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PROLOGO

Sale a la luz el nimero 4 de la Revista Panamericana de
Pedagogia en un momento crucial: cuando se ha optado por
el recurso a la guerra como un camino para alcanzar la paz.
Paradoja poco alentadora pues quien mas, quien menos, re-
conoce la imposibilidad de dar lo que no se tiene. Y, como la
guerra trae injusticias, éstas a su vez, destrozos y recuerdos
malsanos que dificultan la convivencia solidaria.

Sin embargo, ello exige a los profesionales de la educacion
mostrar el inquebrantable afin de buscar nuevas vias para lo-
grar el auténtico desarrollo en sus vertientes individual y so-
cial; demanda una actitud creativa fundada en la convicciéon
de que grandes males forjan caracteres recios.

Recogemos en este nimero las aportaciones y los diversos
enfoques —fruto de la experiencia laboral y de la investiga-
cion— de estudiosos convencidos de que es posible la mejora
personal si se comparten proyectos nobles que aporten
nuevos matices a la vida.

La presentacion del contenido de los articulos se hace, de
modo convencional, en tres rubros: global, familiar y perso-
nal. En el primero, Rosario Athié nos acerca a la preocupacion
de John Henry Newman por impregnar de humanismo a la
Universidad —vision integral de la realidad—. Sobre las aportacio-
nes de la interculturalidad en la educacion, Marcela Chavarria
sefala la importancia de contar con modelos educativos que
preparen para saber actuar en situaciones variadas y con
colaboradores diversos. Rosario Camargo y Regina Jiménez-
Ottalengo analizan el Programa de Educacion 2001-2006 para
México; advierten el énfasis en la preparacion para la vida y
el trabajo, pero denuncian el olvido de la formacion ciudadana.
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Sin embargo, un modelo que responde a esta carencia lo
muestran Luz Ma. Cruz de Galindo y Ana Teresa Lopez de
Llergo, al abordar el tema del desarrollo comunitario y la
calidad de vida. Marveya Villalobos también analiza el Plan
Nacional de Educacion 2001-2006 en el subprograma de
Educacion Superior y propone una serie de rubros para
aprovechar esta plataforma sin caer en la demagogia de la
instrumentalizacion del proyecto. Concepcion Naval y Sonia
Lara comparten su investigacion sobre el impacto de la tecnologia
en una muestra de jovenes navarros.

Tres autores incursionan directamente en aspectos de Filo-
sofia de la Educacion. Jorge Medina propone recuperar el
pensamiento agustiniano para centrar las aportaciones de las
ciencias fisico-matematicas. Ramon Moncunill ve en la natura-
leza humana los cimientos de la educacion para la paz. Por
ultimo, Fabiola Saul plantea la educacién moral con una
metodologia inspirada en el tomismo.

En el rubro de la familia, el escrito sobre la escuela como
una institucion subsidiaria para los padres de familia, pone el
dedo en la llaga sobre problemas educativos que urge resol-
ver. Salvador Peiro subraya, después de un estudio de campo,
la importancia de la familia para erradicar la violencia,
sefialando estrategias concretas.

Respecto a los temas que inciden en lo personal, Maria del
Carmen Ibanez Lascurain trata, con acierto y equilibrio, el tan
debatido tema del modo de ser femenino y masculino.
Beatriz Quintanilla acota tres niveles para la educacion de la
afectividad: emotivo, cognitivo y conductual. Mario Castillo
explica la génesis de la ensefanza, en el bachillerato, de un
idioma extranjero como recurso para fomentar las competencias
académicas basicas.

En nuestros lectores dejamos estos estudios y esperamos
contar con su ayuda para responder a los innumerables aspectos
educativos que esperan pronta solucion.

Ana Teresa Lopez de Llergo
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EL SABER GLOBAL
COMO OBJETIVO
DE LA UNIVERSIDAD

Rosario Athié

RESUMEN

Ante la necesidad de repensar la Universidad, sirve como
punto de referencia el modelo de Educacion Liberal» de J. H.
Newman. A la Universidad humanista le compete la busque-
da del saber de manera desinteresada. Un saber global de la
realidad supone la aportacion de las diversas ciencias, por lo
que el conocimiento adecuado de los fendbmenos no puede
privilegiar ni excluir la consideracion de ninguna ciencia.
Esta afirmacion incluye el estudio serio y sistematico de la
Teologia. De otra manera, la vision de la realidad quedaria
parcializada.

INTRODUCCION

La labor de repensar hoy la Universidad consiste en re-
plantear los retos de la ensehanza superior ante las constan-
tes sorpresas que ofrece la técnica y los eventos sociales. La
difusion de la lengua inglesa en el ambito académico no sélo
obliga a los universitarios a perfeccionar sus instrumentos de
comunicacion a nivel técnico y lingtistico, sino a comprender
la cultura de la que procede esa lengua. La adquisicion de una
segunda o tercera lengua no se reduce al conocimiento
aislado de las palabras. La lengua inglesa, como la civilizacion
britanica, han sido vinculadas preferentemente con la técnica
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y la mentalidad pragmatista, es decir, la inclinacién por
buscar los mejores resultados materiales y sociales al menor
costo posible. Sin embargo, esta vision es parcial; si bien la
mentalidad sajona es practica (busca los mejores resultados
y aprecia los hechos concretos), eso no significa que
necesariamente caiga en el extremo del pragmatismo. En el
ambito universitario, el pragmatismo se traduce en supeditar
la transmision de conocimiento con el objetivo Unico de
capacitar empleados, oficios, bienes materiales y beneficios
sociales inmediatos. Esta es una de las consecuencias de la
educacion propuesta por John Dewey. Mientras que la vision
practica lleva a la Universidad a considerar que, desde sus
origenes, su verdadera identidad es constituirse como una
comunidad de profesores y alumnos que buscan desinteresa-
damente el saber. ;Y los efectos pricticos? Se dan por
anadidura, aunque no se busquen en si mismos.

En este marco de referencia, el pensamiento de un autor
inglés del siglo XIX, universitario consagrado, tanto en
Oxford como en Dublin, sirve de referencia para comprender
un modo de pensar muy britdnico al recapacitar sobre la
realidad actual de las Universidades de habla castellana
que reciben, inexorablemente, la influencia de la cultura
anglosajona a través de sus publicaciones, técnicas, actividades
y modos de vida.

A lo largo de las siguientes lineas se mostrara como la re-
flexion sobre los fundamentos de la educacion superior de
John Henry Newman sigue siendo del todo pertinente. En
esta ocasion se abre el didlogo entre un maestro, Newman,
y un discipulo que vive ciento cincuenta anos después de
que €l escribiera sus Discursos sobre la naturaleza y fin de
la educacion universitaria. Se ofrece a continuaciéon una
propuesta armonica con el pensamiento del maestro en
relacion con la busqueda desinteresada de un saber integral
por parte de las Universidades que desean ser humanistas y
no tecnologicas.
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UN MODELO DE UNIVERSIDAD
PARA TODO TIEMPO

Newman considera que la educaciéon implica una accidon
que afecta a la inteligencia y a la formacion del caricter. Cuan-
do se refiere a la comunicacion del saber como educacion,
afirma que el saber es un estado o condicion de la mente, lo
cual vale la pena cultivar por su propio bien pues un saber
que es deseable, aunque nada se derive de €l, es un tesoro y
un premio proporcionado a tantos anos de esfuerzo. Bajo
este enfoque puede apreciarse el tipo de Universidad que él
defiende, el cual «coincide con el gran hallazgo del Occiden-
te cristiano, es decir, un centro superior de investigacion y
transmision de un saber libre, sistematico, formativo y desin-
teresado. Este tipo de Universidad ha sufrido en los tiempos
de la modernidad un proceso —inevitable y comprensible—
de fragmentacion del saber, de subordinacion utilitaria a los
procesos productivos, de dependencia econdmica de los
poderes estatales e industriales, de condicionamientos ideol6-
gicos y politicos»'. Newman nos permite volver a los objetivos
originarios, al alma de la Universidad.

Los temas sobre educacion, y mas concretamente lo que €l
llamé6 «educacion liberal», asi como los principios que deben
guiarla, ocuparon siempre su mente?* de manera natural. Lo
mismo siendo anglicano y trabajando como tutor de Oriel
College de la Universidad de Oxford hacia los afios 1825, que
como Rector fundador de la Catodlica Universidad de Irlanda,
treinta afos después. Porque sus principios «derivan casi de la
misma naturaleza de las cosas, se hallan recomendados inclu-
so por la prudencia y sabiduria humanas, aun en ausencia de
una iluminaciéon divina; y son reconocidos por el sentido
comun~»* como validos para todos.

! MORALES, J., Teologia, experiencia, educacion., p.137.
* Cf. NEWMAN, J. H., Discurso 1, n. 1.
* NEWMAN, J. H., Discurso 1, n. 2.
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Aunque la reflexion de Newman sobre la educacion
universitaria se remonta a sus anos de juventud, las contro-
versias que surgieron, ya desde entonces, hicieron necesaria
una sustentacion de los principios de su filosofia. El prime-
ro de ellos define que la Universidad es un lugar que «ensefa
saber universal. Este hecho implica que su objetivo sea
intelectual y no moral»'. Las controversias de los politicos de
entonces se dirigieron hacia dos puntos: la utilidad de la
educacion y la supeditacion de la misma a la religion. El pri-
mer punto se ha esclarecido en otro lugar (Christian Higher
Education, Journal), por lo que en esta ocasion abordaré el
segundo punto: sLa educacidn que propone Newman estd
supeditada a la religién? Dicho con otras palabras, sel fin de
la educacion que se imparte en una Universidad, cuyos
miembros confiesan una fe determinada, ha de centrar sus
objetivos en la promocion de la prictica de la religion? Estas
cuestiones se suscitaron en el dmbito politico, tanto en
Inglaterra como en Irlanda, cuando Newman propuso incluir
la Teologia como un objetivo a conseguir dentro de un plan
de educacion superior.

Se parte de la necesidad de una seria formacion del inte-
lecto tedrico, gracias al cual se profundiza en las diversas
ciencias adquiriendo, asi, la necesaria cultura propia de un
universitario. Esta formacion intelectual va mds alla de la
transmision de aquellos conocimientos adquiridos en otros
tiempos por hombres de generaciones anteriores, sino que su
mayor bien es llegar a configurar la mente de quien hace
propio este género de educacion.

SIGNIFICADO DE LA BUSQUEDA
DEL SABER POR SI MISMO

Newman propuso un modelo de Universidad en donde el
saber se considera su fin y su razéon de ser. Sin el saber, la

* NEWMAN, J. H., Discursos sobre el fin y la naturaleza de la educacion
universitaria., p.27.
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Universidad perderia su sentido, por lo que éste ha de ser bus-
cado por su propio valor, desinteresadamente. Newman no
sigue un modelo de Universidad eclesidstica en la que el saber
es medio para la formacion de futuros ministros; ni el modelo
de Universidad técnica o utilitarista en la que no se pretende
formar cultura sino capacitar trabajadores para la produccion.
El saber, como todo lo que es de gran valor, no tiene precio,
se ama en si mismo, se admira como un tesoro y con ese
respeto se participa. Lo mismo sucede con otros bienes: las
personas mismas, las obras de arte bello mayor y lo referido
a la fe.

Antes de continuar, hace falta precisar que para Newman
el sujeto principal de la Universidad es el alumno. Por ello
aclara que la Universidad que propone, dadas unas circuns-
tancias precisas del momento, se dedica a difundir y extender
el saber, mas que a hacerlo progresar. Hoy en dia, dada la
rapidez con que progresa el saber, los profesores que preten-
dan adquirirlo y difundirlo necesitardn investigar constante-
mente para actualizarse, de otra forma no podran incidir en la
inteligencia de sus alumnos a la altura académica propuesta.

Newman suele utilizar los términos con una precision espe-
cifica, por lo que conviene atenernos a su definicion. «Cuando
hablo de saber, me refiero a algo intelectual, algo que apre-
hende lo percibido mediante los sentidos, algo que adopta una
vision del mundo, que ve mas cosas de las que perciben los
sentidos, que razona sobre lo que ve mientras que lo esta
viendo, que lo vertebra con una idea»’. Nuestro autor hace hin-
capié en que el principio de verdadera dignidad del saber,
considerado aparte de sus resultados, es la semilla contenida
en el proceso cientifico y filosofico; por ello se justifica el
cultivo del intelecto, sin supeditarlo a fines de otro género.

El saber, si es auténtico, otorga a la mente su propio
premio. El saber es tan valioso que su simple presencia se

> NEWMAN, J. H., Discurso 5., n. 6.
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enraiza en la persona a modo de un habito, independiente-
mente de que se emplee para otra cosa o sirva a un fin
ulterior. La busqueda del saber responde a una demanda de
la naturaleza humana. <Tan pronto como escapamos de la pre-
sion de las necesidades imprescindibles, deseamos inmediata-
mente ver, oir y aprender, y estimamos el conocimiento de lo
oculto o de lo sorprendente como una condicion de nuestra
felicidad»*. Se muestra entonces por qué la busqueda del
saber es el primer aspecto de la excelencia intelectual que
lleva consigo la capacidad de contemplacion, llegando a con-
solidar un habito mental que se presenta ante cualquier tipo
de conocimiento, tanto de leyes universales como el que
tiene por objeto los hechos. El saber es una «luminacién ad-
quirida, un hidbito, una posicién personal, y un don interior»".

Una manera de resaltar lo que significa el saber para la
mente humana es analizando algunos de sus frutos. Se puede
resumir sefialando que el saber pone la mente en forma,
como sucede al cuerpo con el alimento y el deporte. Newman
es consciente de la critica que su modelo de educacion ha su-
frido, pues se consideraba que €l despediria a los jovenes sim-
plemente con brillantes ideas generales sobre todas las cosas.
Ante tal critica, Newman primero explica que efectivamente no
tiene fin practico, y después muestra los efectos que dejan en
las personas esas ideas generales, lo cuales son altamente pro-
vechosos para quienes los han adquirido. En sus Discussions
and Arguments n. 304 explica: «Considero que siendo como
son los quehaceres cientificos intrinsecamente excelentes y no-
bles, acreedores de un lugar en la educacion y fecundos en be-
neficios temporales para la comunidad, no son ni pueden ser,
sin embargo, instrumentos de formacion ética; que la fisica no
suministra una base, sino Gnicamente materiales para el sentir
religioso; que el conocimiento ocupa la inteligencia pero no la

¢ Newman estd citando a Cicerén en De Officis, 1, 6, 18.
" NEWMAN, J. H., Discurso 5., n. 6.
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forma; que la aprehensiéon de lo invisible es el Ginico principio
conocido capaz de vencer el mal moral, educar a la multitud,
y organizar la sociedad». Aun anade que la ciencia profana, y
aun el conocimiento teérico de las verdades sobrenaturales no
son garantia para una vida de progreso moral, puesto que el
hombre no se hace necesariamente mejor por el hecho de vol-
verse mas sabio o mas culto. La bondad y la mejora interior del
individuo son efectos de otro orden mas elevado que exigen
causas y medios proporcionados. La moralidad es un asunto
practico relacionado mas con el hacer que con el conocer. De
ahi que ser consciente de lo que significa un deber, no serd
equivalente a llegar a realizarlo. «El saber es una cosa, y la vir-
tud es otra. El buen sentido no es la conciencia, los buenos
modos no son la humildad, no la amplitud y acierto de las
ideas equivalen a la fe. La filosofia, por ilustrada y profunda
que sea, no proporciona dominio sobre las pasiones, ni
motivos influyentes, ni principios vivificadores».

Newman zanja la discusion afirmando claramente que «si la
virtud es dominio sobre la mente, si su fin es la accidn, si su
perfeccion es orden intimo, armonia y paz, hemos de buscar-
la en lugares mas serios y santos que una biblioteca o una sala
de lectura”’, como son la Gracia a través de la administracion
de los sacramentos y la Palabra de Dios. Aunque no sea el
saber el medio para alcanzar este género de bienes, si que
dispone la naturaleza.

Una vez que Newman acepta que su modelo de educacion
no tiene una finalidad moral, ni religiosa, ni conlleva otros fi-
nes practicos, enumera también sus consecuencias. Existen
una serie de efectos constatables en aquéllos cuya inteligencia
ha sido cultivada por medio del saber, y quedan mdis clara-
mente manifiestos ante el contraste con quienes no han tenido
esa oportunidad o la han desperdiciado. Analicemos el primer

8 MORALES, J., Teologia, experiencia, educacion., p.140.
> NEWMAN, J. H., Discussions and Arguments., n. 268.

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA 19



caso: el cultivo de la mente capacita para comprender los
principios sobre los cuales construir el propio intelecto, la
propia capacidad para reflexionar; ello viene dado gracias a
saberes como la Metafisica, la Logica o la Matematica. Con di-
chos principios, la mente se capacita para juzgar basindose
en fundamentos consistentes para tener firmes convicciones
propias y superar los prejuicios.

Un segundo efecto del saber, particularmente importante,
es que desarrolla la capacidad de comprender las consecuen-
cias de una causa, sea ésta actual o potencial. Es decir que,
una vez presentada la causa, se prevén enseguida los efectos
que pueden derivarse de ella; o inversamente, al relacionar
una serie de efectos aparentemente inconexos, se deduce su
origen, causa o principio. De esta forma se comprende cuil
es el punto determinante de un fenémeno.

En tercer lugar, el esfuerzo por alcanzar en alguna medida
el saber desarrolla el habito de captar inmediatamente lo que
suponga una contradiccion logica. Tal aptitud deriva de la
recta captacion de los principios de causalidad y de tercero
excluido, y es propia de quienes realizan acertadamente acti-
vidades como dirigir, diagnosticar, dar soluciones o aconsejar.

En consecuencia, quien tiene formada la inteligencia com-
prende las cosas en su justa proporcion, lo cual es senal de
verdadera madurez. De esta manera se sabe distinguir lo im-
portante de lo que no es, se capta lo que afecta o no a los
principios tedricos o practicos, y se es suficientemente abier-
to como para interesarse sinceramente en las opiniones de los
demas, aunque no coincidan con las propias®. Estos efectos
se resumen en una caracteristica que se espera encontrar en
quien ha cultivado su inteligencia: la sensatez.

1 Cf. MORALES, ]J., Prologo de la edicion castellana de EUNSA: Discursos
sobre el fin y la naturaleza de la educacion universitaria., pp.33-34.
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Por lo contrario, aquellos que carecen de la suficiente
cultura son deslumbrados por los fendmenos o apariencias.
Son sujetos de manipulacidon y ficil consumismo, asi como
apasionados seguidores de ideales ficticios, presas de la
ligereza y de la superficialidad.

EL SABER UNITARIO SUPONE
EL ESTUDIO DE TODAS LAS CIENCIAS

La propuesta de Newman ante la promocion del saber reconoce
que la mente no puede captar un hecho de manera global,
completa, pues no conoce el todo intuitivamente, no es capaz
de captar su objeto en una sola «mirada». El conocimiento de la
realidad requiere de diversos puntos de vista, con variadas me-
todologias de investigacion, lo cual explica la diversidad de las
ciencias. Del caricter incompleto de cada uno de estos
enfoques se sigue que las ciencias deban prestarse apoyo unas
a otras. Esta vinculacion entre las ciencias no significa, sin
embargo, la limitacion de la independencia de cada una.

Sobre la base de esta circunstancia epistemologica, Newman
considera que para que la Universidad sea un centro de
saber integral, debe capacitar al alumno a conocer, por si
mismo, diversos enfoques de la realidad y ser capaz de
vincularlos mentalmente. De esta manera, la Universidad se
concibe como un centro de investigacion y transmision de un
saber libre, sistematico, formativo y desinteresado, frente a la
promocion de centros de instruccion, paralizados por la
tecnologia sin alma.

El saber desinteresado crea un puente hacia la accién igual-
mente desinteresada. Para andar por ese puente es necesario
tocar tierra firme gracias a la comprension de la realidad. Si la
realidad es una y Unica, sin divisiones, el motivo por el cual
la ciencia se diversifica se deriva de la limitacion para com-
prender la realidad en su integridad. Es la mente humana la
que abstrae la cantidad de la materia; el principio vital, del
verde de una planta; el ambito sobrenatural, del natural. Esta
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ultima distincion s6lo se explica desde la perspectiva de quien
carece de suficiente capacidad intelectual como para que de
manera natural abarque toda la realidad con todos sus mati-
ces. Por ello los cientificos se sienten obligados a llamar
«sobrenatural» a aquellas realidades que exceden su potencial
de conocimiento, o que existen sin su intervencion.

La Teologia se considera aqui como un saber. Un conoci-
miento cientifico acerca de las verdades referidas a Dios, con
una metodologia propia. Es un sistema de conocimientos
articulados de la misma manera a como le sucede al resto de
las ciencias. Y es tan valido como la teoria de Newton. La
ensefianza universitaria sin Teologia seria sencillamente no-
intelectual. La Teologia tiene por lo menos tanto derecho a un
lugar en la Universidad como la Astronomia»".

Esta manera de concebir la Teologia estd muy lejos de otra
que considera la educacion religiosa como el cultivo de sen-
timientos y de diversas posturas de la mente. Este enfoque no
ve objeto al estudio de la Teologia, basta con la promocion de
determinadas practicas externas y, con frecuencia, carentes de
sentido para quienes las practican. También excluyen de las
aulas a la ciencia de Dios quienes consideran que es una
cuestion privada para unos cuantos interesados, relegando el
saber religioso a la parroquia, el catecismo y el hogar, confun-
diendo la Teologia con la religion bajo un enfoque laicista.

La siguiente cita es suficientemente elocuente como
para mostrar lo que nuestro autor afirma respecto a la
unidad y coherencia de la realidad. «El conocimiento es la
aprehension de los hechos, ya en si mismos, o en sus mu-
tuas posiciones e influjos. Y dado que todos en conjunto
forman un objeto entero para la contemplacion, no existen
limites reales o naturales entre parte y parte. Un hecho entra
en otro. Y todos, en cuanto percibidos por la mente, apare-
cen combinados y son correlativos unos a otros, desde los

" NEWMAN, J. H., Discurso 2., n. 9.

22



misterios mas intimos de la Esencia divina hasta nuestras
propias sensaciones y conciencias»".

Esta vision integral de la realidad se contrapone a nuestro
modo disperso de conocer. Por ello, nuestro autor prosigue
senalando que «con toda su capacidad, la mente humana no
puede captar este hecho global con una simple mirada, o
entrar de inmediato en posesion de él. Por grados y por apro-
ximaciones circulares se eleva la mente para hacerse con un
cierto conocimiento de ese universo en el que ha nacido»®.

El realismo de Newman advierte la provisionalidad de nues-
tro conocimiento, por lo que también deja de manifiesto que la
ciencia no tiene un caracter definitivo ni omniabarcante, sino
que se llama ciencia a los diversos enfoques parciales o abstrac-
ciones por medio de las cuales el intelecto considera su objeto
abarcando, en mayor o menor medida, una porcion del saber.

Las ciencias, vistas absolutamente, «se aproximan a ser una
representacion o reflexion subjetiva de la verdad objetiva, tan
precisa como es posible a la mente humana, que avanza
hacia la aprehension detallada de este objeto, en proporcion
al nimero de ciencias que domina, y que cuando prescinde
de algunas ciencias logra s6lo una aprehension defectuosa, en
proporcion al valor de las ciencias que no se han tenido en
cuenta, y a la importancia del campo que ocupan»'.

Ante tal dispersion, Newman evoca la necesidad de una
ciencia de las ciencias capaz de apreciar el conjunto, porque
es una ciencia distinta a las demas. Esto es a lo que Newman
llama <Filosofia» y que en un sentido subjetivo significa «un
habito filoséfico de la mente» que posibilita la vinculacion
entre los diversos conocimientos.

En esa busqueda del saber integral, Newman justifica la
presencia de la Teologia en las aulas universitarias. Para ello
acude a dos argumentos: la influencia que ejerce ésta en las

" NEWMAN;, J. H., Discurso 3., n. 1.
' NEWMAN, J. H., Discurso 3., n. 1.
" NEWMAN, J. H., Discurso 3., n. 2.
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demas ramas del saber, asi como la influencia de las otras
ramas del saber en la Teologia.

Para mostrar la aportacion de la Teologia al conocimiento
de las demas ciencias, Newman afirma que la omision siste-
matica de cualquier ciencia en el elenco cientifico perjudica la
precision y el caracter comprehensivo de nuestros conoci-
mientos, en proporcion a la importancia de la ciencia omitida.
Y la omision de la Teologia parcializa el saber. Newman se re-
fiere a una Teologia como la ciencia de Dios, no estrictamente
catblica, sino monoteista. Porque asi como el principio vital
actGia sobre el ser humano, asi, «detras del velo del universo
visible, hay un Ser invisible e inteligente que actGa sobre el
mundo y a través de éste, siempre que lo desea». Se trata de
un Ser Supremo que es sencillamente autodependiente; un
Ser sin principio ni fin, Eterno; suficiente para Su propia feli-
cidad, asi como feliz en todo y por siempre feliz; que es el
Supremo Bien, todo sabiduria, todo verdad, todo justicia, todo
amor, todo santidad; omnipotente, omnipresente, inefable-
mente, Uno y absolutamente perfecto. Dios es soberano en Su
propia voluntad y en Sus acciones, Regla eterna del bien y del
mal. El ha creado todas las cosas a partir de la nada, las
conserva en todo momento y podria destruirlas si asi lo
deseara. Las ha creado dotando a las cosas de sus respectivas
naturalezas, y les ha otorgado una mision. Se relaciona con to-
das ellas mediante una particular Providencia y se manifiesta
a cada criatura segin su necesidad. El ha impuesto la ley mo-
ral en los seres racionales, dindoles poder para obedecerla, y
les ha impuesto el deber de adorarle y servirle. Al mismo
tiempo los escruta y los penetra con su ojo omnisciente, y
coloca ante ellos una prueba presente y un juicio futuro.

La Teologia es la ciencia de Dios, de un Dios que se rela-
ciona con sus criaturas. La Teologia «<nos habla de un ser infi-
nito y, sin embargo, personal; felicisimo, y siempre operativo;
absolutamente separado de la criatura, pero presente en cada
parte y en cada momento de la creacion; por encima de todas
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las cosas, pero intimo a cada una de ellas. Nos habla de un
Ser que, siendo el mas alto, se hace a Si mismo el servidor de
todos en la creacion, la conservacion, el gobierno y la retribu-
ci6bn; que habita en la eternidad y, sin embargo, se interesa en
asuntos de tiempo y espacio»”. Esta manera de concebir a
Dios es la que alcanza nuestro conocimiento, o en principio
podria alcanzar por si mismo. Es una concepciébn comun
para los que comprenden la existencia de un Ser Supremo
distinto de los seres. Desde esta perspectiva, la Teologia no
presenta dificultad para integrarse con las demas ciencias en
el saber que configura la comprension de la realidad.

Si tal es Dios, si Dios realiza una Providencia particular, no
puede desvincularse del resto de las realidades que estudian
las ciencias, ni de las asignaturas impartidas en la Universidad.
Si se parte de que realmente Dios es asi, no puede la Filosofia
desconocer su influjo, como no desconoce cualquier
descubrimiento o creacion intelectual. Esta doctrina nos coloca
—senala Newman— delante de una afirmacion de las mas
altas verdades que la mente humana puede captar, y abarca
un arco de temas de lo mas diverso y amplio que no deja
de incidir en alguna medida sobre la fisica, la metafisica, la
ciencia politica, la ética.

Por otro lado, la Teologia de hecho ha estado presente,
aunque no siempre haya predominado, en la consideracion
intelectual desde tiempos lejanisimos. Y su contenido esta
presente también en la literatura, en las artes y, de alguna
manera, en todas las actividades humanas.

Por todo ello, si la Universidad tiene por objeto el saber, si
la Teologia es una de sus ramas, su importancia e influjo no
puede retirarse de la educacion «publica»'®, porque equivaldria
a mutilar el saber.

» NEWMAN, J. H., Discurso 3., n. 7.

1 Se utiliza la misma expresion de Newman. En ese momento se discutia en
el Parlamento si la Teologia debia ser considerada dentro del curriculo de los
estudios de las Universidades publicas inglesas.
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La propuesta de Newman se refiere directamente a la
Teologia natural para mostrar la importancia de este conoci-
miento en todo tipo de universidades; eliminarla es deshacer
el tejido de la ensefianza universitaria. Pero en el caso del
catodlico, Newman se pregunta, jcomo podria cultivar la
filosofia y la ciencia con una debida atencidén a su objeto
ultimo, que es la Verdad, si omite en su ensefianza el sistema
de hechos y principios revelados que constituye la Fe
Catolica, que va mas alld de la naturaleza, y que él reconoce
como maximamente verdadero?

Si bien el argumento anterior se opone a quienes preten-
den una educacion daica», en un segundo momento —cuando
Newman muestra la influencia que ejercen las demas ciencias
sobre la Teologia— quiere evitar la deficiente preparacion
cientifica de quienes piensan que, para adquirir una vision
global de la realidad, basta con el saber teologico. Igual
que sucede a cualquier otra ciencia, si la Teologia pretendie-
ra erigirse en el Gnico exponente de todo lo que hay en
el cielo y en la tierra, se entrometeria en el campo de otros
saberes que no son el suyo, se ocuparia de cuestiones
para cuya solucion carece de instrumentos, e incurriria en
notables errores.

Newman sefiala con firmeza, y casi podriamos decir que
con dureza, al referirse a aquellos que poseyendo un saber,
centrados en una ciencia o en el ejercicio de un método de
pensamiento, tienen una vision reducida, estrecha porque
solo son capaces de emitir juicios segiin sus conocimientos.
Dada semejante estrechez, abunda la desconfianza hacia los
demas saberes y una obstinacion tal que llegan a despreciar a
quienes no enjuician seguin su ciencia. Son <hombres de una
idea» con un enfoque siempre parcial. Por otro lado, dicha
estrechez de miras les lleva a pensar que la realidad es tan
sencilla como sencilla es su apreciacion de ella, por lo que se
dice de ellos que dos que tienen en cuenta unas pocas cosas
no tiene dificultad para decidir.
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Cuando falta una ciencia, las demas pretenden ocupar el
lugar vacio. Es elocuente el caso de la Economia politica,
cuyo objeto es suministrar las reglas para ganar dinero y
disponer de él: éste es el ambito que le corresponde. Pero ni
su objeto ni su metodologia le capacita para concluir que el
dinero es o no es el fin Gltimo de todas las cosas, o que la
riqueza deba buscarse a toda costa, o que es el camino para
conseguir la virtud y el precio de la felicidad. «Tal proceder
equivale a sobrepasar los limites de su ciencia, aparte de que
tenga o no razéon de formular esos juicios, dado que lo suyo
es sOlo establecer hipotesis»”. De ahi que un economista que
ha sido universitario ha de tomar en cuenta otros saberes
para ubicar su propia ciencia y el objeto de ésta en un
marco de referencia mas amplio.

RETOS DE LA UNIVERSIDAD RESPECTO AL SABER
INTEGRAL

A modo de conclusion, la propuesta de Newman de un
modelo de Universidad Humanista lleva a considerar dos
retos. En primer lugar, la inclusion de la Teologia en la
curricula formal se topard con la resistencia de quienes han
pretendido extraer a Dios de la realidad. Newman la experi-
mentd en su momento ante las autoridades inglesas que te-
nian una misma cabeza que fungia como autoridad religiosa
y como autoridad civil. Si Newman hiciera esta propuesta hoy,
tendria que debatirla ante un tercio de los eurodiputados,
representantes de un abigarrado frente laico contra toda
referencia religiosa; y el resto de los eurodiputados que no se
atreven a contradecir a los primeros.

En segundo lugar, se toparia con la dificultad de mostrar
que la ensefianza de la Teologia en las aulas no es lo mismo
que la promocion de la religiosidad. La religiosidad se

7 NEWMAN, J. H., Discurso 4., n. 10.
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refiere a la practica y esmero en cumplir las obligaciones
religiosas, en la superacion de la tibieza espiritual. Mientras
que la Teologia <amuebla» la inteligencia {ormal», proporcio-
nandole elementos de juicio a nivel cientifico, universal, y
capacitando al intelecto para captar las relaciones de
causa-efecto de los fendmenos, con una referencia a otra
Causa no evidente de manera inmediata, pero sin embargo que
interviene igualmente como agente.

La religion, en cambio, es vida, pertenece al mundo de lo
concreto, de lo practico. La religion implica un modo de vida,
unas costumbres, un estilo de comportamiento; es una
vinculacion entre dos personas. La Teologia, en cambio,
explica como es esto posible.

Distinguiendo los dos ambitos, el universal y el concreto,
el cientifico y el vital, los universitarios estudiaran la Teologia
desinteresadamente, de la misma manera como se imparte. Y
comprenderdn que se trata de una asignatura indispensable
para la comprension global de la realidad. En contra partida,
la religioén supone un cierto interés porque no es fin, sino un
medio, para la busqueda de la virtud, de la vinculacion
personal con Dios.

La practica de la religiébn no puede imponerse porque se
refiere a la fe hecha vida. Entre los universitarios que han
comprendido la realidad en su sentido unitario, sabiendo
quién es Dios, podran buscarlo con un fundamento mayor
que aquéllos movidos hacia ciertas practicas religiosas por la
sola invitacion de terceros, por una autoridad moral, por un
sentimiento u otra circunstancia similar.

El reto por incluir la Teologia como un elemento del
saber se topa con dos dificultades: la irreligiosidad hasta el
laicismo; y el recto afan por facilitar la practica de la virtud,
confundiendo la ciencia Teolbgica con la religiosidad. Tanto
para unos como para otros, la propuesta de Newman podria
resultar inoperante. De manera que el reto por alcanzar un
conocimiento integral de la realidad dentro de la Universidad,
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debe comenzar por comprender el valor del saber en si
mismo, para que sea un fin y no un medio, para que se
busque desinteresadamente. Las consecuencias, se daran por
anadidura. @
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REFLEXIONES SOBRE
EL SUBPROGRAMA DE EDUCACION
PARA LA VIDA Y EL TRABAJO

Rosario Camargo Espriti
Regina Jiménez-Ottalengo

RESUMEN

El proposito de este ensayo es analizar el Subprograma de
Educacion para la Vida y el Trabajo presentado en el Progra-
ma de Educacion 2001-2006, en septiembre de 2001, por la
Secretaria de Educacion Publica. El Subprograma esta destina-
do a atender a la poblacién mexicana que ha truncado su
educacion formal. A partir de esta revision se intenta mostrar
que el Subprograma presenta importantes limitaciones al ha-
cer demasiado énfasis en los aspectos relacionados con la ca-
pacitacion laboral, dejando de lado las cuestiones vinculadas
con la convivencia y los valores sociales.

Con el fin de identificar las orientaciones fundamentales de
dicho Subprograma, se analizo tanto en su contexto implicito,
como en su contexto explicito. El implicito, hace referencia a
los mensajes que tanto el Presidente de la Republica, como el
Secretario de Educacidon presentan en la primera parte del
Programa de Educacion 2001-20006, asi como la Introduccion
del mismo. El contexto explicito remite al contexto historico
en que se difundio, es decir, finales de 2001.

INTRODUCCION

El Presidente Vicente Fox menciona en su mensaje tres
valores ejes de la educacion: equidad, calidad y vanguardia.
Para él, este sistema educativo ayudard a cimentar las condi-
ciones requeridas para un futuro con un pueblo preparado
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que desarrolle actividades productivas y propicie un alto nivel
de vida a la poblacion formada por ciudadanos responsables,
solidarios, participantes y criticos.

Por su parte, el Secretario de Educacion, Reyes S. Tamez
Guerra, resalta la necesidad de que la educacion prepare pa-
ra el desarrollo sustentable, democritico, que fortalezca la so-
berania nacional. Vislumbra la educacién como un sistema
amplio, equitativo, flexible, dinimico que, al mismo tiempo
que esté articulado, se diversifique y logre la calidad de acuer-
do a los canones internacionales, procurando la participacion
social.

En la introduccion al Programa, se hace referencia al pa-
pel desempeniado por la educacion para lograr una nacion de-
mocritica, en la que sus societarios alcancen una alta calidad
de vida, orgullosos de sus raices, se reconozca lo pluriétnico,
lo multicultural, y se logre «un profundo sentido de unidad na-
cional». Se considera que la educacion puede auxiliar para re-
ducir las desigualdades sociales extremas y ofrecer a todos
oportunidades de convivencia con respeto a la legalidad,
ejercicio de los derechos humanos y equilibrio con el medio.

Los tres mensajes enfatizan en la preocupacion por lograr
que el proceso educativo sirva a la sociedad. Se puede inter-
pretar que en el Programa subyace la inquietud por hacer de
la sociedad mexicana una sociedad sana ', es decir, una socie-
dad en la que los societarios puedan convivir arménicamen-
te, conscientes de sus similitudes y divergencias, respetuosos
de su entorno natural y construido, y que participen en la
construccion de un pais con presente y futuro.

Para ir perfilando el camino que permita lograr esos obje-
tivos, el Programa se divide en tres partes. La primera realiza
un diagnostico de la situacidon educativa y presenta la vision
de lo deseable, los objetivos estratégicos y el planteamiento

'La nocion de salud social se refiere a la optimizacion de los equilibrios
sociales y la minimizacidon de los conflictos (véase a Pérez Adan, J. 1999:

43-52).
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de los mecanismos de evaluacion y seguimiento. La segunda,
aborda temas como la reforma de la gestion del sistema edu-
cativo, la federalizacion de la misma, el marco juridico, los
mecanismos de informacion y evaluacion, y el control escolar.
La tercera, expone los Subprogramas de educacion basica (pa-
ra la convivencia social), el Subprograma de educacion media
superior (para la maduracién personal y social); el Subprogra-
ma de educacion superior (profesionales que requieran la
vida econdmica, social, politica, cultural y cientifica del pais)
y el Subprograma de educacion para la vida y el trabajo
(dirigido a atender a los jovenes y adultos que no terminan la
educacion secundaria y aumentar la competitividad de la
economia mexicana en la sociedad del conocimiento).

En este ensayo nos centraremos en el andlisis del Subprograma
de Educacion para la Vida y el Trabajo porque pretende rescatar a
la amplia poblacion que ha truncado sus estudios formales. Si bien
es cierto que el concepto de educacion para la vida y el trabajo se
ha utilizado desde hace mas de diez afios por los organismos
internacionales (OCDE, Banco Mundial, BID), el que aparezca
ahora como parte de un programa sexenal (que pretende extra-
polarse hasta el afio 2025), llama al optimismo. Sin embargo,
una vez analizado con cierto cuidado, se llega a la conclusion de
que se quedo corto en sus aspiraciones, toda vez que solo enfa-
tiza los aspectos relacionados con la capacitacion para el trabajo.

El Subprograma destaca la importancia de una educacion
que desemboque en un trabajo redituable, mejorando la con-
dicion econdémica de las personas. De igual forma, menciona
lo trascendente de ampliar su horizonte cultural. Con todo, el
énfasis parece centrarse en una educacion para el trabajo, ya
que constantemente se refiere a personas carentes de escola-
ridad, con honda preocupacién por las personas analfabetas
y de bajisima escolaridad, a las que se considera susceptibles
de recibir el beneficio de una educacion no formal, que les fa-
cilite los conocimientos indispensables para sumarse al grupo
productivo de la sociedad. Hay en el Subrograma una seria
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preocupacion por los desempleados y por quienes se dedican
a la economia informal para que, mediante la educacion, pue-
dan capacitarse para trabajar en microempresas o autoempleo.

Cuando se habla de la necesidad de elevar en nivel edu-
cativo, se esta refiriendo a la necesidad de gente preparada (al
menos minimamente) para incorporarse al aparato producti-
vo, aunque también se menciona que el sistema educativo de-
be ofrecer oportunidades de aprendizaje a los ciudadanos de
cualquier edad, cultivando da diversidad de sus capacidades,
vocaciones, estilos y necesidades para lo cual habra que
multiplicar la diversidad de la oferta» (2001:220).

El Subprograma enmarca su quehacer en la educacion no
formal, orientada a acrecentar el capital humano como factor
para el bienestar y el desarrollo.

Acrecentar el desarrollo humano por medio de la educa-
cion para el bienestar y el desarrollo. Una educacion no
Sformal para la vida y el trabajo. Que desarrolle capacidades
individuales y colectivas para preparar el cambio, que difun-
de y se apropie de la tecnologia y permita la evolucion de las
prdcticas laborales y evite la exclusion» (2001:220).

Mis adelante sefala: «(...) educacion para la vida: orien-
tacion prdactica que amplie el horizonte cultural y abra mejores
oportunidades de trabajo» y «educacion para el trabajo para
grupos especificos: profesionales que se actualicen, trabajadores
que se capaciten sobre las bases de competencias, miembros
del sector rural, de la economia informal del autoempleo,
microempresarios» (2001: 219,220).

Como puede observarse, el subprograma parece estar
dominado por una visiébn economicista de la educacion infor-
mal, y deja a un lado lo que deberia ser una preocupacion
fundamental en una etapa de transiciéon social y politica: la
formacion de ciudadanos solidarios, participativos, criticos.

*En el texto se habla de ciudadanos lo que marca la preocupacion mera-
mente politica del programa, se debe hablar de societarios, es decir, de todas
las personas que vivan en el territorio sean o no ciudadanos, para que el pro-
grama realmente cubra las expectativas de convivencia.
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El Subprograma pretende cubrir a los 32.5 millones de
jovenes y adultos de 15 anos y mas que no terminaron la
educacion biasica y que no son atendidos por el sistema esco-
larizado, con énfasis en «a capacitacion laboral que cuide y
potencie la iniciativa individual 'y aborde temas como: violen-
cia, drogadiccion, sexualidad y cultura» (2001:221), es decir,
temas que se relacionan o incumben directamente con el
problema de la convivencia armoénica. A pesar de ello,
creemos que un programa que se denomina de «educacion
para la vida y el trabajo» deberia enfocarse con una pers-
pectiva sociopedagodgica que incorpore la nociéon de capital
social*, es decir, que aumente el camulo de virtudes y habi-
lidades sociales relacionadas con la cohesién social, con
expresiones culturales y con comportamientos sociales que
conviertan una sociedad en una colectividad mas cohesiva
que trascienda a la suma de sus individuos.

Sostenemos que para detener la descomposicion del tejido
social, México requiere de una bien planeada educacion para
la vida, que incluya no s6lo a esos 32 millones de personas
que no pudieron terminar su educacion basica, sino a todos
los miembros de la sociedad. Aprovechar la estructura organi-
zativa de CONEVYT (Consejo Nacional de Educacion para la
Vida y el Trabajo) constituida como un sistema tipo red, que
pretende integrar programas de diferentes dependencias ofi-
ciales y de organismos no gubernamentales. Consideramos
que el Subprograma debe reorientarse con una vision mas
ambiciosa, mas hacia la formacion de un capital social que
aliente el compromiso, la confianza y la reciprocidad, asi co-
mo el desarrollo de sistemas horizontales de interaccion que
promuevan la participacion del tercer sector (el social) y que
aliente, al mismo tiempo, el altruismo y la cohesion.

* Es un concepto de reciente uso que ha sido utilizado por las ciencias del desarrollo
como clave para la competitividad del crecimiento sustentable ya que ayuda a la esta-
bilidad social y a una buena administracion. Si bien no hay un acuerdo unanime sobre
el término, si hay un consenso en que se mida con indicadores de impacto positivo
en la formacion de redes de confianza, buen gobierno, equidad y solidaridad.
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El Consejo, de acuerdo al Subprograma, tiene como mi-
sion: dograr articular en un sistema nacional a las institucio-
nes que atienden la educacion y la capacitacion de adultos
que se apoye en las tecnologias modernas de informacion,
aprendizaje y comunicacion, ademas de otros recursos efi-
cientes que cuente con los instrumentos para facilitar a todos
el transito entre el mundo laboral y la educacion formal y que
reconozca los conocimientos, habilidades y destrezas adqui-
ridas en uno y otro». Sin embargo, en éste y el siguiente
parrafo, resalta su visibn economicista, si bien el Consejo
considera que el proceso educativo tiene como desafios: la
estructuracion de modelos tanto pedagdgicos como de
gestion; hacer eficientes los aprendizajes; respetar potenciali-
dades e identidades; y hacer de la tecnologia factor de
igualdad de oportunidades; es decir, responde en parte a la
preocupacion expresada en el contexto implicito, enfatizan-
do lo laboral y olvidando la idea de ciudadanos responsables,
solidarios y participativos.

En virtud de este enfoque —a nuestro juicio— limitado,
creemos que es necesario plantear una propuesta sociopeda-
gogica que recupere los principios rectores y los objetivos
comunitarios® y que abarque, ademas de los organismos y
dependencias oficiales previstos en el Subprograma, a los
medios de difusidon privados, para que en sus programas
incluyan, reiteren y alienten los valores tradicionales que
orienten hacia la construccion de una sociedad sana.

No debe olvidarse que el Subprograma de Educacion para
la Vida y el Trabajo también esta dirigido a construir una cul-
tura individual y colectiva. Por lo tanto, su papel no debe
reducirse Gnicamente a impartir educacion bdsica, sino que
requiere el desarrollo de un sistema de redes que encauce la

* Podemos sintetizarlos como respeto a la autonomia en un mundo ordena-
do en el que se dé plena vigencia a la participacion, representatividad y a la
justicia social (Ver Etzioni, 1999).
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propia experiencia vital de quienes se retroalimentan con
conocimientos en materias diversas (desde la Historia, la
Literatura, el Arte, hasta la valoracion de la Politica y de las
tradiciones y costumbres), raiz de nuestra cultura. Todo ello
sin olvidar que es parte fundamental el fincar la dignidad
humana y la responsabilidad social: una justa apreciacion de
los valores morales. Sin ella, es dificil que el societario se
respete a si mismo y que sepa, menos aun, respetar a los
demds, a la sociedad, a su propio entorno.

La estrategia del CONEVYT consiste de echar mano de tres
medios disponibles para el proceso educativo del adulto: pre-
senciales, informaticos y televisivos. Hace mencion de la bi-
blioteca digital y puede enriquecer la educacion presencial
con material de Internet o viendo determinados programas de
television. El Programa Nacional de Educacion menciona,
también, la conveniencia de operar descentralizadamente,
«ecibiendo propuestas locales».

Sin duda, la propuesta de utilizar la infraestructura existen-
te y la idea de aprovechar todo lo existente en materia de
educacion continua es muy acertada. De ahi que sugerimos
introducir y promover la educacion continua para adultos que
se realiza en la Universidad Panamericana, a través del Insti-
tuto de Cultura para Adultos Mayores. Si bien es cierto que el
ambito de accidon del Instituto es el de los adultos mayores re-
lacionados con la Universidad (abuelos, padres, familiares y
amigos de los universitarios), las actividades podrian ser
filmadas para canalizarlas, tanto a los diversos centros educa-
tivos de adultos, como al acervo de las videotecas de los
mencionados centros de CONEVYT. @
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LA ENSENANZA DEL INGLES

COMO LENGUA EXTRANJERA EN

EL BACHILLERATO: PROPUESTA
CURRICULAR CENTRADA

EN EL DESARROLLO DE HABILIDADES
LINGUISTICAS BASICAS

Mario A. Castillo Sanchez Hidalgo

RESUMEN

Es una verdad innegable: la ensefianza del inglés ocupa,
hoy, gran parte de los afanes educativos en distintas dreas del
sistema educativo mexicano.

Como lengua extranjera, la ensefianza del inglés ha sufrido,
en los diversos ambitos educativos y en la mayoria de los
casos, modificaciones tendientes a lograr el desarrollo
comunicativo de los estudiantes a partir de las habilidades
lingtiisticas basicas.

