los individuos pueden aceptar y utilizar de manera constructiva las respuestas 
positivas o negativas de sus compañeros ... 

e) el aprendizaje inmediatamente se traduce en conducta ... 
f) criterios totalmente diversos son empleados para evaluar su trabajo y a sí 

mismos 147• 

• Paralelamente a lo señalado, Rogers da evidencia de las consecuencias negativas 
propias de la filosofía tradicionalista o método directivista en educación. T ausch lo 
expone con las siguientes palabras: «El frecuente e intenso dirigismo y directivismo 
tiene en la mayoría de los casos efectos negativos en los menores, tanto sobre su 
conducta inmediata como sobre su comportamiento futuro. Su experiencia de sí 
mismos, su autorresponsabilidad y su autodeterminación se ven muy restringidos. 
No tienen ninguna posibilidad de aprender a hacer uso responsable de sus libertades. 
Se les imposibilita el aprendizaje de la coexistencia del orden social y una amplia 
libertad personal. Apenas se desarrolla la autorregulación de la vida individual y de 
grupo. Se limitan mucho la productividad mental en la enseñanza y los comporta­
mientos creativos y originales. Un fuerte y constante dirigismo y directivismo está en 
contradicción con los valores básicos de la convivencia social, autodeterminación y 
fomento de las capacidades psíquicas» 148• 

De todos modos, aunque partimos del valor intrínseco del método educativo 
autodirigido, sin embargo creemos oportuno afirmar que tanto en la corriente tradi­
cionalista como en el pensamiento renovador psicopedagógico de C. Rogers existen 
elementos positivos y otros no tanto recomendables. 

Pero lo más importante para nosotros actualmente es reconocer que el valor del 
pensamiento y método rogeriano consiste en demostrar, que tanto en educación­
enseñanza, como en el encuentro eminentemente psicológico-terapia, el sentirse 
liberado de coacción o idea preconcebida hace que la persona aprenda y crezca 
paralelamente a una selección individual de criterios responsables, lo cual le guía y 
orienta en su desarrollo integral. 
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