El topico central de este trabajo es la ensenanza del inglés
como lengua extranjera en el Bachillerato. La globalizacion
obliga a responder a esta demandante realidad a través de la
adecuacion, instrumentacion y modernizacion de las estructuras
que permitan, en términos generales, volver mas competente
a México. La educacidn juega —y jugard— un papel crucial
para las generaciones presentes y futuras, como medio de per-
feccionamiento de las capacidades humanas y desempenara
una funcién integradora estructural que precisa desarrollarse
ante el nuevo orden mundial.

En el ambito educativo, el Bachillerato representa la Gltima
oportunidad del docente para incidir realmente en los estu-
diantes, formarlos y ayudarlos a acometer la compleja tarea de
proseguir su preparacion profesional, o bien, insertarse al
mercado laboral.
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A. CONSIDERACIONES GENERALES SOBRE EL
BACHILLERATO

En nuestro pais, el Bachillerato cuenta con diversos subsis-
temas y modalidades: por una parte estd el universitario al
que pertenecen los dos Bachilleratos impartidos por la Univer-
sidad Nacional Autbnoma de México, la Escuela Nacional Pre-
paratoria y el Colegio de Ciencias y Humanidades, mas los 24
Bachilleratos dependientes de diversas universidades estata-
les: los subsistemas de Bachillerato, coordinados por la Secre-
taria de Educacion Publica (Colegios de Bachilleres, Escuelas
Preparatorias Incorporadas, Preparatorias Federales por
Cooperacion y Centros de Estudio del Bachillerato").

Existen, ademas, los Bachilleratos estatales sujetos a las Se-
cretarias de Educacion de los Estados; el Bachillerato de Arte
supeditado al Instituto Nacional de Bellas Artes; y el Bachillera-
to Militar que depende de la Secretaria de la Defensa Nacional.

A.1. EL BACHILLERATO UNIVERSITARIO

Entre los Bachilleratos universitarios destacan: la Escuela
Nacional Preparatoria y el Colegio de Ciencias y Humanida-
des. La Escuela Nacional Preparatoria cuenta con nueve plan-
teles. Incluye un conjunto de materias comunes, obligatorias
para todos los alumnos y una serie de materias especificas
organizadas por areas.

El Colegio de Ciencias y Humanidades fue creado el 26 de
enero de 1971, bajo el rectorado del doctor Pablo Gonzalez
Casanova. Sus objetivos son:

1. La utilizacién Optima de los recursos destinados a la
educacion.

2. La formacion sistemdtica e institucional de nuevos cuadros
de ensenanza media superior.

! MEDINA, Sara Rosa (1996). Educacion y modernidad: el Bachillerato en
Mexico ante los desafios del Tercer Milenio. México: Universidad Autonoma de
San Luis Potosi.

40



3. Un tipo de educacién que constituya un ciclo en si mismo,
que puede ser preparatorio, terminal y profesional a un
nivel que no requiere atn la licenciatura.

El plan de estudios del CCH se orienta a facilitar que los
estudiantes aprendan como se aprende; estd disenado de ma-
nera que los tres primeros semestres hacen énfasis en el mé-
todo experimental y la sociedad, asi como las formalizaciones
del lenguaje espafol y las matematicas. El cuarto semestre in-
siste en la sintesis racional (matemadticas y método cientifico
experimental, teoria de la historia, ensayos de investigacion y
analisis de la expresion escrita). El quinto y sexto, subrayan la
comprobacion del dominio de los métodos del conocimiento
y su aplicacién a campos especificos de la ciencia, buscando
la formacion universal, la orientaciéon profesional y la
capacitacion propedéutica.

A.1.1. BACHILLERATOS DE LAS UNIVERSIDADES

Estos forman orgdnicamente parte de las mismas; por ello,
estan sujetos a sus condiciones y circunstancias de trabajo.
Manifiestan una gran variedad de posiciones curriculares, que
dan lugar a planes y programas de estudio diferentes, aun
cuando su objetivo primordial sea el mismo: preparar para
estudios superiores.

A.1.2. EL BACHILLERATO COORDINADO POR IA
SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA

El 6rgano normativo que regula el Bachillerato coordinado
por la Secretaria de Educacion Publica ha venido cambiando
su denominacion:

©1980, Subdireccion de Educacion Media Superior y
Orientacion.

e 1981, Direccidon General de Educacion Media Superior.

¢ 1989, Unidad de Educacion Media Superior.

e 1992, Direccion General del Bachillerato (su actual
denominacion).
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Esta direccion coordina los subsistemas de los Colegios de
Bachilleres, las Escuelas Preparatorias Particulares Incorporadas?,
las Preparatorias Federales por Cooperacion, los Centros
de Estudios del Bachillerato, el Sistema del Bachillerato
Semiescolarizado, el Sistema de Bachillerato Abierto y la
Escuela Federal Lazaro Cardenas.

En 1992, de conformidad con el Programa para la Moder-
nizacion Educativa se inici6 la revision curricular del plan de
estudios, entonces vigente para los subsistemas coordinados
por la Direccidén General del Bachillerato. En 1993 se puso en
practica, como plan piloto, el denominado Curriculum Marco
en los colegios de bachilleres estatales, las escuelas prepara-
torias particulares incorporadas y las preparatorias federales
por cooperacion.

Durante 1994 se realizaron el anilisis y la valoracion de esta
propuesta curricular, asi como su reestructuracion, originando el
denominado Curriculum Bdsico Nacional, que es el vigente.

A.1.3. ESCUELAS PREPARATORIAS PARTICULARES
INCORPORADAS

Estas Escuelas, incorporadas a la Secretaria de Educacion
Publica, conforman un subsistema regido por los mismos cri-
terios y la normatividad general del Bachillerato dependiente
de esta Secretaria.

Dentro del marco del Programa para la Modernizacion Edu-
cativa 1989-1994, se implemento, en el ciclo escolar 1993-1994,
un nuevo plan de estudios producto de una consulta en los dis-
tintos sectores sociales. A un ano de su operacion, se ajustd a
un mapa curricular llamado Curriculum Bdsico Nacional, bajo
cuyos lineamientos operara en lo sucesivo este subsistema.

Dentro de él existen seis Escuelas Preparatorias Incorpora-
das mediante acuerdo secretarial, con autonomia en la elabo-
racion de su plan y programas de estudio, previo dictamen

2 Al ano de 1996, existian 244 Escuelas Preparatorias Particulares
Incorporadas, con 48 031 alumnos. Cfr. Medina. Op.cit. p.55.
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académico de la Secretaria de Educacion Publica a través de
la Direccidon General del Bachillerato. Estas escuelas son las
preparatorias de las siguientes instituciones educativas: la Uni-
versidad Autébnoma de Guadalajara, la Universidad del Valle
de México, la Universidad Andhuac, la Universidad Tecnol6-
gica de México, la Escuela Bancaria y Comercial y los CETYS.

Son escuelas preparatorias particulares incorporadas a la
Secretaria de Educacion Publica las que®:

e Retinen las caracteristicas senaladas en las fracciones Iy
II del Articulo 1¢.

e Dependen, en su organizacion y administracion internas,
de una persona particular, fisica o moral, de conformidad con
lo dispuesto por la Ley Federal de Educacién y demas orde-
namientos aplicables de la Secretaria de Educacion Publica.

e Han sido reconocidas, oficialmente, como «escuelas
preparatorias particulares incorporadas a la Secretaria de
Educacion Pablica» y se les ha otorgado la clave de registro
correspondiente.

Las finalidades que estas escuelas preparatorias se propo-
nen alcanzar son las indicadas en el Articulo 5° de la Ley
General de Educacion:

1. Promover el desarrollo arménico de la personalidad,
para que se ejerzan en plenitud las capacidades humanas.

2. Crear y fortalecer la conciencia de la nacionalidad y el
sentido de la convivencia internacional.

3. Alcanzar, mediante la ensenanza de la lengua nacional,
un idioma comtn para todos los mexicanos, sin menoscabo
del uso de las lenguas autoctonas.

4. Proteger y acrecentar los bienes y valores que constitu-
yen el acervo cultural de la nacidon y hacerlos accesibles a la
colectividad.

3 SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA (1988). Manual de Normas
Generales para las Escuelas Preparatorias Federales por Cooperacion y
Particulares Incorporadas a la Secretaria de Educacion Publica.

Direccion General de Educacion Media Superior. Subdireccion de Operacion.
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5. Fomentar el crecimiento y el respeto a las instituciones
nacionales.

6. Enriquecer la cultura con impulso creador y con la
incorporacion de ideas y valores universales.

7. Hacer conciencia de la necesidad de un mejor aprove-
chamiento social de los recursos naturales y contribuir a
preservar el equilibrio ecolégico.

8. Promover las condiciones sociales que lleven a la
distribucion equitativa de los bienes materiales y culturales,
dentro de un régimen de libertad.

9. Formar conciencia sobre la necesidad de una planeacion
familiar con respeto a la dignidad humana y sin menoscabo
de la libertad.

10. Vigorizar los habitos intelectuales que permitan el
analisis objetivo de la realidad.

11. Propiciar las condiciones indispensables para el impulso
de la investigacion, la creacion artistica y la difusion de la
cultura.

12. Lograr que las experiencias y los conocimientos obte-
nidos al adquirir, transmitir y acrecentar la cultura, se integren
de tal modo que se armonicen tradicion e innovacion.

13. Fomentar y orientar la actividad cientifica y tecnol6gi-
ca de manera que responda a las necesidades del desarrollo
nacional independiente.

14. Promover las actitudes solidarias para el logro de una
vida social justa.

15. Enaltecer los derechos individuales y sociales y postu-
lar la paz universal, basada en el reconocimiento de los
derechos economicos, politicos y sociales de las naciones".

B. DESARROLLO DE COMPETENCIAS ACADEMICAS
BASICAS

Considerado este marco normativo, el estudiante desarro-
llara ademas las competencias académicas basicas (CAB) que

“ SEP. Op. cit. p. 60
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precisa ante los retos que la educacion media superior posee
actualmente (propios, nacionales y mundiales).

El concepto competencias académicas basicas (CAB) ha ad-
quirido gran importancia porque la mayoria de los paises estan
en proceso de revisar y modificar sus sistemas educativos °.

La tendencia mas difundida es mantener a los jovenes en
la escuela con el fin de proporcionarles una mejor formacion.
México ha entrado en un proceso de modernizacion a partir
de 1988. Sin embargo, se manifiesta un fenébmeno contradic-
torio: las demandas sociales de personal altamente calificado
han aumentado y la calidad académica se ha abatido.

En Estados Unidos se iniciaron estudios e investigaciones,
destacando el conducido por la GAO (General Accounting
Office)*. Abocados a preparar a la juventud para el mercado
de empleo, se han definido una serie de competencias, certi-
ficadas a partir de ciertos estindares nacionales, para lograr
una adecuada transicion de la escuela al mundo del trabajo.

Hasta épocas recientes, el concepto competencia aludia sdlo
al nivel superior. Actualmente es de uso comuin para aplicarse a
los estudios correspondientes a la educacion media superior.

El término competencia se define de diversas formas. Lerner
—citado por Medina— establece que la sociedad moderna
demanda el dominio verbal, escrito y matematico de parte de
sus trabajadores’. La demanda de trabajo calificado es alta.

La nocién de competencia apunta al desempefio indivi-
dual: uno es capaz o incapaz de lograr un objetivo, ejecutar
una tarea y ser evaluado a través de la aplicacion de un crite-
rio de medida. La excelencia esta reservada a una minoria, la
competencia no. Esta puede definirse como la capacidad de
un individuo para realizar una tarea o como un nivel de ejecucion

> Medina. Ibidem.

® GAO (General Accounting Office) (1990). Training Strategies preparing
Noncollege Youth for Employment in USA and foreign Countries. Report to
Congressional Requesters. Washington: GAO.

"Medina. Ibidem.
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o dominio requerido para desempenarse adecuadamente en la
sociedad. De esta forma, las competencias son indicadores de
una exitosa ejecucion o dominio de las actividades cotidianas.

Para los académicos del College Board de los Estados Unidos,
el concepto competencia envuelve un conjunto de objetivos y
metas relativas a la mision del sistema educativo en lo general,
y de las instituciones que lo conforman, en lo particular.

El Bachillerato debe dotar al alumno de competencias que
puedan evaluarse a partir de una serie de estindares consensados.

Los adolescentes pueden alcanzar una competencia si
estan capacitados para ejecutar una tarea determinada:

1. Al elegir un método de ensenanza que asegure el éxito.

2. Una aproximacion diagnostica.

3. Una accién remedial.

Britell —citado por Medina— define competencia como el
conocimiento de una materia o de una habilidad reconocida.
Competencia es un estado de ejecucion adecuado a una tarea®.

Las CAB destacan la capacidad de comunicacion oral y es-
crita, la posibilidad de identificar informacion relevante acerca
de un problema, su interpretacion y clasificacion en forma util;
buscan la relacion entre la informacion nueva y la adquirida
previamente.

Las competencias académicas son aquellas habilidades am-
plias, esenciales para el trabajo efectivo en todos los campos de
los estudios académicos. Proporcionan el vinculo que articula
todas las disciplinas. Estas competencias son:

e Lectura.

e Capacidad para expresarse por escrito y oralmente.

e Facultad para escuchar.

Capacidad de observacion.
e Matematicas entendidas como lenguaje.

Capacidad de estudio.
e Capacidad para razonar.
e Desarrollo de una cultura informatica.

8 Ibidem.

46



C. EL ENFOQUE COMUNICATIVO Y SU VINCULACION
CON LAS COMPETENCIAS ACADEMICAS BASICAS

En el ambito de la ensenanza de lenguas (sobre todo ex-
tranjeras), el Enfoque Comunicativo se ha destacado como la
metodologia dominante. El Enfoque Comunicativo establece
que una lengua debera estudiarse desde las necesidades prac-
ticas que tiene (a esas necesidades las llama funciones). A fin
de que la lengua pueda desarrollarse organizadamente, el
alumno fomentard habilidades lingtisticas concretas (hablar,
escuchar, leer y escribir). Se trata, en términos generales, de
que el estudiante no olvide su dimension de hablante de
una lengua. Las habilidades —entendidas como operaciones
concretas para comunicarse— pueden, efectivamente,
entenderse como competencias comunicativas.

El origen del Enfoque Comunicativo se remonta a los cam-
bios ocurridos en la tradicion britanica sobre la ensefianza de
lenguas (finales de los 60). En Estados Unidos, el Enfoque
Comunicativo surge como resultado de los severos enjuicia-
mientos que hiciera Noam Chomsky en su texto Syntactic
Structures, Estructuras sintdcticas.

Este autor habia demostrado que las teorias estructuralistas
de la lengua eran incapaces de considerar sus caracteristicas
fundamentales: creatividad y naturaleza irrepetible del habla,
entre otras. Ademas, los linglistas britanicos enfatizaron otro
aspecto que habia soslayado el Método Audiolingual: el as-
pecto funcional y comunicativo de la lengua®. Tanto britanicos
como norteamericanos observaron la necesidad de enfocar
la ensefianza de la lengua a partir de la competencia
comunicativa, mas que en la destreza para el manejo de
ciertas estructuras gramaticales.

Al respecto, es importante senalar las valiosas aportaciones
tedricas de Candlin y Widdowson para otorgar, al Enfoque
Comunicativo, una soélida fundamentacion lingtiistica.

° Es importante recordar que el Método Audiolingual constituyo durante algin
tiempo la metodologia dominante en la ensenanza de lenguas extranjeras.
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Ademas, el entorno habia cambiado notablemente, sobre
todo en Europa. Con la creciente interdependencia entre na-
ciones, surgi6 la necesidad de realizar importantes esfuerzos
para que los adultos aprendieran las principales lenguas del
naciente Mercado Comun Europeo.

En 1971, un grupo de expertos investigo la posibilidad de
desarrollar cursos de lenguas extranjeras en un sistema basa-
do en unidades, cada una articulada de manera autébnoma a
partir del desarrollo de ciertas habilidades, sobre todo comu-
nicativas. Cada unidad o «porcién», guardaria una consecuente
relacion tomando en cuenta las necesidades estudiantiles.

El lingtiista britdnico D. A. Wilkins propuso una definicion
funcional o comunicativa de la lengua, que sirviera de base
para el desarrollo de un curriculum comunicativo en la
ensenanza de lenguas'.

Pretendia demostrar los sistemas de significados que subya-
cen en los usos comunicativos de la lengua. Describi6 dos tipos
de significados: categorias nocionales (con conceptos como
tiempo, secuencia, cantidad, locacion, frecuencia) y categorias
funcionales, empleadas en la comunicacion cotidiana (favores,
rechazos, ofrecimientos, quejas). De hecho el libro de Wilkins,
Notional Syllabuses, influy6 considerablemente tanto en el
desarrollo del Enfoque Comunicativo, como en el disefio de
programas y de materiales de instruccion en Europa.

Diversos factores y autores contribuyeron a que rapida-
mente el Enfoque Comunicativo gozara de amplia aceptacion.
Destacan los trabajos del Consejo Europeo, los de lingtistas
como Wilkins, Widdowson, Candlin, Brumfit, Johnson, entre
otros; ademas de que estos postulados teoricos fueron aplicados
en materiales para la ensenanza de lenguas extranjeras.

Los postulados del Enfoque Comunicativo podrian
sintetizarse en:

a) El objetivo que debera alcanzarse en la ensefianza de len-
guas extranjeras es el desarrollo de la «competencia comunicativar.

1 WILKINS, D. A. (1976). Notional Syllabuses. Oxford: Oxford University Press.
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b) Un curso de lenguas bajo este enfoque, buscara el de-
sarrollo de las cuatro habilidades lingtisticas (produccion oral,
produccion escrita, comprension de lectura y comprension
auditiva) que reconozcan la interdependencia entre lengua y
comunicacion.

En un documento titulado Syllabuses for Primary
Schools, Jack Richards concibid la ensefanza comunicativa
bajo el principio de que, cuando menos, existen dos partes in-
volucradas en un proceso de interaccion o de transaccion de
algo. Una parte posee una intencioén de comunicar algo y la
otra reacciona a esa intencion'.

Por otro lado, Howatt, manifest6 dos versiones del Enfo-
que Comunicativo. En primer término considerd que esta me-
todologia enfatiza la importancia de dotar a los estudiantes de
las oportunidades para el uso del inglés para propositos co-
municativos y pretende integrar estas oportunidades hacia
una concepcion amplia de la ensenanza de lenguas. Poste-
riormente, menciond que el lenguaje es adquirido mediante
la comunicacion, y que el docente debera estimular el desa-
rrollo de la capacidad del lenguaje que los alumnos tienen.
Concluy6 senalando que bajo el Enfoque Comunicativo, los
estudiantes usan el inglés para aprenderlo (using the English
to learn iH)".

D. EL DISENO CURRICULAR PARA LA ENSENANZA
DEL INGLES

Se describe ahora un modelo que, desde la realidad del
Bachillerato, y con el Enfoque Comunicativo como sustento
teorico, posibilite el desarrollo de habilidades lingtisticas
basicas en la ensefanza del inglés como lengua extranjera®.

""RICHARDS, Jack. (1985). The Context of Language Teaching. Cambridge:
Cambridge University Press.

2HOWATT, A. P. R (1984). A History of English Language Teaching. Oxford:
Oxford University Press.

15 En el apéndice se presenta un cuadro integrador de los elementos centrales
de esta propuesta.
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D.1. ALGUNAS PRECISIONES SOBRE LA PROPUESTA

Antes de disenar el curriculum centrado en habilidades
lingtiisticas basicas para la ensenanza del inglés en el Bachille-
rato, es importante sefialar algunos aspectos que permitan
hacer necesaria su existencia. Para ello se expone lo siguiente:

D.1.1. CORRESPONDENCIA DE OBJETIVOS

Tanto el Bachillerato, centrado en Competencias Acadé-
micas Basicas, como el curriculum centrado en el desarro-
llo de habilidades linglisticas primarias para la ensenanza
del inglés en el Bachillerato, comparten sustancialmente los
mismos objetivos.

El curriculum propuesto encuentra plena articulacion
dentro de este contexto general, al desarrollar habilidades que,
sumadas, permitan alcanzar un grado de competencia académica.

El contexto general de modernizaciéon que vive el pais
establece la necesidad de dotar a los estudiantes de una
mejor capacidad de comunicacion. El inglés como lengua
extranjera se ha ido convirtiendo en una herramienta nece-
saria para la comunicaciéon global y para la vida laboral. En
ese sentido, la propuesta curricular de desarrollo de habili-
dades lingiiisticas encuentra amplia justificacion ante la
realidad mexicana.

En el ambito de las competencias académicas vinculadas
con la lectura, se enumeran aquellas que guardan estrecha
relacion con la ensefianza del inglés:

e Capacidad para expresarse por escrito y oralmente.

e Facultad para escuchar.

Es indudable la asociacion entre las competencias
académicas vinculadas a la lectura con la ensefianza del in-
glés a partir del desarrollo de habilidades lingtiisticas pri-
marias. El Enfoque Comunicativo reconoce, en la lectura,
una habilidad que debe desarrollarse a fin de que el
estudiante interactie eficazmente en diferentes contextos
comunicativos.
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D.1.2. NIVELES DEL DISENO CURRICULAR

A partir de una propuesta que recoge las posturas de Cé-
sar Coll" y Jack Richards, se enumeran los principales niveles
que el disenio curricular para la ensenanza del inglés en el
Bachillerato debe considerar:

D.1.2.1. Objetivos del Método de Desarrollo de
Habilidades Lingiiisticas

El planteamiento curricular nace desde los postulados te6-
ricos del Communicative Approach (Enfoque Comunicativo)
hacia un método que desarrolle las habilidades lingtisticas
primarias (hablar, escuchar, leer, escribir). Es decir, desde
la lengua entendida a partir de su uso en situaciones
comunicativas hacia las habilidades.

El objetivo del método es, entonces, el desarrollo de
habilidades linguisticas primarias.

D.1.2.2. Seleccion de Contenidos

Jack Richards establece que el Enfoque Comunicativo
seleccionard topicos de interés comunicativo para los estu-
diantes®”. El criterio de seleccidon tomara en cuenta situaciones
comunicativas que deriven en funciones gramaticales y en el
consecuente desarrollo de habilidades lingtiisticas. Aunque la
tarea no es sencilla, se pretende seleccionar aquellos topicos
o situaciones comunicativas de caracter general y en concor-
dancia con los intereses de los estudiantes del Bachillerato.

D.1.2.3. Tareas de Aprendizaje y Actividades de
Ensefianza

Parten de la necesidad de desarrollar las habilidades lin-
glisticas pertinentes a cada uno de los topicos o contenidos
comunicativos.

1" COLL, César (1999). Psicologia y curriculum: una aproximacion psicope-
dagogica a la elaboracion del curriculum escolar. México: Paidos.
> Richards. Op. cit. pp.14 y ss.
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D.1.2.4. Rol de los Estudiantes

El método propuesto recoge las intenciones de César Coll:
construir un curriculum lo suficientemente personalizado
hacia las necesidades de los estudiantes. El énfasis es el
aprendizaje de los alumnos, concebidos como sujetos activos
y conscientes de sus propios procesos de aprendizaje.

D.1.2.5. Rol de los Profesores

El profesor es, mas bien, un coordinador que facilitara la
tarea de los estudiantes hacia la construccion de su aprendizaje.
Sera tarea del profesor proveer y crear situaciones comunicativas
que posibiliten la interaccion de los estudiantes al interior del
aula. Sin embargo, una buena parte del curso dependera
del estudio autbnomo que realicen éstos, por lo que el rol del
docente es monitorear y evaluar los aprendizajes.

D.1.2.6. Rol de los Materiales Diddcticos

Los materiales que compongan un curso interesado en de-
sarrollar habilidades linglisticas primarias para la ensenanza
del inglés deberan ser, en primer término, relevantes.

Por relevancia se entiende la importancia que tengan en la
construccion de las habilidades comunicativas de los estudiantes.
Cada vez que sea posible, se recurrira a materiales auténticos.

La elaboracion de materiales por parte de los docentes es
altamente aconsejable, toda vez que sirvan para reflejar
puntualmente las necesidades de los estudiantes'.

Por materiales auténticos se entienden periddicos, revistas, entrevistas, pro-
gramas de radio o de television. Se trata de ofrecer a los alumnos elementos
reales de la lengua en situaciones reales.

17Jack Richards senala que en el diseno de materiales dentro del Enfoque
Comunicativo, es importante que éstos se centren en habilidades comunica-
tivas de expresion, negociacion e interpretacion; se centren en intercambios
de informacion relevante, interesante y facil de entender mas que en la sola
presentacion de formas gramaticales; se ofrezcan en diversos tipos de formas
(articulos, cassettes, fotografias, etcétera).
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D.1.3. COMPONENTES CURRICULARES

En el modelo enunciado, tres son los elementos centrales
de la propuesta curricular (tOpicos; funciones gramaticales;
habilidades lingtiisticas) ademas de los mecanismos de
evaluacion, propios de todo proyecto o intencidn educativa.

Al tratarse de un diseio que nace desde el Enfoque
Comunicativo, los topicos o situaciones comunicativas desen-
cadenaran las funciones gramaticales (qué comunicar de la
lengua) y éstos encontrardn, en las habilidades lingtiisticas, las
herramientas para la construccién comunicativa.

D.1.3.1. Topicos

En un modelo comunicativo, un topico es el asunto sobre
el que versard la comunicacion y con ello la interaccion entre
los hablantes.

Al tratarse de un modelo basico que desarrolle habilidades
primarias, se pretende que estos topicos sean generales y, por
lo mismo, del interés comun del estudiante del Bachillerato.

D.1.3.2. Funciones Gramaticales

Una funcion gramatical, de acuerdo con Wilkins, es el uso
cotidiano, real que un hablante hace de una lengua. Lo que
determina una funcion es la necesidad de comunicar algo en
particular (por ejemplo, saludar a alguien, despedirse, ofrecer
una disculpa); lo que dicta el correcto uso de una funciéon es
la nocion, el deber ser de la lengua.

A partir de una serie de nociones, se articula una funcion.
La funcion, en sintesis, es la puesta en marcha de la lengua a
partir de un minimo de correccidn gramatical®.

% Es frecuente la confusion entre los conceptos de nocion y de funcion.
Persiste en el animo de muchos alumnos el que en ocasiones ellos quisieran
«aprender mas gramatica». Es logico, al Enfoque Comunicativo no le interesa
la Gramatica per se, sino a partir de intenciones y usos comunicativos.
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D.1.3.3. Habilidades Lingiiisticas

Una habilidad lingtiistica es la posibilidad real que el ha-
blante tiene para interactuar con otros o consigo mismo. Es lo
que él puede hacer con un sistema de lengua determinado.

El Enfoque Comunicativo establece que son cuatro las ha-
bilidades lingtisticas primarias (hablar, escuchar, leer y escri-
bir). Jeremy Harmer sefala que las habilidades lingtiisticas
pueden dividirse en dos grandes categorias':

1. Habilidades naturales. El autor sefala como naturales
la capacidad de hablar y de escuchar porque no siguen un
proceso de aprendizaje sistematico, ni formal. Se trata mas
bien de procesos inconscientes de adquisicion. En el ambito
de la ensenanza de las lenguas extranjeras, las habilidades
naturales (speaking and listening) son herramientas que el
estudiante trae consigo®.

2. Habilidades aprendidas. Dentro de éstas, encontramos
la lectura y la escritura (reading comprebension and written
production). Estas habilidades se aprenden en situaciones
formales, casi siempre escolarizadas.

Una division distinta es la que hace Penny Ur, quien
establece que las habilidades pueden dividirse en*:

e Habilidades de percepcion: lectura y comprension auditiva.

Son consideradas como aquellas que demandan un

«proceso intelectual».

¥ HARMER, Jeremy (1997). The practice of English Language Teaching. New
York: Longman.

» El traer consigo estas habilidades por un proceso natural de adquisicion
puede, muchas veces, viciar los procesos de desarrollo de las habilidades
lingtisticas en lenguas extranjeras. Ello se explica por el hecho de que si el
estudiante no sabe hablar con propiedad en su lengua materna, serd dificil
hacerlo con correccion en la lengua extranjera. Lo mismo ocurre con la com-
prension auditiva: a veces el estudiante oye, pero no escucha.

2 UR, Penny (1997). A course in language teaching. Cambridge: Cambridge
University Press.
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e Habilidades de produccion: oral (speaking) y escrita (writing).
Estin asociadas estrechamente a las habilidades de
percepcion. Son la consecuencia natural de las habilida-
des de produccion®.

Una vez consideradas ambas categorias, sera tarea del
docente saber en qué momento y bajo qué circunstancias
desarrollara determinadas habilidades lingtlisticas en los
alumnos.

D.1.4. MECANISMOS DE EVALUACION

Todo proyecto educativo necesariamente debe evaluarse.
Dentro de los mecanismos de evaluacion que contempla el
disefio curricular, se pretende que éste viva dos momentos:

e Evaluacion interna. Un mecanismo de evaluacion lo
suficientemente representativo para evaluar si los objeti-
vos, contenidos, actividades de aprendizaje y materiales
son los pertinentes para producir verdaderamente un
desarrollo de habilidades que redunde en aprendizajes
reales que se conviertan en auténticas competencias.
Recojo la intencion de César Coll de realizar al interior del
disefio curricular una evaluacién que viva tres fases:
inicial, formativa y sumativa.

e Evaluacion externa. A fin de garantizar la calidad de los
procesos educativos de este proyecto educativo, se sugiere la
necesidad de ser evaluado por las autoridades correspondien-
tes. Una evaluacion externa ayudaria a corregir los procesos
que pudieran estar mal fundamentados o no suficientemente
desarrollados.

%2 Metodologicamente se sugiere que después de una actividad que involucre
una habilidad de percepcion (escuchar una entrevista, por ejemplo), se pida
a los estudiantes que desarrollen una habilidad de produccion (manifestar
qué escucharon, escribir un comentario...).
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E. ESQUEMA INTEGRADOR DE LA PROPUESTA
CURRICULAR

MARCO GENERAL: BACHILLERATO

Y

NECESIDADES: ENCONTRAR CORRESPONDENCIA DE OBJETIVOS ENTRE

» COMPETENCIAS ACADEMICAS BASICAS Y i
 DESARROLLO DE HABILIDADES LINGUISTICAS BASICAS

|DISENO CURRICULAR PARA LA ENSENANZA DEL INGLES

e OBJETIVOS: Desarrollo de habilidades linglisticas primarias.
» SELECCION DE CONTENIDOS: Situaciones comunicativas reales.

FUNCIONES:
Usos de la lengua normados gramaticalmente.
v
HABILIDADES LINGUISTICAS PRIMARIAS:

e Hablar

e Escuchar
e Leer

e Escribir

« [TAREAS DE APRENDIZAJE| Y [ACTIVIDADES DE ENSENANZA|:

Y

ESTUDIANTES PROFESOR MATERIALES
DIDACTICOS
Sujetos activos y Coordinador de Relevantes
conscientes de aprendizajes y del (libros de texto)
su aprendizaje. desarrollo de las Auténticos
habilidades. (periddicos,libros,

revistas, entre otros)

e COMPONENTES CURRICULARES

e Topicos

e Funciones 3 SYLLABUS O

e Habilidades lingtisticas SECUENCIA DE
e Evaluacion CONTENIDOS

56



DESARROLLO COMUNITARIO
Y CALIDAD DE VIDA'

Ana Teresa Lopez de Llergo
Luz Maria Cruz de Galindo

RESUMEN

Este escrito relaciona el proceso de desarrollo de una co-
munidad con las distintas categorias que expresan la calidad
de vida. Considera al desarrollo comunitario como un proce-
so que beneficia a cada miembro de la comunidad y la comu-
nidad en su conjunto. Esto es posible siempre y cuando se
respete su caracteristica fundamental: la participacion activa
de los destinatarios que se convierten, asi, en actores de su
propia mejora. Pero tal desarrollo requiere de un marco
conceptual que proporcionara la direccion del proceso y sus
metas a corto, mediano y largo plazo. La finalidad Gltima del
proceso es el logro de una calidad de vida que no se refiera
Gnicamente a aspectos econdmicos sino que considere la
integralidad del ser humano.

1. DEFINICION DE CONCEPTOS: COMUNIDAD,
DESARROLLO, DESARROLLO COMUNITARIO,
ANIMACION SOCIOCULTURAL Y CALIDAD DE VIDA

1.1. COMUNIDAD

La palabra comunidad denota la cualidad de comuiin, o
bien la posesion compartida de algo (propodsito, espacio terri-
torial, etcétera). Hay variadisimos tipos de comunidades segin
se clasifiquen por tamafo, ubicacion, manera de satisfacer sus

! Ponencia presentada en la tercera edicion de la Universidad Internacional
Ciencia y Vida, Conciencia Civica y Vida Digna para Todos, México, D.F. del
23 al 27 de agosto de 2000.
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requerimientos, comunicaciones... Pero todas ellas —para

serlo— han de poseer ciertas caracteristicas*:

e Disponer de un area geografica definida.

¢ Que entre sus miembros existan lazos de parentesco.

e Compartir los mismos intereses.

e Tener antecedentes comunes y participar de una misma
tradicion historica.

e Que cada uno considere los problemas de la comunidad
como propios: sentido de pertenencia al grupo.

¢ Relaciones cara a cara entre los miembros de la comunidad.

e Ser tributarios de un cuerpo de instituciones y servicios.

La interaccion se da dentro de las comunidades y por las
interrelaciones de unas con otras. Esto origina, en cada caso,
una estructura sociocultural y un modo concreto de satisfacer
todo tipo de necesidades.

Las unidades sociales se clasifican en grupos primarios o
basicos —familia, amigos, compaferos— y secundarios
—barrio, escuela, parroquia, club—. Ambos tienen como te-
16n de fondo la sociedad global. La persona vive dentro de los
grupos primarios, y completa su socializacion participando en
los secundarios. La comunidad es un grupo secundario. Frente
a la sociedad fria e impersonal, la comunidad esta formada
por instituciones e individuos con los cuales nos relacionamos
—directa y afectivamente— y compartimos valores dentro de
un espacio vital comin en el que participamos de ciertas
vivencias colectivas.

Ahi se aglutinan intereses y emociones que conforman el
sentimiento comunitario y favorecen la cohesion social. La
comunidad es —para las personas y los grupos— una impor-
tante unidad de vida y de relacion, que complementa nuestra
identidad personal, nos da identidad social y nos proporciona
servicios y, con ello, seguridad®.

2 ESCALANTE FE. Rosendo et.al., Investigacion, Organizacion y Desarrollo de
la Comunidad, p.34.

5 Cfr. QUINTANA CABANAS, José Maria. Los Ambitos Profesionales de la
Animacion, p.69 vy ss.
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Comunidad es una agrupacion o conjunto de personas que habi-
tan un espacio geografico delimitado y delimitable, cuyos miem-
bros tienen conciencia de pertenencia o de identificacion con
algin simbolo local y que interaccionan entre si mas intensamente
que en otro contexto, operando en redes de comunicacion,
intereses y apoyo mutuo, con el propdsito de alcanzar determi-
nados objetivos, satisfacer necesidades, resolver problemas o

desempenar funciones sociales relevantes a nivel local’.

Una de las comunidades mas interesantes es el municipio,
pues constituye un conjunto organizado de servicios y tiene
representatividad y libertad de accidn. Su estructura social no
es horizontalmente plana, hay una dimension vertical —la
estratificacion social— que diferencia a sus miembros en
términos de superioridad, inferioridad e igualdad’. Esta
valoracion coloca a las personas en distintas capas o estratos
y es una de las oportunidades para ejercer el liderazgo.

1.2. DESARROLLO

En sentido lato, desarrollo significa crecimiento, progreso, in-
cremento con incidencia en lo personal y comunitario. Se trata
de un desarrollo armonico si un nivel complementa al otro, y es
muy importante vincular ambos. La historia ha demostrado que
esta posicion no es facil —especialmente en la priactica—, pues
se tiende a enaltecer los derechos individuales o a negarlos por
completo para fortalecer al grupo. En el primer caso se propicia
el individualismo; en el segundo, el colectivismo.

Cuando el desarrollo se refiere a los hechos sociales,
hablamos de un movimiento que alude no sélo al aspecto
econdmico, sino a todo lo relacionado con los ambitos de la
cultura, materiales, afectivos y espirituales. En el plano material

* ANDER-EGG, Ezequiel. Metodologia y Prdctica del Desarrollo Comunitario.
sQué es el Desarrollo de la Comunidad?, Vol. 1, p.33, 34.

5 Cfr. ESCALANTE-MINANO. Op. cit., p.66.

¢ Cfr. Idem, p. 69, 70.

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA 59



significa soporte técnico, civilizacion y desenvolvimiento eco-
némico, para elevar el nivel de vida de los distintos sectores
que la componen. En lo espiritual implica movilidad cultural,
desenvolvimiento de la organizacion social y ampliacion de
los horizontes cientificos, filosoficos y artisticos.

1.3. DESARROLLO COMUNITARIO

En 1956, un grupo de expertos de las Naciones Unidas, en
la considerada Carta Magna del Desarrollo de la Comunidad,
nos senala que tal desarrollo se relaciona con: «aquellos
procesos en cuya virtud los esfuerzos de una poblacion se
suman a los de su gobierno para mejorar las condiciones
economicas, sociales y culturales de las comunidades, integrar
éstas a la vida del pais y permitirles contribuir plenamente al
progreso nacional»’.

Carolina Ware (1954) habla de «wn proceso para suscitar
grupos funcionales de ciudadanos capaces de ser agentes ac-
tivos y responsables de su propio progreso, usando para ello
como medios, la investigacion en comun de los problemas lo-
cales, el planeamiento y la ejecucion por si mismos de las so-
luciones que antes convinieron, y la coordinacién voluntaria
con los demas grupos y con las autoridades oficiales, de
modo que se obtenga el bienestar total de la comunidad-*.

Sobre la base de las definiciones anteriores y los cambios
que a lo largo del tiempo se han dado en esta forma de inter-
vencion social, podemos afirmar que el desarrollo comunitario
es un proceso que suma los esfuerzos de los pobladores de
una region, de los grupos intermedios —escuelas, empre-
sas, clubs, etcétera— y del gobierno, para mejorar las
condiciones economicas, sociales y culturales de las
comunidades, mediante el diagnostico, plan, ejecucion y

evaluacion de programas y proyectos para este fin.

7 Cfr. ANDER-EGG, E., Reflexiones en torno a los Métodos del Trabajo Social, p.47.
8 ANDER-EGG, E. Idem, p.48.
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En los afios noventa’ ya no se habla del papel del desarrollo
de la comunidad en la planificacion y ejecucion del desarrollo
nacional, pues cuando los programas se orientan a poblaciones
de menos ingresos o marginadas, la preocupacion central es
promover estrategias de supervivencia, mas que hacer una
contribucion al progreso nacional. Actualmente las pretensio-
nes son mas modestas y realistas: ver en qué forma, como y
con qué proyectos especificos articular esta metodologia en la
accion local. El desarrollo comunitario se visualiza hoy como
una manera de sensibilizar y motivar a las personas para que
participen en la solucion de sus problemas, y como forma de
devolver parcelas de la gestion publica al ambito de la
sociedad civil.

Es por tanto un movimiento mundial® con caracteristicas
especiales para cada pais. Como proceso tiende al mejora-
miento colectivo de la comunidad, a través de la promocion
individual y solidaria de sus integrantes para un fin comun;
como fécnica, se sustenta en las ciencias sociales: Economia,
Demografia, Sociologia, Antropologia, Historia, Psicologia v,
fundamentalmente, en el conocimiento del proceso educativo.
Su accion es multifacética y se expresa en programas cuya
finalidad es lograr mejoras concretas. Mas que una accion
sobre la comunidad, es una accién de la comunidad. Se trata
de esfuerzos y acciones de base organizadas con la iniciativa
y direccion de los mismos involucrados, aunque para su
despegue se necesiten agentes externos, y durante su ejercicio,
asistencia técnica.

Cuando esta actividad se sustenta en el proceso educativo,
provoca la toma de conciencia del ineludible papel que se ha
de desempenar, apoyindose en las potencialidades latentes
de individuos, grupos y comunidades. Asi, la educacion pue-
de ayudar a satisfacer necesidades cotidianas de la comunidad
y favorecer su desarrollo, a través de un aumento cualitativo

° Cfr. Idem, Metodologia y Prdctica del Desarrollo de la Comunidad, p.118, 119.
o Cfr. ESCALANTE, F. Op. cit., p.78, 79.
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y cuantitativo de conocimientos tedrico-practicos que permi-
tan a los integrantes del grupo social mejorar sus condiciones
de vida. La finalidad sera lograr modos de participacidon que
culminen en una organizacion autogestionaria donde, en el
ambito local y de organizaciones, las personas sean responsables
de su proceso de mejora.

La parte operativa —métodos y técnicas de actuacion— ha
de contar con recursos pedagodgicos y didacticos para provo-
car y estimular el cambio individual y sociocultural. La idea es
fortalecer el sentimiento comunitario y capacitar a cada cual
para el esfuerzo cooperativo, con el fin de superar limitacio-
nes —personales y sociales— y actualizar posibilidades. Por
eso, la actitud con que se llevan a cabo los proyectos y la
forma de emprender el trabajo, son mas importantes que el
contenido material de los mismos.

Existen dos elementos esenciales en esta practica social:
1. La participacion activa y solidaria de la poblacion para

mejorar su calidad de vida.

2. La iéntervencion de instituciones gubernamentales, no
gubernamentales y voluntarias, para suministrar ayudas de
todo tipo que aumenten la eficacia y capitalicen el esfuerzo
y el trabajo de los integrantes de la comunidad.

Sin embargo, es importante evitar dos suposiciones
errOneas':

¢ Que las comunidades son realidades homogéneas con
intereses compartidos por todos sus miembros.

¢ Que todas las personas quieren mejorar su comunidad y
porporcionan los medios para ello.

En un mismo ambito territorial, pese al sentido de identi-
dad y pertenencia, hay diversidad de actores —individuos,
grupos, organizaciones y redes— que se expresan en una
gran variedad de modos de actuar y de intereses contrapuestos.
En el trasfondo de todo ello subyacen las clases sociales.

! Cfr. ANDER-EGG, E.Metodologia y Préctica del Desarrollo de la Comunidad, p.99.
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«Consenso y conflicto, cooperacion y disociacion se dan indefec-
tiblemente a lo largo de los procesos de accion comunitaria»'?.
La participacion serd una realidad si se neutralizan las fuerzas
negativas, prevalece lo comin y hay grupos —institucionales,
naturales, formales, informales, etcétera— a los que todos tengan
acceso, pues el trabajo comunitario es trabajo con grupos
que estdn unidos por objetivos comunes'>. Cada grupo ha de
ser una unidad de trabajo con tareas concretas, pero abierto a
la accidn comunitaria. Para ello hace falta un plan —apoyado
en un marco teérico referencial' y en la investigacion diag-
noéstica— que coordine y programe las distintas actividades
con el fin de lograr las metas propuestas. Asi sera posible ver-
tebrar a todos los grupos, con la ayuda de los lideres socia-
les, y producir un movimiento coordinado y total. Para elabo-
rar el plan —y los programas correspondientes— el punto de
partida es conocer lo mejor posible a la comunidad en la que
se pretende intervenir®. Se trata de un conocimiento que
lleva a la accidn y se retroalimenta de ella. Por eso es necesario
vincular el marco teérico, la metodologia y la actividad
practica. Vale la pena insistir en algunos puntos basicos'
para que este proceso deje huella. Aunque se propusieron a
mediados del siglo XX, creemos que no han perdido actualidad:
e Las comunidades pueden desarrollar la capacidad para
resolver sus problemas.
e Las personas quieren y pueden cambiar.
e La gente debe participar en los cambios que se realizan en
sus comunidades.

12 ANDER-EGG, E. Idem, p.100, 101.

% Cfr. KISNERMAN, Natalio. La Comunidad, p.75.

% El marco tedrico delimita conceptos y senala los ambitos de la praxis
metodologica.

' Es muy recomendable que los primeros proyectos busquen satisfacer los
deseos expresados de la poblacion. Hay que distinguir también entre las
llamadas necesidades sentidas y las reales.

1 Cfr. MURRAY G. Ross. Commumnity Organization. Theory, Principles and Practi-
ces, en ANDER-EGG, E. Metodologia y Prdctica del Desarrollo Comunitario, p.57.
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El autodesarrollo de una comunidad tiene un significado
diferente al de los cambios impuestos.

Para un buen trabajo comunitario hay que hacer un
abordaje holistico de los problemas; los abordajes
Sfragmentarios son poco eficaces.

La democracia requiere participacion y acciones de coope-
racioén en los asuntos de la comunidad; las personas deben
prepararse para hacer esto posible.

Las comunidades y los individuos necesitan ayuda externa
para afrontar la solucion de sus problemas y necesidades.
Lo importante es que la responsabilidad personal se con-

vierta en responsabilidad social, sin perder aquélla, y se ex-

prese tangiblemente en la calidad de vida. Asi, la promocion

del desarrollo se llevara a cabo en un clima de respeto a los

val

ores y a las tradiciones del contexto cultural de cada

nacion, y sin violentar su legitima soberania.

1.4. ANIMACION

El término —sin6nimo de vitalizacion— viene de la pala-

bra anima que significa vida. La realidad de la animacion es

esencial en el ser humano y ha de proyectarse en lo social.

Los ambitos de la animacion se clasifican segin':

1.

7 C

64

Los destinatarios o grupos sociales a los que se dirige:
ninos, jovenes, adultos, campesinos, etcétera.

Los territorios o lugares donde se pretende introducir: barrios,
municipios, asociaciones voluntarias, escuelas, centros civicos.
Los habitats humanos o territorios diferenciales: medio
rural, urbano, lugares de vacaciones...

Las actividades: artisticas, culturales, sociales, politicas.
Los objetivos que la actividad animadora pretende fomen-
tar: promocion cultural, desarrollo social y econémico, cul-
tivo de las tradiciones, cambio social, expresion personal,
creatividad artistica.

fr. QUINTANA CABANAS, José Maria. Op. cit, p.11.



Por ejemplo, puede hablarse de una animacion dirigida a
todas las personas —independientemente de su sexo, edad,
formacion académica— ubicadas en un municipio del medio
rural, para promover actividades que favorezcan el desarrollo
socioeconoémico y cultural de la comunidad en cuestion.

No se trata de que los proyectos de animacion sean espec-
taculares. Lo importante es mejorar la vida cotidiana a partir
de lo que es posible. En todos los casos, el animador tiene
mas movilidad para la accion comunitaria cuando logra armo-
nizar y coordinar los intereses particulares y colectivos, la
identidad individual y los procesos sociales, el altruismo y el
egoismo que coexisten en una misma persona o grupo. Para
ello, ha de buscar la colaboracion de ciudadanos sensibles,
conscientes, responsables y dispuestos a dedicar parte de su
tiempo a prestar un servicio comunitario'.

1.5. ANIMACION SOCIOCULTURAL

Es un conjunto de técnicas sociales que, basandose en una
pedagogia participativa, promueve actividades voluntarias
—de tipo sociocultural— en el seno de un grupo o comunidad,
para favorecer su desarrollo y una mejora en su calidad de vida ®.
Es una actividad relacionada con una serie de practicas desti-
nadas a generar estilos de participacion sociocultural en el
mayor namero posible de personas. Surge como un procedi-
miento adecuado para sensibilizar e impulsar hacia las tareas
de educacion, y defender la identidad personal y colectiva.
Con ella se pretende que los integrantes de la comunidad rea-
licen actividades que favorezcan su proceso de educacion
continua. Lo importante, mas que la actividad en si, es la
intencionalidad y la actitud de los participantes.

% El éxito del animador dependera de la capacidad de establecer y guardar
una distancia Optima entre él y la comunidad: involucrarse sin perder la
perspectiva.

¥ Cfr. ANDER-EGG, E. Metodologia y Préctica de la Animacion Socio-cultural, p.91.
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1.6. CALIDAD DE VIDA

Cada comunidad presenta un grado de desarrollo® que no
es estatico. Dentro de ella se originan multiples cambios que
han de identificarse y estudiarse —con instrumentos metodo-
logicos oportunos— para dirigirlos y organizarlos segin un
plan cuya finalidad no sea el mero bienestar social (progra-
mas, prestaciones y servicios para proveer los satisfactores
basicos), sino el logro de una mejor calidad de vida.

El término calidad de vida se pone de moda en los afos se-
senta, como respuesta al deterioro econémico y ambiental, efecto
no deseado de la industrializacion. Se refiere no s6lo a un estindar
econdmico, sino a la existencia de condiciones y posibilidades
reales para el desarrollo de toda persona, de toda la persona y
de todas las personas . En este punto es necesario evitar posturas
demagogicas que propongan un utopico modelo de desarrollo
lineal, o tener como meta alcanzar determinados indices
econodmicos de bienestar que ya otros han logrado...

Desde tal optica el desarrollo comunitario tendria muy poco que
hacer, ya que (...) se trataria de una perspectiva fundamental-
mente exdgena, asistencial, de mera financiacion de un retraso
(denominado subdesarrollo) con la mirada puesta en unas metas
u objetivos (elevar la renta per capita) que tienen con frecuencia
poco que ver con la situacion social, politica y econémica en que
vive una determinada comunidad y de la cual se deriva la

mayoria de las veces esa situacion de retraso®.

Calidad de vida es un modelo alternativo de sociedad en
el que se da prioridad a la satisfaccion de las auténticas necesidades
humanas, antes que a las exigencias de una economia floreciente.

% El desarrollo se relaciona con el nivel de ingreso, los sistemas de produc-
cion, la organizacion y movilidad social, los servicios publicos, los modos de
convivencia y de comunicacion, etcétera.

2 ANDER-EGG, E. Introduccion al Trabajo Social, p.92.

2 REQUEJO OSORIO, Agustin. Desarrollo Comunitario y Educacion, en
Iniciativas Sociales en Educacion Informal, p.351.
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Tal modelo configura un tipo de ciudadano capaz de pensar glo-

balmente y actuar localmente®, gracias a su desarrollo espiritual

—expresado en un alto grado de cultura, efectividad en la orga-

nizacion social y amplitud de horizontes—, todo esto vinculado

al desarrollo material que implica un nivel de vida con soporte

técnico, notoria civilizacion y recursos econdmicos suficientes.

Antes de referirnos a las categorias que expresan la calidad

de vida, presentamos un esquema que sintetiza los contenidos

fundamentales de lo expuesto hasta aqui:

Calidad de
vida personal
y comunitaria
(finalidad
concreta).

Se apoya en
la dignidad
humana.

ESQUEMA 1
Animacion
sociocultural
(un medio:
consiste en un
proceso). Se
apoya en la
actividad y
sociabilidad
humanas.
Desarrollo
comunitario
(objetivo general:
consiste en un plan).
Se apoya en la
sociabilidad.
Animacion
(caracteristica
esencial).
Se apoya en
la capacidad
de actuar.

» Se trata de dar mas importancia a lo local y de insistir en que las propuestas
de las politicas sociales atiendan a las necesidades y problemas de los

sectores populares.

* Cfr. ANDER-EGG, E. Introduccion al Trabajo Social, p.91 a 95.
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2. PRINCIPALES CATEGORIAS » DE LA CALIDAD DE VIDA

Es un hecho que, pese el razonable deseo de utilizar una
metodologia cada vez mas objetiva para medir y comparar el
desarrollo humano, las categorias de excelencia no siempre
son equiparables. No existe un camino trazado por el cual los
distintos grupos humanos hayan de circular —antes o
después, mas rapido o mas lento— para desarrollarse. Por
eso, las comparaciones mas justas y reveladoras han de hacerse
por defecto: a mayor disfuncion social, menor salud®.

Ademas, en el trasfondo de todos los indicadores estan la-
tentes las necesidades de ser y de poseer, asi como los satis-
factores que las cubren”. De esta manera, la permanencia y
subsistencia —necesidades de ser— se satisfacen con la ali-
mentacion, vestido y vivienda; las de poseer, concretamente,
proteccion, afecto, entendimiento, participacion y ocio, se
cubren, entre otros satisfactores, con la salud —individual y
social—, la educacion y la investigacion.

Adoptaremos algunas categorias® para obtener indicios de
la salud social, entendida como /a gradacion de los estados de
Sfelicidad colectiva o excelencia grupal en dambitos sociales
—familia, asociaciones, comunidad, etcétera— donde mas
Jacilmente pueden optimizarse y minimizarse los conflictos .
Ciertas medidas investigan el defecto®, para calibrar la
cantidad y calidad de desviaciones percibidas como tales por
el entorno social®'.

» Las categorias se refieren tanto a realizaciones materiales como a cambios
de actitud.

% Cfr. PEREZ ADAN, José. La Salud Social, p.32.

¥ Cfr. COLOMER, Antonio (Coord.) Sociedad Solidaria y Desarrollo Alternativo,
en LOPEZ DE LLERGO, Ana Teresa, Valores, Valoraciones y Virtudes, p.139.

» Cfr. PEREZ ADAN, J. Op. cit, p.17 y 118 y ss.

» Cfr. Idem, p.14y 15.

% Deben revisarse las conductas disfuncionales y desincentivarse, incluso con
medidas coercitivas.

' En Sociologia, el estudio de la desviacion ha de considerar conceptos
como el de civilidad o derechos sociales.
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1°. Equidad generacional: mide los indices de solidaridad en-
tre generaciones a través del examen de baremos de calidad de
vida y soporte afectivo proximo en la primera y tercera edad.
Senala la disfuncionalidad segiin el nimero de personas mayo-
res de 65 afios que viven solas, y la equidad, de acuerdo con la
dedicacion personalizada en nimero de horas, y de convivencia
que recibe cada menor de 15 anos de sus padres y abuelos.

2°. Desigualdad: mide por un lado, los grados de bienes-
tar estandarizable y, por otro, los grados de seguridad proyec-
tados también en el futuro, a través de la esperanza de vida.
Se refiere a la esperanza de vida al nacer y a la esperanza de
vida total, asi como al costo social familiar para la alimentacion,
vivienda, infraestructura social, educacién y sanidad.

3°. Deuda filial diacronica: mide las acciones sociales de
efectos diferidos catalogados como perjudiciales (la cuantifica-
cion de la deuda ambiental). Aqui se suman: la conciencia
ecologica que se obtiene como dato disfuncional (negativo)
con la media de consumo de energia no renovable, per capita
anual; mas la media de desecho de acumulacion dafina, per
capita anual. Esto se suma al ahorro e inversion social fami-
liar, que propicia la creacion de patrimonio, de dote y de se-
guros transmisibles donde los haya. El indicador nos da idea
de la razoén social y del espiritu de comunidad que prevalece.

4°. Conciencia civica: aqui se miden tres pautas sociales, la
corresponsabilidad fiscal y la prestacion social, por un lado;
por otro, el respeto mutuo medible por defecto en el indice
de criminalidad (delitos legalmente considerados), y por ulti-
mo, la participacion formal e informal en todos los ambitos
sociales. Hablamos de participacion econdmica que se expre-
sa en el dato disfuncional de la concentracion de propiedad,
y de participacion sociopolitica segtin el nimero de horas no
remuneradas dedicadas a actividades solidarias.

5°. Pluralidad: se mide por la presencia de asociaciones
representativas, y por la capacidad de libre adscripcion y
circulacion entre comunidades y sociedades intermedias, asi
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como la permeabilidad de las barreras sociopoliticas. Se suma

la movilidad social (variacion de estatus de tres generaciones

en la misma familia) y la diversidad. Esta Gltima comprende

tres variables: diversidad genérica (tareas domésticas realizadas

por varones), diversidad espacial (porcentaje de poblacion

rural) y diversidad de origen (poblacion foranea).

Si relacionamos las categorias propuestas por José Pérez

Adan con los conceptos definidos en esta investigacion, ten-

dremos el esquema siguiente, elaborado por nosotros para

fines didacticos:

ESQUEMA 2
CATEGORIAS ASPECTOS QUE BENEFICIOS QUE
LAS CONFORMAN PUEDEN CONSEGUIRSE
Equidad Solidaridad Promocion de
generacional intergeneracional: la calidad de vida
cuidado de los por medio de
ancianos y los ninos. | la familia soberana.
Desigualdad Bienestar presente. Promocion del

Esperanza de
buen futuro.

desarrollo comunitario
al crear condiciones
que beneficien a
todos, incluyendo a
los no nacidos.

Deuda filial
diacronica

Cuidado del
ambiente fisico
y espiritual.

Promocion —a través
de la animacién
sociocultural- de un
entorno adecuado y rico
en cultura y tradiciones.

Conciencia civica

Corresponsabilidad
fiscal y prestaciones
sociales.

Respeto mutuo.
Participacion formal
e informal en todos
los dmbitos.

Cristalizacion de la
calidad de vida
plena en el yo
individual.
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Pluralidad Asociaciones Cristalizacion de la
intermedias calidad de vida en
representativas. el yo colectivo.
Libre adscripcion

y circulacion en

las asociaciones.
Permeabilidad para
acceder a otros estatus
socioecondmicos.

Ya hemos analizado los aspectos que conforman las cate-
gorias; ahora explicaremos los sintomas de salud social que se
expresan en beneficios individuales y colectivos, cuando el
balance de las categorias es favorable.

En relacion con la equidad generacional, los cimientos de
la calidad de vida se dan gracias a la familia soberana, porque
ahi es real la diacronia entre ancianos y nifios; se ofrece segu-
ridad actual a los miembros del grupo, y cobertura permanen-
te de las demandas afectivas. Todo ello favorece la civilidad
en los distintos ambitos sociales.

En cuanto a la desigualdad®, la salud social se expresa en
el bienestar del colectivo humano porque para todos hay
alimentos, vivienda, infraestructura adecuada, educacion y
servicios sanitarios. Ademas, tales satisfactores se proyectan
en el tiempo, pues existen los suficientes recursos —materiales
y humanos— para generarlos. Esto hace viable el desarrollo
comunitario.

La deuda filial diacronica consiste en el compromiso del
cuidado del ambiente fisico y espiritual para ofrecer un lugar
adecuado y rico en cultura y tradiciones, donde la animacion

2 El factor condicionante mis claro de desigualdad es la esperanza de vida,
pero ha de contarse desde el inicio de la vida y no s6lo desde el nacimiento.
El peligro que amenaza la sustraccion del tiempo prenatal del control social
es la aparicion de una prictica médica fascista. Cfr. PEREZ Adin, J. Op. cit,
p.29y 30.
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sociocultural verdaderamente promueva el desarrollo. Los be-

neficios tangibles son la capacidad de ahorro e inversion eco-

nomica, y un entorno ecologico adecuado; los intangibles son
multiples, como la preocupacion por descubrir formas para
cuidar el ambiente, evitar la corrupcion, pornografia, etcétera.

La conciencia civica cristaliza el mas alto nivel de desarro-
llo comunitario reflejado en la calidad de vida de ciudadanos
virtuosos con deseos de incorporar voluntariamente, a su que-
hacer cotidiano, actividades solidarias y desinteresadas. Esto
manifiesta la riqueza y plenitud del yo individual.

La pluralidad requiere de variadas asociaciones representati-
vas intermedias, y de flexibilidad para adscribirse a unas u otras,
de acuerdo con las cambiantes circunstancias de las personas.

Tales asociaciones han de®:

e Postular una cultura y una ética de solidaridad.

e Actuar en un plano democratico, tanto en la formulacién
de sus objetivos como en la distribucion de las responsa-
bilidades directivas.

e Hacer vivir una actitud de gratuidad a través del volunta-
riado y de las finalidades no lucrativas.

e Promover la capacidad de proyectarse para conseguir un
fin asumido como vilido y mejorar a la comunidad,
mediante la accion directa, el control y la evaluacion.

e Contrarrestar la politizacion, corrupcion y apatia.

e Favorecer la obtencién de recursos.

e Propiciar la participacion de todos.

Para todo ello se requieren tres niveles de ciudadanos ac-
tivos: voluntarios, técnicos y expertos. Los principales criterios
de seleccion de voluntarios son la experiencia y competencia
profesionales, las cualidades humanas, el respeto a los demas
y la capacidad de convivir con otros. Asi, la comunidad sera
enriquecedora por las oportunidades que ofrece, y sera tangible
y real la posibilidad de acceder a mejores formas de calidad
de vida. Esto dara plenitud al yo colectivo.

# Cfr. QUINTANA CABANAS, José Maria. Op. cit, p.82.
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En el esquema 3 presentamos algunas propuestas para que

el desarrollo comunitario incida en la calidad de vida

individual y grupal.

ESQUEMA 3

CATEGORIAS PROPUESTAS

Equidad e Fortalecer —en el seno familiar—

generacional la identidad personal y social para
forjar ciudadanos seguros y solidarios.

Desigualdad ¢ Promover una sociedad mas humana

y civilizada, mediante la formacion
de comunidades de ciudadanos
responsables, preocupados por el
bienestar social y atentos a resolver
problemas colectivos —presentes y
futuros— de un modo solidario. Han
de ser defensores de la vida humana
(vs. aborto y eutanasia).

Deuda filial
diacrénica

e Superar las acciones ecologicas es-
porddicas e inconexas, y promover
aquellas que benefician a todos en el
presente y el futuro*.

e Potenciar el cooperativismo, las
campanas informativas y las actividades
culturales. Favorecer la formacion y
cohesion de grupos, la raigambre de
las personas con su medio, la afirma-
ci6n de la identidad cultural, la autosu-
ficiencia (por ejemplo, capacidad de
ahorro) en los principales dambitos
de la vida, la motivacion y el estimulo.

* En un plan ecologico hay que promover el uso racional de los recursos de la co-
munidad y la cooperacion de todos. Tal cooperacion debe ser estimulada y coordi-
nada por el gobierno, pero no hay que esperar todo del Estado. Lo conveniente es
preparar a la comunidad para organizarse y para aceptar las nuevas soluciones.
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Conciencia

civica

e Promover, mediante la participacion
ciudadana, la existencia de una politica
social —incentivos fiscales, prestaciones,
etcétera— para mejorar la calidad de vida.
e Fomentar la actividad local sin
descuidar lo global.

e Evitar todas las formas de autorita-
rismo, paternalismo y manipulacion.
¢ Transformar, desde abajo, la sociedad
politica y desarrollar nuevos estilos de
vida, mediante la mayor participacion
de la sociedad civil.

e Desincentivar coercitivamente con-
ductas antisociales (criminalidad,
etcétera).

e Impulsar la autosuficiencia a partir
de los recursos propios —personales
y comunitarios— bien explotados e
inteligentemente aprovechados.
(desarrollo endogeno vs. exégeno).

Pluralidad

e Considerar factores estructurales y
socioculturales.

e Aprovechar simbolos, tradiciones,
folkore, efemérides, etcétera.

e Evitar la emulacion indiscriminada
de patrones extranjeros y de indices
econdémicos que otros han logrado.
e Fomentar asociaciones —con estruc-
tura, continuidad, fines conscientes y
concretos— que encaucen la tendencia
natural de las personas a reunirse. Si
es posible, obtener un reconocimiento
juridico.
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e Identificar y formar a los lideres, y
conocer su radio de influencia.

e Promover la participacion ciudadana
en las formas de gobierno local, asi
los cambios no seran bruscos sino
progresivos y reglamentados.

e Favorecer la participacion de
mujeres y jovenes. (amplia la base,

garantiza el progreso).
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LA INTERCULTURALIDAD HOY,
COMO TENDENCIA EDUCATIVA

Marcela Chavarria Olarte

RESUMEN

Hoy, la educacion estd matizada por multiples tendencias,
producto del sorprendente avance de la ciencia y la tecnologia,
la reduccion de tiempos y distancias en los procesos de comu-
nicacion y la globalizacion cultural. El reto pedagogico es,
pues, educar «para la vida» en un mundo globalizado, formar en
la interculturalidad que acerque a los pueblos y a las personas
en el encuentro con distintas formas de expresion de unos mis-
mos valores. El presente escrito guia la reflexion pedagogica en
torno a los signos que caracterizan los primeros afos del nue-
vo siglo y milenio; se pregunta sobre el papel de los educado-
res en esta etapa de la Historia; plantea la necesidad de formar
en habilidades del pensamiento y la accion para forjar y afron-
tar escenarios futuros; describe seis tendencias educativas pre-
sentes a nivel internacional; y esboza algunos rasgos que han
de caracterizar a un modelo educativo de calidad.

INTRODUCCION

La educacion actual esta matizada por multiples tendencias.
La sorprendente evolucion de la tecnologia motiva importan-
tes cambios en las formas» de planear, realizar y evaluar los
procesos educativos. Las distancias se acortan y el acceso a la
informacion se amplia y simplifica en grandes proporciones.
Todo ello nos induce a educar «para la vida» en un mundo
globalizado, a formar en la interculturalidad, que acerque a los
pueblos y a las personas en el encuentro con diferentes
formas de expresion de unos mismos valores.

¢Cudl es el papel de los educadores en esta etapa de la Historia..?
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1.1. LAS GRANDES TENDENCIAS DE LA EDUCACION

Una tendencia educativa es una corriente de pensamiento
y de accion para la formacion del ser humano; un comporta-
miento estable y generalizado hacia el cual nos dirigimos; la
direccion hacia donde vamos, el conjunto de aspiraciones que
obedecen a los signos de los tiempos y a las posibilidades
para obrar en algiin campo, en este caso, en el educativo.

Esas aspiraciones hacia las cuales tiende la educacion, son
globales, se visualizan como un denominador comin en el
ambito mundial, en funcion de los signos de los tiempos a
inicio del tercer milenio.

El siglo XX se caracterizO por avances vertiginosos en la
ciencia y la tecnologia; avances tan acelerados que sorpren-
dieron fuertemente a padres y maestros sin estar preparados
para abordarlos y, a la humanidad entera, sin un avance pa-
ralelo en la reflexion ético-filosofica que permitiera integrarlos
a la vida humana de modo gradual, equilibrado y positivo.

Especialmente en la segunda mitad del siglo XX, nos acos-
tumbramos a crecer en un ambiente de sucesivos cambios y
novedades, en donde la estabilidad de los valores se puso a
prueba.

Viajes interplanetarios, invasion de la informatica, tecnolo-
gia genética, ingenieria biomédica, entre otros progresos,
rompieron con la estabilidad de los sistemas educativos, obli-
gando a dar un giro de 180° en ellos: pasar del gis al «power
poink, del pupitre individual y rigido a las mesas colectivas y
ensamblables, del libro de texto a Internet, de las carreras
clasicas a la pluriespecializacion; de la docencia centrada en
la ensenanza del maestro al aprendizaje centrado en la inte-
rrelacion del alumnado, etcétera. ;Cuiles son los pautas clave
de la sociedad, y hacia donde apuntan las tendencias, frente
a los retos del tercer milenio..?

Gerardo Castillo seniala: «Un punto de referencia obligado
y fundamental para indagar acerca de la educacion del futuro
son los retos actuales del cambio social para la educacion.
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La respuesta a estos retos, desde la familia y desde los centros
educativos, serd en buena parte, la educacion del futuro»'.

1.2. ALGUNOS SIGNOS DEL DIAGNOSTICO
EDUCATIVO ACTUAL

¢Qué cambios se han operado en las Gltimas décadas en la
familia, escuela y sociedad?

El doctor Salvador Cer6n en su obra Un Modelo Educativo
para México? hace referencia a algunos «sintomas» del pano-
rama educativo actual, que recaen en modelos educativos
desgastados.

Es frecuente encontrarse con estilos educativos, de padres
y maestros, que no responden a las necesidades actuales;
patrones que se repiten de generacion en generacion relacio-
nados con el qué y como de la educacion, que al tener su
origen en circunstancias pasadas, estan muy lejos de preparar
a los niflos y jovenes para enfrentar los actuales retos del
mundo y para crear y desarrollar los del futuro.

Existen pues, modelos educativos desgastados en la
familia y la escuela, que no responden a las necesidades
actuales y futuras.

Hace apenas algunas décadas, existian planes y programas
de estudio que podian mantenerse por anos debido a la esta-
bilidad del contexto cultural. Los hermanos mayores hereda-
ban sus libros a los menores pues, por lapsos considerables,
se mantenian los programas de estudio. Era claramente cono-
cido el perfil de ensenanza-aprendizaje de cada grado de
primaria y secundaria y claramente predecible el contenido
de estudio y el campo de trabajo de las carreras clasicas:
Derecho, Ingenieria Civil, Medicina, etcétera.

«Hoy se deja sentir la necesidad de un sistema de educa-
cién cuyo papel no sea solamente ponernos en condiciones

! CASTILLO, G., La educacion del futuro» en: AAVV, Lo Permanente y lo
Cambiante en la Educacion., p.16.
* Cfr. CERON, S., Un Modelo Educativo para México., p.25-38.
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de comprender un pasado relativamente estable y un presente
inestable, papel que la escuela realizaba antes, por medio de
un tipo de aprendizaje que los autores de este estudio llaman
el "aprendizaje conservador"; lo que hace falta hoy, como lo
preveia, hace mas de diez anos, la Comision internacional de
la UNESCO? para el desarrollo futuro de la educacion, es un
aprendizaje que sea, a la vez, anticipador y participativo».

El papel del maestro —o de los padres— y del alumno
—o de los hijos—, estaba perfectamente diferenciado, propor-
cionando siempre al educador el papel protagdnico en las
decisiones y en las acciones. Los <ibros de texto» eran el eje
conceptual alrededor del cual giraba la ensenanza; la oferta de
opciones educativas era relativamente corta y por tanto
conocida por el comun de la gente.

En las Gltimas décadas, el cambio se convirtid en la cons-
tante; al grado de que hoy, los programas de asignatura se
construyen frecuentemente por maestros y alumnos a lo largo
del ano escolar a partir de sus expectativas e intereses, los li-
bros de texto han caido en desuso para ser sustituidos por la
«cultura de la fotocopia» que permite bajar de Internet, dia a
dia, das novedades» de la asignatura.

Los perfiles de ingreso y egreso de las distintas modalida-
des de estudio, se han hecho a tal grado flexibles, que es
comun entrar a la Universidad sin haber decidido qué carrera
estudiar. En virtud de la abundancia de «roncos comunes de
estudios», los perfiles de egreso son casi personales pues las
«iras de materias» se eligen en buena medida por los estudiantes;
y los objetivos se centran hoy en el desarrollo de competencias
(habilidades y actitudes personales), no ya en la acumulacion
de saberes cognitivos.

5 United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
(Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura).

* ADISESHIAH, M., Tendencias y perspectivas de la educacion» en: AAVYV,
Sobre el Futuro de la Educacion. Hacia el anio 2000., p.48-49. (Cfr.: FAURE, E.
y otros: «<Aprender a ser. Alianza/Unesco, Madrid, 1973).
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El protagonista del proceso educativo es hoy el educan-
do, y el educador ha pasado a ser su «facilitador, su «conduc-
tor, su «animador. «(...) los métodos o enfoques pedagogicos
preferidos se han definido de formas diversas, como "apren-
dizaje mediante la experiencia", "aprendizaje mediante la
investigacion", "aprendizaje mediante el descubrimiento" y
"aprendizaje en clase abierta", que se remontan a Dewey»’.

Finalmente, los campos de trabajo también se han diver-
sificado y super especializado. Cada ano se abren nuevas ofer-
tas de estudio de pregrado y de posgrado; cada estudiante
puede disenar su perfil profesional y tiene, ante si, el reto de
abrir su propio campo laboral.

Por todo lo anterior: «La finalidad de la educaciéon debe ser
no soélo formar jévenes con miras a un oficio determinado sino
sobre todo capacitarlos para que puedan adaptarse a tareas di-
ferentes y perfeccionarse sin cesar a medida que evolucionan
las formas de produccion y las condiciones de trabajo; asi, la
educacion debe tender a facilitar la reconversion profesional-°.

Siempre se ha tenido claro que el buen profesionista re-
quiere actualizacion constante, pero hoy, los contenidos de
estudios se hacen obsoletos antes de egresar de la Universi-
dad. El titulo profesional que se recibe no representa ya, un
conjunto de saberes que se domina para ser aplicados en
situaciones conocidas, sino un conjunto de competencias
profesionales para aplicarse a la solucion de problemas
variados en situaciones impredecibles.

Los curricula universitarios tienden a ser flexibles y multi-
disciplinarios. Existe un «interés por lograr una integracion de
campos de conocimiento y experiencia que faciliten una com-
prension mas reflexiva y critica de la realidad, subrayando no
solo dimensiones centradas en contenidos culturales, sino
también el dominio de los procesos que son necesarios para

> UNESCO., Informe Mundial sobre la Educacion 1998: los Docentes y la
Ensenanza en un Mundo de Mutacion., p.93-94.
¢ UNESCO., 21 Puntos para una Nueva Estrategia de la Educacion., p.18.
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conseguir alcanzar conocimientos concretos y, al mismo tiem-
po, la comprension de como se elabora, produce y transforma
el conocimiento, asi como las dimensiones éticas inherentes a
dicha tarea. Todo lo anterior subraya un objetivo educativo
tan definitivo como es el "aprender a aprender">”.

1.3. LOS EDUCADORES HOY

e Ante este panorama, padres y profesores del «modelo
tradicional» son facilmente superados por sus educandos en la
comprension y solucion de asuntos ordinarios. Es comin que
sean hoy los niflos quienes ensefian a los adultos como accionar
un aparato electroénico, como bajar de Internet una informacion
deseada, cobmo conducirse en un ambiente virtual, etcétera.

Es comin que los padres no tengan la preparacion necesaria
paravesolver las dudas y problemas escolares de sus hijos; 1o cual
les coloca en desventaja para el control que les corresponde en
el proceso educativo y demerita su imagen de autoridad.

Muchos de nuestros abuelos nacieron, crecieron y murieron
dentro del patron de vida de su pueblo o ciudad. Sus padres
podian prever casi con exactitud su estilo de vida, escolaridad
y trabajo desde su nacimiento.

Hoy mas que nunca los hijos son un reto ante un futuro
incierto para el cual es preciso educarles.

¢Como guiar acertadamente a los hijos o alumnos, si no se
tiene claro hacia donde?

Si educamos con contenidos y formas que no responden a
sus necesidades, el futuro de la sociedad esta en crisis.

«La educacion no respondera eficazmente a los retos del
cambio si se limita a actuar desde lo que no cambia, desde lo
permanente. Ello supondria desfase, paralisis, inadaptacion. Pe-
ro tampoco tendra éxito la educacion si se guia solamente por
lo cambiante. En este segundo caso habria pérdida de rumbo-*.

7 TORRES SANTOME, J., Globalizacién e Interdisciplinariedad: el Curriculum
Integrado., p.30-31.
$ CASTILLO, G., op. cit., p.23.
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El educador actual, mas que centrarse en la transmision de
una herencia del pasado, debe abocarse a la habilitacion
para forjar y afrontar escenarios futuros.

Los ninos, adolescentes y jovenes —educadores de hoy—
necesitan desarrollar habilidades de pensamiento y de ac-
cion, actitudes acertadas hacia la vida a través de modelos
creativos e innovadores que les permitan saber qué hacer en
situaciones variadas, donde y coémo buscar la informacion
requerida en cada momento, hdbitos de trabajo y conviven-
cia que les permitan colaborar en equipos de trabajo
interdisciplinarios e interculturales.

Necesitan desarrollar: un pensamiento critico sustentado
en valores, una voluntad recia forjada en virtudes, y una

afectividad encauzada bacia el amor verdadero.

1.4. LA ETICA DEL PROCESO EDUCATIVO

e Pero, no obstante los acelerados cambios en los
contenidos y formas de ensenanza-aprendizaje, los modelos
educativos van a un ritmo diferente al de evolucion de la
bumanidad. La ciencia y la técnica avanzan y se transforman
a ritmo mas veloz que la investigacion pedagogica, psicopeda-
gogica y humanistica en general. Los modelos educativos van
«por detras», adaptando y corrigiendo sobre da marcha».

La reflexion ética llega con frecuencia tarde ante los
avances cientificos y tecnologicos. Primero se introdujo en
la sociedad la reproduccion artificial y después se percatd de
los problemas éticos que planteaba. Los padres introducen
sistemas televisivos multiculturales en el hogar, y tiempo mas
tarde descubren que «l enemigo» de sus esfuerzos por
educar en valores estd en casa y que tiene mucho mayor
poder de persuasion que ellos. El Internet se introduce de
modo casi obligado en nuestros hogares, y frecuentemente
los padres o madres no saben usarlo y, por lo tanto, no
pueden evaluar sus beneficios ni prevenir sus posibles
perjuicios.
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Todo avance o conquista en la ciencia y la tecnologia es
por si mismo positivo —en cuanto conocimiento del cosmos
y dominio de las fuerzas y elementos naturales— pero el
hecho de que sea positivo en si mismo no implica, necesaria-
mente, que sea positivo para la vida humana. Esto ultimo
requiere de la valoracion anticipada de sus consecuencias
inmediatas y mediatas, de una oportuna legislacion a partir
de consideraciones éticas, de un mesurado uso en funcién de
objetivos controlables, etcétera.

«Proporcionar una orientacion en cuanto a los valores es
otra de las tareas de la educacién en una sociedad en la cual
la alienacion es endémica y que estd profundamente interesa-
da por cosas, técnicas y procesos en los cuales los valores
tienden a ser confusos y a crear conflictos»’.

Hace muchos anos que, a consecuencia del camulo cada
vez mayor de conocimientos, padecemos de la saturacion
de saberes en detrimento de la formacion en valores. Padres
y maestros se han preocupado mas por lo que el nino o
joven sabe que por lo que es como persona humana. La
urbanidad, el civismo, la moral, la religion, fueron dejando
paso al materialismo, al cientificismo, al hedonismo y a una
larga lista de dsmos» producto de las ideologias que, a falta de
ideas y convicciones firmes, se han ido instalando en la
mente y el alma de ninos y adultos.

Se ba confundido cantidad con calidad en la educacion,
enfatizando la instruccion masiva por encima de la educacion
personalizada; el adiestramiento y la tecnologizacion, por
encima de la creatividad y el servicio social.

El trinomio saber-hacer-tener, que representa el avance de
ciencia y tecnologia, siendo positivo por si mismo, ha dejado
de serlo al trastocar el ser del hombre, representado por el
respeto a la naturaleza humana, la eticidad en las relaciones
personales, la primacia de las ciencias humanas como faro
que guia el desarrollo de las ciencias exactas.

* TABA, H., Elaboracion del Curriculo: Teoria y Prdctica., p.68.

84



Muchos profesores ya no reconocen como parte de su fun-
cion magisterial la formacion del caracter de los alumnos ni su
educacion en virtudes humanas. Se forma (o deforma) a los
alumnos en la competitividad por encima de la ética. Ganar a
como dé lugar, situarse por encima de otros, velar por la pro-
pia satisfaccion independientemente de las necesidades aje-
nas. Esto ha dado por resultado «genios de la economia» que
son capaces de transformar los rumbos del pais pero para
beneficio —ilicito por supuesto— de ellos mismos, o profe-
sionistas de cualquier ramo que s6lo conciben el ejercicio de
su profesion como un medio de lucro, nunca de servicio.

La sociedad plantea hoy unas exigencias en las que no cabe
la mediocridad. Por ello es preciso evaluar nuestros modelos
educativos y contar con un «je formativor que ilumine el
«perfil de egreso» de la familia y de la escuela en funcion
de la concepcion de la educaciébn como un proceso de
perfeccionamiento integral de la personalidad, en el cual la
interculturalidad juega un papel muy importante.

1.5. ;CUALES SON LAS GRANDES TENDENCIAS
EDUCATIVAS ACTUALES?

Entre las corrientes de pensamiento y de accién que a ni-
vel internacional estin presentes hoy en los cambios y en la
evolucion de la educacion, podemos distinguir:

a) Avance acelerado de la tecnologia e influencia de
ésta en la vida diaria.

En una reuniéon convocada por la UNESCO y el CEID
(Asia-pacific Centre of Educational Innovation for Development)
en Bangkok (diciembre de 1996), en la mesa redonda titulada
«Una nueva concepcion de la utilizacion de la tecnologia
educativa en los paises en desarrollo», se comentod entre otros
aspectos que:

«Las nuevas tecnologias planteaban problemas relacionados
con: a) sus repercusiones en la cultura; b) su influencia en las
comunidades; ¢) la autoridad y el control; d) la elaboracion de
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los planes de estudios y el acceso a ellos; e) la naturaleza de
la escuela, f) la competencia de los docentes; y g) la igualdad
y la justicia social»".

Ciertamente el avance acelerado de la tecnologia en los tl-
timos afnos y su influencia en la vida diaria familiar, escolar y
social, ha ocasionado, a la par de mayor eficiencia en los pro-
cesos industriales, la automatizacion de los procesos humanos
y cambios profundos en la dinimica de la comunicacion
interpersonal.

Cada vez tenemos mayor contacto con maquinas y menor
contacto con personas (audiobanco, «webmarkeb'", autoservicios,
etcétera).

En el ambito escolar, las computadoras son un instrumento
basico de ensefianza-aprendizaje desde el nivel preescolar. Los
«café-Internet» proliferan como espacios de tareas escolares.

En el ambito familiar la comida va dejando de tener «el
sazobn de la casa» para tener el de la marca de congelados que
procesamos en microondas. Los padres, y hasta los hijos, suelen
tener, su teléfono celular personal, su television en la recimara
y su correo electronico individualizado por el que a veces es
mas facil comunicarse entre si que de modo personal

b) Globalizacion, en la informacion, en el mercado, y en
la educacion por supuesto.

Hace apenas unos cuantos anos, revalidar en México estu-
dios realizados en el extranjero era toda una proeza. Hoy forma
parte de los curricula universitarios el intercambio académico
internacional y las estancias de los estudiantes en el extranjero
para acreditar parte de sus estudios en el propio pais y cuan-
do se trata de un posgrado, antes de traspasar la frontera, el
estudiante cuenta con los convenios interinstitucionales que le
validan sus estudios.

" UNESCO., Informe Mundial sobre la Educacion 1998: los Docentes y la
Ensenanza en un Mundo de Mutacion., p.91.
I Servicios de compra-venta por Internet.
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«Mas que crear un sistema de equivalencia educativa, la
OCDE" estudia la creacion de un mercado abierto en el
intercambio de valor educativo»?.

El «Bachillerato Internacional» se esta generalizando en dis-
tintos paises; y los estudiantes de todos los niveles educativos,
«beben informacion» de los mismos servidores de Internet.

La «OCDE ha empezado a examinar los temas de recipro-
cidad en las credenciales y créditos académicos. Esto ha resul-
tado en la identificacion provisional de tres principios sobre
el aseguramiento de la calidad en la educacion internacional:

1. La transparencia implica que la informacion debe estar
disponible para los varios depositarios.

2. La comparabilidad implica que dicha informacion
puede ser presentada en formas que se relacionan con los
sistemas y los intereses de los depositarios en distintos
entornos nacionales y regionales.

3. La convertibilidad implica que existen «valores» especifi-
cos que pueden adjuntarse a la participacion en actividades
internacionales»".

Con todo lo positivo que implica lo anterior, existen
algunas consideraciones importantes a hacer. Por ejemplo, el
hecho de que son prioritariamente los llamados «paises desa-
rrollados» los que marcan la pauta de la informacion que se
comparte, y los paises «n vias de desarrollo» sufren la
inculturacion forzosa de esos contenidos, que en muchas
ocasiones no se adaptan a su realidad nacional.

c¢) Comunicacion en el ambito mundial. Los lapsos de
comunicaciéon se han hecho cada vez mas cortos. Hemos pa-
sado del correo postal al fax, al correo electronico, al dialogo
inmediato por computadora.

2 Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico.

5 PALIN, P., «<El contexto global para la garantia de la calidad en la Educacion
Superior: Actividades Recientes de la OCDE. Resumen» en: Reunion Trilateral
sobre la Globalizacion de la Educacion Superior y las Profesiones: La
Globalizacion de la Educacion Superior y las Profesiones: el Caso de América
del Norte., p.193.

" Idem.
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Esto ha significado un invaluable apoyo a la comunicacion
y trabajo humanos, pero representa, a la vez, un riesgo de
despersonalizacion.

¢Cuanta gente desarrolla hoy todo su trabajo en casa con
la sola «compania» y apoyo de su computadora..? ;Cuantas re-
laciones humanas —incluso matrimoniales— se construyen y
se destruyen hoy por correo electronico..? jJLa informatica es
un medio para el desarrollo del hombre, o el hombre un
medio para el desarrollo de la informatica..?

«Los mass-media, junto a grandes posibilidades relacionadas
con la difusion de la informacion, tienen el riesgo de sofocar la
capacidad de juicio propio de cada persona. Los juicios
previamente elaborados pueden sustituir al juicio personal.

»El reto supone preparar a las personas, desde la infancia,
para utilizar los mass-media con capacidad critica. Para ello es
preciso convertir estos medios en medios de autoeducacion».

d) Super especializacion de saberes y funciones. La
ciencia y la tecnologia avanzan tan ripido, y se ha llegado a
tanta gama de saberes, que el presente de la formacion
profesional se caracteriza por la super especializacion.

Cada especialista sabe de lo suyo, y do suyo» es cada vez
mas delimitado y profundo. Cada profesional se convierte en
un eslabon de un complejo engranaje de sujetos y acciones
que deben —o deberan— hacerse en equipo para entender y
resolver acertadamente los problemas que atiendan.

Por ejemplo, hace cincuenta anos se acudia «al médico» para
cualquier problema de salud. Se hablaba «del médico» (de todo) y
de da salud» (completa). Poco a poco hubo que acudir a diversos
especialistas para diferentes padecimientos y hoy, hasta para un mismo
padecimiento, interviene un grupo de diferentes especialistas.

Las carreras profesionales de ayer, hemos senalado, eran
pocas y conocidas; las de hoy son innumerables y cambiantes;
las del futuro proximo (las que estudiarin nuestros hijos hoy
pequenos) las desconocemos porque no se han creado atun.

5 CASTILLO, G., op. cit., p.21.
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«El reconocimiento de la necesidad suprema de la educa-
cion de brindar una perspectiva hacia la sociedad integral
sugiere, ademas, el imperativo de fortalecer la educacion ge-
neral mas que la especial. Quizas incluso todo el concepto de
la funcion liberadora de las disciplinas especializadas tendria
que ser reconsiderado. Un problema de importancia crucial es
el modo de pensar fraccionado y lineal creado por la ejercita-
cion especializada que ubica diferentes ideas en diferentes
esferas de actividad. Puesto que los asuntos sociales y huma-
nos importantes no pueden ser percibidos adecuadamente
mediante este modo de pensar especializado, la educacion
necesita neutralizar el impacto de estas perspectivas especia-
lizadas. Ha de cultivar formas de pensamiento que sean mas
apropiadas para tratar problemas interdependientes y que
siempre incluyen variables humanas. La educacion debe
ayudar al individuo a encontrar el sostén que la cultura le ha
ayudado a perder'°.

e) Prioridad de los valores materiales sobre los humanos.
El tener y el saber por encima del ser... aunque éste ultimo tras-
toque su naturaleza y muera. jCudnto ganas es igual a cudnto
vales?... <Time is money ... todo esto produce una inversion en
la jerarquia correcta de valores; un desfase entre las ciencias
exactas y las ciencias humanas; un progresivo surgimiento de
sintomas deshumanizadores: aborto, eutanasia, manipulacion
genética, clonacion. .. shasta donde?, jcon qué consecuencias..?

f) Ecologismo: vuelta a la naturaleza. Progresiva cons-
cientizacion de los danos causados por afios al ambiente natural.
Defensa mundial de las especies en peligro de extincion, aun
por encima de la seguridad y atencion de las necesidades de
grupos humanos minoritarios o en situaciones de riesgo.

Si se concede la mayor importancia a do natural> (enten-
diendo por esto lo material) con independencia o en detrimento
de lo espiritual, sno estard la especie humana en peligro de
extincion..?

16 TABA, H., op.cit., p.66-67.
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LAS GRANDES TENDENCIAS MARCADAS POR 1A
UNESCO

Sobre la base del diagnéstico de la situacion mundial, la
UNESCO promueve desde las Gltimas décadas del siglo XX,
tres grandes tendencias, agregando después una cuarta:

e Aprender a aprender (conocimientos).

e Aprender a hacer (habilidades).

e Aprender a ser (actitudes: valores y virtudes).

Estas tres areas del aprendizaje humano deberian dar por
resultado, impulsadas de modo equilibrado ese educar para
la vida», a partir de un desarrollo armonico de la personalidad.

A esta triada se agregd, como respuesta a los procesos
generalizados de globalizacion:

e Aprender a convivir (relaciones humanas).

El tema de la tolerancia entre grupos humanos, la imperio-
sa necesidad del trabajo en equipo, la interculturalidad en los
consorcios multinacionales de trabajo, etcétera, hacen hoy
necesaria la inclusion de la convivencia como parte de
curriculum escolar.

«Para cumplir el conjunto de las misiones que le son
propias, la educacion debe estructurarse en torno a cuatro
aprendizajes fundamentales que en el transcurso de la vida
seran para cada persona, en cierto sentido, los pilares del
conocimiento: aprender a conocer, es decir, adquirir los instru-
mentos de la comprension; aprender a bacer, para poder
influir sobre el propio entorno; aprender a vivir juntos, para
participar y cooperar con los demis en todas las actividades
humanas; por altimo, aprender a ser, un proceso fundamental
que recoge elementos de los tres anteriores. Por supuesto,
estas cuatro vias del saber convergen en una sola, ya que hay
entre ellas maultiples puntos de contacto, coincidencia e
intercambio»"’.

7 DELORS, J., La Educacion Encierra un Gran Tesoro., p.91.
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1.6. ¢§QUE CARACTERIZA A UN <MODELO EDUCATIVO
DE CALIDAD?

Cuando algo es de calidad, vale mucho; todo lo valioso
refleja algln tipo de calidad. La calidad, pues, va en relacion
directa con los valores.

Son valores aquellas fuentes de perfeccionamiento
bumano, desde lo material hasta lo espiritual. Por ello
distinguimos como elementos de la cultura, distintas «esferas
de wvalor: valores econdmicos, fisicos, sociales, afectivos,
intelectuales, estéticos, morales, religiosos'.

Un modelo educativo de calidad refleja un conjunto de va-
lores. Por ello habra de caracterizarse entre otras cosas por ser:

1) Solido en valores. Ja vida humana es un intercambio
entre el hombre y su ambiente. (...) La accién educativa rela-
ciona lo cambiante de cada ambiente con lo permanente de
cada valor". Se trata de buscar un modelo educativo que a
partir de ideas que reflejen la verdad y actos que den ejemplo
de Bien, conduzca al:

2) Desarrollo integral. Es decir, el perfeccionamiento de
todas las dreas de la personalidad. Este es y ha sido el gran
proposito o finalidad ltima, del proceso educativo en sus
diferentes niveles y en distintos paises.

Ya desde 1966, la UNESCO a través del documento Reco-
mendacion relativa a la situacion del personal docente» apro-
bada por la Conferencia Intergubernamental Especial sobre la
Situacion del Personal Docente, en cooperacion con la OIT®
(5-X-19606) especificaba que: {La educacion deberia tener por
objeto desde los primeros afios de asistencia del nino a la
escuela, el pleno desarrollo de la personalidad humana y el
progreso espiritual, moral, social, cultural y econémico de la
comunidad, asi como inculcar un profundo respeto por los
derechos humanos y las libertades fundamentales. En relacion

¥ Cfr. PLIEGO, Maria., Valores y autoeducacion., p.68.
® CASTILLO, G., op. cit., p.25.
* Organizacion Internacional del Trabajo.
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con estos valores deberia concederse la mayor importancia a
la contribucion de la educacion a la paz, asi como la com-
prension, la tolerancia y la amistad entre todas las naciones y
entre los diferentes grupos raciales o religiosos»*..

Para que este desarrollo integral apunte a la plenitud
humana, debera estar encabezado por la:

a) Formacion de la conciencia moral. Como reflejo de
lo que es distintivo de la especie humana: la capacidad de
pensar y de decidir sobre la propia vida, lo cual implica
necesariamente una:

b) Educacion en y para la libertad. De modo que se
prepare al educando para asumir su propia vida con respon-
sabilidad, para bien propio y ajeno; por ende:

¢) Democratico. Capaz de colocarse en el lugar de los de-
mas, hasta el punto de entender su pensar y vivir su sentir; lo
cual exige hacer de la educacion un factor de equidad y jus-
ticia social, que brinde igualdad de oportunidades para todos
los sectores de la sociedad. Esto supone entre otras cosas:

d) Escolaridad de vanguardia. Siempre atenta a aportar
al educando lo mas nuevo y lo mejor, para encauzarlo a
convertirse en un:

e) Forjador del futuro. da sociedad actual y parece que
también la futura se caracteriza principalmente por el cambio,
uno de los principales factores del cambio social es la
tecnologia. Los retos como resultado de lo anterior son:

e ;COomo hacer compatibles las dos necesidades crecientes:
calidad-cobertura?

e ,Como seguir siendo una persona culta en una sociedad
con excesiva especializacion?

e ;COmo adaptarse al nuevo caricter técnico de la
sociedad sin perder libertad?

¢ ;Como utilizar los medios de comunicacion sin que sean
un obstaculo para la conducta personal?

2 UNESCO., Informe Mundial sobre la Educacion 1998: los Docentes y la
Ensenanza en un Mundo de Mutacion., p.23.
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e ;COmo dar solucién a problemas inéditos?

e ;COmMo mantener un concepto estable de si mismo ante
el excesivo cambio e incertidumbre?

e ,COmo armonizar el protagonismo del cambio con la
adaptacion necesaria al mismo?*.

Se trata de construir un modelo educativo que haga de ca-
da sujeto actor de su propio proceso de perfeccionamiento;
nunca receptor pasivo de los cambios que la vida desencadena,
sino constructor de su propio futuro.

«Por primera vez en la historia de la humanidad, la educa-
cion se emplea conscientemente en preparar a los hombres
para tipos de sociedad que todavia no existen.

»Por primera vez en la historia de la humanidad, diversas
sociedades comienzan a rechazar muchos de los productos
que les ofrece la educacion institucionalizada».

Estamos hoy ante un nuevo paradigma en el proceso
educativo; se trata mas que nunca de educar con vision pros-
pectiva, a través de un modelo integrador, que no pierda de
vista el ser y el deber ser del hombre como eje que ilumina
un progresivo saber, y enciende un positivo bacer.

El «plus» educativo, el «broche de oro», lo proporciona
cada educador y cada educando, con su riqueza axiologica
personal e irrepetible, con su creatividad, su eticidad, su criti-
cidad, sus ideales y convicciones, que le hacen ser sujeto y no
objeto de las grandes tendencias de la educacion a inicio del
siglo XXI.

Superarnos, para estar «a la altura» de los nifios y jovenes
de hoy, ciudadanos del siglo XXI, es nuestro reto como
educadores. @

2 Cfr. CASTILLO, Gerardo., op.cit., p.18-23.
3 Cfr. UNESCO., 21 Puntos para una Nueva Estrategia de Educacion., p.5-6.

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA 93



BIBLIOGRAFIA

ADISESHIAH, M., <Tendencias y Perspectivas de la Educa-
cion», en: AAVV, Sobre el Futuro de la Educacion. Hacia el
ano 2000, Narcea, Madrid, 1990, 342 p.

CASTILLO, G., La educacioén del futuro, en: AAVV, Lo Perma-
nente y lo Cambiante en la Educacion, EUNSA, Pamplona,
1991, 149 p.

CERON, S., Un Modelo Educativo para México, Ed. Santillana,
México, 1998, 380 p.

DELORS, J., La Educacion Encierra un Tesoro, Correo de la
UNESCO, México, 1997, 302 p.

LASPALAS, J., GONZALEZ, M., MOLINOS, M., Docencia y
JSformacion. Estudios en Honor del Profesor José Luis Gonzdlez-
Simancas, EUNSA, Pamplona, 1998, 531 p.

PALIN, P., El contexto global para la garantia de la calidad en
la Educacion Superior: Actividades Recientes de la OECD. Re-
sumen. En: Reunion trilateral sobre la Globalizacion de la
Educacion Superior y las Profesiones»: La Globalizacion de la
Educacion Superior y las Profesiones: el Caso de América del
Norte, SEP, 1994, 248 p.

PLIEGO, M., Valores y Autoeducacion, MiNos, México, 2001, 68 p.
SECRETARIA DE EDUCACION PUBLICA, Programa Nacional
de Educacion 2001-2006, México, 2001, 269 p.

TABA, H., Elaboracién del Curriculo: Teoria ) Prdctica,
Troquel, Buenos Aires, 1990, 662 p.

TORRES SANTOME, J., Globalizacion e Interdisciplinariedad:
el Curriculum Integrado, Morata, Madrid, 1996, 279 p.
UNESCO, 21 Puntos para una Nueva Estrategia de la Educacion,
Magisterio del Rio de la Plata, Argentina, Coleccion. Magisterio 1,
1995, 47 p.

UNESCO, Informe Mundial sobre la Educacion 1998: los
Docentes y la Enseiianza en un Mundo de Mutacion,
Madrid, 174 p.

94



VARON Y MUJER:
DOS MODOS DISTINTOS DE VIVIR
Y COMPLETAR LA VISION DEL MUNDO

Maria del Carmen Ibanez Lascurain

Desgraciadamente, las élites intelectuales y los lideres de opinion
son los que con frecuencia se muestran mds lentos en aprender
de la evidencia y de la experiencia.

Marie Ann Glendon

RESUMEN

Hoy dia existen organizaciones mundiales y lideres intelec-
tuales que impulsan programas y acciones en relacion a la se-
xualidad con fundamentos reduccionistas del ser humano. Por
ello, tenemos el reto de reencontrar las bases antropologicas
sobre este tema. La sexualidad es una dimensién de la perso-
na que la abarca integramente por toda la vida; hombres y
mujeres difieren no solo fisicamente, sino en todo su funcio-
namiento corporal, emocional e intelectual. Esto no implica la
superioridad o inferioridad de ninguno; ambos son personas,
con una igual dignidad ontologica, con idénticos derechos y
deberes para consigo mismos y para con los demas. Sin em-
bargo, en su dimension sexual, varén y mujer son profunda-
mente distintos; son dos modos diversos de vivir y completar
la vision del mundo. Es necesario reconocer que estas diferen-
cias no deben originar una competencia entre los sexos, sino
un enriquecimiento mutuo.

INTRODUCCION

Es curioso como, con el paso del tiempo, se ha ido per-
diendo el sentido de nuestra propia naturaleza y la capacidad
de apreciar la verdad en su mayor evidencia: la realidad. Lo
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obvio se convierte en dilema y lo seguro queda en entredi-
cho. La sociedad, en un contexto de abundancia informativa
y escasez reflexiva, ha llegado a dudar de las verdades mais
profundas de la existencia humana como es la identidad
sexuada y el enriquecimiento que esto trae al mundo.

Debido a intereses econdOmicos, politicos y sociales,
grandes organizaciones mundiales y muchos lideres intelec-
tuales han impulsado programas y acciones que carecen de
fundamentos antropologicos; al grado de caer en ideas
contrapuestas y sin sentido.

Por un lado se hacen grandes esfuerzos por fomentar la
solidaridad, la democracia, el trabajo en equipo, etcétera; y
por otro se estructuran programas que han creado una lucha
de poderes entre hombres y mujeres, una guerra que usa la
bandera de «defensa de la mujer contra la opresion» y usa co-
mo principal arma el exagerar y sacar de contexto las injusti-
cias que padecen las mujeres en el mundo, generalizandolas
de tal forma, que inducen a creer que este tipo de injusticias
se presentan en todo momento y lugar. Esto ha sembrado una
gran competencia entre ambos sexos; contradiciendo la
busqueda de la paz.

Las instituciones que trabajan por los derechos humanos
defienden la igualdad entre todas las personas que habitan el
planeta; y sin embargo, los grupos feministas luchan hasta el
cansancio por dividir claramente los derechos entre hombres y
mujeres, sobre todo en el dmbito reproductivo, como si se trata-
ra de dos mundos separados en los que unos y otras deben vivir.

Paralelamente, grupos ideologicos radicales, promueven la
llamada «equidad de género», que promulga una igualdad
total entre varones y mujeres, dando a entender que ambos
poseen exactamente las mismas caracteristicas en todos senti-
dos y que la Unica diferencia que existe es la actividad o rol
social que desempenan. Segin esta «quidad de género» la
sexualidad es una caracteristica mas de la persona, que debe
someterse completamente al gusto personal; esto es: que cada
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quien tiene el «derecho» a la vida sexual que mas le plazca,
con o sin hijos, de manera asexual, heterosexual, homosexual,
bisexual o de cualquier otra variante.

Son numerosas las corrientes e ideologias que luchan por
difundir esta idea de la competencia entre hombre y mujer; y
se enriquecen del materialismo, relativismo, hedonismo e indi-
vidualismo que lleva a la indiferencia frente a los demas. Con
esto se corre el peligro de que las bases conceptuales cambien
y traspasen la barrera de la realidad. Asi, los valores humanos
mas importantes de la persona y, por lo tanto, de la familia
—1la vida, el amor y la libertad'— caen en la vulnerabilidad.

Si bien es cierto que existen innumerables injusticias con-
tra la poblacion femenina del mundo: hambre, opresion, falta
de oportunidades educativas o laborales, abusos fisicos y
psicologicos, etcétera, esto no sucede por una necesidad del
varon de aplastar a la mujer o por falta de autodefensa de la
mujer. Todo ello es, mas bien, una consecuencia del egoismo
humano y de la falta de compromiso con los mis necesitados;
el problema no se ha resuelto combatiendo la pobreza, sino
eliminando a los pobres.

Por otro lado, se plantea este problema como si solo con-
cerniera a la mujer, como si el varén no tuviera nada que ver
en el asunto. El conflicto del feminismo contra el machismo
afecta a ambos sexos y no puede excluirse a uno de ellos de
los programas efectuados para buscarle solucion a esto.

Se organizan campanas para las ninas en pobreza extrema,
como si sOlo las ninas padecieran de ese mal; se dialoga so-
bre los derechos reproductivos de la mujer, como si el hom-
bre no tuviese intervenciéon alguna en este tema. En fin, se
realiza un trabajo fragmentado para cada sexo que, poco a po-
co, ha desintegrado a la sociedad desde su raiz mas profunda:
la pareja humana, base fundamental de la familia.

! Entendida como facultad de eleccion con pleno conocimiento de causa y en
funcién del perfeccionamiento humano; no como la necesidad instintiva de
hacer lo que mayor placer otorga o la facultad de realizar lo que cada quien
desee, por encima de uno mismo y los demas.
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Lo anterior no niega la urgente necesidad de una labor
para rescatar el verdadero valor de la mujer y su aportacion al
mundo; tampoco se trata de negar que exista maltrato y
violencia intrafamiliar. Sin embargo, para que esta accion
realmente beneficie a todos (varones y mujeres), se necesitan
replantear los objetivos y rescatar fundamentos ideologicos
retomando el verdadero significado de la feminidad y la mas-
culinidad, buscando herramientas que promuevan la dignidad
de la persona y el fortalecimiento de la familia.

La solucion a estos conflictos sociales no puede encontrarse
a través de generar mayor division, o buscando un culpable que
justifique una venganza o una accion negativa en contra de otro
ser humano; sino rescatando la dignidad de la persona a través de
los valores y fomentando la solidaridad y la ayuda mutua.

Este proceso de reencontrar las bases antropologicas, de-
be partir de entender que no existe competencia entre los se-
X0s, sino un enriquecimiento mutuo. Varon y mujer: son dos
modos distintos de vivir y completar la vision del mundo.

SERES SEXUADOS

Para comprender el vinculo complementario que existe
entre el varon y la mujer, debe partirse de un conocimiento
claro de lo que implica la dimension sexual en el ser humano.

La razén o causa principal de la sexualidad no es la
presencia de los 6rganos genitales en el cuerpo humano.
Como senalaba J. Lejeune: <Los seres humanos no tenemos
SEX0, SOMOos sexo», y esto consta en cada una de las células
de una persona’. En el momento de la concepcion, los
cromosomas dan lugar al coédigo genético, el cual se
encuentra en todas las células del nuevo ser, y en él, se
define también la sexualidad.

En los seres humanos se da el gonocorismo?® y dimorfismo
sexual que son caracteristicas, no indispensables para la
2 Cfr.,, SANZ M., J. A., Sexo y naturaleza., p.17.

* Gonocorismo: cardcter de las especies animales en que los gametos machos
y hembras son producidos por individuos distintos.
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reproduccion, que permiten diferenciar a los dos sexos de la
especie humana. Existen dos sexos diferentes: varon y mujer;
que no son producto de la voluntad del hombre, ni resultado
de la influencia del medio social o cultural en el que se desen-
vuelva’. En el ser humano se da la separacion de sexos,
hombre y mujer; es una distincion radical, una realidad natural.

Por tanto, la sexualidad es una dimensioén que abarca a
toda la persona y va mas alla de las funciones genitales y la
reproduccion; es el modo de ser, pensar, actuar, sentir, com-
portarse y amar como hombre y como mujer. Se nace y se es
hombre o mujer en todos los aspectos por toda la vida. «Ata-
fie la distincion sexual a aspectos mas amplios y profundos de
la persona (...), la cual, al actuar todas sus potencias, lo hace
a través de la peculiaridad de su modalidad sexual». Por ello,
este aspecto estard presente en la totalidad del ser humano,
en sus decisiones, conductas, relaciones, etcétera.

DIMENSIONES DE LA SEXUALIDAD

La sexualidad tiene diversas dimensiones o planos a través
de los cuales incide en la persona y le dota de identidad.

La primera de ellas es el sexo genético o cromosémico,
pues se refiere a la informacién transmitida por los padres a
los hijos mediante los gametos sexuales® definiendo asi el
sexo de la persona. A partir de éste se desarrollan el resto
de las caracteristicas, sobre todo las fisicas. <Una vez que el
sexo se fija, determina todo el resto del organismo y ya no se
pierde’. Por ello se puede afirmar que la persona presenta un
desarrollo sexuado.

Con el sexo genético surge la segunda dimension de la
sexualidad: la endocrinologica y cerebral. Sabemos que «genéti-
camente cada ser humano es varon o mujer por el par del

* Cfr.,VILADRICH, P. J., El compromiso en el amor., p.48.

° Ibidem., p.51.

¢ Ovulo en el caso de la mujer, espermatozoide en el caso del hombre.
7 CHOZA, J., Antropologia de la sexualidad., p.29.
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cromosoma 23 (XX o XY). Pero en el posterior desarrollo in-
tra y extrauterino es importante la accion de hormonas que
determinan el desarrollo sexuado e influyen en el desarrollo
del sistema nervioso»*. Existen diferencias evidentes en las ha-
bilidades cognitivas entre hombres y mujeres que van mas alla
de los roles sociales. Esto se debe a la intima relacion existente
entre el sistema endocrino y el sistema nervioso.

«Toda la direccion de la diferenciacion cerebral esta pilo-
teada por hormonas (...) la citoarquitectura y el funcionalismo
intimo de las muy diversas asambleas neuronales se compor-
tan de modo diferente, en funcioén de que su portador sea un
varon o una mujer’. Por esto podria afirmarse que hay una
distincion en la organizacion cerebral: Las diferencias en ha-
bilidades cognitivas podrian significar diferencias entre los se-
X0s en cuanto a la especializacion hemisférica (...). Lo que no
estd claro (...) es si existe una diferencia estructural, como ya
se ha hecho evidente en el caso de otros animales (por ejem-
plo los roedores)»". Esto muestra que hombres y mujeres di-
fieren no so6lo fisicamente, sino en todo su funcionamiento
corporal, emocional e intelectual.

Por wltimo, existe una tercera dimension de la sexualidad:
la psicologica o psico-social; desarrollada por elementos que
se aprenden y reafirman en la convivencia social, partiendo
siempre de la base genética.

El sexo psicologico tiene suma importancia en el desarro-
llo integral del ser humano, pues a través del propio entendi-
miento de la sexualidad, la persona conforma su identidad. El
varon es tal por herencia genética, por su desarrollo hormo-
nal y neuronal, pero debe aprender a valorar y entender el
mundo desde su virilidad; éste es el reto de la formacion de
la identidad sexual en ambos sexos.

Todo esto permite que la persona, a través de su identidad
sexual, manifieste su yo interno y viva, como varén o mujer,
8 CASTILLA, B., La complementariedad varon-mujer., p.16-17.

* POLAINO, A., Sexo y cultura., p.35.
" CASTILLA, B., op. cit., p.23.
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en sociedad. Esta expresividad de la sexualidad es llamada gé-
nero. «Con el pasar del tiempo toda persona construye su
identidad de género (...) comporta, de un lado, la interioriza-
cion de los rasgos y atributos que describen y caracterizan en
aquella cultura a un género determinado; pero, de otro, la ex-
presividad publica de una conducta o estilo de vida con que
se manifiesta también esa persona»". Esto es algo meramente
cultural que, en ocasiones, ha sido manipulado para justificar
conductas sexuales contrarias a la naturaleza humana como
son: el homosexualismo, el transexualismo, la bisexualidad,
entre otros. El género nunca pasa por encima de la realidad
sexuada de ser varon o mujer, es una manifestacion cultural
que enriquece la vivencia de la sexualidad cuando se respeta
la naturaleza de la persona.

En este sentido, se puede hacer una analogia con los con-
ceptos de personeidad * y personalidad . El primero, siendo
la naturaleza humana, comin en todos e inmutable, puede
compararse con la sexualidad, puesto que la misma, como
parte de esta naturaleza, tiene aspectos innatos que no se
transforman con el actuar de la persona.

Pero existe otro aspecto del hombre, la personalidad, que
cambia y se va formando con el crecimiento de la persona,
con el desarrollo biologico, psicologico y social de la misma.
«La sexualidad humana es enormemente versatil, como conse-
cuencia de no estar del todo determinada biol6gicamente, de
no ser completamente innata, de ser modificable por influen-
cias (...), y de irse configurando a lo largo de la trayectoria
biografica de cada persona, de acuerdo con las elecciones que
cada uno hace, a tenor de la libertad que cada persona tiene»".

11 POLAINO, A., op. cit., p.21.

2 Esencia de todo ser humano, es la naturaleza comtin que no cambia sino
que se desarrolla a lo largo de la vida a través de un proceso psicorganico.
El ejemplo mis claro de ello es el codigo genético.

5 Son los aspectos que se transforman y cambian de manera individual; son
las caracteristicas que hacen tnico a cada individuo.

1 POLAINO, A., op. cit., p.105.
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Pero esta vulnerabilidad de la sexualidad presenta el peligro
de que, a través de un mal uso de su libertad, la persona no
respete su propia naturaleza y se denigre alejandose, cada vez
mas, de su plenitud humana y de la felicidad.

ETICA SEXUAL

Los seres humanos, por ser libres, poseen la capacidad de
elegir y dirigir el rumbo de su vida; pero esto no estipula que
el simple hecho de poder hacer algo, signifique que se deba
hacer o que sea algo bueno para el hombre.

La libertad «(...) de que goza el hombre para determinar su
conducta sexual y autodeterminarse a través de ella (...) esta
limitada y restringida por la ley natural, es decir, por esa ley
universal que, como tal ordenamiento, brota y se funda en la
naturaleza humana, sefialando mas certeramente el camino
auténtico y plenificador del real desarrollo del hombre»". Es
necesario tener un conocimiento verdadero de la naturaleza
de la sexualidad humana, para poder dirigir la voluntad hacia
un buen uso de la libertad y desarrollar esta dimension con
mayor plenitud y en funcion del perfeccionamiento personal.

La ley natural orienta la vida del hombre, le ayuda a cono-
cer el camino que debe seguir para su plena realizaciéon. <Es-
to significa que la ley natural —y su cabal cumplimiento— no
s6lo no restringe, limita o aminora la libertad del hombre,
sino que, contrariamente, la fundamenta, la garantiza, la
orienta y la optimiza»'®. La ley natural estd escrita en la misma
naturaleza del ser humano y se dirige a cubrir los deseos mas
altos de la persona, aquellos que le llevan a la felicidad; pero
éstos no siempre se acomodan a los instintos y pasiones del
hombre.

Por lo anterior, es fundamental que la persona use sus
facultades superiores: inteligencia y voluntad, para tomar
decisiones libres sobre su conducta sexual. {La sexualidad, aislada

5 Ibidem., p.164.
1 Idem.
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de la inteligencia, se independiza de ella, por ser uno de los
impulsos mas fuertes del hombre. En ese caso se deshumani-
za, y deshumaniza al hombre mismo, atindolo a unos deseos
que no tienen nada de libre (...)»'7 y lo esclavizan. La persona
debe ser consciente de ello para evitar caer en un circulo vi-
cioso donde busque satisfacer sus instintos sin contemplar
una vision mas trascendente y humana que lo lleve a elevar
la sexualidad a un plano superior.

FINALIDADES DE LA SEXUALIDAD

La sexualidad es una dimension de la persona que deber
ser ordenada al amor. S6lo en el amor y para el amor la per-
sona puede desarrollar todas sus potencialidades y realizarse
plenamente. La sexualidad es fuente de placer, pero no sélo
eso. Tiene un aspecto unitivo y un aspecto procreador, es
fuente de vida (...) como fruto del amor. Y es fuente de los la-
zos mis profundos que unen a las personas. En efecto, esas
relaciones, que dan sentido a la existencia humana, estin im-
bricadas con la sexualidad. Asi una de las caracteristicas mas
profundas de la persona es el afin de amar y ser amado»™.
Independientemente de la situacion social de la persona, de
si su vocacion es el matrimonio o no, la sexualidad debe
desarrollarse y manifestarse en el amor.

Existen tres finalidades de la sexualidad. La primera es la
constitucion de la identidad. Esta es el punto de partida pues-
to que otorga a la persona una caracteristica especifica (ser
masculino o femenino) que abarca todas las demas areas de
su vida. Por ello, al hablar de persona necesariamente hace-
mos referencia a un ser sexuado, una mujer o un varéon con-
cretos. La sexualidad es en primer lugar ser un determinado
sexo. La diversidad sexual «determina la identidad propia de
la persona y esa distincion se ordena no sélo a la generacion
sino a la comuniéon de personas»”.

7 YEPES, S, R., op. cit., p.203.

' CASTILLA, B., Persona femenina-persona masculina., p.18.
» Ibidem., p.18-19.
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Esto da lugar a la segunda finalidad: relacion y comunicacion.
La persona es un ser social y necesita del otro para desarrollarse.
Varon y mujer, participan de la vida en comunidad y salen de
si mismos para trasmitir y comunicar la particularidad de su
sexo. Y esta interaccion se da en su forma mas profunda a
través del amor. El amor es una realidad que abarca todas las
dimensiones humanas, es el acto mas grande de libertad®, la
eleccion de darse al otro.

Los seres humanos manifiestan los sentimientos y emocio-
nes a través del cuerpo; en el caso del amor sexuado encuen-
tra su manifestacion mas grandiosa en la entrega plena de
cuerpo y espiritu: en la relacion sexual. Como afirma S.S. Juan
Pablo II: «So6lo el cuerpo es capaz de hacer visible lo que es
invisible»; el lenguaje del amor tiene su mayor expresion en la
entrega personal de los conyuges. Y esta entrega conlleva la
tercera finalidad de la sexualidad: la procreacion.

La relacion sexual es el vinculo amoroso mas profundo y
fecundo que se presenta en la vida humana. «En la intimidad
comun de los amantes brota una novedad absoluta, una ter-
cera intimidad. La unioén de dos intimidades se transforma en
una "reunidon" de tres: los amantes se transforman en padres
de un hijo, una persona humana nueva, fruto de su amor?*.
Los hijos son el retrato del amor de los padres y lo maravillo-
so es que el vinculo filial se prolonga por el resto de la vida.
Esta es una caracteristica especificamente humana: un animal
no conoce la relacion que existe entre la «cruza» con el macho
y la apariciéon de una cria tiempo después.

IGUALDAD Y DIFERENCIA: BASE DE 1A
COMPLEMENTARIEDAD

La existencia de dos sexos entre los seres humanos no im-
plica la superioridad o inferioridad de alguno de ellos. Varon

» La razon de la existencia de la libertad es abrir al ser humano la posibilidad
de amar, de lo contrario no podria jamas ser objeto o sujeto del amor.
2 YEPES, R., op. cit., p.213.
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y mujer son personas, seres con una naturaleza corporeo-
espiritual comun que los dota de libertad y dignidad ontologica
en igual grado, con idénticos derechos y deberes para
consigo mismos y con los demas. No hay uno superior o
mejor que el otro; de no afirmarse esto, se atacaria directa-
mente a la dignidad que poseen como seres humanos los
miembros de ese sexo.

Sin embargo, en su dimension sexual, varén y mujer son
profundamente distintos. Lo trascendente de esta igualdad y
diferencia simultinea que presentan, es que en ellas se sostie-
ne la complementariedad entre ambos sexos; la cual abarca
todas sus dimensiones.

«La diferencia entre el varon y la mujer es complementaria
y reciproca: se establece como referencia del uno hacia el
otro. Hay una atraccion natural entre lo masculino y lo feme-
nino: tienden a unirse porque, por asi decir, «ncajan» de
modo natural»®. Ambos participan de una misma esencia, lo
que les permite tratarse o relacionarse en iguales «érminos»,
pero cada uno posee una cara distinta de la moneda.

Por otro lado, es necesario entender «(...) que tanto el va-
réon como la mujer son naturalezas humanas completas, de
suerte que para desarrollarse plenamente como personas no
es requisito imprescindible la unién con el otro sexo o el reu-
nir los dos sexos en una sola persona»*. Sin embargo, la exis-
tencia de ambos en el mundo, enriquece la vision del mismo
y el desarrollo de la sociedad.

Existen roles y funciones en cada uno de los sexos. Los
roles constituyen tareas o formas de comportamiento que
diferencian al varén y a la mujer dentro de cierto ambito
sociocultural. En cambio, las funciones hacen referencia a un
ambito mas restringido y sin lugar a opciones. La funcion es
una actividad especificamente destinada, naturalmente, para
cada sexo y no puede ser intercambiada.

2 YEPES, R., op. cit., p.202.
» VILADRICH, P. J., op. cit., p.50.
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El ejemplo mas claro de esto es la paternidad y la materni-
dad, solo el varon puede ser padre, como sélo la mujer puede
ser madre. Mientras que los roles se refieren, en este caso, a
las labores de ama de casa que se atribuyen a la mujer en
algunas culturas.

Ambos sexos presentan diferencias en todos los aspectos
de su vida. La constitucion fisioldgica es claramente distinta;
cuerpo de varéon y cuerpo de mujer son adquiridos desde el
periodo prenatal y se desarrollan en plenitud durante la
pubertad.

Si se mira a la sexualidad humana desde un angulo exclu-
sivamente fisiologico (como el nivel animal), puede afirmarse
que el sentido de la existencia de dos sexos y de la atraccion
entre ambos es la reproduccion, la continuacion de la especie.

Hormonalmente también son distintos: las mujeres son
ciclicas y esto se manifiesta en un estado de animo mas cam-
biante; mientras que en los varones varfa menos. Esto no
significa una inestabilidad en el sexo femenino, por el contra-
rio, este giro periddico le permite tener una vision mas amplia
de la vida y, a la larga, tener una mayor adaptabilidad a los
cambios. En el varén, la manifestacion emocional es lineal, 1o
que le ayuda a mantener un nivel afectivo mas equilibrado y
a enfrentar situaciones cotidianas con menor influencia de sus
sentimientos.

Otra caracteristica de la mujer es «...) la subjetividad feme-
nina, que procede del mundo emotivo y afectivo de la mujer.
Esto quiere decir que la mujer percibe las cosas desde ella mis-
ma. Subjetiviza porque filtra todo a través de su sujeto*'. Esto
le ayuda a tener mayor empatia hacia los demds, pues tiene
capacidad para hacer suyos los problemas ajenos. Por otro la-
do, el varén es mas escéptico, aisla facilmente las situaciones
ajenas de su entorno. Esto le fomenta mayor objetividad.

Intelectualmente también se pueden observar diferencias.
En el var6n predomina un pensamiento mas unidimensional

* CONDE, G., Mujer nueva., p.141.
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lo que le facilita la concentracién en un solo estimulo con ma-
yor intensidad; mientras que la mujer se caracteriza por la
atencion a los detalles, es decir, por tener un pensamiento
multidimensional.

El varon suele ser mas concreto, logico y realista; mientras
que la mujer posee una habilidad intuitiva muy fuerte, aunque
suele ser mas idealista. Ellos buscan ser respetados, pero son
competitivos; ellas buscan aceptacion y colaboracion mutua.

Las aportaciones que cada persona hace a la convivencia
social son distintas, incluso se puede notar la existencia de
ciertas labores mas tipicas de un sexo, no por la incapacidad
del otro para realizarlas, sino porque las habilidades cognos-
citivas difieren entre hombres y mujeres, y les facilita algunas
actividades. Al varon se le identifica por su asertividad,
fuerza, practicidad y actividad instrumental; mientras que la
mujer estd caracterizada por su empatia, expresion afectiva,
relaciones humanas y percepcion.

Sin embargo, no puede olvidarse que cada persona nace
con un caricter o temperamento especifico que influira clara-
mente en el desarrollo de su personalidad; por ello, no se
pueden etiquetar estas caracteristicas a uno u otro sexo.

Son numerosas las diferencias que pueden encontrarse
entre el pensamiento y sentimiento masculino y femenino;
sin embargo, lo mds importante no estd en acentuar esta
diferencia, sino en reconocer que, a partir de ella, se da un
enriquecimiento social.

ENRIQUECIMIENTO MUTUO

Todas las actividades humanas estin marcadas por esta
realidad sexuada. La manera en que varones y mujeres reali-
zan su papel en el mundo, cada uno con un estilo propio,
marca dos caras de la humanidad.

El varon tiene tanto qué aprender de la mujer como la mu-
jer del hombre. «El hecho de que se cultiven las virtualidades
en que "destaca" el sexo contrario no significa perder masculinidad
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o feminidad. (...) De lo que se trata, en consecuencia, es de
que cada sexo no imite, sino que aprenda del otro —y no
solo la mujer del varén sino también el varon de la mujer?.
S6lo mediante esta relacion de perfeccionamiento mutuo a
través del otro, la humanidad podrd superar las injusticias y
luchas de poder entre sexos.

La complementariedad, que en la pareja es bien clara en
cuanto a lo fisico, debe tender a inundar cada ambito de la vi-
da cotidiana. «Trata de lograr una igualdad entre el hombre y
la mujer que, al mismo tiempo, respeta la diferencia de unos
rasgos y otros, y que busca la complementariedad. La armo-
nia de los sexos no se restringe al ambito de la vida sexual,
sino que es una verdadera necesidad de comunicacion y en-
tendimiento entre las dos mitades de la humanidad: en ello
anda en juego la armonia de la familia, instituciones y de la
sociedad entera»*. Asi, tenemos que la aportacién particular-
mente masculina y femenina son necesarias para obtener la
vision real de lo verdaderamente humano.

Este concepto de complementariedad y enriquecimiento en
los roles que cada sexo juega en la sociedad ha sido causa de
enormes controversias. Se compara a uno y otro buscando
encontrar la superioridad de alguno. Se siembra una compe-
tencia, sin entender que no existe punto de partida para ello.

Blanca Castilla presenta una explicacion muy clara de los
papeles que interpretan varon y mujer en el mundo, a través
de una analogia con un especticulo de patinaje en hielo:

Ahi se ve como los dos son iguales, hacen los mismos movimien-
tos, ademas al unisono y en perfecta sincronizacién, aunque los
modos de moverse sean algo distintos. Pero llega un momento
en el patinaje que sus movimientos son diferentes: el varon
pone al servicio del arte su fuerza —que es mayor a la de la

mujer—, y ésta aporta su flexibilidad —que es mayor que la del

» CASTILLA, B., La complementariedad varon-mujer., p.82-83.
* YEPES, S., Fundamentos de antropologia., p.201-202.
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varon—. De la conjunciéon de ambos surge una serie de actuacio-
nes mucho mis complicadas y bellas que las que puede realizar
cada uno por separado, en la que cada uno aporta hasta las alti-
mas implicaciones de su diferencia dentro de su igualdad. Enton-
ces sus movimientos son distintos, pero ambos forman en cierto
modo una unidad, y ademas son mutuamente dependientes, por-
que uno es la posibilidad del otro. La mujer sin que el varén le
aporte su fuerza no tendria impulso para lanzarse por el aire, y
si éste no la recogiera al final podria caer. La fuerza del varon sin

impulsar la flexibilidad femenina quedaria infrautilizada?.

La armonia que se consigue en esta representacion
artistica es s6lo un pequefio panorama de lo que el mundo
puede alcanzar a través de una relacion digna y generosa de
enriquecimiento entre ambos sexos.

Otra problematica consiste en una lucha por equiparar o
trasplantar los papeles del varon a la mujer y viceversa. Si se
retoma el ejemplo anterior, podria plantearse las siguientes
preguntas: ;CoOmo seria la rutina del patinaje artistico si los
papeles se cambiaran? ;Qué efecto tendria que la fuerza e
impulso los aportara la mujer y los movimientos delicados los
efectuara el varon? Asi de ilogico es buscar intercambiar la
aportacion femenina y masculina en la sociedad.

VIDA EN PAREJA Y LA FAMILIA

Se explicaron anteriormente las finalidades de la sexuali-
dad, haciendo referencia a la distinciébn natural de ambos
sexos. «Virilidad'y feminidad (en su razon de bienes distintos
y complementarios, y ordenados a la union y a la fecundidad)
constituyen el objeto peculiar que hace conyugal al amor en-
tre dos personas-*. Lo maravilloso de la conjugacion de estos
elementos: identidad sexual (masculinidad y feminidad),
comunicacion y fecundidad; es que abre a la persona la

7 CASTILLA, B., Persona femenina-persona masculina., p.76.
# VILADRICH, P. J., op. cit., p.71.
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posibilidad de comprometerse y entregarse plenamente a otro
ser humano por amor a través del matrimonio.

El matrimonio es el compromiso total de entrega plena
(cuerpo y espiritu) de un hombre con una mujer para toda la
vida. El amor conyugal es exclusivo y permanente; y enriquece
con el tiempo a la pareja en todas sus esferas. <Los conyuges
son completos como personas, pero en la vida matrimonial se
van completando. (...), cada conyuge se puede beneficiar de
algo del otro, y que ese algo se va incorporando a su perso-
nalidad para asi enriquecerse como persona (...»®. El amor se
manifiesta en la busqueda certera del bien que al otro le con-
viene y esto se transforma en el perfeccionamiento a través
del conyuge.

Todo amor es fecundo y el amor conyugal tiene su mayor
fruto en los hijos: ellos son el espejo de la donacion de la pa-
reja. La entrega total en la relacion sexual, abarca no soélo el
presente de una persona, sino también su pasado y su futuro;
no so6lo lo que es, sino lo que ha sido y lo que puede llegar
a ser. En este sentido, una relacion sexual de verdadera
donacion personal, entrega (y recibe al mismo tiempo) al ser
amado la posibilidad de engendrar un hijo*.

Existe una complementariedad en todos aspectos dentro
de la vida matrimonial; pero uno de los mds hermosos se ve
reflejado en la fecundidad. «<Ambos son activos y aportan al
embri6n la misma carga cromosomatica. Pero para darla se re-
lacionan entre ellos de un modo complementario. (...) El va-
ron al darse sale de si mismo. Saliendo de é/ se entrega a la
mujer y se queda en ella. La mujer se da pero sin salir de ella.
Es apertura pero acogiendo en ella*. Ambos se entregan
pero, una vez mas, con un modo distinto, particular, propio
de cada sexo.

» NAVARRO, A. M., La realizacion de los conyuges., p.67.

* No significa, por ello, que aquellas parejas que no pueden tener hijos, no
puedan amarse plenamente. La fecundidad de su amor, lleva frutos en otros
ambitos de la vida de la pareja.

31 CASTILLA, B., Persona femenina-persona masculina., p.77.
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Hoy dia, se ha perdido este sentido de la fecundidad, se
pretende entender que ser padre o madre es sencillamente re-
producir la especie (como si la mama solo fuera una «ncuba-
dora» y el padre un «proveedor»). En realidad son dos modos
distintos y complementarios de amar y de proveer el bien a
los hijos. «Ser padre y ser madre afecta al ser y al actuar per-
sonal (...) Paternidad y maternidad, que parecen radicar en el
mismo ser personal del varon o de la mujer, son también dos
modos de ser socialmente complementarios e irreductibles».
Se refleja en toda la relacion filial, desde la procreacion y la
educacion de hijo, hasta la manifestacion de amor que tenga
uno y otro progenitor.

Este vinculo se arraiga en lo mas profundo de la persona
y se prolonga a lo largo de toda la vida. El ser humano no s6-
lo trae hijos al mundo, su funcion reproductiva va mucho mas
alla; la persona ama y se entrega a sus hijos, se sacrifica por
ellos y busca su bien. Y en la labor educativa, también se ve
manifestada la complementariedad de los sexos.

La mujer tiene la capacidad tnica de ser madre, lo cual va
mas alla que el simple hecho de llevar en su vientre al bebé.
Ser madre es un rol insustituible en la educacion y crecimien-
to de los hijos, ella posee una habilidad de percepcion y
comunicacion muy especial que le permite un contacto mas
cercano con sus hijos. El padre contribuye a la educacion de
los hijos brindandoles estabilidad, comprension, orientacion,
y, sobre todo, complementa la vision de la madre sobre la
vida y la manera de ser felices.

EN EL MUNDO LABORAL: TRABAJO EN EQUIPO

El mundo laboral se ha convertido en un dmbito compar-
tido entre hombres y mujeres. Los cambios sociales, las exi-
gencias economicas y la globalizacion; han impulsado cada
vez mas a la mujer a salir al mundo empresarial.

32 CASTILLA, B., La complementariedad varén-mujer., p.78.
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Esta incursion tiene sus enormes ventajas cuando se busca
equilibrar los roles del hogar con lo laborales. Sélo si se
parte de una jerarquia de valores que coloque, en primer
lugar, a la familia y los hijos, puede hablarse de una verdade-
ra aportacion del varon y la mujer en la sociedad. Sin esto, su
labor seria fragmentada, reducida.

En estos términos es que existe un enriquecimiento social a
través del trabajo en equipo por parte de ambos sexos. Dentro
de la empresa existen numerosas funciones y actividades, pro-
blemas y proyectos por resolver, decisiones y relaciones interper-
sonales; varén y mujer poseen, ambos, la capacidad de realizar
todo lo anterior; sin embargo, cada uno tendrd un estilo propio.
Aprovechar esta riqueza fomenta el equilibrio social.

Var6n y mujer deben desempenar su trabajo en la empre-
sa desde su propia identidad; buscar imitar al otro sexo con-
lleva a frustraciones y fracasos. Este conflicto ha afectado la
satisfaccion de la mujer en su empleo. Puede ser que la mu-
jer no se realice en su trabajo porque no lo desempena con
toda su persona, es decir, no lo desempena segzin su femini-
dad, no es en el trabajo ella misma. (...) Piensa que debe
imitar el modo de trabajar de los varones»*. Es muy diferente
tener una actitud de aprendizaje y cooperaciéon mutua, que
buscar ser igual al varon para tener éxito; si se niega el
propio ser (mujer, en este caso), es imposible poder desarrollar
el mismo ser (mujer).

CONCLUSION

Es fundamental defender la existencia de dos sexos distin-
tos; ésta no es una dimension de la persona que puede mani-
pularse o elegirse a gusto propio. Cada sexo tiene un modo
particular de ser y estar en el mundo. Devaluar cualquier
caracteristica o facultad de algin sexo es devaluar al mismo
sexo en si, es atacar directamente la dignidad y valor de la
feminidad y la virilidad.

» CONDE, G., op. cit., p.161.
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La sexualidad esta fundada sobre la naturaleza humana y
esto delimita sus finalidades, mismas que son base para su
pleno desarrollo. Solo a través del conocimiento y respeto de
la ley natural, la persona puede hacer uso apropiado de su
dimension sexual.

Comprender el significado de todo esto y promover una
nueva civilizacién cuyas bases antropologicas sean éstas, es la
mejor solucion para combatir las innumerables corrientes
ideolbgicas que han desvirtuado el valor de la persona y la
familia. La salida es rescatar una vision fundamentada sobre lo
que implica ser varon y mujer, un concepto integral de la
persona y su sexualidad. @
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LOS PELIGROS DE UNA
EDUCACION> PIGMALIONICA

Heéctor Lerma Jasso

/Como podremos convencer al mundo

del valor de la persona humana, si matamos
a millones de ellas? Si hacemos guerras

a base de armas de exterminio masivo

Yy las ganamos, la Historia no se acordara
de los ideales por los cuales luchamos,

sino de los métodos que empleamos

para imponerlos*.

RESUMEN

La Pedagogia actual necesita un reexamen de la nocion de
persona. En esta busqueda nos valdremos de un mito, el de
Pigmalion, intentando demostrar que el educando es agente
principal, sujeto y fin de su propia educacion que pone, de
alguna manera, bajo el concurso y guia del educador. Existe
el riesgo —a esto llamo «educacién» pigmalionica— de esta-
blecer la actuacion del educador como el eje del proceso edu-
cativo. Es decir: el peligro de intentar una especie de fusion
—o confusion— entre la creacion artistica y la labor educativa.

La relacion educador-educando es una relacion interperso-
nal, el no reconocerlo ha traido como consecuencias, en el
ambito educativo: masificacion del alumno, anonimato del
maestro, relegacion de los padres y, con todo ello, la pérdida
de la filosofia de la responsabilidad personal.

' Hans Beth. Adaptado de su articulo aparecido en el Scientific American,
circa 1950. Cfr. Jungk, Robert. Mds brillante que mil soles. Arcos, Barcelona,
1976, p.269.

® Vid. Descartes, René. Med. II.
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Cada acci6n educativa, supone una modificacion acciden-
tal en el educando y en el educador. Por eso el educador, al
educar, se autoeduca. Queda asi de manifiesto la universali-
dad de la educaciéon: ya sea en uno u otro rol, toda persona
participa en alguna accidén educativa. A la persona no le es
dada la forma plena» ha de conquistarla. Esta conquista
constituye una aventura permanente, progresiva y libre —por
lo tanto responsable e imputable—; asi, la educacion se
mueve en el terreno de la moral.

La educacion trasciende, entonces, el ambito interpersonal
para ubicarse en el amplio marco de la sociedad de las perso-
nas. Sociedad que, aunque no se pueda llamar persona sino
analogicamente, también lleva a cabo su perfeccionamiento.

ITINERARIO DEL <HOMBRE MODERNO»

Desde que Descartes sentenci6: <Yo no soy mas que una
cosa que piensa», se inicid un proceso de reduccion de la
persona (humana) a mera autoconciencia. Menoscabo que
pudo darse a base de negar determinaciones a la naturaleza
humana, hasta convertirla en pura indeterminacion. Al fin, el
hombre qued6 reducido a simple funcion, relacion, accion,
accidente... Nietzsche lo expresa asi: <Desde Copérnico, el hombre
ha pasado del centro que ocupaba a la periferia~.

La razon de este itinerario que parece avanzar de la nega-
cion a la nada, es que Descartes —senala Ritter—, «Analizo el
"cogito" pero dejo el "sum" sin determinacion ni elucidacion
suficientes. De ahi que en ninguna época hayan sido las
opiniones acerca del ser, origen y destino del hombre mas
inseguras, imprecisas y variadas que en la nuestra»'.

En medio de esa incertidumbre, Comte opina que: <El hom-
bre propiamente dicho no existe, solo existe la humanidad,
* Vid. Descartes, René. Med. II.

3 Vid. Nietzsche, Federico. Voluntad de dominio, I.
“ ¢fr. Ritter, Joachim. Subjetividad. Alfa, Barcelona/Caracas, 1980, p.44: En
una historia que abarca aproximadamente diez mil anos, somos la primera

época en la que el hombre se ha vuelto problematico para si mismo de
manera total y completa, en la que ya no sabe realmente lo que es».
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puesto que todo nuestro desarrollo se debe a la sociedad, des-
de cualquier punto de vista que se le considere»’. Afirmacion
que pudo haber sido el tiro de gracia a la doctrina de los
derechos de la persona, y a la filosofia de la responsabilidad
personal: si no existe el hombre, no puede tener derechos;
solo la sociedad tiene derechos (o el gobernante de turno).

Esta contraccion de la persona ha provocado fenémenos
de crisis que exigen:

Una nueva, mas detenida y desapasionada reflexion acerca de la
razon real del trabajo cientifico y su sentido. Andlisis que com-
promete directamente a las ciencias del hombre, de cuyos frutos
parece haber nacido, finalmente, una especie de autodestruccion,
de tendencia suicida que tienta, a muchos, a poner en tela de jui-
cio la validez de sus fundamentos, la consistencia de sus conclu-
siones, la idoneidad de sus trabajos, la eficacia de sus métodos y

la rectitud de sus motivaciones®.

PERSONA: REALIDAD Y MISTERIO

Desde la 6ptica pedagogica actual, el trabajo cientifico es-
ta particularmente obligado a ir mas a fondo en sus revisiones
antropologicas; a realizar una lectura nueva, mas abierta,
detallada y completa acerca del hombre, realizando las preci-
siones necesarias al margen de todo prejuicio: Gnica forma
de reivindicar el nexo légico entre libertad de investigacion y
reconocimiento de la verdad.

A eso apunta nuestra intencion: insistir en el reexamen de
la nocién de persona. Término que alude a una realidad en si
y por si (perseidad): individual, sensible y autoconciente,
pero que en el lenguaje comun, y a veces en el cientifico, es
usado de manera ambigua. Esto abre la posibilidad de consi-
derar, como afines, discursos que se mueven en contextos

> Comte, Augusto. Discurso sobre el espiritu positivo, X, 2°. 56.
¢ Cfr. Ritter, Joachim. Op. cit. idem.
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culturales diferentes, llevando a conclusiones contradictorias
(y ya se sabe que en algunos temas: mas peligroso que no
saber, es saber a medias).

Es verdad que esa ambigiiedad se debe, en parte, a que la
persona en si es, mas que un problema, un misterio’.

Un problema se resuelve con una técnica apropiada en funcion
de la cual se define. El misterio, en cambio, trasciende por defi-
nicioén toda técnica concebible. El misterio puede ser, logica o
psicologicamente, degradado hasta convertirlo en problema;
pero éste es un procedimiento vicioso que se origina en una
especie de corrupcion de la inteligencia. Esto no significa que
misterio sea sinbnimo de incognoscible. Lo incognoscible no es
mas que el limite de lo problematico, que no puede actualizarse
sin contradiccion. Un misterio es algo reconocido o a reconocer,
desconocido o activamente negado. El reconocimiento del misterio
es un acto esencialmente positivo del espiritu, el acto positivo por
excelencia, en funcion del cual es posible que toda positividad se

defina rigurosamente®.

La cognoscibilidad —y no exbaustividad— se conjuga en
el misterio que es la persona. Es el en si mas profundo, mas
intimo, que ni siquiera la introspeccion mas cuidadosa o la in-
tuicion mas perspicaz traducird en conocimiento exhaustivo.
<Y, sin embargo, se habla de ello, se debe hablar, puesto que
se trata de aquel yo por el que al comienzo, y se podria de-
cir antes de cualquier comienzo tebrico y practico (yo pienso,
yo quiero, yo act@o, etcétera), hay el "yo soy yo"».

7 Cfr. Marcel, Gabriel. El misterio del ser, 111. Vid: Textos, Herder, Barcelona,
1984. p.2206: «Un problema es algo exterior a mi, algo que encuentro, que apa-
rece ante miy que, por lo mismo, puedo asediar y reducir. El misterio, en
cambio, es algo en que yo mismo estoy comprometido y que, en consecuen-
cia, s6lo puede pensarse como una esfera donde la distincion de lo que esta
en mi y ante mi pierde su significado y su valor inicial».

8 Cfr. Idem.

> D”Arcais, Giuseppe Flores. Voz: Persona. Dicc. de Ciencias de la Educacion.
Ed. Paulinas, 1990, p.1485.
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Reconocer, pues, el misterio, no inhibe, sino que vigoriza
el ingenio y estimula la bisqueda. Busqueda para la que, en
este caso, nos valdremos del llamado didlogo ciencia/mito,
aprovechando una de las leyendas clasicas de innegable
popularidad y vigencia. Después de todo: «El didlogo con los
mitos tiene una notoria utilidad: como instrumento didactico,
expone las ideas con el lenguaje fresco de los simbolos. Ade-
mas, los mitos permiten ir mas alld de los razonamientos y
avistar paisajes trascendentes... Su uso nos obliga a considerar
los limites de la raz6n empirica frente a la imaginacion seduc-
tora, y a confiar en esos relatos de fondo mitico para extraer
alguna ensefianza o alguna orientacion para la vida»".

EXCURSUS: FUNCION SOCIO-CULTURAL DEL MITO

Un breve rodeo puede mostrarnos que el didlogo con los
mitos es posible y ttil. Baste considerar que: tendencia al co-
nocimiento, voluntad de entender, capacidad de asombro y
placer por el hallazgo, desde siempre y en conjuncion, han
impulsado al hombre hacia las mas diversas formas de escu-
drinar, ordenar, entender y explicar la realidad. No faltan, en
esa aventura, intentos de trascender la superficie de lo sensible,
los limites de lo explicito, las trabazones de la l6gica.

De ahi surgen mito, rito y esquema como arcaicos frutos
de esa indagatoria y, a pesar de su insuficiencia, como formas
de crear, conservar y transmitir la cultura y, consecuentemente,
modos primarios de ensefar y de aprender.

Es verdad que en la biografia del mito han existido grandes
oscilaciones en cuanto a su validez como medio de conoci-
miento: desde la mas elevada consideracion, hasta el mas
profundo desprecio. Esa antitesis mythos/logos marco, en la

1 Garcia Gual, Carlos. Mitos. Platon. Siruela, Espana, 1998, Contraportada.

! Hamilton, Edith. Za Mitologia. Daimon, Madrid/Barcelona/México, 1984. La
mitologia, en especial la griega y la romana, es un tema eterno e imperecede-
ro. Fiel reflejo de los sentimientos e ideas de la raza humana desde tiempos
inmemoriales, ha venido despertando el interés y la atencion de muchas
generaciones, que en cierto modo se saben sus herederas».
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antigliedad griega, el impresionante desarrollo de la filosofia. Y

nuestra época, que se jacta —no sin razon— de haber desmiti-

ficado la ciencia —lo que algunos llaman el mito de la desmiti-

ficacion—, reconoce que algo de verdad y ficcion, ciencia y

arte, verosimilitud y magia, hay en esas rudimentarias, esponta-

neas e ingenuas expresiones del espiritu humano (después de
todo, primitivo no es sinonimo de falaz..., ni de tonto; asi como
moderno no es sinbnimo de infalible..., ni de honorable).

El margen de verosimilitud que guarda el mito, justifica
que las ciencias humanas actuales (etnologia, psicologia, so-
ciologia, antropologia, comunicologia, ciencias de la religion,
pedagogia...) orienten parte de sus investigaciones hacia esas
formas de lenguaje simboélico a fin de que, en un didlogo con
intencion epistemologica, se evidencie el valor literario, histo-
rico, social y didactico implicito en ellas. Valor que aumenta,
en nuestros dias, a causa de las focalizaciones, intensidades y
repeticiones de los slogans de los medios de comunicacion,
que potencian el impacto de mitos, a veces prefabricados
ad bhoc a fin de evitar, en las masas, todo esfuerzo de
autoconciencia y autocritica, en aras de una estandarizacion y
mecanizacion que facilite el control de las conductas.

Todo esto contribuye a que, en la actualidad, la palabra
«amito» (mythos, originalmente: palabra, relato, argumento)
admita diversidad de sentidos:

e Producto inferior y deformado de la actividad intelectual.

e Forma pintoresca de pensamiento y vida.

e Instrumento de identificacion y control social.

e Artilugio que potencia el prestigio de determinados modelos,
usos, instituciones o expresiones culturales.

e Ficcion que refuerza la importancia y necesidad de los
ardides de la moda, la ideologia o el mercado.

e Forma de expresar, con cierto grado de verosimilitud, la
idealizacion de un personaje (el mito de Napoleon), una
idea (el mito americano), una utopia (el mito del salvaje
Jfeliz), una hipérbole (el hombre: lobo del hombre).
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¢ Interlocutor (candido) de la ciencia actual que la pone en
contacto con poetas, dramaturgos, filésofos, historiadores,
literatos, cientificos... de todos los tiempos.

DIALECTICA CIENCIA-MITO
Dentro de tan vasta polisemia nos interesa, para los pro-
positos de este trabajo, entender el mito en su pristino senti-
do: como una proyeccion prelégica del hombre; o como una
interpretacion emocional, animista y antropomoérfica de los
fenbmenos de la naturaleza fisica, humana o divina. En tal
caso, el mito es una forma provisional de expresar, mas con
arte que con ciencia, una realidad: hechos, deseos, temores...
En este sentido, el mito no es una mentira, sino un primer
acercamiento a la realidad; un intento de la imaginacién crea-
dora (faculitad fabuladora, poder de inventiva) del intelecto,
estimulado por la fantasia y el sentido estético, por expresar
una verdad que carece de explicaciones racionales mas precisas.
Vico, al hablar, en su Nova Scientia, acerca de la indepen-
dencia de la sabiduria poética de la razon, senala que los
hombres primitivos, a través de mitos y fabulas, expresan
verdades que no son capaces de clarificar con la reflexion fi-
losdfica. Es, pues, el mito, una vera narratio de la que el tra-
bajo epistemologico actual ha de discernir entre su funcion
simbolica y las concepciones filosofico-cientificas que refleja.
De hecho, la presencia del mito en la historia es perenne y
pertenece a la memoria colectiva de los pueblos; refuerza su co-
hesion, revela su caracter y discurre de generacion en generacion
como apreciada herencia cultural que devela el sentido, a veces
oscuro, de la realidad. Por ello se senala, a proposito del interés
pedagogico del mito que, a lo largo de la historia, ha servido como:
1. Punto de partida para responder las mas inquietantes
interrogantes humanas: vida y muerte, amor y odio, el
origen y el devenir, lo natural y lo sobrenatural...
2. Pauta para la solucién de los problemas cotidianos o
excepcionales que afrontan los humanos.
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3. Intento de satisfacer la necesidad, irrefrenable en el hom-
bre, de contar con una gama de paradigmas y actitudes
posibles ante la vida.

4. Vehiculo transmisor de una cultura, de un bagaje de cono-
cimientos, experiencias y tradiciones acumulados por la
estirpe.

5. Forma expresiva que, mediante la frescura y plasticidad del
lenguaje simbolico, enriquece la historia y la literatura de
todos los pueblos, pasados y actuales.

6. Instrumento apto para la custodia, difusion y comunicabi-
lidad de los significados alcanzados por un grupo,
sociedad o época.

7. Fuente insustituible para los estudios de pedagogia
comparada, didactica, historia y sociologia de la educacion.

8. Forma didactico-inductiva que, a través de la afectividad,
conquista la inteligencia del educando, aumenta su panora-
ma cultural, estimula su creatividad y pensamiento critico.
Mis en concreto: para la investigacion pedagogica, el

mito no pierde su condicién de narracién fabulosa, cuyos

simbolismo y verosimilitud encierran ensefianzas utiles. Las
sirenas —pongamos por caso— no existen en la realidad,
pero si lo que representa su alegoria: el hombre puede de-
jarse seducir por el encanto de la tentacion que lo desvia del
cumplimiento de su deber. Quetzalcoatl, como tal —serpiente
emplumada—, es un ser irreal que simboliza un espiritu
encarnado: cuerpo sujeto a las leyes de la materia, y espiritu,
que es aspiracion y capacidad de trascender lo material
sensible. ;,Como calcular la cantidad de escritos, congresos,
seminarios, clases, documentales, etcétera, realizados y por
realizar acerca de, por ejemplo: Eros y Thanatos, Don Quijote
de la Mancha, Romeo y Julieta, Madame Bovary, El serior de
los anillos o Harry Potter?

Porque el mito es, como un cuento o una novela, en
parte real y en parte ficticio. Si dilatamos su sentido, podemos
llamarle: saga, romance, corrido, apdlogo, alegoria, fabula,
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leyenda, relato, utopia... o simplemente ficcion. ;Quién duda
del interés que el mito, como ficcion, ha tenido en los tltimos
tiempos para la ciencia..., al menos para la ciencia-ficcion; o
—exceptis excipiendis— su eficacia como modelo, psicodra-
ma, sociodrama, filme, caso, simulacion o realidad virtual,
empleados como método cientifico o didactico? De acuerdo:
son elementos distintos, pero el principio es el mismo.

Con lo anterior no pretendo, desde luego, restablecer el
paganismo, ni restituir el mito —en el sentido de supersticion,
prejuicio enganoso o embuste seductor— como base de con-
viccion o medio educativo; ni fincar las conclusiones de la
ciencia sobre mitos (jni lo permita Atenea!). Nuestro proposi-
to es, mas bien, sefalar que, de hecho, una de las tantas ta-
reas de las ciencias humanas es estudiar la mitologia (estudio
sistematico y critico del mito), no hacer mitomania (mania de
urdir o decir embustes mas 0 menos consciente e inocentemente).
O dicho mas brevemente: no es lo mismo la pedagogizacion
del mito, que la mitizacion de la pedagogia.

Por otra parte, la utilizacion del mito para el trabajo
pedagdgico no es nueva. Baste recordar que el mito apare-
ce de modo espontineo en los albores de la humanidad y
entreteje la historia, la cultura y, por lo tanto, la accion edu-
cativa de los pueblos desde la antigliedad hasta nuestros
dias. Sin el recurso al mito seria casi imposible entender las
teorias relacionadas con la educacion de influyentes pensa-
dores: Homero, Confucio, Platon, Rousseau, Condillac, Kant,
Schelling, Malinowsi, Freud, Jung..., por citar unos cuantos
ejemplos.

«BIOGRAFIA» SUCINTA DEL MITO

Si se tratara de esbozar una biografia del mito habria que re-
montarse, por ejemplo, al legendario Homero, primer educador
de la hélade, quien desencadend una de las mas importantes
revoluciones pedagogicas, de resonancia universal, valiéndose
de las tradiciones mitologicas contenidas en Iliada y Odisea.
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Mas tarde, a partir de la sofistica —en la Atenas ilustrada del
siglo V a. C.—, el mito, como forma didactica, pas6 a designar
el relato tradicional, la narracion figurada y dramdtica, opuesta
al discurso razonado o al razonamiento, el /ogos. Justamente la
superacion del mythos por la prevalencia del /logos, marca el
portentoso movimiento de la Paideia. Esta, en su punto culmi-
nante, enarbola el razonamiento 16gico, con apoyos rigurosos
que remiten a la epistéme (como conocimiento cierto por cau-
sas y demostraciones, propio de la filosofia y la ciencia) y lo
opone al pensamiento mitico, que recurre a fabulas y supersti-
ciones basadas en la doxa de una autoridad tradicional.

También la teoria pedagbgica contenida en el primer tratado
explicito de educacion de nuestra era, precisamente el Paeda-
gogus, de San Clemente, profesor del Didaskalion de Alejandria,
acota el valor gnoseologico del mito al distinguir de modo pa-
tente entre bhecho y conjetura, entre historia 'y mito, entre la
verdad que se descubre y la fabula que se inventa, entre el
dato revelado y el constructo poetizado: El hombre griego
—senala el Alejandrino— piensa en forma de mito, el cristiano
se guarda de pensar de modo mitico ya que para €l lo
importante en sentido religioso es el acontecimiento real»'.

La Modernidad radicaliza el rechazo al mito como modelo
para interpretar la realidad. La fuente del saber es —segun se
cree— la raison raisonnante, Gnica capaz de dar respuestas
veridicas. Todo saber que no sea resultado del esprit de
géomeltrie, no pasa de ser producto de una mentalidad inmadura,
alogica, constitutiva de una alsa conciencia». S6lo las duces de
la razon» liberan a los pueblos y aseguran su felicidad.

Rousseau seria uno de los muchos ejemplos de la rebelion
contra el moderno «mito racionalista». El ginebrino, para enfa-
tizar el valor de la intuicion sentimental, establece sus propios
mitos: el hombre natural, Emilio, el pueblo soberano, la mo-
ral del sentimiento y la filosofia del corazén, entre otros®.

2 Paedagogus, 3,11,3.
¥ Vid. Lerma Jasso, Héctor. Este tema lo abordo con amplitud en La subjeti-
vidad en Jean-Jacques Rousseau. EUNSA, Pamplona, 2003.

124



Quimeras que preludian, paraddjicamente, el posterior monis-
mo materialista del Positivismo, llamado también el romanti-
cismo de la ciencia. Para Comte y su mitica teoria de los tres
estadios, el mito constituy6 una expresion del estadio teologi-
co erradicada por completo en el estadio cientifico-positivo.
En esa misma linea, Lévy-Bruhl considera que el mito corres-
ponde a la mentalidad prelogica del hombre primitivo, distinta
a la del hombre moderno, no con diferencia de grado,
sino de naturaleza. Mis recientemente, el estructuralismo, al
poner todo el peso de su argumentacion en el lenguaje,
comparte también ese modo restrictivo de pensar.

Curiosamente, por otra via argumentativa, el mito encuentra una
acogida favorable en el Romanticismo pedagogico aleman, que sos-
tiene que el mito, por su origen emocional, es constitutivo del sen-
tido estético, mas apto que la razon para acceder a la verdad. Segin
esto, el Absoluto se autorrevela en el mito popular, proximo a la
categoria de religion natural y de arte que, como formas autébnomas
de expresion y vida, constituyen el alma de la educacion.

De una u otra forma, las anteriores vertientes desembocan
en la Revolucion cientifica, industrial y cultural, que hinca sus
bases en la «desmitificacion» de los idola de recuerdo baconia-
no, del cogito cartesiano y del positum comtiano. Asi se con-
suma el rechazo de todo lo que quede fuera del marco de la
verificacion experimental y la objetividad cientifica. Gracias al
éxito técnico asi obtenido, no fue dificil sucumbir a la tenta-
cion de colocar toda la fe en la razén, y con ella, la ciencia
—reducida a técnica—, y con la ciencia el mito del progreso
ilimitado —también reducido a lo técnico—. Progreso que,
aunque ha logrado que el hombre realice caminatas espaciales,
reproduzca mamiferos genéticamente, se comunique mediante
redes digitales a miles de kilometros, decodifique el genoma
humano, construya bombas inteligentes... no ha sido capaz de
darle una respuesta satisfactoria a su pregunta radical: ;cuil es
el sentido de mi —de nuestra— existencia?'.

" Cfr. Lerma Jasso, Héctor. Op. cit. p.18.
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EL MITO DE PIGMALION Y GALATEA

Pues bien, si continuamos con cierta tradicion pedagogica
y dentro del vastisimo repertorio de mitos, creo que en esta
ocasion puede servirnos, para el analisis, el mito de Pigmalion®,
narrado por Ovidio (43 a.C.-17 d.C.) y reinterpretado por mul-
tiples pensadores. Una version particularmente influyente es
la de J. J. Rousseau, en su pasaje lirico Pygmalion (17617,
1775), que preludia la teoria educativa del mitico Emilio
(1762), novela inspiradora de muchos de los sistemas
comprendidos en lo que se ha llamado pedagogia moderna,
educacion nueva 'y escuela nueva. Otras interpretaciones de
las que nos valdremos son, la pieza teatral de G. B. Shaw',
Pigmalion (1913), antecedente de la version musicalizada de
F. Lowe y A. J. Lerner, My fair lady (circa 1960), presentada
en nuestro pais como Mi bella dama (;-2003):

Vivia en Chipre un joven escultor de gran talento llamado Pigma-
libn. Odiaba los vicios que la naturaleza habia puesto en los se-
res humanos, especialmente en las mujeres. Ocupado en buscar
defectos en los demas, acab6 por odiarlos a todos. Preferia vivir
en soledad. Su arte —decia— le bastaba para ser feliz. Asi se
convirtié en un amargo misantropo.

Queriendo anular las lacras de una especie que le resultaba inso-

portable, se empené en modelar, en marmol, bronce o marfil, al

5 Desde siempre, el mito de Pigmalion ha inspirado a filésofos, psicologos,
pintores, escultores, musicos y escritores. Entre muchos otros: Ovidio (Meta-
morjfosis), Jean-Jacques Rousseau (Pygmalion, Opera; Paris, 1775), Cherubini
(Pigmalion, 6pera; Paris, 1804). Girondet, pintor francés (s. XIX), pintd Pigmalion
¥ Galatea. Falconet esculpid, en marmol un bellisimo conjunto que representaba
a Pigmalion al pie de Galatea en el momento en que ésta cobraba vida. Diderot
elogid entusiasmadamente esta obra (¢fin Padilla, M. R. Héroes Mitologicos.
Edimat, Madrid, 2002, 33 y ss.).

1% Vid. Idem. George Bernard Shaw cre6 un Pigmalion moderno que, como re-
sultado de una apuesta, ensefna a pronunciar en un inglés correcto, es decir,
la pronunciacién de la clase alta inglesa, a una pobre y analfabeta florista. Los
progresos de la muchacha sorprenden a su maestro, al que llega a superar en
gracia y diccion.
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ser humano perfecto, al menos en cuanto a la apariencia exterior.
Y siempre ocurria que la estatua a que dedicaba todo su genio
representaba una mujer.

Después de muchos intentos, en la piedra mas hermosa que te-
nia, un espléndido marmol rosado, logr6 tallar una estatua tan
bella que, segtn €l, no podia compararsele ninguna mujer vivien-
te. Dia tras dia trabajaba en ella, y a la magia de su arte, se iba
volviendo cada vez mas hermosa. Con extremo cuidado, pasaba
y repasaba largos ratos su cincel sobre su estatua, que al fin se
convirtid6 en una exquisita obra de arte que parecia completa-
mente una bellisima mujer, cuya modestia le impedia moverse.
Tan sublime era su estatua que decidié mantenerla en secreto, ce-
loso de que ojos indignos se posaran sobre lo que él consideraba
una obra maestra de la naturaleza. No habia nacido mujer, ni se
habia esculpido estatua, capaces de rivalizar con ella. Cuando lle-
g6 el momento en que ya no era posible anadirle ninguna perfec-
cion, su creador sinti6 en si algo extrano: se habia enamorado
apasionadamente de la forma nacida de sus manos, con un amor
imposible de ser correspondido.

Ningin amante habia sufrido jamas una pena tan desesperada co-
mo la de Pigmalion. Amaba un objeto sin vida y era terriblemente
desgraciado. Tocaba a su amada para cerciorarse de que vivia, y
casi llegaba a olvidar que era de marmol. En su delirio, le hacia re-
galos: conchas brillantes, piedras pulidas, flores de variados colo-
res... La visti, puso anillos en sus dedos, colgd pendientes en sus
orejas y sartas de perlas en su cuello.

Por aquellos dias se celebraba, en Chipre, con gran esplendor, el
festival en honor a Venus, la diosa del amor y la belleza, surgida
de la espuma del mar. Multitudes de amantes, en jubilosa pere-
grinacion, acudian a su templo. Se ofrecian holocaustos, se ador-
naba el recinto, se entonaban himnos... Y ahi acudi6 Pigmalion
quien, después de participar en los rituales, se encar6 con la es-
tatua de la diosa y le suplicé que le concediera el don de la vi-
da a su estatua de marmol, y se la diera por esposa: Ab, Venus,

gentil y bella. Que tu voluntad puedes imponer. jOb. Escucha el
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ruego de un escultor y trae mi obra a la vida/ . Venus —dice el
mito— le oy6 compadecida y comprendid sus ruegos.

De vuelta a su taller, Pigmalion se acerco al pedestal donde se
posaba la escultura. Entristecido, vio que seguia siendo s6lo un
frio e inerte trozo de materia. AGn asi, la cin6é en un tierno abra-
z0 'y, en su delirio, la acaricié con un beso. En ese instante, sor-
prendido y gozoso, pudo sentir la calidez de sus labios, el rubor
de sus mejillas y el palpitar de su talle. jSu estatua vivia; era una
mujer reall: ;Ob, Galatea! Recibe mi homenaje. Reconozco que me
equivoqué: quise esculpir una ninfa, y me resultaste una diosa. La
misma Venus no es tan perfecta como tii! .

Agradecido, comprendié que la diosa habia obrado el portento. Su
obra de arte era una mujer viva, una persona a quien puso por nom-
bre Galatea (blanca como la leche, probablemente en honor a una
de las Nereidas, la bella reina del océano, amada por el celoso
ciclope Polifemo, que aplastaba bajo una roca a quien se atreviera

a enamorarse de ella). Pigmalion pudo, al fin, desposarse con Galatea.

INTERPRETACIONES POSTERIORES

Tradicionalmente se ha creido que el propdsito del mito de
Pigmalion es exaltar la divinidad de Venus; nuestro punto de
vista es, apoyado en interpretaciones posteriores, que se
trata, en realidad, de elogiar la humanidad de Galatea y
advertir el peligro que representa considerar a la persona
como una obra de arte, producto del arte educativo.

Segun la leyenda, Pigmalion logro realizar una prodigiosa
hazana: crear, gracias al arte escultorico (tektosine) una figura
humana perfecta, adornada con todos los atributos corporales
posibles. Pero al recibir la animacion (principio vital y forma
bumana), su amada era como un recién nacido, exento de
todo conocimiento, habito o adquisicion cultural. jNo podria
ahora, por medio de otro «arte» —el de la ensefianza
(didaskalia)—, crear en ella un espiritu también perfecto:

7 Lang, Andrew. Vid. Padilla, M. R. Op. cit.
8 Rousseau, J. J. Pygmalion. O.C. 11, 1224-1231.
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inteligencia cultivada, voluntad madura, caracter virtuoso, per-
sonalidad atrayente? El arte escultorico, jno se asemeja al arte
educativo? ;No es, la educacion, el arte sublime de infundir
forma humana en una materia prima en la que hay —segin
el Pigmalion de Rousseau— apenas un atisbo de vida, una
incoacion de alma humana?

Y ése fue el siguiente reto de Pigmalion (y el peligro de la
«educacion» pigmalionica): creer que sometiendo a su murieca
viviente a una labor docente intensa, a un proceso antropo-
plastico (arte de construir seres humanos), lograria convertirla
en el reflejo mas fiel de los sentimientos, ideas, gestos, palabras
y virtudes deseables en la raza humana, ajustados a la entele-
quia creada por la imaginacion y deseo del artista-educador. La
pretension era infundir, en el espiritu de Galatea, como en una
intacta, docil, plastica materia prima, con paciencia y arte, la
forma de un ser humano ideal, exento de los defectos que
tanto odiaba en sus congéneres. Para este «noble» proposito, la
«educacion» pigmalionica habria de arrogarse el derecho de
senalar, no tan sélo los objetivos (skopos) educativos, sino
de construir el ser (ontos), el caracter (ethos) y el fin (telos) de
la persona del educando y sus circunstancias.

En eso —segun sugieren Lerner y Lowe— consistiria la
verdadera obra de arte de Pigmalion: que en el ser por él
creado, no hubiese gesto en su porte, palabra en su boca, idea
en su mente o sentimiento en su corazén, que no hubieran
sido previstos, planeados, puestos y evaluados por el poder
demitrgico del artista-educador. Asi, gracias a una delicada
aplicacion de inventiva y técnica, el alma de Galatea llegara a
ser conmovida seglun las expectativas del maestro (o, como
ocurre ahora: segin las exigencias laborales, mercantiles,
culturales, sociales, politicas... {Qué mas dal).

Pero, embelesado con su arte, Pigmalion no tomo en cuenta
que la Galatea viva, era ya un ser substancial, racional, libre;
una subjetividad individual, vinculada —pero no confundida—
con lo extrasubjetivo. Un ser humano coprincipiado: principio
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material, que explica su reiformidad (un ens real dentro de la
realidad) y principio no material, que explica su autoconcien-
cia (vuelta a una intimidad de naturaleza privilegiada). Ambos
principios substancialmente unidos en un yo-personal: unici-
dad singular capaz de pensary decidir por cuenta propia, de
someterse o rebelarse, de aceptar o rechazar la injerencia aje-
na. Es decir: Pigmalién no tomd6 en cuenta —ni, por lo visto,
la perspicaz Venus— que Galatea dejaba de ser «cosa», para
convertirse en persona.

EL AGENTE PRINCIPAL DE LA EDUCACION

Estamos —recuérdese— dialogando con un mito. Pero, fabu-
las aparte, hemos de inferir que, en efecto: el artista-docente no
tomo en cuenta que la persona no obra por determinacion
ajena, sino por voluntariedad libre. Esto convierte al educan-
do en agente principal, sujeto v fin de su propia educacion.
Es decir: la educacion es un proceso que tiene como primer
supuesto imprescindible la operacion del educando. Este
posee, naturalmente, un poder activo (tendencia y capacidad
de progresar: pro-gredire: crecer, ir a mds, mejorar) para
realizar su educacion: un poder que efectivamente actaa per
se, y que el educando puede poner, y de hecho pone de
alguna manera, bajo el concurso y guia del educador. Pero
—insisto— la iniciativa del desarrollo personal corresponde a
la naturaleza humana.

El hombre no es un ser artificial, sino natural. Por tanto, el
principio activo de su actividad estd en €l mismo. Ese principio
activo no obra determinadamente, sino con libertad. Gracias
a esto, el hombre es duenio de sus actos y responsable de
ellos. Por eso se afirma que el educando es el agente principal
—no en sentido protagérico— de su propia educacion. De no
ser asi, no se conseguira la respuesta libre y adecuada de
éste, y la educacion no tendra lugar.

El marmol es operable por el escultor. Esculpir es una
actividad que se opera ern un objeto, pero educar no es una
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actividad que se opere en, sino con el educando. La educa-
cion no es, pues, fruto del genio y del esfuerzo unilateral de
un artista sino, sobre todo, de la autbnoma participacion del
educando. Este puede y debe conocer el fin de su accion.
Puede querer o no ese fin, deliberar los pros y contras, elegir
o aceptar los medios para la realizacion. Puede decidir actuar o
no; hacerlo a su ritmo y modo; y gozar o sufrir los resultados
de su actuacion.

Sin embargo, existe el peligro de querer establecer la
actuacion del educador como el eje en torno al cual gire el
proceso educativo. Es decir: el peligro de intentar una espe-
cie de fusion —o confusion— entre la creacion artistica y la
labor educativa. En aquélla, el principio activo y causa eficien-
te (es decir, el agente Gnico) es el artista; en ésta, el agente es
el educando.

Cuando se percibe como arte, la educacion es como e/
conjunto de acciones por medio de los cuales el alfarero juega
con las formas y modela su arcilla, asi como el escultor con sus
piedras (Heraclito). Seria, pues, la actividad de un sujeto ejer-
cida sobre la pasividad de un objeto. Por lo tanto, en esta re-
lacidn accidn-inaccion, la mayor o menor calidad de la obra
es mérito del artista. El es el autor y, por lo tanto, duefio de
la obra: la puede exhibir, vender, acumular en museos, casi
como las mercancias en los grandes almacenes. Puede romper-
la y rehacerla si no esta satisfecho. Asi lo revela el Pigmalion
de Rousseau al experimentar el extrano fenémeno de alineacion
que puede producir el quehacer artistico:

iOh, Galatea! jOh, querido y encantador objeto! jOh, maravillosa
obra de arte salida de mis manos, de mi corazon, del fuego divi-

no que hay en mi..., yo te he dado el ser. Ya no viviré mas que

en ti, por ti, para ti...".

Y Pygmalion, Op. cit.
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Esta misma pretension de posesion narcisista —y «exhibi-
cionismo aberrante», anade Starobinski®— manifiesta el
Preceptor de Emilio, al menos cuando exclama:

Yo soy el verdadero padre de Emilio, yo quien le hice hombre.
Me habria negado a educarle si no me hubieran dejado ser arbitro

de casarle a su gusto, es decir, al mio .

Pero la educacion no es antropoplastia. Eso diferencia ra-
dicalmente la labor del artista y la del educador. Aquél traba-
ja sobre objetos pasivos, plasticos (madera, arcilla, sonidos,
colores...), cuya potencia pasiva recibe inertemente su accion.
El educador trabaja con seres vivos, libres que poseen en si
—como he insistido— el principio activo de su obrar, que
tienen dominio de sus actos. Por eso, los objetos son dociles;
los sujetos, problematicos.

Pero esa problematicidad no es un obice para la educa-
cion, sino su mas firme fundamento. Representa el hecho ex-
perimental de la actividad libre del hombre, atestiguada por la
conciencia psicologica. Por eso, la raiz mas profunda de la
educacion es la libertad natural: Es decir, el derecho de que
goza toda persona, por el mero hecho de serlo, de usar de sus
facultades fisicas y morales, en vista de su bien y para
cumplir con su elevada vocacion de hombre».

Esto marca otra diferencia: el artista es el tnico determinan-
te en su trabajo; aplica su principio activo sobre seres inertes.
Puede hacerlo en forma relativamente independiente, indivi-
dual y directa, y por lo tanto, tiene el control en el manejo de
materiales, instrumentos y circunstancias de trabajo. El educa-
dor, en cambio, no maneja al alumno, sino que elabora, con
otras personas, objetivos, elementos y situaciones para la
educacion en las que él es, quiza, el menos importante.

» Starobinski, Jean. La transparencia y el obstdaculo. Taurus, Madrid, 1983, p.218.
2 Rousseau, J. J. Emilio. Porraa, México, 1984, p.323.
2 Vargas Montoya, Samuel. Psicologia. Porraa, México, 1993.
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La persona es el Gnico ser del mundo visible, capaz de per-
sonificarse a si mismo en la conciencia del yo. Al educador (o,
mas propiamente dicho, a la comunidad educadora: padres,
maestros, escuela, Iglesia, Estado...), le corresponde asumir el
compromiso de preparar las condiciones para suscitar el yo
personal del educando: yo personal que se suscita con una
apelacion persuasiva, no se fabrica con el adiestramiento o la
adaptacion®. Y la honradez es el medio mds potente para
persuadir (Aristoteles); y el buen prestigio: la forma madas fdacil
de obtener aceptacion y atencion (Quintiliano).

La dignidad del yo-personal es —segun insistiremos mis
adelante— inherente a la naturaleza humana, no es mero
resultado de factores externos; no es construida por ninguna
instancia ajena; preexiste a cualquier influencia formativa.
Es la esencia misma del hombre que lo hace apto para
con-formarse con la formay con el fin de su naturaleza racional
y libre, y para servirse de los bienes espirituales y materiales a su
alcance para adelantar en el desarrollo y promocion de su
personalidad. Educacion, ciencia, historia, sociedad, politica...
en fin, toda la cultura, lo ayudan en esta tarea.

El hombre es, por naturaleza, persona. Y desarrolla, me-
diante su actuar, su personalidad. La condicion de persona es
esencial; los integrantes de la personalidad: conocimientos,
habitos, actitudes... son rasgos accidentales. De ahi que lo
apropiado sea hablar, no de formacion de la persona, sino de
la formacion de la personalidad, con lo que conlleva de
formacion del criterio y del caracter.

EDUCACION CENTRADA EN LA PERSONA

Como persona, el ser humano es natural y esencialmente
individuo (un todo sustancial unitario que permanece a pesar
de los cambios accidentales: sustancia individual); de naturaleza

» Cfr. Mounier, Emmanuel. Apud: Voz Persona. Dicc. de Ciencias de la
Educacion, p.1484.
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racional (inteligente, capaz de pensar en términos abstractos;
de elaborar y relacionar conceptos; de razonar con conciencia
reflexiva, discursiva y practica). De modo que sustanciali-
dad, individualidad y racionalidad, en el orden natural
confieren al hombre su dignidad de persona.

Este hecho irrecusable (todo ser humano es persona; el
educando es persona) se impone, a fortiori, como el primer
gran principio del quehacer educativo: toda educacion ha de
ser, primordialmente, personocéntrica*. Esto quiere decir
que el proceso educativo debe girar en torno a la persona del
educando que, en si, lleva su valor. Por eso, cualquier moda-
lidad educativa que se elija, cualquiera que sea el nivel, am-
plitud u objetivo que se proponga alcanzar, la educacion ha de
tener siempre, como aspiracion primaria, el incremento del valor
personal del educando. Es decir: la educacion no es transmision
de valores, sino valorizacion de la vida.

Esta aspiracion, para llegar a colmo, exige la presencia y co-
laboracion de otros. La persona es un-en-si'y €s un ser-con-otro.
Esta realidad actGa en el educando la capacidad de dialogo, que
es encuentro-intercambio del yo con el t que, a diferencia del
ello, se hace continuamente yo para el otro. Por eso, la relacion
educador-educando es una relacion interpersonal que manifies-
ta la igual dignidad de los dos términos —de las dos personas—
aun en la diferencia de los status y roles, competencias y nivel
cultural de cada uno. De modo que decir: «el educando es el
centro de la accidon educativa», no implica la postergacion de
ninguna de las personas que intervienen en tal accion.

Asi, educador y educando no se unen solo en una «sociedad
educativa» —que es todavia relacion extrinseca, o meramente
historica, de realidad cultural, econémica o politica—, sino

# Este término posee mayor precision y alcance que el de paidocéntrica, ana-
cronismo que propugnaron, hace mas de 300 anos, las llamadas «evolucion
copernicana» de la pedagogia y la «escuela nueva», ya que todas las edades y
en cualquier circunstancia son educables, no solo la nifiez y en la escuela.
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que se unen en una «accibn comunitaria» en la que existe
participacion reciproca de las personas, y la constitucion de
una unidad que comporta simultineamente el yo y el i, en
la humanidad genérica que los iguala y en la singularidad
irrepetible que los diferencia®.

De no ser reconocida la identidad de dignidades, nunca se
conseguiran, ni del educando ni de sus educadores, respuestas
libres y responsables. Ausencia que, en el ambito educativo,
multiplicada en los sujetos y dilatada en el tiempo, ha traido
como consecuencias: la masificacion del alumno; el anonimato
del maestro; la relegacion de los padres; y, con todo ello, la
pérdida de la filosofia de la responsabilidad personal. Sin
duda, a esto se refiere Hanna Arendt cuando senala
que, entre todos: «Hemos construido una sociedad de
irresponsabilidad ilimitada».

Se trataria, entonces, de clarificar, de no perder o de res-
catar, la dignidad de la persona, a fin de no caer en subjeti-
vismos, individualismos o colectivismos. Porque hablar de la
dignidad de la persona es apuntar a lo mds relevante, inédito
e inviolable que hay en todo ser humano. Es referirse al
niicleo mds especifico e intimo de cada hombre: desde donde
conoce, decide y ama. Esto lo constituye en sujeto de derechos
y obligaciones fundamentales. Es tratar del individuo singular,
Gnico capaz de conservar una ultima reserva de libertad que le
impide quedar disuelto en el colectivo an6énimo. Es aludir a un
valor en si: valor intrinseco que llamamos dignidad, y por ese
valor, el hombre no puede ser tratado por ningiin hombre (ni
por otro, ni siquiera por si mismo) como un simple medio, sino
siempre como un fin, y en ello estriba precisamente su dignidad
(Kant). Es la dignidad que revela una existencia dialogada
entre el yo bumano y el Tu de Dios (Kierkegaard).

» Berdjaev, Nicolds. Apud: Dicc. de Ciencias de la Educacion. Op. cit. Voz:
Persona, p.1484.
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LA EDUCACION COMO ACCION COADYUVANTE

La educacién, como prerrogativa humana, es un proceso
de perfeccionamiento o, mids propiamente, de autoperfeccio-
namiento (de per-ficere: perfeccionar, completar la obra de la
naturaleza; promover en si o en otro, el gradual desarrollo
fisico y el despliegue del espiritu). Y el principio activo de
ese perfeccionamiento se halla inscrito en la naturaleza del
educando. Es lo que llamamos educabilidad.

Educabilidad que autoactia y deja espacio para la ayuda
extrinseca. Dicho de otro modo: la educacién es una relacion
cooperativa que tiene como primero y principal supuesto, la
operacion del educando. La operacion del educador es coad-
yuvante precisamente porque el educando —insisto— posee
en si el poder activo que lo impulsa hacia su perfecciona-
miento. Toda ayuda supone dos acciones: la del que ayuda y
la del ayudado. El primero tiene que contar con que el segundo
baga algo de su parte. De lo contrario, no hay propiamente
ayuda, porque no existe cooperacion, sino una sola y exclusiva
operacion .

La labor del educador es, entonces, imprescindible, pero
subsidiaria. Tiene como supuesta la operacion del educando.
En la creacion artistica, la operacion del agente es, en la con-
feccion de la obra, tGnica y determinante: construye objetivi-
dades en las que plasma las formas por €l proyectadas. El
educador, en cambio, ayuda al desarrollo de subjetividades
libres. Su tarea no es imponer al educando su personalidad,
sino ayudar a que éste desarrolle la propia a partir de sus
personales condiciones y circunstancias ?.

Cada accion educativa, por lo que tiene de coadyuvante,
supone una modificacion accidental en el educando y en el
educador. Esto es asi porque el ser ontolégico de la persona,
relacionado con su ser teleolégico (su deber ser) comporta su

% Cfr. Millan Puelles, Antonio. Op. cit. p.131.
¥ Nassif, Ricardo. Pedagogia general. Kapelusz, Buenos Aires, 1989, p.45.
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valor y dignidad; de aqui su doble modo de ser: ontico, en
cuanto la persona es en si y es siempre identica a si, y deonti-
co, en cuanto ella es para su perfeccionamiento y por tanto
para bhacerse diferente, aunque permanezca siempre si misma *.
Por eso el educador, al educar, se autoeduca.

La meta de esta modificacion es el desarrollo integral —en
amplitud y en plenitud— del homo totalis, de la persona en
todos sus aspectos: existencial y esencial, individual y social,
material y espiritual. Esto implica un proceso de inculturiza-
cibn, gracias al cual cada persona adquiere las experiencias de
las generaciones pasadas. Pero no basta la adquisicion de una
cultura, sino también de unos habitos que suponen la asimila-
cién personal y critica de la misma, juzgando de sus aspectos
positivos y negativos®.

Se favorece asi el espiritu de iniciativa y de participacion
para aportar a esa cultura lo que cada uno tiene en si de va-
lioso. Asi se explica el cardcter naturalmente sociable de la
persona como ser-en-si'y ser-con-otro: por indigencia (nece-
sita de los demas) y por excelencia (los demas necesitan de
¢él: tiene mucho que aportar a los otros). Y se explica también
que toda persona pueda ser, simultineamente, receptor, por-
tador y transmisor de bienes culturales. Es decir, posee una
doble cualidad: educabilidad (es susceptible de ser educado)
y educatividad (puede ayudar a la educacion de otros). Que-
da asi de manifiesto la universalidad de la educacion: como
educando o como educador, toda persona participa, de cierta
manera, en alguna accion educativa.

Esto explica que la educacion, siendo un becho personal,
exija la presencia y colaboracién de otros. Esta colaboracion
es causa coadyuvante, ya que la potencia activa del educan-
do es esencialmente completa para aquello que, con ayuda de
su educador como agente coadyuvante, ha de conseguir. En

» DArcais, G. E. Voz: Persona. Op. cit. p.1483.
¥ Vid. Ortiz de Landazuri y Burriel. Filosofia. Magisterio Espanol, Madrid,
1981, p.464s.
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cambio, en el proceso artistico, lo que el objeto tiene es Gni-
camente la potencia pasiva de recibir la accion del agente. En
este caso no se puede decir que el artista consiga el efecto por
medio de la ayuda del objeto, sino que lo consigue soélo el
artista-agente, de modo que e/ objeto no funciona como agente,
sino como paciente; por lo cual el agente no coopera con él,
sino que simplemente opera en él*.

La ayuda educativa, entonces, no es suplencia ni destruye
la individualidad y autonomia del en si del educando, asi co-
mo, en caso de rechazarla, el educando no se autodestruye,
pero si se empobrece, al encerrarse en si en lugar de abrirse
al ser, a la cultura, a los demds, a la trascendencia. Esto signi-
fica que, como educando, no actiio solo para mi, sino para el
nosotros, es decir, para todos aquellos que entran en contacto
con mi educabilidad *'. Educabilidad de un yo que tiene
nombre, apellidos, circunstancias Ginicas... y que, sin embargo,
se universaliza y tensa en un marco socio-histérico mayor:

Venimos después de otros seres de los que hemos recibido mu-
cho, hasta el modo con que podemos oponernos a ellos; pero
también venimos anfes que otros, que se encontraran como no-
SOtros con respecto a nuestros antecesores... Asi, el pensamiento
de Platén —pongamos por caso— puede, en algin momento de
mi vida, recargarse en mi con una nueva vigencia y eficacia que
quizd no tenia en otro momento anterior. En este sentido, y
aunque pueda parecer paradéjico, no es excesivo decir que en el
nosotros, puede crearse una especie de reciprocidad entre el
presente, y el pasado y futuro remotos. Esto quiere decir que, en
el orden espiritual, la oposicion entre lo proximo y lo lejano cambia

de naturaleza y tiende a trascenderse .

% Cfr. Millan Puelles, Antonio. La formacion de la personalidad humana.
Rialp, Madrid, 1983, p.132.

3t Marcel, Gabriel. El misterio del ser. Metafisica del somos. Textos de grandes
filosofos. Herder, Barcelona, 1984, p.237.

32 Ibid.
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LA EDUCACION COMO ACCION PROGRESIVA Y
PERMANENTE

El artista emplea horas, dias o semanas en la realizacion de
su obra hasta verla terminada a satisfaccion. El educador, en
cambio, necesita toda una generacion para ver realizada la
obra en la que particip6, y quiza no la vea terminada jamas.
«El hombre —afirma Barrio— es una realidad inacabada e ina-
cabable». Ese inacabamiento aparece como la condicion mas
radical de posibilidad de educacion. Si la conducta humana
estuviera determinada ad unum por pautas biolbgicas, la
educacion no tendria sentido alguno®.

De ahi que resulte superfluo querer determinar los limites o
términos cronologicos de la educacion. Segiin Quintiliano, «nun-
ca es demasiado temprano para comenzar-. Y Comenio, el gran
defensor de la educacion de la vejez, senala da necesidad de un
proceso educativo que se puede decir acabado sélo al final de
la vida». Santo Tomas de Aquino considera que desarrollar y
perfeccionar el propio ser es una necesidad vital, por lo cual la
educacion, en sus aspectos mas radicalmente humanos, debe
extenderse a lo largo de cada una de las fases de toda su vida.

Esto reafirma la idea de que la educacion ha de ser, por su
misma naturaleza, permanente y progresiva. No porque asi
lo dispongan tales o cuales entidades pedagodgicas. La escola-
ridad puede tener inicio y fin; se puede calendarizar, limitar,
extender, alternar, etcétera, pero no la educaciéon. De hecho,
la escolaridad tiene vacaciones; la educacion, no. Educarse es
—segun se dice— como nadar en un rio contra corriente: no
avanzar es retroceder. Albertine Necker de la Saussure, en su
obra: Education progressive ou étude sur le cours de la vie,
subraya que da educacion va bastante mas alla de los limites
de la edad evolutiva y de la institucion escolar», comprome-
tiendo al hombre en una mejora continua: todas las edades
son susceptibles de educacion.

% Cfr. Barrio, J. M. Elementos de Antropologia Pedagogica. Rialp, Madrid,
2000, p.237.
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Afirmar, pues, que la educacion es progresiva significa tan-
to la continuidad de la accion educativa, como el consistente
incremento de perfeccion que cada edad debe producir en el
educando. Ademas: la educacion debe ser permanente y pro-
gresiva, debido a que la libertad humana puede destruir, en
un momento dado, parte o todo el perfeccionamiento obrado
basta ese momento: o puede simplemente, detener la biisqueda
de dicho perfeccionamiento por falta de la ayuda educativa
necesaria *.

Progresividad, continuidad y permanencia, ratifican la idea
de que la educacién es un acontecimiento que siempre acom-
pana al hombre. Evidentemente, a la persona no le es dada la
forma plena» de una vez y como pura biologia. Ha de con-
quistarla paulatinamente, minuto a minuto, como biografia, a
lo largo de su vida y a golpe de libertad. 1a dignidad del
bomo educandus prospera y se distiende en el tiempo hacia
un fin que podemos llamar plenitud, realizacion, perfeccion...
Para la persona, vivir es plenificarse; y respetar la dignidad de
los demas, es la forma mas digna de vivir la propia dignidad.

La educacion progresiva y permanente no puede ser, enton-
ces, sOlo una campana de alfabetizacion, simple alargamiento
de los estudios, mera terapia ocupacional o aburrida batalla
contra el aburrimiento. Es, mas bien, una aventura, una con-
quista que ocupa toda la vida. A esto se referia Goethe cuando
pedia a los hombres, que procuraran «ender con un esfuerzo
ininterrumpido a la forma mas alta de existencia humanan.

LA EDUCACION COMO ACCION LIBRE

El arte es un hacer (facere) productivo, transetunte (la ac-
cion del agente pasa a una materia exerior), al que le concier-
ne la generacion y busqueda de instrumentos para producir
una cosa que podria ser o no ser, y cuyo principio productor

* Quevedo, Paulino. La Filosofia de la Educacion como ciencia. Inst. Intern.
di Scienze dell’educazione, 1968, p.172.
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reside en quien la produce, no en el objeto producido. El
artista, en cuanto agente, opta entre diversas alternativas,
decide acerca de formas, materiales, instrumentos, fines... La
educacion, en cambio, es un obrar (agere), una operacion
que permanece en el agente que la realiza, a €l transforma, y
en ello tiene su fin y justificacion. Al obrar le conciernen las
acciones libres, en cuanto libres, del educando, en cuanto
agente. Este es transformado como persona de acuerdo a un
yo-ideal; es ubicado en el terreno de las decisiones, de las
grandes decisiones, como quien ha de edificar la vida bajo la
propia responsabilidad.

Por eso la educacion es orientadora. Muestra el qué y el
para qué de la vida. Ayuda a los educandos a orientarse libre
y responsablemente; a tomar opciones; cada opcion tomada
significa realizacion de una posibilidad de vida, creacion de
nuevas posibilidades y exclusion de otras ».

Toda opcion se ordena al cambio. En arte, la intencion del
agente es que el cambio (forma, color, movimiento, sonido,
perspectiva...) se aprecie en la obra producida. Este cambio se
encuadra en el ambito de la estética. En educacion, el cambio
se aprecia en el educando en cuanto agente: como crecimien-
to intelectual, norma de conducta, estilo de vida, proyecto
académico o profesional... Y por ser la educacion una accion
libre —por lo tanto, responsable e imputable—, mas que en
el terreno del arte, se mueve en el terreno de la moral. A dife-
rencia del artista, el educador parte del hecho de que toda per-
sona posee capacidad suficiente —actual o potencial— para
orientar por si mismo sus actos de modo racional y, abriéndose
a la ayuda de otros, dirigir su propio proceso educativo hacia
metas que €l mismo se sefiala o, de algiin modo, hace suyas.

El cambio que busca la educaciéon consiste, entonces, en
pasar del ser dado al ser pleno (del ser al deber ser; de dignidad

¥ Lopez Quintas, Alfonso. Manual de formacion ética del voluntario. Rialp,
Madrid, 1998, p.30.
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ontica a dignidad moral). Cambio que, ex sui, es posible y li-
bre porque la naturaleza humana esta en parte determinada y
en parte indeterminada. Es decir: la persona es una naturale-
za racional libre, pero el modo concreto de realizar esa razén
y esa libertad no esta determinado. En ese compds de inde-
terminacion, que no es estrecho, la persona es autodetermi-
nante, es decir: libre. Libertad que convierte a la persona en
un ser activo y original, con dignidad superior a cualquier otro
en la naturaleza. De modo que ese margen de indetermina-
cion es el ambito de la libertad, presupuesto imprescindible
para la conquista del mundo interior y, en consecuencia, del
mundo exterior.

El hombre puede elegir, orientar el conjunto de su existen-
cia en un sentido u otro. Puede someter, o no, su actividad a
un proceso perfectivo que le permita alcanzar metas no pre-
vistas en el ambito de la naturaleza. Puede negarse a si mis-
mo; negar a quien le ha dado el ser, a la realidad o rebelarse
contra la naturaleza recibida; puede acertar o puede errar. Por
eso, educar para la libertad es educar para tomar decisiones,
para desarrollar procesos de decision significativos, en los que
uno mismo esta implicado. Ser capaz de tomar decisiones
acerca de uno mismo, de la propia vida, del propio compromi-
so social, del propio futuro; es, sin duda, la mas necesaria de
las capacidades *.

La persona es un ser determinado autodeterminante, en
cambio, la materia con la que trabaja el artista es, con respec-
to a éste, pura indeterminacion. La obra de arte es hecha pa-
ra ser contemplada, admirada. La obra del educador es para
ser vivida, para seguir perfeccionindose —educandose— de
modo ilimitado, hacia metas cada vez mas altas de libertad, de
autonomia y responsabilidad social: de ser mejor para servir
mejor. La libertad humana no es mera indeterminacion, sino
autodeterminacion. Libertad real, aunque no exenta de obsticulos
puestos, unos por el en si de la persona, otros, por las circunstancias

* Idem.
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en las que se desempefa. Pero esos obstaculos no anulan el
ser libre del hombre: la libertad no consiste en la ausencia de
obstaculos, sino en la capacidad para superarlos. Pestalozzi lo
expresa asi: «Las circunstancias hacen al hombre pero, por lo
menos en gran parte, el hombre hace las circunstancias». Los
obstaculos a la accion pasan a ser otro de los presupuestos fa-
vorables para el ejercicio de la libertad personal. Por eso, la
educacion es un acto esencialmente ético.

LA EDUCACION COMO ACCION DIALOGICA

Es obvio que no se educa al hombre en general: abstrac-
to, intemporal y utépico. Ese ni siquiera existe. Se educa al
hombre real, con nombre y apellidos; al que vive y convive
porque es, a la vez, un si-mismo Unico, irrepetible y, a la vez,
semejante a sus hermanos los hombres. Es un-si-mismo-semejante
que se plenifica mediante el didlogo: el pensamiento es
esencialmente contraste de visiones Yy el didlogo, la dialéctica,
constituye su indispensable vebiculo ¥ .

La persona, ser-en-si'y ser-con-otro, es un ser dialogico. Dialoga
consigo mismo, con los demds, con Dios. Y en esa interlocu-
cion que se da en el nosotros, es donde mejor manifiesta su
peculiaridad y singularidad. Donde puede vivir y realizarse libre-
mente: autoposeerse. Autoposesion que le permite «sacar» de si;
aceptar y dar; darse sin perderse; entregarse, convertirse en un
«don». S6lo quien se autoposee, puede entregarse. Llegaré asi a
un extravio y maravilloso descubrimiento: a medida que me
elevo a una percepcion verdaderamente concreta de mi propia
experiencia, estoy en condiciones de acceder a una comprension
afectiva )y efectiva del otro, de la experiencia del otro *.

En cambio, si estoy dominado por una preocupacion egocéntrica,

ésta actia como una barrera entre Yoy el ofro, y por otro debemos

%7 Garcia Morente, Manuel. Escritos pedagogicos. Espasa-Calpe, Madrid, 1975, p.187.
 Marcel, Gabriel. Op. cit. p.237s.
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entender aqui la vida de otro, la experiencia de otro. Pero la pa-
radoja consiste en que esa preocupacion, al mismo tiempo me
oculta de alguna manera mi propia experiencia, pues, en
realidad, mi experiencia esta en comunicacion real con las otras
experiencias y no puede separarse de ellas sin separarse de si
misma. En otras palabras: el egocentrismo es siempre cegador, y

no hay ceguera que no tienda a ser global®.

La condicion dialbgica se explica porque en la persona hay
una cierta immanencia, un modo Gnico de interiorizar las co-
sas y de permanecer dentro de si; de experimentar su propia
esfera vital. Es intimidad que crece y de la que —senala
Yepes— brotan realidades tUnicas, originales, inéditas. Intimi-
dad que tiene una apertura hacia afuera que encauza su
expresividad. La persona habla, se manifiesta de mil maneras:
lenguaje, gesto, actitud, semblante, modales, indumentaria...
Todo su aparecer revela su ser. Para realizar ese acto de
comunicacion intersubjetiva, se vale de medios naturales y
culturales: sonido de la voz, humo de la hoguera, escritura,
tecnologia cibernética, redes informaticas...”.

Inmanencia, expresividad, dialogicidad v libertad testi-
monian, pues, que toda accion realizada en el marco socio-
cultural tiene una repercusion educativa que fundamenta la
existencia de unos derechos de la persona™ que deben ser

* Idem.

“ Cfr. Yepes, Ricardo. Fundamentos de Antropologia. EUNSA, Pamplona,
1997, pp.77 y ss.

! Rafael Gomez Pérez, en su obra Cuestiones de ética social, senala que la per-
sona tiene derecho natural a: la vida desde el momento de la concepcion; la
integridad personal; los medios necesarios para la vida: alimento, vivienda, ves-
tido, descanso, educacion, asistencia; la seguridad personal en caso de enfer-
medad, invalidez, vejez, desempleo; la buena reputacion; buscar libremente la
verdad, y a manifestar y difundir las propias opiniones; ejercer un oficio o pro-
fesion; la informacion objetiva; poder venerar a Dios, y a profesar la religion
en privado y en publico; elegir estado de vida; mantener y educar a los pro-
pios hijos; las oportunidades de trabajo; justo salario; la propiedad privada de
los bienes; reunirse y asociarse; conservar o cambiar de residencia; intervenir
en la vida publica; seguridad juridica, segiin normas objetivas e iguales a todos.

144



protegidos por los poderes publicos, a fin de alentar el desa-
rrollo de la autonomia personal y del beneficio de ser al que
tiende el existente.

De hecho, en aras de ese beneficio de ser, las personas, en
comun, dirigen sus actos hacia fines intencionalmente queri-
dos, introduciendo valores y metas que no estaban determi-
nados por su naturaleza, sino que son creacion de su libertad.
Esta capacidad de darse un nuevo ser comunitario y solidario
manifiesta, sobre todo, que los hombres pueden obrar como
personas. La educacion trasciende, asi, el ambito de las rela-
ciones interpersonales para ubicarse en el amplio marco de la
sociedad de las personas. Sociedad que, aunque no se pueda
llamar persona sino analégicamente, también por la educacion
lleva a cabo su perfeccionamiento. Asi como el progreso de las
personas es posible gracias al compds de indeterminacion de la
naturaleza humana que da origen al poder de autodetermina-
cion, también por el compas de indeterminacion del ser de la
sociedad, es posible su progreso.

¢UNA <EDUCACION» PIGMALIONICA?

Se corre el peligro de no ver ese compas de indeterminacion
que hay en la naturaleza humana y contemplarla, en cambio,
como pura indeterminacion. Esto querria decir que, o que la
libertad consiste en hacer lo que uno quiera, que todo se vale,
o que tal indeterminacion ha de ser con-formada con una forma
heteroimpuesta, determinante, en su pensamiento, voluntad,
afectividad y conducta. A esto es a lo que llamo «educacion»
pigmalidnica. Asi, encomillada, porque seria una pseudoedu-
cacion —o contraeducacion— que nos recuerda la ambigua
relacion entre Pigmalion, artista-educador y su obra de arte vi-
viente. Pareceria que el educando, antes de que la educacion
le sea impuesta, se redujese a un ser amorfo, con un minimun
de humanidad apenas incoada; asocial, amoral, ahistorico que
espera ser determinado y reconocido como persona, por alguna
instancia extrinseca. Al menos asi percibe Rousseau, mutatis

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA 145



mutandi, a su mitico hombre en estado de naturaleza, como
el idiotikos griego en su mas cabal sentido: un individuo
absorto en su mismidad, incapaz de vivir asociado, ignorante
y rudo.

Ese peligro —no reconocer el en si de la persona, sus ca-
pacidades y disposiciones naturales, ni su ingénito principio
activo de accibn—, no es nuevo ni poco frecuente®. Ciertas
formas de pragmatismo conductista, de ingenieria social, de
sociologismo o de ingenieria genética, etcétera, parecen pos-
tular que la persona no es principio, sino resultado de un haz
de factores externos (biologicos, historicos, culturales, técni-
cos, econdmicos o sociales) que, catalizados por la educacion,
inciden y dan realidad a la persona humana. Se esfuma, asi,
el bumanismo solidario y se establece el humanismo del
dominio y del poder . Ante esa amenaza, Romano Guardini,
considera que:

Todos los intentos de explicarme por presuposiciones de la so-
ciedad, la historia, la naturaleza, la cultura, son malentendidos.
Pues aquello a lo que responden esas explicaciones son a pre-
guntas relativas a la conexion general de las causas materiales,
biologicas e historicas. Pero la pregunta de que aqui se trata es
completamente diversa. Se dirige a algo que existe s6lo una vez:
en mi. Y no porque yo sea algo especialmente importante, algo
extraordinario, sino porque yo soy precisamente yo mismo, y €so
deja abolida toda insercion en lo universal. A la pregunta jpor
qué debo ser yo precisamente en el que actien tales o cuales

influjos? No hay respuesta®.

2 A ello tienden ciertas conocidas afirmaciones: «El hombre no puede convertir-
se en verdadero hombre sino mediante la educacion» (Kant). «La sociedad misma
produce al hombre en cuanto hombre» (Marx). <No hay naturaleza humana, el
hombre se construye a si mismo: €l elige ser un dios o una bestia» (Sartre). <El
mundo es solo la representacion mental de un yo que es pura representacion
mental» (Schopenhauer). «Siamo un sogno senza sognatore... siamo i personaggi
di questo sogno unico» (Borges), etcétera.

“ Cfr. Lopez Quintas, Alfonso. Ibid, 31.

“ Guardini, Romano. La aceptacion de si mismo. Cristiandad, Madrid, 1977, p.19.
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El peligro factico es que, tales factores, palmaria o solapa-
damente, se apropien de lo producido —como el artista de su
obra—. Rousseau es contundente cuando recomienda a
Pigmalion con respecto a Galatea y al Preceptor con respecto
a Emilio:

Hazle creer que €l es el amo, pero que en realidad lo seas t4. No
bay sometimiento mads perfecto que aquel que guarda la aparien-
cia de libertad, asi se cautiva la voluntad misma. (...) ;Acaso no
eres duenio de afectarlo como te plazca? (...) Que haga lo que
quiera, pero s6lo debe querer lo que ti quieras que haga; no de-
be dar paso alguno sin que ta lo hayas previsto, no debe abrir la

boca sin que sepas de antemano lo que va a decir®.

Mis tarde, Watson entenderi la psicologia como la cien-
cia que estudia, predice y regula —es decir: modela, manipu-
la, controla— la conducta. Y la politica economizada sera la
encargada de aplicar esa psicologia a la gobernabilidad y/o a
la mercadotecnia. Es decir: es la manipulacion técnicamente
posible porque el educador llega a comprender al animal
bhumano tal como un ingeniero comprende una maquina que
se inventa, se arma y desarma ad [libitum, se programa,
se ajusta, se recompone y no protesta. Esto dio pie al célebre
reto de Watson:

Denme una docena de nifios sanos, bien formados y un mundo
apropiado para criarlos, y garantizo convertir a cualquiera de
ellos, tomado al azar, en determinado especialista: médico, abo-
gado, artista, jefe de comercio, pordiosero, ladron, sin importar
los talentos, inclinaciones, habilidades, vocaciones y raza de sus

ascendientes®,

 Rousseau, J. J. Emilio o de la educacion. Porraa, México, 1984, p.73.
© Vid. Watson, J. B., Apud: Heidreber, Edna. Psicologias del siglo XX. Paidos,
Buenos Aires, 1985, p.187.
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Reaparece asi la educacion como arte antropoplastico en
su maxima expresion, capaz de realizar un prodigio metafisi-
co: alterarla esencia inalterable del hombre; cambiar, de raiz,
su naturaleza —o la del pueblo, segin el caso—:

En una palabra, tiene que arrancar al hombre sus propias fuerzas
(naturales) para darle otras que le son extranas. (...) Cuanto mas
muertas y aniquiladas estén esas fuerzas, mads grandes y durade-
ras seran las adquiridas, y mis solida y perfecta serd también la

institucion?.

Pero no todo lo técnicamente posible es éticamente licito.
La verdadera educacion procede, en primer lugar, de adentro
hacia fuera (ex-ducere: sacarv, manifestar, dejar surgir la
rigueza interior) y de afuera hacia adentro (ex-ducare: dar,
comumnicar la riqueza cultural).

La «educacion» pigmalionica intenta proceder Ginicamente
desde el exterior. El educando es vaciado de su interioridad,
es visto como un trozo de marmol que espera ser tallado;
receptaculo que espera ser llenado; infrahumano que espera
ser hominizado, u hominido que espera ser humanizado.
Pasividad que permite toda suerte de manipulacion.

Manipulacion que intenta arrancar al hombre su ser natu-
ral para «construir» al chombre en serie», capaz de responder
determinadamente a los estimulos que se le ofrecen. Es el
hombre que el mundo de las oportunidades demanda: clien-
te, votante, adulador, mano de obra, patriota kamikaze... 10
que haga falta (4no es, la imagologia, una modalidad lucrati-
va e influyente en el «disefio y confeccion» de la imagen de
estrellas, politicos, magnates, convencedores profesionales,
etcétera, forjados mas para parecer que para ser?).

Manipula el «educador que intenta modelar el espiritu de
las personas y pueblos a fin de adquirir el dominio sobre ellos

7 Rousseau, J. J. El contrato social o principios de derecho politico. Porraa,
México, 1992, p.22.
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de forma rapida, contundente, masiva y fdcil, que quiere
vencer sin convencer; imponer su criterio sin dar razones ve-
races; que no habla a la inteligencia, ni respela la libertad;
que actua astutamente sobre los centros de decision a fin de
arrastrar a otros a tomar decisiones que favorecen solo propo-
sitos ajenos *; que domina por la amenaza, el castigo o la
adulacién; que coloca la educacion al servicio de intereses
espurios o partidistas; que se vale de la pasionalizacion del
individuo y de las masas para controlar las conductas...

Esta contraccion conceptual y practica de la persona y de
los grupos sociales, es posible gracias a otra cascada de reduc-
ciones: la educacion se reduce a escolaridad; la escolaridad se
reduce a ensenanza (hasta se abrevia PEA). Paralelamente, la
educacion se reduce a pedagogia; la pedagogia a la didactica;
y la didactica se reduce a técnica de la ensefanza®. El
argumento es que la educacion, por ser un arte, no tiene ni
principios, ni fines, ni leyes propias, sino que depende del
vaivén (o del capricho) de las condiciones politicas.

Porque esta «educacion» suele colocarse al servicio del po-
der. Desde luego que padres y gobernantes —lo sabemos—
son factores naturales de la educacion. Por eso la utilizacion
politica de la educacion es necesaria y legitima, pero no es la
Unica via pedagogica posible. Los hechos demuestran que co-
nocer y controlar los resortes que accionan la conducta del
hombre y de los pueblos, aviva la tentaciéon de controlar la
historia y el futuro. Y ésta es, a mi modo de ver, la mejor
definicion de totalitarismo.

® Ibid, 37.

* Mucho se ha insistido en esta pretension. Basten un par de ejemplos: Este
quehacer (la educacion del pueblo) es, tanto en su estructura interna como
en sus procedimientos practicos, de naturaleza politica» (Helmut Stellrecht,
tedrico de la educacion nazi). La educacion es el mejor elemento consolida-
dor de la revolucion y el medio revolucionario por excelencia, por lo que las
escuelas han de ser el objetivo primero de la politica revolucionaria» (Grams-
ci, idedlogo del comunismo italiano). Engels, Marx, Lenin, Marcuse, Freire,
entre otros, también participan de este parecer.
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La historia reciente atestigua que los totalitarismos del tipo
que sean®, implican una degradacion de la educacion, que de
ser un proceso a través del cual la persona camina hacia su
completa realizacion, pasa a ser el proceso uniformante y ho-
mogeneizante en el que desaparece el caricter personal del
pensamiento para ser sustituido por un criterio idéntico en
todos los miembros de una sociedad. La libertad queda apri-
sionada en la voluntad de quien detenta el poder. La familia
es relegada y la educacion se convierte en un medio para
alcanzar las metas de la politica o la economia.

¢ARTE ANTROPOPLASTICO?

Ya se ve que la confusion entre arte —en sentido actual—
y educacion —arte antropopldastico'— entrana ciertos peli-
gros. Nos remite, segin analizamos, al mito de Pigmalion y su
obra de arte viviente: Galatea.

Es verdad que entrar en temas de arte, es introducirnos al
mundo de las formas. Por eso algunos creen que la educa-
cion, en lo que tiene de formacion, puede ser equiparado al
proceso artistico (como si la formacion consistiese en dar for-
ma plastica a una materia espiritualizada o a una subjetividad
objetivada). La recta educaciéon busca acercar al educando a
la mis plena realizacion de la forma que naturalmente le co-
rresponde: de persona; no la forma que artificialmente decida
quien detente la fuerza de la educacion.

No son pocas las teorias que entienden la educacién como
un arte, como la reproduccion de un «paradigma ideal», segin
el modelo platénico; o la construccidon de una «entelequia» por
medio de la dmitacién de la naturaleza» en el sentido de la

* En otra parte nos hemos referido, como antecedentes de este modo «pig-
maliénico» de pensar, al estatismo militarista de la Esparta de Licurgo, y a la
simbiosis politeia-paideia en las tesis platonicas, o a la politica escolar de Na-
poledn, para quien la educacion es el mas eficaz instrumento de gobierno vy,
por lo tanto, una prerrogativa del Estado y al servicio del Estado... (es decir:
del gobierno).
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mimesis aristotélica. La comparacion es, sin duda, muy poética.
Pero hay diferencias profundas, decisivas, esenciales que, a la luz
de los resultados empiricos recientes, desaconsejan semejante
analogia.

El arte pertenece al mundo del hacer que incide sobre lo
producido. El mundo del obrar o de la conducta es el de la
accion moral conforme a una ley interior que, al desarrollarse
y ejercerse, incide sobre el bien de quien obra. Es verdad que,
en su significacion mas general (hoy poco usada), toda actividad
que el hombre realiza y lo lleva a producir algo es artistica. Asi
entendido el arte (tekné) se identifica con la produccion
(poiesis) y se distingue de la teoria (theorein), como contem-
placion, accion puramente especulativa. Y se diferencia de la
prdctica (praxis), como transformacion que el hombre
hace de si mismo, tanto individual como colectivamente.
Etica, politica —y educacion— se ubican en el 4mbito de la
prdctica (praxis). La Pedagogia y todas las ciencias en
sentido propio, se ubican en la teoria (theorein).

En la teoria, la verdad se revela al hombre que tiende a
acogerla, mas que a conquistarla, sin que ello suponga una
actitud pasiva por parte de éste. Es decir: el hombre no
construye la verdad, sino que la descubre y abraza. Para los
antiguos, la theorein era una actitud intelectual esforzada
pero desinteresada (scholé, otium) que busca el saber por el
saber mismo.

La conexion entre theorein y praxis resulta evidente como
buasqueda de posibles mediaciones entre los valores ideales y
una mejor realidad posible. La pedagogia, como theorein, es
un saber que tiene como su objeto a la educacion, en su razén
de ser, en sus fundamentos y en sus posibilidades*', contempla
la posibilidad de esa realidad mejor. La educacion, como praxis,
se encarga de realizar tal posibilidad. Si en la theorein se actia
principalmente el intelecto, en la praxis se actGa principalmente la

' D”Arcais, G.F. Op. cit. p.1487.
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voluntad ejecutiva. En la theorein asoma la determinacion
de modificar, en la praxis tal determinacion se realiza. La
educacion es, fundamentalmente, praxis; la pedagogia es,
fundamentalmente, theorein *.

EL ARTE DE LA ENSENANZA

Ahora que, si tomamos en cuenta la diferencia real entre
educacion y ensefianza (ésta es sOlo una parte de aquélla),
podriamos decir que la enserianza (si pudiéramos aislarla) al-
go tiene de arte. Por ejemplo: Millan Puelles, al explicitar la
nocion de educacion en Santo Tomas de Aquino, senala que:
«El arte del maestro es semejante al del médico. Pertenece al
mismo género de artes: el de aquéllos cuya materia tiene por
si misma un cierto principio activo para el efecto que se pre-
tende conseguir*. Este texto y otros semejantes, no deben dar
lugar a confusion, porque se refieren a la enserianza, no a la
educacion. La ensenanza no es una actividad que se opere
directamente sobre el educando; sino que se opera indirecta-
mente, se opera sobre un material artificial (asignaturas,
programas, métodos, técnicas, estrategias, evaluaciones...),
parva obtener la respuesta de un ser natural; pero no una
respuesta determinada —como la del médico— sino libre >

De ahi que puedan, en cierto sentido, asimilarse la labor
del artifice y la del docente. Ambas son un hacer prdactico pro-
ductivo que tienen mucho en comin: magia y talento, técnica e
inventiva, esmero y paciencia. Poseen, también, un objeto
formal: la forma ideal, la figura modélica o imagen paradig-
matica que pretenden imprimir. La ensenanza se vale de nor-
mas (el arte es conjunto de normas) y de arti-ficios: métodos,
programas, taxonomias, evaluaciones... que tienden a imitar

2 Témese en cuenta que estas divisiones obedecen a la necesidad metodolo-
gica dada la forma de conocer de la mente humana, que tiene necesidad de
separar lo que en la realidad esta unido.

» Millan Puelles, Antonio. Op. cit. p.33.

5 Quevedo, Paulino. Op. cit. p.170.
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los procesos naturales (el arte imita la naturaleza) para facili-
tar la adquisicidon de conocimientos y habitos que sirvan a la
vida prictica e incrementen el rendimiento del potencial
psico-somatico. Emplea, ademas, arte-factos didacticos: textos,
aparatos, carteles, clasificaciones, globos, mapas, tecnologia
electronica, cibernética y satelital... para facilitar y acelerar los
procedimientos cognitivos (no hace falta hablar aqui de los
arti-lugios de los que se valen algunos docentes para dar por
visto el programa; o de las arti-manas empleadas por algunos
alumnos para aprobar el examen).

La artificialidad didactica es muy distinta a la naturalidad
formativa. El hombre y su desarrollo no son algo artificial,
sino natural; algunos medios para ese desarrollo, son arti-ficiales
(creados por el arte: tekné). Sobre todo ahora, cuando casi se
ha esfumado la distincion entre arte y tecnologia. Cada vez
abundan las clases —;o performances’— en las que conviven
el pizarron y el gis con videos, animaciones manipuladas
digitalmente, shows con laser, eventos kinéticos, telecomuni-
caciones y todo tipo de arte interactivo que requiere la
participacion del alumno: realidad virtual, web, instalacion™,
etcétera. Pero, insisto, la ensenanza no agota la educacion.

Porque originalmente, en griego, la palabra fekné significo
procrear, parir, dar a luz. Por extension significod crear,
producir, construir. Tekno-tropheo significo: dar la crianza,
educar bijos. Teknion se tradujo como hijito, nisiito. Pero con
el tiempo, tekné, traducido al latin como ars (arte), se refirio
al hacer productivo, a lo producido y al uso de instrumentos
(artefactos) que permiten al hombre vivir mejor.

Dicho de otro modo: las palabras técnicay arte se refieren
—como ya sefialamos— al hacer productivo, a la produccion
y a lo que no es natural, sino artificialmente producido. Si lo
producido es un bien wtil, nos referimos a la técnica; si se

% Pedn, Monica. «El arte de lo digital». Arte y tecnologia. Rev. Recompensas, no. 4, 2003.
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trata de un bien bello, entonces hablamos de arte. Pero la
educacion no busca producir «bienes utiles» (seria mediatizar
al hombre hacia otros fines); ni <bienes bellos» (a menos que
estemos empleando conceptos anteriores al siglo XVIII). No
se ve, pues, la necesidad de que la educacion sea vista como
técnica o arte, cuando es, simplemente, prdactica (praxis).

LA CREACION ARTISTICA

Ahora bien: es muy humano que, en un arranque de liris-
mo, los que nos dedicamos a la educacion consideremos que
hay algo misterioso y fascinante en el proceso educativo, pa-
recido al misterio de la creacion artistica. Si: parecido, pero no
igual. El artista, por necesidad de una liberacion de energia
psiquica, por un cierto gusto que no es facil explicar —pero
que siente en su espiritu, en sus nervios, en sus manos—,
trabaja la materia amorfa hasta plasmar la forma ideal deter-
minada previamente concebida. Lo informe pasa a ser una
obra de arte: una forma inexistente es traida a la existencia;
algo —;o alguien?— que podria ser o no ser, y cuyo principio
reside en quien la produce, es traida a la vida, como Galatea,
gracias al talento del artista.

Esta liberacion de la energia psiquica (catarsis) espontanea,
desinteresada, se opera también en el campo instintivo, cuyo
lujo se manifiesta, entre otras formas, en el juego. El arte esta
mas cerca del juego que de la teoria y la moral. Por eso el
artista vive mucho de la emocion, del deleite de los sentidos
y se ubica mis en el terreno de la estética. El educador, sin
perder el legitimo gozo de la accion educativa, ha de colocarse
mas en el terreno de la ciencia y de la ética.

Con la formacion, no se trata de dar forma a algo que ab-
solutamente carece de ella (lo que se llamaria técnicamente
materia prima). Esto seria crear ex nibilo. Es decir, sacar algo
de la nada, y eso solo puede realizarlo Dios. Sin embargo, en
la nocién bergsoniana, el artista es un vidente que penetra en
los mas intimos fundamentos de todo ente, hasta las ideas
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creadoras de Dios, y es un creador que puede expresar su
vision en la obra. Contemplar y crear la belleza son en él una
sola cosa.

El educador busca la belleza como armonia entre sabidu-
ria, prudencia y virtud, por eso la percibe como uno de los
trascendentales del ser y, mas en concreto, como armonia de
la persona. El artista busca la belleza como concepto religan-
te al placer estético. La creacidn artistica es, asi, experiencia
privilegiada, inaccesible al comin de los hombres; intuicion
genial cuya razéon de ser es la delectacion, la admiracion
gozosa, la contemplacion estética. Solo la mirada intencional
del que mira, intentando comprender o disfrutar, puede calar
en la esencia del arte, y abondar en el espiritu y en el mundo
de su creador ™.

Vista asi, la creacion artistica implica una creencia latente
en la espontaneidad de la naturaleza, que es acci6én de Dios,
energia creadora, élan vital, impulso de la vida, cuya evolu-
cion llega a la creacion del hombre y al espontineo despliegue
de su espiritualidad. El educador, en cambio, cree en la
espontaneidad de la naturaleza humana y en la accion de
Dios, pero también en la disciplina y el trabajo esforzado y
formador. Las maravillas de la accion artistica no se demues-
tran, ni deducen; solo se intuyen. El artista es un genio mistico
intuitivo que, por impulso de la emocion —que es amor—,
prolonga la obra divina: crea. El educador no crea, colabora
con una criatura; en su labor ha de poner, ademas de intui-
cion y talento: experiencia, estudio, trabajo y responsabilidad.
El artista no expresa su obra en conceptos, ni mucho menos
en leyes; solo la muestra en un modelo. El educador puede
trascender lo meramente empirico e indagar, cientifica y
filosoficamente, el misterio de la educacion de la persona.

Notese, por Gltimo, que en una concepcion de la educacion
como accion artistica, late un algo de panteismo neoplatonico.

* Cruz Hernandez, M. Vid. Voz: Arte. GER, Rialp, Madrid.
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Pero el educador no es un dios; no crea a su imagen y
semejanza; no es dueno de la obra en la que participa. El
Pigmalion-educador si se siente un Narciso divinizado,
artifice y dueno de la chef-d oeuvre del arte educativo™:

/Nada me es mads querido, mds apreciado Yy titil,
que ésta, mi maravillosa obra inmortal!...
Cuando mi espiritu, ya desfallecido,
no sea capaz de producir nada grande,
bello, noble, digno de mi prestigio,
yo mostraré al mundo mi Galatea y gritareé:
/He aqui mi obra maestra/!

;Ob, mi Galatea!
jCuando yo bhaya perdido todo,
solo tu estards conmigo,
s6lo i serds mi consuelo! > @

7 Vid. Guyot, Ch. Introduction Ballet-pastorale-poésies-contes et apologues.
0. C., I, XCIX-CI.

* Rousseau, J. J. Pygmalion. Op. cit.
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LA ESCUELA:
¢DE LA SUBSIDIARIEDAD
A LA SUSTITUCION DE LA FAMILIA?

Ana Teresa Lopez de Llergo V.

RESUMEN

El tema que nos ocupa se refiere a la educacion en la es-
cuela, diferenciada segin el sexo. Discernir la conveniencia
de las instituciones mixtas, o de las exclusivamente femeninas
o masculinas. Aunque hay opiniones en pro y en contra, el es-
tudio actual ha de considerar las caracteristicas sociales que
obviamente varian los esquemas tradicionales. La familia sufre
las modificaciones del trabajo extradoméstico de la mujer que
cambia los roles que tradicionalmente se le asignaban a ella 'y
al varon. Otras veces, influyen politicas demograficas; esto ha
reducido la natalidad y la experiencia de convivir con mayor
nimero de personas. Hay deterioro en la fidelidad conyugal,
entonces la relacion con los progenitores es incompleta. La
cultura contemporianea esta sustituyendo el tradicional sexo
por el género. Se fomenta la permisividad en las relaciones
sexuales.

El panorama ofrece mas sombras que luces. Sin embargo,
aunque es arduo el trabajo, la familia ha de recuperar su
papel de primera educadora y la escuela tomar su postura de
subsidiariedad. La preparacion de los maestros ha de respon-
der a las demandas de los hijos que no cuentan con el apoyo
de un buen ambiente familiar.

Es necesario ofrecer diversos tipos de escuelas: femeninas,
masculinas y mixtas, para poder elegir la que mas convenga
a los educandos, previo estudio muy concienzudo de la
personalidad y el ambiente en donde se desenvuelven.
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INTRODUCCION

La familia es el ambito natural que arropa a todo ser
humano para su desenvolvimiento. Alli se convive intimamen-
te y, por eso, resulta mas facil el desarrollo de cada miembro,
pues se cuenta con la ayuda de los seres que mis nos
conocen y de los que también se espera carifo.

Durante siglos lo mas comun, en las diversas culturas de
la tierra, eran las familias numerosas, tanto por la prole que
engendraban como por la cercania e inclusion de los integran-
tes de la familia extensa. Sin embargo, existen muchos facto-
res —psicologicos y sociales— que han variado la estructura
familiar y, sobre todo, los roles de los progenitores. Todo ello
afecta las responsabilidades de la escuela.

La institucion educativa estd concebida para ofrecer a la
familia un servicio de subsidiariedad en la educacion de los
hijos, su ayuda se hace indispensable cuando los contenidos
de las ciencias se enriquecen y la complejidad social exige
una preparacion que los padres ya no pueden proporcionar
por falta de tiempo o de conocimientos especializados.

El tema que nos ocupa se refiere a la educacion diferen-
ciada, segin el sexo, que puede darse en la escuela. En con-
creto, se trata de discernir la conveniencia de las instituciones
mixtas, o de las exclusivamente femeninas o masculinas.
Todo ello inmerso en las caracteristicas sociales actuales que
varian los esquemas tradicionales.

COMPLEJIDAD DE LA FAMILIA, HOY

Desde la segunda mitad del siglo pasado es notoria la
promocion de la familia pequena, debido a las modificaciones
econ6émicas que han exigido de la mujer un trabajo
extradoméstico. No siempre el motivo es la falta de recursos,
a veces es el deseo de ejercer la profesion que la capacita
para desempenar cargos fuera del hogar. Esta circunstancia
varia los roles que tradicionalmente se daban a la mujer y al
varon: ella en el hogar, €l en el ambito civil. Antes, habia una

160



clara diferencia que comprendia también el modo de sentir,
planear y razonar; actualmente, como el trabajo es el mismo,
hay poca diferenciacion.

En muchas ocasiones los espacios habitacionales se han
reducido y se dificulta acoger a una prole numerosa; otras
veces influyen politicas demograficas de muy diversa ideolo-
gia, que no es el caso analizar aqui. A su vez, la ciencia
ofrece medios para controlar la natalidad que, aunque
siempre han existido, ahora se promueven y se comerciali-
zan de tal manera que todos tienen acceso a ellos. Es tal la
difusion que, desde la infancia, se asumen esos recursos
como algo natural y esto ha cambiado la mentalidad de los
futuros adultos.

Asi las cosas, la familia esta practicamente compuesta de
los padres y dos hijos, por eso no hay mucha oportunidad de
convivir con diversas personalidades e incluso, cuando los hi-
jos son del mismo sexo, tampoco aprenden a tratar a los del
otro. El asunto se complica si s6lo hay un hijo.

El deterioro de la fidelidad conyugal impide a los esposos
cuidar el ambiente familiar y, por tanto, no se ponen los
medios para evitar rinias, malos tratos, faltas de respeto y vio-
lencia. Muchas veces el desenlace es el divorcio y, mas tarde,
vienen las situaciones irregulares al acceder a nuevas uniones.

Cada vez son mis frecuentes las familias monoparentales
en donde el modelo del adulto o es femenino o masculino,
con el consiguiente empobrecimiento, a no ser que vivan con
tios y abuelos. Sin embargo, la relacion con los progenitores
es incompleta.

La cultura contemporanea estd sustituyendo el tradicio-
nal sexo por el género, de manera que la personalidad ya
no se apoya en la dotacion biolégica sino en la influencia
cultural. Los criterios que se manejan, fuertemente
promovidos por la publicidad, son los de la opcion de ele-
gir el rol femenino o masculino. En muchos ambientes se va
adoptando este enfoque.
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Mientras que el término sexo hace referencia a la naturaleza e
implica dos posibilidades (varén y mujer), el término género
proviene del campo de la linglistica donde se aprecian tres va-
riaciones: masculino, femenino y neutro. Las diferencias entre el
varon y la mujer no corresponderian, pues —fuera de las obvias
diferencias morfolégicas—, a una naturaleza «dada», sino que
serfan meras construcciones culturales <hechas» segtin los roles y
estereotipos que en cada sociedad se asignan a los sexos («roles

socialmente construidos»)'.

Este criterio propicia el planteamiento de la conveniencia,
segun algunas circunstancias, de fundar una familia con dos
personas del mismo sexo; y, ante la objecion de que en una
uniéon asi no habria procreacion, se cuenta ahora con que
pueden apoyarse en el recurso de la fecundacion artificial, e
incluso, en que ya algunos paises conceden la adopciéon a pa-
rejas de este tipo. Los infantes con ese entorno tienen desdi-
bujada la maternidad y la paternidad; la carencia de relacion
de alteridad procreativa fomenta la autosuficiencia en los
adultos y en los jovenes aislamiento que cuando sean adultos
les dificultara la auténtica donacion.

Finalmente, los medios de difusion promueven la permisivi-
dad en las relaciones sexuales, se asumen como naturales las
faltas de respeto y se fomentan dependencias que impiden la
madurez en las personas, y precisamente por ello, no estan en
condiciones de salir adelante y quedan atrapadas en este juego.

En un estudio? para investigar la influencia de la erotiza-
cion y la agresividad en el reconocimiento de la propia iden-
tidad, se tom6 una muestra al azar en forma no probabilistica
de 138 ninas y 102 varones, la mayoria de 8 afos, casi todos
con un solo hermano. 48 % vive con la familia nuclear; 42%,

' BURGGRAF, Jutta. ;Qué quiere decir género?, pp.9-10.
* Cfr. ONATE GALVAN, Rebeca. La erotizacion infantil en un mundo agresi-
vizado: sus riesgos, en Aletheia, Revista anual, Namero 20, pp.29-42.
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con la familia extensa, y 17 % no vive con el padre. Los resul-
tados obtenidos senalan que, en el proceso de identidad, la
mayoria de las nifias se identifica con el sexo opuesto, lo que
indica que la erotizacién provoca una tergiversacion. La nina
desea parecerse al padre por la relacion que le liga con €l. En
los ninos, la tendencia es a la identificacion dispersa, de modo
que en ellos la agresividad y la erotizacion promueve la identidad
confusa y no se logra focalizar el objeto al que tiende.

DE LA ESCUELA SUBSIDIARIA A LA SUSTITUTA

La escuela subsidiaria estaba claramente tipificada en la
antigliedad, abria sus puertas a nifias o niflos que provenian
de familias numerosas, donde la experiencia de tratar con
hermanos de distinto sexo ensefaba de manera natural las
diferencias entre ellos. A la escuela iban a adquirir conoci-
mientos y a aprender a ser amigos. El modelo de familia de los
alumnos era semejante, la madre permanecia en la casa y se
encargaba de hacer rendir los recursos que el padre aportaba.

El divorcio era un recurso extremo, por lo tanto, se lucha-
ba por llevar la vida en paz y se evitaban aquellas situaciones
que deterioraran una relacion para toda la vida. Entonces se
contaba con la figura materna y paterna estables, con virtudes
que hacian grato el ambiente.

En la actualidad se espera mucho mas de la escuela. Los
educandos acarrean un lastre de inseguridad, muchas veces
por falta del afecto que no encuentran en sus padres, porque
ambos dedican buena parte de su tiempo al trabajo extrado-
meéstico o por la ausencia de uno de los progenitores debido
al divorcio, al abandono o a la suplantacion de alguno de
ellos. De los maestros se espera comprension, paciencia y
buen ejemplo para rehacer la figura femenina o masculina
que no observan en sus progenitores.

La propaganda de la cultura de género encuentra eco
cuando el modelo de alguno de los progenitores es negativo,
en la intimidad aparece el rechazo a ese sexo y se busca el
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otro. Entonces se dan actitudes aberrantes que la sociedad
admite. De alli que los educadores ahora tengan la responsa-
bilidad, antes no imaginada, de rehacer en los educandos la
figura del hombre o de la mujer, segun el caso.

De este modo el papel de subsidiariedad, que inicialmen-
te tuvo la escuela, se ha vuelto complejo. Por las abundantes
carencias familiares aparece la necesidad de suplir para reha-
cer las personalidades de los educandos. Un aspecto especial-
mente relevante es el de la educacion de la afectividad y del
pudor, que salvaguardan el verdadero carino.

EL DESARROLLO DE LA SEXUALIDAD EN LAS DOS
PRIMERAS DECADAS DE VIDA

Para normar el criterio sobre la oportunidad de una escue-
la diferenciada segin el sexo, hace falta explorar los datos
que se tienen del desarrollo y descubrimiento del sexo desde
la infancia hasta la adolescencia.

En la fecundacion, cuando los 23 pares de cromosomas son X,
sabemos que se trata de una nina. Si el padre aporta 22 cromoso-
mas X y uno Y se engendra un niflo. Por eso, desde el primer
momento se da la diferenciacion sexual. Un poco mds adelante
sucede lo que nos explica el doctor Ernesto Bolio y Arciniega:

(...) la séptima semana de gestacion, el feto debe recibir un «ba-
fo hormonal», y en ese momento el cerebro, la estructura cere-
bral, se ve modificada por ese «bafio» (...). Este <bano hormonal»
—que produce la madre— define en las células una orientacion
sexual de la que carecerian sin el bafo», de hecho, algunas ve-
ces, por razones desconocidas aun, se producen mas o menos

hormonas y eso también influye en el feto’.

A los dos afos, los pequefios descubren su cuerpo y las
diferencias entre nifias y nifilos y asumen su propio aspecto’,

* Vicisitudes de la identidad sexual, en Revista ISTMO, No. 255, p.43.
# Cfr. ERIKSON, Eric H. Infancia y sociedad, pp.61 y 75.
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desde ese momento se identifican con su ser varonil o feme-
nino de manera espontanea. En la pubertad’, los cambios
hormonales y sus efectos en el cuerpo, llevan a afrontar de un
modo radical el sentimiento de la identidad sexual. Entonces
los intereses y las conductas de los adolescentes estan
fuertemente relacionados con la sexualidad.

El trato del nifio con el padre o la madre es muy importante
para empezar a construir la relacion con personas del mismo o
del otro sexo, esto ayudari a que en la adolescencia la identifica-
cién con el propio sexo se asuma sin ningan tipo de dificultad.

Los problemas® que actualmente pueden presentarse en los
adultos, y que afectan la imagen que de ellos tengan sus hi-
jos repercutiendo en la aceptacion de la identidad, pueden
deberse al divorcio de los padres y a la sustitucion de los pro-
genitores; a la resistencia del hombre al trabajo de la mujer
fuera del hogar y al éxito que de ello se derive, que en oca-
siones es superior al de €l; a la reduccion del tiempo que la
madre dedica a la familia, por variar sus roles en la vida coti-
diana, y a que muchas veces el padre tiene mas presencia que
ella en el hogar, etcétera.

El efecto mas frecuente de todo lo anterior es la ruptura de
la armonia entre los tres aspectos del sexo’”: biolégico, psico-
logico y social, y las repercusiones en la conducta sexual. El
primero es el cromosémico; el segundo se relaciona con las
vivencias psiquicas y se manifiesta en la toma de conciencia
de pertenecer a un determinado sexo; el Gltimo es el asigna-
do a una persona segin la perciban los demas. Cuando estos
aspectos se desarticulan, los adolescentes adoptan conductas
inadecuadas porque se resisten a identificarse con su sexo
biologico y enfocan la sexualidad de manera antinatural. Esto
puede agravarse ya que en estas circunstancias:

> Cfr. MUSSEN, Paul H., CONGER, John J. y KAGAN, Jerome. Desarrollo de la
personalidad en el nirio, pp.436'y ss.

¢ Cfr. GONZALEZ NUNEZ, José de Jests (Compilador). Los cambios del hom-
bre frente a la metamorfosis de la mujer.

7 Cfr. BURGGRAEF, J. ;Qué quiere decir género?, pp.16-19.
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(... el desarrollo sexual no es completo y no ha madurado
hasta el pleno descubrimiento de su meta: el sexo opuesto. En
este momento del crecimiento, objetivos y situaciones variadas,
humanos o no humanos, pueden asociarse en la imaginacion con
el despertar de sentimientos eréticos todavia indefinidos: ninos y
adultos, pero también situaciones inanimadas o emocionalmente
excitantes. La sexualidad de un adolescente en esta etapa podria
denominarse bisexual, aunque no serfa desacertado llamarla

anultisexual»®.

LA ESCUELA MIXTA

Aunque en casi todas las culturas de la antigiedad se edu-
c0O a las mujeres, la escolaridad siempre se polariz6 hacia los
ninos debido a los esquemas sociales. Obviamente, cuando
las oportunidades educativas son las mismas para el varon y
la mujer, hace falta precisar la terminologia y todo ello propicia
un desconcierto que poco a poco se ha ido superando.

El planteamiento de fondo ante la propuesta de escuelas
diferenciadas o mixtas responde a que, en algunos casos, se
da mayor importancia a la personalidad humana y en otros se
defiende la necesidad de dar al hombre y a la mujer las
mismas oportunidades educativas’.

Antonio Ardillas y Jesus Puente al estudiar la coeducacion'
sefalan aspectos negativos y positivos. Entre los primeros, ad-
miten la dificultad de establecer el justo equilibrio para desa-
rrollar las cualidades femeninas y masculinas sin menoscabo
de algunas, los educadores generalmente no tienen la sufi-
ciente preparacion para enfrentar la coeducacion, se dificulta
la educacion sexual y se fomentan las relaciones sexuales
prematuras. Respecto a lo positivo sefialan que se ofrece una
formacion humana integral pues lo normal es convivir con

8 VAN DEN AARDWEG, Gerard J. M. Homosexualidad y esperanza, pp.57-58.
? Cfr. GARCIA HOZ, Victor. Principios de Pedagogia sistemdtica, pp.275-283.
0 Cfr. Coeducacion, STUDIUM, Madrid, 1970.
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mujeres y varones, se enriquecen con mis variados enfoques,
practican la caballerosidad y el pudor, destierran la timidez, se
fomenta la igualdad de oportunidades.

Este estudio realizado hace poco mas de treinta afios no
contaba con el actual deterioro del respeto entre las personas
de diferente sexo ni con la permisividad de las manifestacio-
nes de afecto que exacerban la sensibilidad. Todo ello con el
apoyo de los medios de difusion que presentan, como modelo
de vida, el de personas publicas que desconocen el significado
de la fidelidad y del compromiso.

En Estados Unidos, pais caracterizado por la defensa de la
igualdad a ultranza, se ha iniciado un planteamiento que tal
vez responda a la necesidad de evitar la promiscuidad y la
procreacion a edades tempranas y sin la garantia de formar
una familia:

El respaldo a las escuelas de un Ginico sexo supera las posiciones
de los partidos politicos. En el senado norteamericano, los defen-
sores van desde el republicano de Texas, Kay Bailey Hutchinson,
a democratas como Hillary Clinton de Nueva York y Edward
Kennedy de Massachussets.

Associated Press, citando a Leonard Sax, responsable de la
Asociacion Nacional para la Implantacion de Escuelas de un
Unico Sexo en la Educacion Pablica, informaba el 8 de mayo que
ya existen 10 escuelas publicas de un tnico sexo, y dos mas se

espera que se abran en breve'.

PROPUESTAS

El panorama ofrece mas sombras que luces, sin embargo,
la postura que se plantea se apoya en la realidad de la natu-
raleza humana, en /o que es, imagen y semejanza de El que Es.

1 BOLETIN ELECTRONICO DEDICADO A LA DIFUSION DE LA EDUCACION
FAMILIAR, LOS VALORES Y LA DEFENSA DE LA VIDA HUMANA DESDE LA
CONCEPCION HASTA LA MUERTE NATURAL, ;Ha llegado la hora de las
escuelas separadas por sexos?, No. 302, p.1.
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Por tanto, aunque es arduo el trabajo, la verdad esta de
nuestro lado.

La familia ha de recuperar su papel de primera educadora
y la escuela tomar su postura de subsidiariedad. Para ello ha-
ce falta una mutua colaboracion: ofrecer a los padres acerta-
dos criterios mediante «Escuelas para padres» donde se les
ayude a resolver los problemas de los hijos y aconsejarles pa-
ra que muestren una vigorosa y atractiva personalidad mater-
na y paterna. De este modo ayudan a los hijos a adoptar sin
problemas su propia identidad y el aprecio por el otro sexo.

..no se trata de que los varones sean mas «masculinos» y las
mujeres mas femeninas» (pero tampoco lo contrario), sino de
que vivan mds como «personas», lo cual significa con mais
originalidad, individualidad, autonomia, refiriéndose menos «a
lo que se suele hacer» y a do que todos piensan», con creciente
disposicion de aceptar en libertad la responsabilidad de los

propios pensamientos y sentimientos, juicios y actos®.

La preparacion de los maestros ha de responder a las de-
mandas de los hijos que no cuentan con el apoyo de un buen
ambiente familiar; hay que fortalecerlos para evitar soluciones
faciles que a la larga provocaran problemas similares a los de
los progenitores. Ademas, la personalidad de cada maestro ha
de ser vigorosa para ejemplificar su respectivo sexo. De los
docentes se espera fortaleza para ir en contra del ambiente
permisivo y erotizado.

Ofrecer diversos tipos de escuelas: femeninas, masculinas
y mixtas, para poder elegir la que mas convenga a los edu-
candos, previo estudio minucioso de la personalidad y el am-
biente en donde se desenvuelven. Por ejemplo, si lo que un
nino necesita es relacionarse con otros nifilos porque en su
familia esta rodeado de mujeres, la opcidn es un colegio

12 BURGGRAF, Jutta. Hacia un nuevo feminismo para el siglo XXI, pp.49-50.
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masculino. Cada institucion ha de tener muy claro el objetivo
de la formacion diferencial y conocer muy bien los momen-
tos criticos donde se configura la feminidad y la masculinidad.
Un medio para lograrlo es el de ofrecer una adecuada educa-
cion sexual en donde se responda a las siguientes preguntas:
¢Como hablar a los hijos de este tema? ;Cuando y como decirlo?
¢Quién debe decirlo? ;Cuiles son los conceptos que ameritan
aclaracion? El doctor Alvaro Sierra Londofio afirma:

Mi condicion de médico de ninos, con alguna experiencia en
educacion y asesoria familiar, al lado de mi condicion de padre
de familia, me habilitan para afirmar sin temor a equivocos a
todos los padres de familia que estin seriamente preocupados
por la educacion sexual de sus hijos, que nadie puede ni debe
hacerlo mejor que ustedes. Y en cuanto al medio educativo
escolar, estén vigilantes y atentos, porque su funcion al respecto
es de complementacion frente a lo realizado por los padres.
Solo los padres han de encuadrar la sexualidad humana [en su
auténtico ejel: el amor. Porque solo ellos pueden avalarlo con la
vida misma, su compromiso, su incondicionalidad y su capacidad

para entregarse totalmente®.
Se trata de recuperar los valores sociales de la fidelidad y
del respeto, como un reto que al unisono ha de establecerse

en la familia y en la escuela, con la firme determinacién de no
perderlos nunca mis. @

13 Apud TAMES, Maria Adela. La mujer y la crisis de la familia, p.91.
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DE HEISENBERG Y GODEL
A SAN AGUSTIN, O DE

LA INCERTIDUMBRE

AL MISTERIO EDUCATIVO

Jorge Medina Delgadillo

Mens agitat molem.
(El espiritu mueve la materia»).
Virgilio

RESUMEN

Los objetivos del presente escrito son, por una parte,
manifestar la repercusion que han tenido las conclusiones de
las ciencias fisico-matematicas del siglo XX en los terrenos
educativos y, por otra, recuperar el pensamiento agustiniano
como pista de solucion a los problemas heredados en dichas
conclusiones. Para delimitar el area de analisis del primer
objetivo, recurriré a las conclusiones matematicas de Kurt
Godel y a las de la fisica cuantica de Werner Heisenberg.

INTRODUCCION

En los albores del vigésimo siglo, el mundo, y en especial,
el mundo cientifico, se enriqueci6 por los avances que en las
ciencias fisico-matematicas realizaron grandes cientificos; en-
tre otros, Born, Ackermann, Einstein, Minkowski, Rutherford,
Heisenberg, Gauss, Hilbert, Planck, Godel, propusieron una
nueva forma de entender la realidad —forma no menos
revolucionaria que la de Galileo y Copérnico en su tiempo—,
cuyas consideraciones traspasaron el umbral de los nimeros
e incidieron en el pensamiento filosofico y, por ende, en el
pensamiento educativo.
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Las teorias del caos y la complejidad, que actualmente se
presentan como paradigma de comprension de la realidad, nos
obligan a revisar criticamente su origen y a considerar la validez
o invalidez de sus conclusiones en el terreno humano. Cierta-
mente, los objetos de estudio de las ciencias fisico-matematicas
se presentan al ser humano con cierta docilidad y pasividad
manipulable, de ahi que los progresos en este ambito del saber
sean mas vertiginosos y vayan a la avanzada; por el contrario,
el ser humano es un «sujeto» de estudio, y ademds de las impli-
caciones éticas que presentaria su manipulacion y experimen-
tacion, existe una consideracion ontologica fundamental: es
libre, y la libertad no lo convierte en un sujeto cadtico, incom-
prensible y dejado al azar, sino en una entidad misteriosa,
capaz de certeza dentro de cualquier incertidumbre.

INCOMPLETITUD E INCONSISTENCIA DE LOS
SISTEMAS FORMALES (K. GODEL)

Kurt Godel' nacié Brno, Moravia en 1906, y vivid en
Viena hasta 1940; en 1930 se doctor6 en la Universidad de
Viena, curiosamente con una tesis de apenas once paginas,
que demostraba la completitud semantica del calculo de pri-
mer orden, es decir, que cada verdad logica es probable. Ha-
cia 1931 escribi6é una de las obras revolucionarias dentro de
la historia de las matematicas: Sobre las Sentencias Formal-
mente Indecidibles de Principia Mathematica y Sistemas
Afines (Uber formal unentscheidbare Sitze der Principia Mat-
bhematica und verwandter Systeme I»? En ella observo que, dentro
de un sistema, existen proposiciones que versan sobre la con-
sistencia del sistema mismo y que son de suyo indecidibles.

' Su biografia se construyo a partir de las siguientes fuentes: Gran Enciclopedia
Rialp, T.XI, Rialp, Madrid 1972; Encyclopedia of Philosophy, V. 4, Routledge,
London-New York 1998; Enciclopedia Encarta (Version 9.0.0.0710), Microsoft,
Redmond 2000; Diccionario Enciclopédico Salvat, T. X, Salvat, Barcelona
1991. The Cambridge Dictionary of Philosophy, Cambridge U. Press 1999.

* Existe una reproducciéon de este ensayo en inglés en Yggdrasil's Library:
www.ddc.net/ygg/etext/godel/godel3.htm
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De 1933 a 1939 fue Privatdozent en la Universidad de Viena,
y publico en el mismo periodo articulos sobre el problema de
eleccion, la relacion entre logica cldsica y 16gica de intuicion.
Al mismo tiempo, ingres6 al Circulo de Viena, del cual salio
por el desacuerdo con su postura filosofica. Kurt Godel paso
el periodo escolar de 1933-4 en el Instituto de Estudios Avan-
zados en Princeton. En 1940 emigro a Estados Unidos perma-
neciendo en Princeton, donde se relaciond cercanamente con
su amigo A. Einstein. Muri6 en 1978, a causa de desnutricion,
tal vez por sus problemas mentales y ciertas fobias que le
aquejaron al final de su vida.

Es necesario, al hablar de Godel, mencionar la obra Prin-
cipia Mathematica (PM) de Alfred Whitehead y Bertrand
Russell. En sus obras completas, Kurt hace copiosas referen-
cias a la obra de Russell, ésta constituia un baluarte en la his-
toria de la Logica, ya que con pocos simbolos y realmente un
minimo de axiomas y teoremas, construia todo el edificio de
la matematica, augurando asi la posibilidad de una construccion
formal (l16gica) de todas las ciencias, al modo de PM.

Los signos utilizados en PM —utilizados posteriormente por
el mismo Godel para llegar a resultados sorprendentes— son:

= (Negacion «no») N (Conjuncion «y») Ux (Para toda x)
v (Disyuncion «o») = (Igual a =) Ck (Existe x tal que)
- (implica, O (pertenece a, 0O (contiene a,

se sigue que) miembro) conjunto)

Por ejemplo, el principio aristotélico de no-contradiccion,
en un lenguaje formal equivaldria a: (A A-A); o el de
identidad a: A=A

La intencion russelliana, muy pitagoérica, suponia la simpli-
ficacion de las verdades cientificas a féormulas consistentes o
coherentes dentro de un sistema formal. A este afan se
sumaba el formalismo de Zermelo y Frinkel, y los axiomas de
los nimeros naturales de Peano.
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Los teoremas de Godel tendrin dos reproches a los
conceptos anteriores:

a) No hay sistemas formales consistentes?.

b) No hay sistemas formales completos ‘.

Quiza la mejor manera de introducir los teoremas de Go-
del sea con este sencillo ejemplo, que la literatura cientifica
consagroé como la «maquina de Godel»:

Imaginemos que existe una computadora capaz de contestar cual-
quier pregunta; después se escribe la frase G —de Godel— «esta
computadora nunca dird que esta frase es verdadera». Ahora se le
pregunta a la computadora: Es G verdadera o falsa? Si la com-
putadora contestara que es verdadera, entonces el enunciado G
seria falso, y la computadora se equivocaria al decir que era
verdadero, por tanto, no podra decir nunca que el enunciado es
verdadero. Entonces, el enunciado G, que afirma: «sta computa-
dora nunca dird que esta frase es cierta» es verdadero y la com-
putadora no puede detectarlo asi. Hay, entonces, por lo menos,
una verdad que la computadora no puede pronunciar, aunque
nosotros si lo sepamos. En otras palabras, la computadora no
es capaz de contestar cualquier pregunta que se le formule.

Si se traslada esto al terreno cientifico, y la maquina repre-
senta las matematicas, podemos imaginar el duro embate que
representd Godel para quienes vislumbraban en esta ciencia
el modelo para todas las demas o su fundamento’; en concre-
to, para Hilbert y su formalismo, que pretendia hacer de la
matematica clasica, de sus conceptos e ideas, un sistema de
signos graficos manipulables, demostrables, combinables
conforme a reglas mecanicas arbitrarias®.

3 Se entiende por consistencia, la propiedad de un sistema que afirma que
para todos sus enunciados hay una clasificacion en «erdadero» o {also».

* Se entiende por completo o completitud, la propiedad de un sistema que
senala que puede probarse, dentro del sistema y con los axiomas del mismo,
cualquier enunciacion contenida en el sistema.

’ Historicamente existieron pretensiones similares al formalismo 16gico de Hilbert,
basta recordar la teoria de los nimeros de Pitagoras, la Ethica ordine geometrico
demonstrata de Baruch Spinoza, o al afan por los juicios sintéticos a priori de las
ciencias fisico-matemdticas de Kant.

¢ Cfr. GODEL K., Obras Completas, Alianza Editorial, Madrid 1981, p. 92-92.
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El primer teorema de Godel puede resumirse asi: para ¢
(enunciado) existe un nimero «» que tiene propiedades. Su-
pongamos que una de esas propiedades es «no ser deducible
del sistema», entonces habra «» sin prueba ¢’.

Mas extensamente, el procedimiento godeliano consiste en
asignar un nimero natural a cada simbolo del sistema y utili-
zarlos como exponentes de nimeros primos que después se
multiplican obteniendo asi, para cada formula del sistema, un
nimero y s6lo uno: su nimero de Godel (NG). Por ejemplo,
segln la férmula < v = x» x=1, v=2, ==3 y la serie de nime-
ros primos es: 2,3,5,7,11...; asignando el exponente la serie de
nimeros primos, la formula se puede leer asi: 2! - 32 - 53 - 7%
y equivale al nimero 15,750. Godel formul6 enunciados indeci-
dibles®, similares al del ejemplo de la computadora, los convirtio
en una multiplicacion de nimeros primos con sus respectivas
potencias, y encontrdé que: jexisten férmulas verdaderas
—aritméticamente— cuyo NG no tiene un similar en logica
formal, es decir, no tiene prueba, no es demostrable en el sis-
tema! En otras palabras, enuncioé su primer teorema, también
llamado teorema de la incompletitud: cualquier sistema formal
es incompleto, pues existen en €l proposiciones indecidibles.

Derivado de su primer teorema esta el segundo, llamado
teorema de la inconsistencia®, que es al que directamente alu-
de el ejemplo de la «maquina de Godel». En un sistema S, no
puede comprobarse la consistencia (falta de contradiccion)

7 En una nota complementaria afiadida en 1963 al ensayo Sobre las Sentencias
Formalmente Indecidibles de Principia Mathematica Yy Sistemas Afines, GO-
del escribi6: «Se puede probar rigurosamente que en cada sistema formal con-
sistente hay sentencias aritméticas indecidibles y que, ademas, la consistencia
de cualquiera de esos sistemas no puede ser probada en el sistema mismo»
(GODEL K., o.c., p.89).

8 Porque el sistema no puede decidir por si mismo la verdad o falsedad del
enunciado.

’ La enunciacion original se encuentra en el Teorema XI de su ensayo: Sobre
las Sentencias Formalmente Indecidibles de Principia Mathematica y Sistemas
Afines: Sea K una clase recursiva primitiva y consistente cualquiera de
formulas. Entonces ocurre que la sentencia que dice que K es consistente no
es K-deducible» (GODEL K., o.c., p.87).
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del mismo. Es decir, los axiomas del sistema no pueden pro-
bar la consistencia del sistema mismo, pues son parte de él;
se tendria que recurrir a axiomas ajenos del sistema, que al in-
cluirse al mismo, formaria un sistema mucho mayor que el ini-
cial y que, a su vez, no podria probar su consistencia. Como
indica el procedimiento tomista para la demostracion de la
existencia de Dios: «no se puede ir al infinito», en este caso,
en la serie de axiomas ajenos al sistema para probar la con-
sistencia del sistema mismo. Surge, por tanto, una consecuen-
cia obligada y dolorosa: los sistemas formales de la ciencia no
son consistentes, no pueden decir y decidir de si mismos su
falta de contradiccion.

Respecto a la recurrencia en matematicas a axiomas supe-
riores para demostrar problemas del sistema, pensemos en
por qué cualquier nimero dividido entre cero es igual a infi-
nito, o cualquier nimero elevado a potencia cero es igual a
uno. Son problemas que no pueden ser resueltos del mismo
modo que se resuelven el resto de ellos, de ahi la necesidad
de recurrir a explicaciones mas complejas, que implican
salirse de los axiomas y teoremas propios del caso.

Los teoremas godelianos se han utilizado para combatir
el formalismo vy el logicismo; no obstante, también inspiran
a filésofos que han visto en ellos la respuesta a fendmenos
epistémicos, como lo hicieron Myhill y Reinhardt. También
Godel alent6 a filésofos para combatir metafisicamente el
materialismo y las doctrinas de filosofia de la mente que
identificaban a ésta con el funcionamiento de una computa-
dora; por una parte quedaba probado que la mente humana
no era codificable logaritmicamente como una computadora
(con lo que evitaba la aplicacion de sus teoremas de incom-
pletitud e inconsistencia a lo humano). Respecto a los argu-
mentos antimecanicistas fundados en Godel encontramos a
Lucas, Benacerraf, Penrose, cuyos argumentos se sintetizan
asi: 1) si la mente humana fuera mecanizable, entonces,
de acuerdo al Teorema de Godel, no podria saber si sus
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creencias son consistentes; 2) la mente humana sabe que sus
creencias son consistentes; 3) la mente humana no es meca-
nizable™.

Quiero adelantar, aunque posteriormente la reflexion final
lo harg, la fractura epistemologica y metodologica que supo-
nian los teoremas de Godel. Por una parte, colocaban en tela
de juicio los fundamentos de los sistemas cientificos, al igual
que sus hallazgos y técnicas, y por otra, abrian un campo de
incertidumbre —con cierto sabor a melancolia— respecto al
saber humano, a sus limites y posibilidades, que ya eran
ciertos e indudables.

EL PRINCIPIO DE INCERTIDUMBRE (W. HEISENBERG)

Werner Karl Heisenberg" nacié en Wurzburg, en 1901. Es-
tudio fisica en la Universidad de Munich. Obtuvo su doctora-
do en 1923. Durante el afio siguiente estuvo como ayudante
de Max Born en Gotinga. Se traslad6 a Copenhague para tra-
bajar con Neils Born y alli fue miembro fundador del Instituto
Copenhague para la interpretacion de los fenémenos cuanticos,
Instituto que después realizard una interpretacion sui generis
del Principio de Incertidumbre del mismo Heisenberg. De
1927 a 1941 dict6 la materia de Fisica tedrica en la Universi-
dad de Leipzig, en Alemania. En 1927 establecio el Principio
de Incertidumbre, que enuncia que en la Mecidnica cudntica
es imposible conocer simultineamente el valor de dos
variables: posicion e impulso. En 1930 publicé Principios
de la Teoria Cuantica (Die Physikalischen Prinzipien der
Quantentbeorie) que le valié dos anos mas tarde, junto con
sus logros de 1927, el premio Nobel de Fisica. En 1948 fue

1 Cfr. Encyclopedia of Philosophy, voz: Godel, V. 4, Routledge, London-New
York 1998.

' Su biografia se construy6 a partir de las siguientes fuentes: Gran Enciclopedia
Rialp, T.XI, Rialp, Madrid 1972; Encyclopedia of Philosophy, V. 4, Routledge,
London-New York 1998; Enciclopedia Encarta (Version 9.0.0.0710), Microsoft,
Redmond 2000; Diccionario Enciclopédico Salvat, T. XI, Salvat, Barcelona
1991. The Cambridge Dictionary of Philosopby, Cambridge U. Press 1999.
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nombrado director del Instituto Max Planck. Para algunos de
sus biografos, Heisenberg estuvo involucrado en la produc-
cion bélica atomica de la segunda guerra mundial, sin embar-
go €l mismo se desdijo de esas acusaciones. En 1969 escribio
su autobiografia intelectual: Mas alla de la Fisica (Der Teil
und das Ganze). Muri6é en Munich en 1976.

La mecanica cuiantica, movimiento en el que se inscribe
Heisenberg, tuvo lugar entre 1923 y 1927, era una nueva
forma de concebir los fendmenos fisicos, resolviendo los pro-
blemas que la fisica clasica de Newton dejaba sin respuesta.
Max Planck, fisico aleman, desarroll6 la teoria de los cuantos
o paquetes de energia, que son emitidos o absorbidos por la
materia, y que daban respuesta a problemas de termodinamica,
radiacion y electricidad.

Planck descubri6 que la radiacion de un cuerpo es equiva-
lente a hu, donde u es la frecuencia de la radiacion multipli-
cada por h, que era una constante o cuanto de accion. La teo-
ria newtoniana, por ejemplo, no podia explicar por qué, en
un laboratorio, un metal emitia la misma cantidad de electro-
nes incidiendo en ella diversos tipos de radiaciones; pero la
teoria cudntica si resolvia este fendmeno fotoeléctrico», pues
no era la intensidad sino la frecuencia de la radiacion la que
determinaba la emision de electrones de un cuerpo.

Quedaron, no obstante, problemas experimentales por re-
solver dentro de la incipiente mecanica cuantica de Planck.
Dos fueron las grandes formulaciones posteriores a Planck
que intentaron sistematizar su teoria: la mecanica ondulatoria
de Schrodinger, y la mecanica de matrices, encabezada por
Heisenberg.

Heisenberg, junto con Pascual Jordan, elabord, pues, una
nueva teoria cuantica, distinta de la de Schrodinger, de tintes on-
dulatorios, por una matricial. Esta teoria servia para la compren-
sion de los fendmenos atomicos y sus relaciones (atracciones,
repulsiones, efectos electromagnéticos y fotoeléctricos, etcétera);
sin embargo, al estar experimentando, Heisenberg descubrio
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algo mas importante que la descripcion de los movimientos
de las particulas atomicas, noté6 que el observador siempre
supone una interferencia en el movimiento y posicion de las
particulas que estudia; es decir, si se puede determinar la
posicion de una particula en el espacio o el momento* (energia
de impulso), pero no ambas al mismo tiempo.

Por ejemplo, para determinar la posicion de una particula
se emite luz para que choque con la particula, y el impacto
producido nos dird el lugar especifico donde ocurri6 tal feno-
meno. Sin embargo, como Planck lo habia probado, la luz
también se comporta de manera ondulatoria y corpuscular, es
decir, también es un cuerpo, y tiene a su vez, una posicion y
un momento determinado, de ahi que el choque del foton
(haz de luz) con la particula, transmitira parte del momento
del foton a la particula, alterindola en su velocidad.

Por otra parte, como la longitud de onda de la luz es in-
versamente proporcional a su momento, y se utiliza en el ex-
perimento antedicho luz con una longitud de onda pequena,
su momento sera mayor, asi que la colision lo sera también, y
la precision en la medicion de la posicion serd casi total, sin
embargo, el impulso transmitido a la particula serd muy ele-
vado y crecera, por ende, la indeterminaciéon de su momento.
Si por el contrario, se utiliza una luz con una longitud de on-
da muy grande —y momento minimo—, no habri casi afec-
tacion al momento de la particula, lo cual podemos calcular
con certeza, sin embargo, no habra colision, quedando
indeterminada la posicion de la particula.

Resulta, entonces, un margen obligado de incertidumbre
en el conocimiento del microcosmos, que jamas llegara a ser
cero, quedando la fisica en un suelo distinto de la matematica
exacta: el de la probabilidad.

Asimov proponia un ejemplo muy simple al Principio de
Incertidumbre y la injerencia del observador en la alteracion

12 Momento o impulso es el resultado de la masa por la velocidad de una particula.
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del fenémeno a ser medido: si alguien quiere saber la tempera-
tura de un liquido, meterd un termometro, pero la temperatura
que posee el termodmetro es distinta a la del liquido, asi que dis-
torsionard, aunque sea minimamente, la temperatura a medir;
asi, nunca se sabra con exactitud la temperatura del liquido.

Pauli explicaba en términos cientificos el principio de
Heisenberg ast:

«No es posible adscribir simultineamente a un cuerpo
material una posicidn exacta y un valor exacto de su momen-
to, sea este cuerpo macroscOpico o atbmico, esté cargado
eléctricamente como un electrén o sea eléctricamente neutro
como un fotén»"

La férmula matematica que expresa el Principio de
Incertidumbre es:

Ax Ap = h/2

Donde Ax es la incertidumbre de la posicion, multiplicada
por Ap que es la incertidumbre del momento, que es mayor
o igual a la constante de Planck (h) dividida entre dos.

Resta por considerar un aspecto de este principio.
¢La incertidumbre es del sujeto o del objeto? En otras palabras,
¢la incertidumbre es epistemologica u ontologica?

En un inicio, Heisenberg optd por la primera posibilidad,
pues la imprecision residia en la medicion y no en la marcha
natural de las particulas que, dejadas al flujo natural, llegarian
seguramente a una posicion x con un momento ), aunque
desconocidas por el espectador. De hecho, Albert Einstein to-
mara partido por esta postura, que encaja con su teoria de la
relatividad —del espectador— respecto al fenémeno, y no del
fenébmeno mismo; lo mismo sucedera con la interpretacion de
Copenhague.

5 PAULL Wolfgang, Escritos sobre Fisica y Filosofia, Debate, Madrid
1996, p.44.
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«Al explorar este problema, Heisenberg ofrecié una ima-
ginativa explicacion de la incertidumbre, considerandola co-
mo indicadora de una limitacion fundamental de nuestra
capacidad para fijar todas las propiedades de un sistema a
un grado arbitrario de precision por cualquier técnica expe-
rimental. La idea basica aqui era que cualquier medicion
realizada sobre un sistema debe, inevitablemente, perturbar
fisicamente al sistema medido. El fijar una cantidad a un
grado determinado de precision perturbaria, pues, el sistema
de forma tal que nuestro conocimiento del valor de alguna
cantidad conjugada quedaria reducido, pudiendo ésta
tomar, después de la medicion, cualquier valor de un gran
intervalo de valores»".

No obstante, tras dialogos con Born, Heisenberg traslado
sus hallazgos al comportamiento de las particulas y no tanto
a la incertidumbre que producia la injerencia del observador.
La nueva idea era comprender que las particulas en si mismas
son inciertas”, puesto que la complejidad del mundo impone
relaciones obligadas a las particulas, creindose asi una red de
interrelaciones que afectan en cada instante la posicidon y mo-
mento; por ejemplo, el amanecer, el canto de un pajaro, un
trueno o el estornudo de un nifo, afectarian y distorsionarian
constantemente el movimiento de las particulas.

Por eso comenta Sklar: Heisenberg se vio inducido a
aceptar la lectura bohriana ontol6gica, mas radical, de la in-
certidumbre. Esto es, acept6 la idea de que la incertidumbre
refleja la dispersion irreducible de caracteristicas del sistema,
no meramente una limitacion de nuestro conocimiento de
propiedades conjuntas a grados arbitrarios de precision»".

% SKLAR Lawrence, Filosofia de la Fisica, Alianza Universidad, Madrid
1994, p.257.

> Para profundizar mds sobre la cercania entre la incertidumbre de Heisen-
berg y el notmeno kantiano, se puede consultar su ensayo: {a mecdnica
cuantica y la filosofia de Kant» contenido en su libro: Didlogos sobre Fisica
Atomica, Universidad Autonoma de Puebla, Puebla 1998.

1 Sklar Lawrence, o. c., p.259.

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA 18 1



Al igual que los teoremas de Godel, el Principio de Incer-
tidumbre de Heisenberg, representd un duro golpe al racionalismo
y al positivismo, en cualquiera de sus formas. Claro esta,
acompanados de ellos estaban Planck y su teoria cuantica,
Einstein y la relatividad del universo, las teorias de entropia
que postulaban la paulatina pérdida de calor en los cuerpos,
que hacian ver a la humanidad, no sélo la contingencia del
conocimiento humano, sino la contingencia de los fenémenos
naturales —de alguna manera /ibres—, no sujetos a las leyes
interpretativas humanas; hacian replantear la misién de la
ciencia como una humilde intérprete de un mundo complejo,
dindmico e inconmensurable.

Las consecuencias de las doctrinas cuanticas, en especial la
matricial de Heisenberg, no se hicieron esperar: no existe un
determinismo fisico, mucho menos cientifico. La fisica se
convierte en una teoria, mas o menos probable, de los fen6-
menos que ocurren en el universo. El mito de Laplace" y otros
cientificos caian por tierra: si el presente es complejo, el
futuro se vuelve, literalmente, incierto; la forma de concebir el
mundo era ya en otra direccion™.

EL MISTERIO EDUCATIVO (SAN AGUSTIN)
Considero que las consecuencias de la teoria de la incom-
pletitud de los sistemas formales, al igual que el principio de

7 En su Ensayo Filosofico sobre las Probabilidades afirmaba: «Si concebimos
una inteligencia que en un instante determinado abarcara todas las relaciones
entre todos los entes del universo —una inteligencia lo suficientemente amplia
que permitiera someter estos datos al andlisis—, ésta podria establecer las po-
siciones respectivas, el movimiento y las propiedades generales de todos es-
tos entes, desde los mayores cuerpos del universo al menor de los atomos;
para ella nada seria incierto y el futuro asi como el pasado estarian presentes
ante sus ojos», apud: GIRON Gonzilez F. J., «Determinismo, caos, azar € in-
certidumbre», http://www.fsanmillan.org

s Cfr. HEISENBERG Werner, Physics & Philosophy. The Revolution in Modern
Science, Harper, New York 1963, p.187: «The philosophical implications of mo-
dern physics have been discussed in the foregoing chapters in order to show
that this mos modern part of science touches very old trends of thought at many
points, that it approaches some of the very old problems from a new direction».
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incertidumbre, realmente hirieron a profundidad el pensa-
miento cientifico humano. No es que hayan constituido algin
mal para la ciencia, al contrario, son avances en el conoci-
miento, aunque esos avances aparentemente consistan en la
imposibilidad de avanzar; mas bien, se han extrapolado las in-
ferencias de los teoremas de Godel y Heisenberg a las cien-
cias de lo humano, identificando el comportamiento atbmico
o sistémico-matematico con el psiquico o social humano. Por
ejemplo, la Teoria del Caos”, heredera de la «dncertidumbre»,
ha sido indebidamente transpolada a fenémenos sociales co-
mo movimientos migratorios, natalidad/mortandad u oficios
concretos en que se emplean las personas. Parece que la
complejidad del mundo humano es idéntica a la complejidad
(incierta-probable) del mundo fisico.

Una clara aplicacion de la Teoria del Caos en las situacio-
nes humanas esta descrita por Balandier asi: Si los cientificos
parecen jugar al caos sobre el gran tablero de la naturaleza,
los analistas de la modernidad se lanzan con menos probabi-
lidades a un juego similar. A éste lo he definido no hace mu-
cho con una férmula: el movimiento mas la incertidumbre. El
primero de esos dos términos se realiza en formas maultiples,
vistas por muchos como otras tantas ocultaciones o mascaras
del desorden. El vocabulario posmodernista se ajusta a este
inventario exploratorio de la "deconstruccion" y de las simu-
laciones. Hace unos afios se estableci6 progresivamente la
cuenta de las desapariciones: desde el campo hasta la ciudad,
desde los grupos hasta las relaciones entre individuos, desde
estos Gltimos hasta los espacios de la cultura y el poder, todo
ha sido condenado a desaparecer... El segundo término de mi
formula —la incertidumbre— expresa a la vez irrupcion de lo
inédito bajo los impulsos de la modernidad, y el riesgo, para
el hombre, de encontrarse en posicion de exiliado, extranjero

¥ Podemos encontrar algunos ejemplos en la teoria de la différance y la
deconstruccion de Derrida, los rizomas y las caoideas de Deleuze y Guattari,
y el Desorden de Balandier.
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o barbaro, en su propia sociedad, si la incomprension de lo
que esta en vias de hacerse lo alejase de una civilizacion con-
temporanea donde solo identificara el caos y el no sentido».

Hay dos fuertes cuestionamientos qué hacer a estas postu-
ras: jes justificada, metodolégicamente, la analogia entre los
sucesos fisico-matematicos y los humanos?, y ;necesariamente
las conclusiones de la incertidumbre epistemologica-ontologica
de las particulas atomicas (micro) determinan un comporta-
miento cadtico y extrano en el ser humano (macro)?

De entrada rechazo cualquier univocidad entre las conclu-
siones fisico-matematicas y las de las ciencias de lo humano,
ya en lo micro, como lo son las particulas subatéomicas, ya en
lo macro como los comportamientos corpusculares de las
galaxias, por el simple hecho de la irreductibilidad del ser
humano a mera materia. Sin embargo, este argumento, que
escapa del objeto de estudio actual, no necesariamente con-
cluiria la no existencia del caos en las situaciones humanas,
pues aun aceptando la presencia del espiritu, eso no establece,
per se, el orden y la certeza de los fendmenos antropologicos.

Mas bien, hay que emprender la via de solucidn a este pro-
blema analizando, por una parte, el acto educativo segin el
agustinismo, para descubrir en él la similitud con la incerti-
dumbre que propugnaba Heisenberg, y por otra parte, esbozar
la nocion de «misterio» educativo, para encontrar la deseme-
janza con las nociones de incertidumbre, incompletitud e
inconsistencia, que actualmente se abarcan en la de «caos».

El De Magistro* agustiniano comienza con una pregunta
previa a toda cuestion pedagogica: spara qué sirve el lengua-
je? A lo cual responde: «0 para que ensenemos O para que
recordemos», que se reducen a un solo acto: ensefar, pues

% BALANDIER G., El Desorden. La Teoria del Caos y las Ciencias Sociales.
Apud: GUTIERREZ Pantoja G., Metodologia de las Ciencias Sociales 11, Oxford
U. P., México 1998, p.296-7.

2 SANABRIA J. R. y BEUCHOT M., Del Maestro. San Agustin de Hipona y Del
Maestro Sto. Tomds de Aquino, UIA, México 1990.
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incluso aprendiendo o recordando exponemos o manifesta-
mos —enseflamos— algo a nuestro interlocutor. Esta primera
respuesta encubre ya el problema filosofico de la pedagogia:
¢es simplemente que, hablando, el maestro transmite los co-
nocimientos al alumno? Pero si el lenguaje expresa ideas, y las
ideas expresan cosas, ;cOmo es posible que el lenguaje exprese
y transmita la realidad? Esta antinomia entre palabra y reali-
dad, Agustin la resuelve diciendo que las palabras son signos
de las cosas, y como tales presuponen el contacto directo, el
conocimiento previo de las cosas para después ser entendi-
das; asi se expresa en el capitulo X: «Aprendo que la palabra
es un signo cuando encontré de qué era el signo: lo que
aprendi no fue por el significado, sino por la vision de la
cosa. Por lo que, mis bien, conocida la cosa se aprende el
signo, que, dado el signo, se aprende la cosa»*.

Es en la anterior tesis que se manifiesta la preocupacion
de San Agustin: aprendemos cosas por medio de signos o
comprendemos los signos gracias a las cosas. El obispo se in-
clinara en su sintesis, a las dos féormulas, y asi dice en el ca-
pitulo XI: «Quien ensena algo es el que presenta a mis ojos, o
a cualquier sentido del cuerpo, o también a la misma mente,
lo que quiero conocer; indica, asimismo, que nada se puede
conocer sin signos, pues mostrar algo simplemente, no es
mostrar su esencia, sino muchas veces su accidentalidad, lo
cual no produce un conocimiento completo de la cosa; pero,
a su vez, ningln signo —sensible y material— es capaz de

2 Recordemos que «ensenar proviene de dos palabras latinas «n signume: proponer
un signo a alguien para que aprenda. Y es que el fendmeno educativo precisa
de signos o instrumentos para llevar a cabo su fin: la optimizacion del hombre,
ya en su aspecto intelectual ya en el moral. Al respecto, Casotti afirma que la
columna vertebral del problema educativo a lo largo de la historia consiste en la
admision de una quaestio facti: existe la educacion, y en la indagacion de una
quaestio iuris: ;como es posible la educacion? Pues bien, la condicion de posibi-
lidad de la educacion se revela a través del acto mismo de ensenar, que necesi-
ta de signos para llevarse a cabo. Cfr. CASSOTI M., <'De Magistro" di S. Agostino
e di S. Tommasor, en: AGAZZI A. et al., Questioni di Storia della Pedagogia,
La Scuola Ed., Brescia 1963, p.122-123.
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indicar por si mismo y suficientemente lo mas esencial de las
cosas, que es inmaterial, y que, constituyendo lo valioso de la
ensefianza, no se recibe por palabras, gestos o demostracio-
nes. O, para decirlo con mas claridad, la accion humana se ve-
ria reducida a pura ensenanza (in signum = proponer signos)
sin llegar a ser verdadera educacion.

Educar entrana, sin embargo, algo mucho mas profundo
que la ensenanza, implica crecimiento, madurez, adquisicion
de virtudes, autonomia, aprecio de la cultura, colaboracion al
bienestar de la comunidad, comunicacion efectiva y afectiva,
en fin, una plenificacioén del ser humano. Esto es lo que vis-
lumbré San Agustin, y que a partir del fendbmeno de la ense-
fianza no se puede dar explicacion al fenémeno educativo.
Educar es mas, mucho mas, educar es ante todo un misterio.

Para aproximarnos a la entidad del misterio, San Agustin
propone dos caracteristicas fundamentales, cuando describia
el Mysterium tremendum ac fascinans (Misterio tremendo y
fascinante»)®. Tremendo, porque causa miedo, porque es tan
grande y supera en mucho la capacidad de conocimiento, que
se vuelve digno de respeto o hasta reverencia. Y no me refie-
ro a grande en cuanto su magnitud fisica o la complejidad de
su estructura, sino grande en «dignidad», excesivo en «belleza» #.
Fascinante, porque seduce irresistiblemente, porque atrae
como un iman, porque no se puede no considerar.

¢Donde se encuentra el misterio? ;Qué es a la vez tremendo
y fascinante? La persona. Esta respuesta no es ofrecida sin mas,
sino que puede ser corroborada por cualquiera; en efecto, ¢a
quién le atrae irrecusablemente el momento de una particula
atobmica?, y sin embargo, a todos nos fascina el ser humano,
nuestra madre o padre, nuestro mejor amigo, la esposa o un

» Ciertamente San Agustin intentaba dilucidar la entidad del misterio divino,
aunque con toda razoén se pueden aplicar estas propiedades —no en grado
sumo— a los demds seres espirituales.

# San Agustin fue claro al diferenciar la magnitud (corporea) y la grandeza,
referida a realidades superiores, como el alma o la virtud. De Trin. IX, 4,4: <Et
vita quaelibet quolibet corpore maior est, non mole, sed vi».
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hijo, en fin, un educando; a quién no le maravilla el proceso
educativo que experimenta un nifio desde su nacimiento hasta
que aprende a hablar, expresarse, ser agradecido, etcétera.

Como se expuso, el misterio es tremendo, lo cual le otorga
una excelencia respecto a la facultad cognitiva que lo trata de
interpretar, aqui ciertamente estd el gozne con la doctrina de
Heisenberg, pues existe una real incertidumbre de las capacida-
des humanas ya que no pueden ni podran agotar la inmensidad
del misterio. Sin embargo, el misterio también es fascinante, de
ahi que la libertad se empene en buscarlo, tenerlo y amarlo, y
asi, comprehenderlo (cum-prebendere, tomar alrededor, acoger,
abrazar) aunque sin agotarlo (en juicios analiticos).

Asi pues, si cada objeto de estudio de una ciencia determi-
na su método de estudio, el misterio educativo humano debe
ser abordado desde una metodologia Gnica, que considere la
libertad no como variable estadistica de leyes, sino como la
mas esencial de las leyes humanas, a cuya luz se resuelven to-
das las estadisticas. El método agustiniano para comprehender
el misterio se puede reconstruir asi: creer-entender-amar.

1. CREER: ACEPTACION DEL MISTERIO

Creer no necesariamente es un acto religioso, es un acto de
la vida comtin, necesario, sobre el cual estan fundados muchos
conocimientos®. Pensemos en cuantas cosas no Creemos acerca
de nuestro pasado y nuestros antepasados, en cuantos asuntos
nos fiamos de los demds o en cuantas cosas aprendidas en la
escuela o en los libros no las hemos corroborado nosotros, sino
que las creemos ciertas y verdaderas. Creer es, en suma, dar
asentimiento a verdades, Credere est cum assensione cogitare *.

» Cfr. GILSON E., Introduction a l'étude de Saint Agustin, Vrin, Paris 1949,
p-32-33: La croyance n'est en effet qu'une pensée qui s’acompagne d’assen-
timent (...) La croyance est donc une démarche de la pensée tellement nor-
male, qu’elle est la condition méme de la famille et par elle de la société (...)
De toute facon, croire est encore une certaine maniére de savoir; c’est une
connaissance de la pensée, comme 'est la science proprement dite dont elle
ne différe d’ailleurs que par son origine».

% SAN AGUSTIN, De praedestinationem sanctorum, 11, 5.
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Esta forma natural de creer tiene como fundamento el tes-
timonio de otra persona que, con su autoridad, respalda la ve-
racidad de lo creido. Si una madre dice a su hijo: «<no vayas con
ese hombre», el nino obedece, cree, aunque no sepa por qué
su madre le advierte aquello. El mismo San Agustin advirtio
que, si sospechisemos de todos los conocimientos aceptados
por fe, no quedaria intacto vinculo alguno de la sociedad hu-
mana?. ;Qué deberes —por ejemplo— habria para con unas
personas de las que no me consta que son mis padres?

Sin embargo, ése es un creer que... es decir, es un creer aigo.
Existe, ademds, un creer mas profundo y comprometedor:
creer en, creerle a. Es éste el creer o fe que versa sobre el mis-
terio, sobre la totalidad de la persona y no sobre la parcialidad
de sus conocimientos, advertencias o consejos. Si se cree a, se
cree entonces todo, se le cree a la persona, se fia del misterio.

«Creer es sabiduria, el acto por el que reconocemos no po-
der conocerlo todo directamente. La creencia no es obstaculo
para el conocimiento, antes bien, lo aumenta cuando es claro
y esta bien fundado, o sea, es creible»*.

El acto epistemologico de la fe supera el margen de dudas
e incertidumbres que naturalmente surgirian al conocer el
misterio. Se cree en alguien, se le cree totalmente; se asume
una posicion de acogida y aceptacion de la totalidad, aunque
haya un desconocimiento de las partes que la componen.
Aqui comienza ya la fractura epistemologica con la incerti-
dumbre de Heisenberg, pues mientras la ciencia tiene un cono-
cimiento totalmente cierto de la parcialidad e incomprensible
—hasta ca6tico— de la totalidad, la fe en alguien, o sea, creer
en el misterio de la persona, alcanza un conocimiento
incierto en la parcialidad, pero coherente y consistente en la
totalidad. En todas sus obras San Agustin se muestra claro

7 SAN AGUSTIN, De utilitate credendi, .12, n.26: <Multa possunt afferri, qui-
bus ostendatur nihil omnino humanae societatis incolume remanere, si nihil
credere statuerimus, quod non possumus tenere perceptumnm.

# SCIACCA M. F., San Agustin, Luis Miracle, Barcelona 1955, p.305.
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sobre la impenetrabilidad (cognitiva) de los misterios en esta
vida, pero a la vez, se muestra igual de claro en lo asequible
del misterio a la voluntad humana.

Un ejemplo educativo clarificara la fe como aceptacion del
misterio. Las normas éticas son ensenadas a un nino y él las
asume por un acto de fe. Cree en sus padres, cree en que
quieren su bien y no su mal, por eso le piden un comporta-
miento idoneo. En el nino no existe un exhaustivo analisis de
las normas, es mas, ni siquiera uno minimo, y no es por la
congruencia interna de esas normas por lo que las asiente, si-
no porque cree en sus padres. Asi comienza un verdadero
crecimiento ético, una madurez en la civilidad, que, sin duda,
es educacion.

2. ENTENDER: PROFUNDIZACION DEL MISTERIO

Para comprender la relacién entre el entendimiento y la fe,
San Agustin pone un ejemplo muy sencillo: por qué alguien
cree una frase que suena interesante y logica y no cree otra
absurda o tonta, si ambas provinieran de la misma persona; si
el acto de creer no impulsara al entendimiento a comprender
lo creido, no habria explicacion al ejemplo. Y es que la sola
autoridad no basta para sostener la creencia, es necesario cier-
to entendimiento de lo creido, al menos, que aquello no sea
contradictorio o irracional.

El adagio agustiniano reza asi: Intellige ut credas, crede ut
intelligas® (Entiende para creer, cree para entender»). Y no es
una doble fase de un acto, sino la constante interaccion de dos
formas de ir al misterio: creer y entender, entender y creer, y
asi sucesivamente, siempre con una profundizacién mayor. El
misterio, que de suyo es inagotable, precisa de este movimiento
dialéctico ascendente en aquel que quiere conocerlo.

» Epistola CXX, I, 3. En un comentario que Sciacca hace de esta frase, ubicindo-
la en el contexto religioso, explica que se piensa para creer a palabra huma-
na», y asi creer para entender la «Palabra de Dios»: intellige ut credas verbum
meum, crede ut intelligas verbum Dei. SCIACCA M. E.; o.c., p.311, cita 25.
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El alumno, por ejemplo, cree en las palabras de su maes-
tra, después las razona y ve que son logicas y coherentes con
lo que cotidianamente escucha y ve; con esta corroboracion
se acrecienta la confianza de él hacia ella, y con mas asenti-
miento le cree, para nuevamente razonar lo creido hasta
alcanzar una fe madura que sabe razonar lo que cree, y un
entendimiento humilde, que necesita creer porque no alcanza
a razonarlo todo por si solo.

Tal vez en castellano la palabra «entender» nos dice mucho
menos de la funcién de la inteligencia que el vocablo latino
«ntelligere», pues intus legere, leer dentro, implica la
profundizacion, la penetracion «ada vez» mayor del misterio

3. AMAR: CERTEZA EN EL MISTERIO

La tercera y fundamental de las fases de comprebension
del misterio, en la que se resuelve cualquier incertidumbre y
se disipa cualquier duda, es el amor. Se entiende amor como
la relacion libre en que dos personas se comprometen al bien
mutuo; es entonces razonable considerar la educacidon como
una forma de amor, de ahi que cualquier deduccion del feno-
meno amatorio sea atribuida, con todo derecho, al educativo.

Fe y entendimiento, no bastarian por si solos para dar
cuenta de la comprehension del misterio. Es necesario que am-
bos se corroboren existencialmente, que se vivan y verifiquen.
Ante el misterio, es decir, ante la persona, la verificacion no
es de caracter experimental o manipulable, es una verificacion
libre, creida y razonada. ;Como, sin embargo, surge la certeza
dentro de un orden amatorio?

Cuando dos libertades se empenan en amarse mutuamen-
te, en procurarse el bien, entonces se crea un vinculo tal que
proporciona un grado de certeza tanto a lo creido como a lo
pensado. Regresemos a los ejemplos ofrecidos en el caso del
creer y del entender. La certeza de la validez de las normas
éticas propuestas a un hijo por su padre, son indudables y co-
herentes cuando el vinculo amatorio entre ellos es fuerte,
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pues el amor como condiciéon, como situacion en la que se
cree y se reflexiona lo creido, da solidez a estos procesos y 1o
que no es alcanzado en certeza solamente por estos procesos,
el amor lo proporciona. Asi, el hijo se fia, con total seguridad,
de que la advertencia «no vayas con ese hombre» es absoluta-
mente cierta. Véase, por el contrario, la incertidumbre que
produce esa misma frase si la dijera una persona desconocida.
Lo mismo sucede con la relacion maestra-alumno, esposo-
esposa, hermano-hermana, novio-novia, etcétera. El amor,
como atmosfera existencial, proporciona certeza a los procesos
epistemologicos, hace profundizar cada vez mas y con mayor
impetu en ellos®, y los llega a abarcar en su totalidad.

Soélo bajo esta 6ptica triple: creer-entender-amar, que no es
estatica, sino dinamica y en una constante retroalimentacion
se comprende la conclusion del De Magistro: <A quien ya, con
su ayuda, tanto mas ardientemente amaré cuanto mas aprovecha
en el estudio»”', al igual que un hermoso pasaje del De libero
arbitrio: Si, pues, amamos y abrazamos asimismo con todo
el afecto de nuestro corazon a esta nuestra buena voluntad
—virtud por la que deseamos vivir justa y honestamente—,
y la preferimos a todas las cosas que no podemos retener con
nosotros, aunque queramos, siguese que moran en nuestra al-
ma aquellas virtudes en cuya posesion consiste precisamente
el vivir justa y honestamente, si realmente [es asi] como la
razén nos lo ha demostrado. De donde resulta que el que
quiere vivir recta y honestamente, si realmente prefiere
este querer a los bienes fugaces de la vida, conseguird
indudablemente ese tan inmenso bien, y con tanta facilidad
cuanta supone el ser para él una misma cosa el querer
algo y el tener lo que quiere»".

% Cfr. CASSOTI M., o.c., p. 131: (L’'amore ¢ quello che fa aprofondire I'uvomo».
' SAN AGUSTIN, Obras Completas, T. 111, BAC, p. 755-756: <Tanto ardientius
diligam, quanto ero in discendo provectior.

22 SAN AGUSTIN, Obras Completas, T. 111, BAC, p.295.
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Concluyo, pues, con la profunda convicciéon que frente
al misterio que suponen las personas, existe un espacio
para la certeza y comprebension, asequible solo en la
dinamica creer-entender, en ambientes de amor, respeto y
valores. Si alguno atn me preguntara: «Existe entonces la
incompletitud e incertidumbre en educacion?», le contestaria
con otra pregunta: «Esa "educacion" de la que hablas, se da
en el amor?. @
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FUNDAMENTOS ANTROPOLOGICOS
Y PEDAGOGICOS PARA

UN PROYECTO DE EDUCACION
PARA LA PAZ

Ramon Moncunill Bernet

RESUMEN

La educacion para la paz puede parecer una utopia, un
sueno quimérico e irrealizable, o una necesidad imperiosa an-
te los profundos cambios socioculturales planteados en este
comienzo de siglo. En un mundo cada vez mas globalizado e
intercultural, donde las relaciones —pero también los contras-
tes y conflictos— entre personas, culturas y naciones cobran
un protagonismo mas acelerado y real que en épocas anterio-
res, se hace cada vez mas urgente, en el ambito de la forma-
cion de nuestros jovenes, plantearse la necesidad de educar
para la paz, es decir, educar en aquellos valores —como el
espiritu de solidaridad y el compromiso por servir al bien
comin— que ayuden, en definitiva, a fomentar lo que nos
une, por encima de las diferencias que nos separan.

INTRODUCCION. ;CRISIS DE VALORES EN LA
SOCIEDAD EUROPEA?

Somos plenamente conscientes que nos toca vivir un
momento histérico apasionante y al mismo tiempo delicado.
Asistimos en los ultimos anos a la caida de la ideologia
marxista, que configurd buena parte de la historia de Europa
y de medio mundo en los Gltimos cien anos; el nuevo brote de
nacionalismos que, en muchos ocasiones, no se han canalizado
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adecuadamente y que han desembocado en guerras fratricidas
(como en el caso de la antigua Yugoeslavia o algunas de las
antiguas republicas soviéticas); conflictos armados en muchos
lugares como Angola, Sudan y otras naciones africanas, por
citar s6lo unos ejemplos.

Tensiones y rivalidades que hacen de la paz un equilibrio
totalmente inestable como en Oriente Medio con sus dramas
de impredecible futuro. Situaciones de injusticia manifiesta ali-
mentadas muchas veces por la indiferencia de Occidente por
no se sabe qué razones, como en el Congo, Somalia, Ruanda,
Burundi y otras naciones africanas, el Kurdistan, etcétera.

La construccion de la Europa de las Naciones es proyec-
to ambicioso pero que debe vencer multiples dificultades,
como los recelos mutuos y la prepotencia y egoismo de
algunos, sin olvidar los temores de muchas naciones
latinoamericanas, cuya deuda externa atenaza sus esperanzas
de progreso.

También la desconfianza y temores que suscita la llamada
«globalizacion» por parte de ciertos movimientos sociales —no
exentos de ser manipulados— que denuncian el riesgo de
caer en un neoliberalismo radical e inhumano Unicamente
benéfico para las naciones poderosas, acrecentando asi el
abismo entre paises pobres y ricos.

Todo este panorama —que ilustra solo la cuestion de fon-
do y no agota todos los elementos en conflicto— nos sitia
por una parte frente a la responsabilidad propia, de cada uno,
por construir un mundo mejor y, por otra, nos lleva a discer-
nir que el modelo de desarrollo puesto en practica hasta hoy
en Occidente no resulta satisfactorio para resolver la relacion
Este-Oeste y Norte-Sur; quizd no hemos acertado en el estilo
de ayuda de Occidente al Tercer Mundo.

Aunque se hable de un Nuevo Orden Mundial, éste todavia
se halla en fase de proyecto y, si no estd bien fundamentado,
dificilmente pasara de ser un piadoso sentimentalismo o un
repertorio de buenas intenciones.

196



No puede fundamentarse un Nuevo Orden Mundial sin
unos valores que le den consistencia y sentido. Y surge, asi,
la primera pregunta: ;Cudles valores estin, hoy por hoy, en al-
za? Si analizamos la sociedad actual —y fundamentalmente
me refiero a la europea y occidental—, nos encontramos que
los valores que configuran el tejido social son el bienestar
econoémico, el prestigio personal, el dominio sobre los demas
y la consecucion del éxito —profesional, social o econdémico—
a cualquier precio.

¢Es posible crear un mundo mejor con estos valores —con-
travalores, diria— que enmarcan al otro hombre, no como al
projimo a quien hay que ayudar, sino como al enemigo a
quien hay que vencer y pisotear? Cinéndonos un poco mas al
mundo occidental y a nuestra reciente historia, seria interesan-
te constatar como en los antiguos paises comunistas el siste-
ma politico imperante propicioé la pasividad de espiritu, lo
cual engendrd una especie de autismo colectivo que hizo a las
personas replegarse en sus vidas privadas. El poder se dio
cuenta de eso y aprovecho la situacién en su beneficio, pro-
porcionando a sus ciudadanos un bienestar material —dirfa
una seguridad— que adormeciese sus conciencias. Toda una
filosofia de fondo que llevo a la falta de iniciativa personal, de
preocupacion por los demas, de generosidad. El marxismo
prometié un paraiso en la tierra pero ocultd que el precio a
pagar era la renuncia de la persona a su propia razén, a su
conciencia y a su responsabilidad. El mundo de Kafka y
Orwell se hizo realidad en los paises del Este. La cuestion de
fondo no es politica, es filosofica, es ética. Esta misma
reflexion se expresa, de forma muy parecida, en la famosa
CARTA’77 cuando Valclav Havel afirmaba que la crisis social,
que entonces se vivia en Checoeslovaquia, era esencialmente
una crisis ética'.

! Cfr. ACEPRENSA, Servicio 33/90: Una revolucion de la existencia.
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Ahora bien, ;pensamos que el Occidente de la economia
de mercado capitalista, del progreso y de las libertades
—expresiones y conceptos ambiguos que muchas veces no se
sabe bien qué quieren significar— estuvo y esta al margen del
mismo problema? Este peligro, por otra via, también se da en
Occidente, un Occidente regido por los principios de la socie-
dad de consumo donde algunos gobiernos parecen tratar de
reducir al ciudadano a la categoria de un animal satisfecho en
sus necesidades basicas, que vota y paga impuestos.

Por caminos distintos, pues, las consecuencias de estos dos
postulados materialistas son la pérdida de los valores y
convicciones morales, la creencia en ideales e ideas propias,
la muerte de la cultura y la consagracion de la banalidad
—el pensamiento débil— y la mediocridad.

El abandono del marxismo no signfica encontrar, automa-
ticamente, un nuevo fundamento vital. La pérdida de una
ideologia que antes sustentaba la vida puede desembocar
finalmente —como apunta Ratzinger— en el nihilismo; el re-
lativismo moral que impera en la actualidad desarrolla una
creciente inclinacion al nihilismo2 Esta es la cuestion de fondo:
¢con qué contenidos llenar el vacio espiritual creado como
consecuencia del fracaso del experimento marxista? ;Sobre
qué fundamentos éticos construir un futuro comun, en el cual
el Este y el Oeste se vinculen en una nueva unidad, pero
también el Norte y el Sur encuentren un camino comun?

VALORES EDUCATIVOS PARA UN MUNDO MEJOR

La fuerza de la llamada «aldea global» no puede provenir,
principalmente, de su prosperidad econdémica o de unos
acuerdos politicos. En este sentido es evidente que las escue-
las pueden contribuir de manera decisiva a generar una sociedad
mejor en los aspectos mas fundamentales y es triste constatar
que, en todo este proceso, la voz de los agentes educativos ha

* Cfr. RATZINGER, J., Una mirada a Europa, p. 111-126.
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sido poco solicitada o simplemente ignorada. Parece como si
fuera suficiente con una armonizacién de intereses economi-
cos y una voluntad politica de los dirigentes de los Estados. La
prosperidad econémica europea, a partir de los anos 50, ha
producido un viraje que todavia no hemos superado. Una parte
importante de nuestros conciudadanos se ha dedicado obsesiva-
mente a mejorar sus condiciones materiales sin preocuparse de
las otras dimensiones de su vida humana. Se ha identificado
calidad de vida con nivel de consumo, empobreciendo asi el
mismo concepto de persona. Las cuestiones decisivas para la
construccion de esa llamada «aldea global» son, por una parte,
la identificacion de valores comunes y, por otra, el reconoci-
miento de que los protagonistas de la aventura europea son
todos y cada uno de los ciudadanos que deciden vivir por
convencimiento y no por imposicion de sus dirigentes politicos,
estos valores comunes. Es en estos valores comunes —suscep-
tibles de ser transmitidos, de ser educados— donde debemos
enfatizar nuestra accion formativa: el desarrollo de una
conciencia ética capaz de establecer marcos de referencia claros,
es decir, la concepcion del humanismo cristiano como fundamento
de orden de la convivencia al servicio de la persona.

La importancia de los saberes humanisticos —que es co-
nocimiento del hombre y de la historia, el arte de comunicar-
se y dialogar, disciplina de la razéon y el pensamiento— se
constituye como basica si queremos salvar al hombre de
reduccionismos mecanicistas y alienadores. Se constata dra-
maticamente como, en muchos paises con altos niveles de
cultura técnica y cientifica, se produce un grave desequilibrio
entre el buen nivel de conocimiento y una preocupante carencia
de formacion ética. No hay educacion sin cultura moral, espe-
cialmente en un momento histérico en el cual disponemos de
poderosos instrumentos para incidir sobre las personas, las
sociedades y los Estados.

La dimension interior —moral— de una sociedad se muestra
en los valores que ésta considera como dignos de proteccion.
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La escuela se constituye como un ambito privilegiado para
acoger y sensibilizar a los alumnos respecto a la dignidad de
todas las personas, independientemente de su etnia, religion,
riqueza, cultura o ideas.

El futuro no podemos pensarlo imaginando la creacion de
una sola cultura, resultado de la mezcla de todas las existen-
tes, pero tampoco como una coexistencia de culturas exclusi-
vas en sus territorios respectivos. El futuro que tendremos es
de multiculturalidad en formas e intensidades diversas y
hemos de saber contemplarlo como una oportunidad enorme-
mente positiva para cada cultura. Sin embargo, es preciso
prepararse para este futuro.

Cada ciudadano, habitante en su cultura propia, deberia
poder circular sin problemas y con alegria por otra o diversas
lenguas o culturas de diferente pais. El mismo criterio puede
utilizarse para acoger con respeto e interés cultural a los inmigran-
tes procedentes de otros continentes, que llegan marcados por un
patrimonio cultural, lingtiistico, religioso y estético muy diferente
al nuestro. El dialogo sera dificil, pero también apasionante.

Es legitimo discutir los criterios que han de regular las mi-
graciones entre paises, pero nuestro futuro no es pensable sin
contar con una importante inmigracion. Las culturas que
parecen exoticas son tan respetables como las nuestras y
pueden contribuir a un debate serio sobre los problemas
comunes de la humanidad. Los europeos hemos de vencer
nuestra ignorancia respecto a las culturas y lenguas de otros
continentes. La escuela, pues, es el lugar idoneo para formar
al ciudadano en estos nuevos valores y circunstancias que
acabamos de exponer.

QUE SE ENTIENDE POR EDUCACION PARA LA PAZ
Todo lo expuesto hasta aqui no es ajeno al tema central
que nos atane: la educacion para la paz.
Entre otras cosas —y ésta es una cuestion vital— porque
la educacion para la paz no constituye ni puede constituir una
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leccion o un tema a desarrollar en una asignatura determinada
—por ejemplo en Etica o Historia—, o un apartado al margen
de los objetivos principales de la vida escolar, o surgido
como el capricho o la ilusién de un profesor sonador. La edu-
cacion para la paz deberia hacerse presente en el proyecto del
Centro Educativo como uno de sus objetivos basicos.

Cuando se estudia el tema de la paz es ya tradicional
distinguir entre paz positiva, paz negativa y paz personal.

El concepto de paz negativa lo definirfamos como ausencia
de conflicto bélico o como estado de no-guerra. Si profundi-
zaramos un poco mas, dirfamos que es la paz resultante de la
sumision —entendida como sumision de las voluntades a un
poder que las domina—, o la que resulta del equilibrio
—equilibrio de fuerzas; antagonismos que no se convierten
en guerra porque ninguno se atreve a atacar a su rival—, o la
paz como resultado de la neutralidad donde se ignoran
unos a otros, que no es ni amistad ni guerra sino mas
bien soledad; estas tres vertientes de paz —sumision,
equilibrio y neutralidad— definirian la paz en sentido
negativo. Ya se ve que es algo, pero tremendamente in-
suficiente; la paz que resulta de la solidaridad y de la
amistad es de una calidad muy superior. Sin embargo, des-
de una paz entendida fundamentalmente como ausencia de
guerra, la educacion para la paz se concibe como educacion
para crear opinion en contra de la guerra y el odio entre los
pueblos. De algin modo es también el enfoque dominante
en lo que hoy llamamos educacion para el desarme, cuan-
do ésta se centra en favorecer actitudes de rechazo hacia la
carrera de armamentos y al sistema de guerra en general. Pe-
ro si en la educacion para el desarme se incluyen, ademas,
implicaciones socioeconémicas y ecologicas de la carrera de
armamentos, su relacion por tanto con el subdesarrollo y los
derechos humanos, se desbordan ya claramente los marcos
de referencia de una paz entendida en sentido negativo,
acercandonos a una concepcion positiva de la paz.
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El concepto de paz personal se define como tranquilidad
personal, ausencia de conflictos. Desde una paz entendida
fundamentalmente como armonia interior, la educacion por la
paz se concebird como cultivo de las actitudes de serenidad,
confianza en si mismo, dominio de si, disposicion de servicio,
relaciones armoniosas con los demis y la realidad que nos
rodea, etcétera. Aunque se trata de una aportacioén valiosa,
corre el peligro de reducirse meramente al cultivo de buenos
sentimientos.

Finalmente llegamos al concepto de paz positiva que no es
solo ausencia de conflicto bélico sino ausencia de violencia
entendida en su doble connotacion: personal y estructural.
Como expresa Ledarach: <No puede haber paz positiva si hay
relaciones caracterizadas por el dominio, la desigualdad y la
reciprocidad, aunque no haya conflicto abierto». También el
profesor Dondeyne define la paz positiva como el comienzo
de la comprension mutua, del respeto y aprecio del otro en
cuanto diferente de nosotros. Por eso D. Pire —premio Nobel
de la Paz— insiste en que la paz positiva es coexistencia de
espiritus y corazones, y que depende de hecho de cada uno
de nosotros. Desde esta perspectiva, la educacion por la paz
debe fomentar la concientizacién hacia las causas de la
guerra y de la paz, fomentar actitudes de rechazo de la
violencia directa en sus variadas formas (terrorismo, torturas,
agresiones diversas), pero fomentar igualmente la capacidad
de analizar las estructuras socioecondmicas con vistas a
superar la violencia estructural.

La educacién por la paz serd también, en este sentido,
educacion para los derechos humanos y para el desarrollo.
La educaciéon para la paz no puede ser una actividad mera-
mente tedrica; debe motivar tomas de posicion que generen
comportamientos activos en favor de la paz.

Este es un punto crucial: la educacién para la paz es una
educacion para la accion; para mejorar nuestra solidaridad,
desarrollar actitudes y comportamientos de respeto a los
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demais. La educaciéon para la paz no es inhibicion de la
agresividad sino afirmacion positiva del espiritu de servicio,
es cultivo de la diversidad, fomento del autoconocimiento y
desarrollo de la confianza en uno mismo y en los demas;
desarrolla las capacidades de toma de decisiones y de reso-
lucién no violenta de los conflictos; es comprension multi-
cultural e intercultural y se fundamenta en los derechos que
todo ser humano tiene por el hecho de serlo.

La paz nace de lo profundo de la propia persona y debe ser
entendida como experiencia a la que todos tenemos derecho y
de la que nadie puede ser privado. Desde esta perspectiva, la
paz se nos presenta como compromiso por el cual hay que
apostar y trabajar.

La paz, que nace en el corazon del hombre, transforma
la realidad haciéndola mas habitable y constituyendo la jus-
ticia como medio oportuno para su aparicion. Por ello, al
hablar de compromiso, afirmamos que debemos esforzarnos
para crear el ambiente oportuno, un ambiente de justicia
necesario para que se dé la paz. Como sefialabamos en el
primer apartado de este ensayo, en una sociedad
individualista y trepadora —donde los valores de colabora-
cion y trabajo en grupo han sido sustituidos por la compe-
titividad mas feroz—, si nosotros, los educadores y padres
de familia, no apostamos por este estilo, no esperemos ver
a nuestros hijos convertidos en «artesanos de la paz». Hemos
de transmitir este estilo con nuestra vida coherente y no
s6lo mediante el consejo o el discurso. Es la fuerza del
ejemplo y del testimonio. El ejemplo de un padre, de una
madre que, sin descuidar su hogar, se ocupen de una obra,
un movimiento, de una tarea social, religiosa o civica,
contribuye a despertar en el alma de los hijos el sentido de
la generosidad. No lo olvidemos: los valores se transmiten
por contagio, viéndolos, comprobandolos en el estilo del
educador.
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FUNDAMENTOS ANTROPOLOGICOS DE UNA
EDUCACION PARA LA PAZ

Iniciamos un tema que para mi constituye el nacleo y
centro vital de toda la exposicion. Hemos mencionado ya, al
hacer un diagnostico de la sociedad occidental, la crisis de va-
lores y como, indudablemente, ésta debe tener un reflejo y
una incidencia grave en la tarea de educar y en la funcion del
educador. En efecto, en un ambiente social que menosprecia
los valores por tratarlos de dogmatismo y falta de espiritu to-
lerante, que pone en tela de juicio los valores de los padres y
los preceptos religiosos, en estas circunstancias el profesora-
do, la escuela, se encuentra como incapacitada, inerme, para
proponer nuevos valores morales y ha limitado sus esfuerzos
a reducir la educacion a la mera transmision de conocimientos
y capacidades técnicas. Asi no se arregla el problema.

Si se concibe la educacion sélo, meramente, como trans-
mision y almacenamiento de datos, cifras y féormulas no me-
joramos al hombre, no transformaremos a la sociedad.
La cuestion de fondo es una cuestion ético-antropologica y
la educacion para la paz es, por tanto, de entrada, una
cuestion ética.

Los males sociales —guerras, odios, injusticias, corrupcion,
fraudes econdmicos, escandalos politicos, informacion
sectaria en los medios de comunicacion, etcétera— son
consecuencia de la propia enfermedad moral de la persona.

La cuestion es ésta: si queremos que el hombre obre bien,
debe pensar bien. Es decir, hay que educar —formar— la
conciencia para que su obrar se adecue a su pensar. Es un
giro radical. La educacion, la tarea educativa, se presenta como
un gran esfuerzo ético, como un gran reto por fundamentar 1os
valores que queremos transmitir. Ya lo afirmaba Platon: dLa
buena educacion hace hombres buenos y que los hombres
buenos actien noblemente».

No cabe duda de que la Declaracion Universal de los De-
rechos del Hombre ha supuesto un gran avance al poner de
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relieve un conjunto de nociones —impregnadas muchas de ellas
de tradicion cristiana, como por ejemplo la misma nocion de
dignidad humana— impuesto como sistema universal de valores.

Sin embargo es triste observar que, aceptandolos practica-
mente todas la naciones del mundo, también se constata que
tal vez nunca como hoy han sido y son ficilmente conculcados.
¢Por qué? Si dejamos aparte el misterio de la libertad del
corazon humano —sus grandezas y sus miserias, y su natural
condicion en este mundo terreno—, habria que profundizar
en causas de tipo filosofico.

La Declaracion Universal de 1948, aun siendo una valiosa
aportacion, no presenta los fundamentos antropologicos y éticos
de los derechos que proclama. Es cierto que existen posturas,
como la de Norberto Bobbio, negadora de la posibilidad de un
fundamento absoluto de los derechos humanos, pero no es sino
consecuencia de la carencia filosofica de sus planteamientos, es
decir, es la ausencia de una metafisica que sustente la realidad
personal, lo que le impide dar ese paso. Hay que proporcionar
bases morales al edificio juridico de los derechos del hombre.

La dignidad de la persona no puede tener como fuente y
fundamento una mera declaracion de derechos humanos. Es-
tas declaraciones —pese a la altura de miras que pudieron
inspirarlas— han quedado pricticamente reducidas a hermo-
sas exposiciones platonicas, quebrantadas a menudo por los
mismos Estados que las suscribieron. La razén ultima de este
fracaso se halla en la diversidad de concepciones acerca de la
naturaleza de la persona en que se inspiraron.

Es necesario sefialar que a pesar de la diversidad, toda
persona posee una naturaleza humana esencialmente idéntica;
ahora y hace treinta siglos, aqui en Occidente y en el extremo
Oriente; todo hombre se define y manifiesta por la conciencia, la
libertad, la participacion, el autodominio y la trascendencia. Esa
es la base antropoldgica comun a toda persona. La dignidad estri-
ba en tener conciencia clara del valor de la condicion humana y
vivir de acuerdo con las exigencias que esta condicion impone.
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Una antropologia trascendente ha de afirmar siempre que
la piedra angular de la dignidad humana la constituye su con-
dicion de criatura, hecha por Dios a imagen suya. El hombre
es una criatura; pero criatura esencialmente distinta de las
demas y la Unica en la que se da una misteriosa pero
inequivoca semejanza con el Creador. Este es el decisivo
hecho diferencial, el titulo de grandeza que justifica la valia
incomparable del hombre. Una criatura que lleva la impronta
de la semejanza con Dios es un ser respetable, por razon de
su misma naturaleza.

Los derechos humanos entendidos como exigencias de la
dignidad de la naturaleza humana, que nacen por tanto de
cada hombre, se fundamentan en la dimension transcendente
de la persona, donde esta la fuente de su dignidad y de sus
derechos inviolables, y en ninguna otra parte.

Cuando se deja a un lado el fundamento absoluto de los
derechos humanos se corre mas riesgo de atropellar los dere-
chos concretos (por ejemplo, el derecho a la vida del nifio en
el seno de su madre). El hombre tiene necesidad de la tras-
cendencia. La pura inmanencia le queda demasiado estrecha.
Ha sido creado para algo mis. La negacion de la transcenden-
cia condujo inicialmente a una glorificacion apasionada del
vivir, a la afirmaciéon de la vida a cualquier precio.

Sin trascendencia no hay fundamentos del Derecho. Cuan-
do Dios y las formas fundamentales de la existencia humana,
creada por El, son eliminadas de la mentalidad comtn vy re-
ducidas a actuar en lo privado, en la esfera necesariamente
subjetiva, la propia nocion del Derecho se desvanece y, con
ella, el fundamento de la paz. Lo senala también, con otras pa-
labras, Kolakowsky: «Cuando no hay Dios, no hay moral, no
hay ni siquiera el hombre»*.

Es ahora, una vez fundamentados los derechos de toda
persona, cuando tiene sentido hablar de paz, de justicia, de
solidaridad, porque no nos basamos en subjetivismos, en

3> KOLAKOWSKY, L. , EI Hombre sin Alternativa, Alianza , Madrid, 1970.
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consensos morales relativos y precarios que no establecen na-
da como bueno o como malo porque son incapaces de acep-
tar el mismo concepto de amor a la verdad y amor al bien como
términos absolutos. Valclav Havel lo entendié cuando afirmaba:
«La motivacion ética nos empuja a hacer el bien por principio,
por amor al bien. El bien como tal tiene siempre un sentido».
La verdad sirve a la causa de la paz; la no-verdad —Ila mentira,
la informacion parcial y deformada, la manipulacion de los
medios de comunicacion, el no reconocer los derechos legitimos
de los que no piensan como nosotros— sirve a la causa de la
violencia. No hay paz sin justicia y sin libertad. Primero debemos
buscar la verdad objetiva y universal sobre el hombre.

La verdad fortalece la paz desde dentro, y un clima de sin-
ceridad mas grande permite movilizar las energias humanas
para la sola causa que es digna de las mismas: el pleno res-
peto de la verdad sobre la naturaleza y el destino del hombre,
fuente de la verdadera paz en la justicia y la amistad.

Hablar de paz, hoy, es hablar de justicia y solidaridad. El
compromiso en favor de la justicia debe estar intimamente
unido con el compromiso en favor de la paz en el mundo
contemporaneo.

En un mundo distinto, dominado por la solicitud, por el
bien comun de toda la humanidad —o sea por la preocupa-
cion por el desarrollo espiritual y humano de todos—, en lugar
de la basqueda del provecho particular, la paz seria posible
como fruto de una justicia mas perfecta entre los hombres.

La paz del mundo implica la transformacion de la mutua
desconfianza en colaboracion. Este es, precisamente, el acto
propio de la solidaridad entre los individuos y las naciones.

FUNDAMENTOS PEDAGOGICOS: ;COMO EDUCAR
PARA 1A PAZ?

En la carta de constitucion de la UNESCO, figura la si-
guiente sentencia: «Las guerras nacen en el espiritu de los

* Cfr. ACEPRENSA, Servicio 33/90.
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hombres; es en el espiritu de los hombres donde deben ser
levantadas la defensas de la paz».

Llegamos, por fin, a la fase operativa en la que, después
de haber fundamentado los postulados éticos y antropologi-
cos de una educacion para la paz, debemos descender al
como, a establecer los mecanismos que hagan factibles y
viables esos grandes objetivos.

Sin embargo, no podemos caer en reduccionismos faciles
ni formulas magicas. Toda tarea educativa supone un proceso
de mejora en el desarrollo de capacidades, un cultivo de
virtudes. Al educador no se le piden milagros sino la actitud
coherente de ensenar lo que €l mismo vive, la entrega gene-
rosa y una intencionalidad clara hacia unos objetivos que se
marcan como contribucion a ese proceso de mejora.

Educar para la paz serd educar en los valores, sabiendo
que un valor no es lo que esta de moda sino todo aquello que
puede ser un medio para la dignificacion personal, siempre
que la persona lo asuma responsablemente. Los valores s6lo
pueden darse a conocer y hacerlos desear a base de vivirlos
plenamente, de expresarlos con la palabra de nuestra vida, de
apoyarlos con el propio testimonio.

Aunque es una idea reiterada, hemos de insistir en ella: el
ejemplo como fuerza de persuasion.

No pretendamos que los hijos mejoren y construyan un
mundo de paz si padres y profesores no somos capaces de en-
sefarles y, sobre todo, mostrarles con nuestro ejemplo diario
que ese ideal es aquel que constituye la ilusion de nuestra vida.

Actitudes educativas a fomentar seran, entre otras, las
siguientes:

1. Ensefar a perdonar. SOlo quien es capaz de perdonar
puede edificar la paz y conservarla.

2. Educar personas abiertas al espiritu, como oposicion a una
vision materialista y consumista de la vida. Es, en el fondo,

> SCHELEGEL, F., Kritische Fragmente, Aathendum, 1798.
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6.

la cuestion de dar grandes ideales a la juventud y motivos
—lo que dé sentido a mi vida— que justifiquen la entrega
a favor de una causa justa.

Darles a entender el sentido del dolor, de la enfermedad,
de la muerte. Si no podemos mostrar una imagen de la vi-
da en la cual el dolor, la preocupacion, la muerte estén lle-
nas de significado y se inscriban en una totalidad mayor,
entonces no podremos rehabilitar la vida del hombre. Y no
se nos escapa que, tal como dice V. Havel, la vida s6lo
puede tener sentido completo desde perspectivas
transcendentales.

Buscar y educar el sentido de lo gratuito; lo que se hace
sin esperar la recompensa, por nobleza de espiritu. Ese
darse gratuitamente es incompatible con un stablishment
fundamentado en el tener, y no en el ser; una civilizacion
consumista y materialista —la de nuestros dias—, de téc-
nicos, de especialistas donde todo se juzga en funcion de
la eficacia y donde la Gnica moral que impera es la del ©xito»
social y econémico a toda costa y a cualquier precio.
Espiritu de lucha, sentido positivo. Evitar el desinimo
ante las decepciones o la indiferencia.

Desarrollo de la virtud de la alegria. Puede parecer extra-
flo, pero estoy convencido que una persona alegre habra
dado un salto cualitativo hacia el amor a la paz. Vivenciar
la auténtica alegria que hace que los otros placeres —el
placer del éxito, de la victoria, de la recompensa y del
propio provecho— resulten insipidos.
Complementariamente a estas actitudes educativas

—marco en el que se circunscribe nuestro quehacer educativo—,

sefalaria una lineas de fuerza, unos objetivos intencionales

claros para dar respuesta eficaz a la pregunta que nos atae:

¢Como educar para la paz?

Se trata, a mi juicio, de potenciar unas virtudes humanas

que, sin descuidar otras, constituyen pilares solidos de la

madurez humana.
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En primer lugar, la educacion de la generosidad. Educar en
la generosidad no es opcional, es fundamental para que la
persona llegue a su plenitud, para que se autoposea y para
que sirva mejor a los demas. La sociedad de consumo fomenta
el egoismo y la comodidad. Hablar de generosidad es hablar de
una manifestacion del amor y precisa darle motivos, un por qué,
que fundamente ese utilizar la voluntad para acercarse al bien.

Dificilmente existira una generosidad en desarrollo perma-
nente si, en el fondo, la persona no vive la generosidad por
una conviccion profunda de que los demas tienen derecho a
recibir su servicio, de que la vida es para servir. Adaptado a
cada edad hay que potenciar acciones concretas en favor no
tanto de dar como de darse uno mismo.

Las actividades en torno al voluntariado, que es servicio
desinteresado a los mis necesitados, constituyen un medio
adecuadisimo de la educacion en la generosidad: monitores
para gente pequefia en campamentos infantiles, colonias,
campos de trabajo en favor de iniciativas sociales (reconstruc-
ciones de iglesias, construcciones de centros civicos, etcétera);
bancos de alimentos; campafnas de promocion rural; dispen-
sarios en zonas pobres; campanas de higiene o alfabetizacion,
etcétera, constituyen ejemplos practicos donde se desarrolla la
virtud de la generosidad y se favorece la causa de la paz.

Muy unida a lo anterior estd la educacion en la virtud de
la sociabilidad. La persona es un ser social, necesita de los
demas para su propio proceso de mejora y tiene el deber de
ayudar a los demds a desarrollarse lo mejor posible.

La sociabilidad se orienta hacia la solidaridad altruista, ba-
sada en los principios supremos de la caridad y del amor al
projimo, superando cualquier planteamiento utilitario.

Ya desde pequenos hay que educar a los hijos para que
aprendan a convivir con un grupo de personas —de ahi la
conveniencia de que el niflo aprenda a estar fisicamente en
un mismo lugar con sus semejantes— y, por tanto, introducir-
los desde nifios en grupos ajenos a la familia y participar, sobre
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todo a partir de la adolescencia, en iniciativas sociales de
todo tipo (colonias, campamentos, clubes juveniles, excursiones,
actividades deportivas, etcétera).

Otra virtud a desarrollar es la virtud del respeto. Esta se fo-
menta cuando el nifo vive en un ambiente de consideracion y
de carino, y cuando contempla el ejemplo de sus padres al tra-
tar al personal de servicio de la casa o, al contrario, al criticar
indiscriminadamente a cierto tipo de personas por su raza, origen
o profesion. Esto si que condiciona tremendamente al nifio.

Hay que ensenarles a buscar lo positivo en los demas, en-
senarles a agradecer los esfuerzos de los demas en su favor, a
no criticar a sus semejantes. Todo esto serd facil si lo
comprueba hecho vida en sus padres y educadores, en caso
contrario se hard muy dificil.

Al llegar a la adolescencia, el respeto tiene mucho mas
sentido, con una intimidad propia descubierta que permite a
los adolescentes reconocer lo que significa respetar a los
demds y respetarse a si mismos.

El respeto esta basado en el conocimiento de la condicion
y de las circunstancias de la otra persona. De ahi se deriva la
importancia de dar a conocer, de instruir en el conocimiento
de otros pueblos, culturas, etnias, etcétera.

Es aqui donde cobra un sentido educativo, mas pleno y no
meramente pragmatico, el aprendizaje de idiomas que facilita
la comunicacién, el intercambio y el conocimiento mutuo.
Conocer para respetar, podria ser la sintesis de este objetivo.

Finalmente quisiera reivindicar, aunque soy consciente de
lo delicado de este tema, la necesidad que hoy tenemos de
educar en el recto sentido de la virtud del patriotismo. Lejos
de excesos nacionalistas, el patriotismo no es un sentimiento
ciegamente apasionado; es un amor generoso y lacido que es
preferencia por el pais propio y amor fraternal por las otras
naciones. Ama la diversidad y la riqueza de las civilizaciones, de
las culturas y de las tradiciones. Ama en cada hombre y en ca-
da familia humana, esa variedad y esa originalidad que es signo
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de personalidad. El patriotismo —que es una virtud— no debe
quedar restringido a la preocupacion por el propio pais. La respon-
sabilidad del ser humano es para con todos sus semejantes.

Hago una llamada a padres y centros educativos para que
ensefien a conocer la historia y la cultura de otras naciones,
sin falsearla, mostrando lo maravilloso y lo bello que hay en
todo hombre, en toda comunidad, en todo el mundo.

¢POR QUE EDUCAR PARA LA PAZ?

Es de justicia reconocer que el movimiento pacifista interna-
cional —cuyas protestas alcanzaron su punto algido a princi-
pios de los 80— ha obtenido notables éxitos: el acuerdo para
la eliminacion de misiles nucleares de alcance intermedio en
1985 o la disolucion del conflicto Este-Oeste, simbolizado en la
historica fecha del 9. XI. 1989. La busqueda de la paz se ha
convertido en una sensibilidad mundial, general de la sociedad.

Ahora bien, hablar de educar para la paz no es hablar de
pacifismo, vocablo ambiguo y muchas veces manipulado por
intereses ideologicos sectarios. La violencia mas estructural
se gesta y mantiene en la medida en que cada individuo
concreto la tolera y asume como un elemento mis de la
realidad. De ahi la necesidad de que nuestros alumnos sean
educados para la paz.

Nos referimos ya a cuales eran —desgraciadamente— los
valores, o mejor dicho los contravalores, imperantes hoy en
nuestra sociedad, por eso se hace imperiosamente necesario
y urgente cambiar ese planteamiento que no favorece una
vision altruista y de servicio del hombre y, por tanto, una
dindmica a favor de una educacion para la paz.

¢Por qué educar para la paz? El fundamento Gltimo es el
respeto al ser humano considerado como igual, sin discrimi-
naciones en cuanto a dignidad y a derechos fundamentales.
Esta dignidad hace que no podamos soportar que otra persona,
otro grupo social, otras razas, otros pueblos, puedan ser
objeto de violencia, de explotacion, de opresion.
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Si existe amor y respeto a la dignidad de los demas, base
de la paz, y si esta actitud es consistente y constante, ese amor
sera ingenioso en la tarea fraterna de educar para la paz.

CONCLUSION

El ideal y el compromiso de luchar por intentar construir
un mundo mejor, mas justo y solidario, donde la paz entre las
naciones y personas sea el denominador comin puede verse
como un objetivo ya no solo dificil de conseguir, sino
meramente utdpico, tal vez sélo un conjunto de buenas
intenciones... irrealizables.

La paz, la educacion para la paz, suna utopia? Pienso que no.
¢Una aventura maravillosa?: Si.

Pero es que en la vida del hombre, en nuestra vida, debe
haber algo de utopia y de aventura. Lo expresaba muy bien
un pensador aleman: <Donde no hay nada por lo cual valga la
pena morir, no merece la pena vivin®.

La funcidn de educar conlleva implicitamente ese algo de
utopia y de aventura, casi nunca la gratificacion a corto plazo.

«Todo hombre carente de educacion es la caricatura de si
mismo», manifesto el filosofo y poeta aleman Schelegel y no-
sotros, profesores, educadores, padres, podemos contribuir, y
mucho, a construir esa nueva sociedad y ese nuevo hombre,
tal vez comenzando por nosotros mismos, tal como lo vislum-
braba el gran novelista francés Flaubert: La vida ha de ser una
incesante educacion»’.

En todo caso, vale la pena comprometerse en algo tan no-
ble y tan justo; contribuir a la causa de la paz bien puede dar
sentido a toda una vida. Ya lo decia San Agustin: <La paz cons-
tituye un bien tal, que no cabe desear otro mas preciado ni
poseer otro mas util*. @

¢ SCHELEGEL, F., Kritische Fragmente, Aathendum, 1798.
7 FLAUBERT, G. , Pensées, 208.
8 SAN AGUSTIN, De civitate Dei.
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IMPACTO DE LAS TECNOLOGIAS
DE LA INFORMACION Y

LA COMUNICACION EN

LA JUVENTUD NAVARRA!

Concepcion Naval y Sonia Lara

RESUMEN

La atencion a la juventud, en todos sus aspectos, debe
constituir uno de los pilares esenciales sobre los que asentar la
construccion de una sociedad o de una comunidad. En buena
parte, una comunidad se define por la valoracion que haga de
su propia juventud y la atencidn que le preste; aunque cabria
decir que sobre todo se define por la valoracion que la juventud
hace de si misma y por su proyeccion real de futuro.

En este escrito se presentan algunos datos preliminares del
estudio Impacto de las Tecnologias de la Comunicacion en la
Juventud navarra, 2001 (cfr. Naval y cols., 2002) que mues-
tran las valoraciones que hacen los jovenes de las tecnologias
de la informacion y la comunicacion (TIC). La cuestion plantea-
da es: ;como valoran los jovenes la irrupcion y el impacto de
las nuevas tecnologias de la informacion en el entorno social,
cultural y laboral? ;Podemos detectar si la tan traida y llevada
fascinacion tecnologica» es algo real y culturalmente significa-
tivo, o se circunscribe al ambito de los «entendidos»? ;Provocan

! Este escrito presenta algunos de los resultados de un estudio mas amplio
realizado en Navarra (Espana) con la esperanza de que pueda ser una expe-
riencia provechosa en otros ambitos geograficos, dada la extension y difusion
de estas tecnologias en el mundo entero (cfr. Naval y cols., 2002).
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las nuevas tecnologias procesos de aislamiento personal e
insolidaridad o favorecen la comunicacion interpersonal?
¢La posicion ideologica determina de alguna manera el juicio
que se forman los jovenes sobre estas tecnologias de la comu-
nicacion? Los resultados de nuestros andlisis pueden resultar
en algan caso incluso sorprendentes, pero lo que delatan de
modo manifiesto es la variedad de juicios; lo que hemos de-
nominado pluridimensionalidad de las valoraciones, en las
que las matizaciones, el reconocimiento implicito de la com-
plejidad del fenébmeno, el caracter imprevisible de su desarro-
llo, se imbrica muy probablemente con un estado de opinion
germinal y poco estructurado todavia.

INTRODUCCION

Uno de los objetivos principales al abordar el presente es-
tudio fue el analisis de las valoraciones que jovenes navarros
hacen de las nuevas tecnologias. Nos planteamos, de hecho,
estudiar las posibles mitologias establecidas sobre las Tecno-
logias de la Informacion y la Comunicacion (TIC)?, a la vista
del fuerte impacto que podian haber producido entre el
sector mas joven de la sociedad, su posible indefensiéon por
falta de elementos de contraste derivados de la poca experiencia
acumulada y la tendencia propia de la edad a la magnificacion
de los acontecimientos y las valoraciones.

¢Las TIC constituyen una panacea, la clave de muchos de
los remedios para los problemas mas acuciantes de la humani-
dad? O bien, ;las TIC son una auténtica caja de Pandora, de las
que nos sobrevendran males dificilmente previsibles y gober-
nables? O en su caso, ¢son Gnicamente Gtiles instrumentos con
los que poder satisfacer las exigencias de la sociedad actual?

2 A lo largo de todo este estudio hemos considerado como Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion (TIC): ordenador personal; CD-ROM;
Internet; correo electronico; video; TV Interactiva; teletexto; video consola;
TV de pago; TV por cable; antena parabdlica; teléfono movil, Fax; DVD;
impresora y agenda electronica.
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Para abordar esta cuestion no contamos de momento con
estudios globales y mucho menos pormenorizados. Efectivamente,
los estudios mas habituales sobre las nuevas tecnologias se re-
fieren fundamentalmente a la disponibilidad de tecnologia y a
su uso, dedicacion y frecuencia. S6lo de modo indirecto y parcial
encontramos referencias a las valoraciones que los jovenes hacen
de las TIC. Asi, entre los estudios que podriamos destacar
estarian: Jovenes espanoles ‘99», Fundacion Santa Maria, 1999;
«Estudio vasco de Ciencia y Tecnologia», Mikel Olazaran
Rodriguez y Cristina Lavia Martinez, 2000; «Estadisticas Europeas
sobre TIC», Revista Fuentes Estadisticas, 2001. Aqui se aprecia,
efectivamente, la limitacion en el tratamiento del tema, desde
un punto de vista valorativo, que constituye uno de los
puntos centrales de nuestro interés.

Para poder extraer conclusiones acerca de la valoracion
que los jovenes de la Comunidad Foral de Navarra hacen de
las TIC, se les pidi6 a los encuestados® que, entre trece expre-
siones distintas, eligiesen aquellas que, en su opinidon, mejor
definen el papel de las nuevas tecnologias en la sociedad ac-
tual. Como vemos en la siguiente tabla, para cada uno de los
items o expresiones mas utilizadas para definir el papel de las
TIC, los jovenes encuestados podian elegir entre su exposi-
cion positiva, su exposicion negativa, o sin darles en princi-
pio esa posibilidad, considerar que no estaban de acuerdo
con ese tipo de definicion o, bien, afirmar que tanto la opcion
positiva como la negativa podian ser posibles.

> El grupo de poblacion que configura la muestra de este estudio es el de
jovenes navarros de entre 15 y 29 afios (N=117.905 jovenes). Este grupo repre-
senta el 22,5% de la poblacion total de esta comunidad auténoma. El muestreo
realizado es aleatorio por cuotas establecidas (n=708 jovenes). El método de
recogida de datos: entrevista personal por cuestionario estructurado.

Para la elaboracion de este estudio se realizd un cuestionario base con 42
preguntas y 180 items, aplicado a un estudio orientativo de campo con 25
entrevistas. De este primer estudio se obtuvo el cuestionario final que por
razones de operatividad y fiabilidad qued6 reducido a 34 preguntas y 168
items. El trabajo de campo consistié en 708 entrevistas personalizadas.
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La comunicacion esta dividida en tres apartados. En el primero
se exponen algunos de los principales resultados sobre la valo-
racion que hacen los jovenes navarros de las TIC clasificadas en
varios grupos de opinidn: valoracion genérica positiva, in-
fluencia positiva en el trabajo, impacto en la sociabilidad, pro-
gresion y regresion, y valoracion instrumental. En el segundo
apartado se describen brevemente las caracteristicas de los
grupos de opinidn descritos en el apartado anterior en fun-
cion de la edad, sexo, nivel de estudios, etcétera. En el tercer
y ultimo apartado se apuntan algunas conclusiones sobre las
valoraciones realizadas por los jévenes navarros.

Tabla 1: ;Cual de las siguientes expresiones define mejor,
a tu juicio, las nuevas tecnologias? (ver pagina 219).

1. VALORACION DE LOS JOVENES DE LA COMUNIDAD
FORAL NAVARRA DE 1LAS TIC

A partir de las coincidencias registradas entre los jovenes
navarros a la hora de hacer una valoracion sobre el impacto
social, cultural o laboral de las nuevas tecnologias, detectamos
cuatro grupos fundamentales que describimos a continuacion.

1.1. Valoracion genérica positiva

Nos encontramos, en primer lugar, con una coincidencia
importante en las respuestas de los jovenes en cuanto a
ciertos aspectos que podemos considerar como positivos.

Se trata del grupo de jovenes mas numeroso, en torno al
cincuenta por ciento (50%) de los entrevistados que coinciden
en la afirmacion de que las TIC:

e Facilitan nuestro trabajo.

e Constituyen una etapa en el progreso general de la
humanidad.

e Tienen una gran importancia para el futuro.

e Aumentan la comodidad en nuestra vida.

e Suponen una aportacion positiva de conocimiento.
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Logicamente estamos ante una serie de afirmaciones reite-
radas, que nos aportan especificamente el alto porcentaje de
jovenes que hace una valoracion positiva de las nuevas tecno-
logias en lo referido a las condiciones de vida y bienestar
(facilitan el trabajo y aportan comodidad), a lo que podriamos
denominar su necesidad historica (un paso mas en el progre-
so y gran importancia para el futuro) y a la aportacion de
conocimientos.

Podemos afirmar, ademas, que esta apreciacion global o
genérica positiva se nos muestra bien asentada no s6lo por el
numero de jovenes que se incluyen bajo este factor de anali-
sis sino también, por la coincidencia de las respuestas de los
encuestados en cinco items bien diferenciados.

1.2. Influencia positiva en el trabajo

Relacionado con lo anterior, detectamos otro conjunto de
jovenes, también numeroso, directamente relacionado con las
aportaciones positivas que las TIC estan realizando en el am-
bito laboral, segin la opinion de la juventud navarra. A este
grupo hemos decidido englobarlo bajo el epigrafe «nfluencia
positiva en el trabajo» y alcanza casi al 52% de la juventud.

Se trata de un conjunto de jovenes que considera que en
el mundo del trabajo y de la creacion de empleo, la aporta-
cion de las nuevas tecnologias es francamente positiva por
cuanto:

e Facilitan el trabajo.
¢ Incrementan nuestra comodidad.
e Contribuyen a la creacion de empleo.

Notese que el elemento diferenciador aqui respecto al
grupo de jovenes incluidos en el factor de anilisis «vision
genérica positiva» es referido a la creacion de empleo.

Pues bien, no coinciden en el aspecto relacionado con el
ambito laboral, mas de cien de los entrevistados que se mue-
ven tanto en el grupo de «aloracién genérica positiva» como
en el de «dnfluencia positiva en el trabajo».
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Entre estos dos factores de analisis, que cuentan con una
proporcion que es, en ambos casos, la mitad de la muestra
utilizada para la realizacion de este estudio —«waloracion ge-
nérica positiva»: 50,2% e «nfluencia positiva en el trabajo»:
51,9%—, existe una coincidencia que llega al 67% de los com-
ponentes de ambos grupos. Esto se traduce en que la suma
de jovenes que hacen tanto una valoracion positiva genérica
de las TIC como de aquellos que realizan una valoracion po-
sitiva referida Gnicamente al Ambito laboral, alcanzaria el 67%
indicado.

1.3. Impacto en la sociabilidad

Una vez analizados los cuatro items que nos permiten de-
finir la valoracion que hace la juventud navarra del impacto
en la sociabilidad» —preguntas 36, 41, 42, y 43 (ver Tabla 1)—
y tras entrecruzar las respuestas ofrecidas por los jovenes,
apreciamos que pueden establecerse dos grupos netamente
diferenciados. Un grupo que alcanza al 18% de los jovenes y
que configuran a aquellos que con rotundidad consideran que
las nuevas tecnologias:

e Llevan al aislamiento.

e Conducen al individualismo.

e Entorpecen la convivencia familiar.

e Entorpecen nuestro desarrollo personal.

Y otro grupo que casi alcanza el 8% de los jovenes, quie-
nes afirman que las nuevas tecnologias poseen un impacto
positivo para el desarrollo de las relaciones sociales, en el mas
amplio sentido de esta expresion. Se trata de jovenes que,
para definir el impacto que las TIC ejercen en la sociedad,
utilizan expresiones como éstas:

e Impulsan las relaciones personales.

e Conducen a la solidaridad.

e No entorpecen la convivencia familiar.

¢ Ayudan a desarrollarnos como personas.
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1.4. Regresion y progresion

Podemos diferenciar dos grupos diferentes de jovenes:
quienes consideran que las nuevas tecnologias suponen una
regresion y, por otra parte, los que reafirman el sentido de
progreso de las mismas.

1.4.1. Regresion
Aunque muchos de los encuestados que hayan proporcionado

esa respuesta puedan referirse a la incertidumbre que cualquier

proceso histérico conlleva, puede sin embargo detectarse una
actitud netamente negativa —hipercritica podriamos decir—
entre un reducido grupo de jovenes. Son aquellos que:

e Consideran que las nuevas tecnologias implican «ncerti-
dumbre».

e Opinan que el panorama que nos abren en el orden
socioecondmico es de «paron.

e Afirman que las nuevas tecnologias no contribuyen nece-
sariamente a solucionar los problemas de la sociedad.
Podriamos considerar, globalmente, que para estos jovenes

las TIC representan mas bien una regresion, un retroceso, y

consideran que la aportacion de las nuevas Tecnologias de la

Informacion y de la Comunicacion es claramente negativa en

cuanto a la evolucién social general, por mds que podamos

encontrar aspectos positivos en ellas, como los relativos a la
comodidad y bienestar.

Este grupo, ciertamente minoritario, representa un 4% de
los jovenes encuestados. Pero nos parece digno de ser rese-
fado, pese a lo exiguo de su nimero, por cuanto representa
una clara opcion de contestacion o de confrontacion directa
con las nuevas tecnologias.

1.4.2. Progresion

Frente al anterior, encontramos un grupo mas numeroso, que
se mueve en torno al 13% de los jovenes encuestados, y que per-
ciben las nuevas tecnologias con una 6ptica claramente opuesta.
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Es éste el porcentaje en el que se incluyen los jovenes que
afirman que las TIC:
e Son un paso mis en el progreso.
¢ Inciden en la creacién de empleo.
e Contribuyen a solucionar los problemas sociales.
e Permiten el desarrollo de las libertades individuales.
Como vemos, las tres primeras expresiones son exacta-
mente las opuestas a las utilizadas por quienes opinan que las
TIC implican una aegresions.

1.5. Valoracion instrumental
Al grupo de jovenes que optan por cualquiera de las dos

respuestas secundarias, lo identificamos como «valoracion ins-

trumental», pues condicionan su valoracion sobre el impacto

de las TIC a la situacion concreta y al tipo de uso dado a

dichas tecnologias.

Pues bien, como observamos en la tabla, en siete de los
items analizados el porcentaje de los que sehalan «ni lo uno ni
lo otro» o «ambas» supera el 10% de los jovenes encuestados.

e En el item 30, referido al aislamiento y las relaciones per-
sonales, el 17,6% de los encuestados responde: «ambas» o
«i lo uno, ni lo otrov.

e En el item 38, referido a los problemas sociales —el que
registra una mayor valoracion instrumental por parte de la
juventud—, el 29,5% de los jovenes han optado por las dos
respuestas secundarias.

¢ En el item que hace referencia a la solidaridad e individualis-
mo (el nimero 41), el porcentaje de encuestados que ha res-
pondido «ambas» o «ni lo uno, ni lo otro», asciende al 14,8%.

e Con respecto al desarrollo personal, item nimero 42,
el 17,4% de los encuestados ha optado por las dos
respuestas secundarias.

e El 17% de los jovenes afirma que las nuevas tecnologias
pueden favorecer la convivencia familiar y entorpecerla» o
«inguna de las dos cosas.
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e En el item 45, el 11,4% de los encuestados afirma que las
nuevas tecnologias pueden «generar paro y también
empleo» o «i lo uno, ni lo otro».

¢ Por tltimo, mas del 16% de los encuestados se acoge a las dos
respuestas secundarias a la hora de opinar sobre la dibertad»
o «control que pueden generar las nuevas tecnologias.

A partir de todos estos datos, interpretamos que este tipo de
respuestas indican, por una parte, una actitud en principio mas
reflexiva o que, al menos, parece apreciar mas matices en la
realidad que rodea a las TIC. Ademas de esta actitud, aparente-
mente mas reflexiva, a lo que si parecen apuntar ese tipo de res-
puestas es a una vision instrumental de las nuevas tecnologias.

Es decir, de la misma entidad de estos adelantos no se
infiere una incidencia mecanica unidireccional, en determi-
nados campos al menos. El valor positivo o negativo de las
nuevas tecnologias dependera del tipo de uso que los
ciudadanos otorguen a la nuevas tecnologias en cada
momento concreto.

Pues bien, interrelacionando y sumando el nimero de
jovenes que, ante diferentes items, optan por las dos respues-
tas secundarias, hemos descubierto la existencia de tres tipos
diferentes de «valoracion instrumental»:

1.5.1. Valoracion instrumental referida a la «convivenciay

Para detectar el grupo de jovenes que hacen esta valora-
cion instrumental, hemos tenido en cuenta los items 36 y 43
de la Tabla 1. A partir de dicho analisis, llegamos a la con-
clusion de que un total de 36 jovenes afirman que las nue-
vas tecnologias «ni conducen al aislamiento, ni impulsan las
relaciones personales» 0 cambas», y, al mismo tiempo, opinan
también que «ni favorecen la convivencia, ni la entorpecen»
o «ambas cosas».

Es decir, el 5,1% de los jovenes encuestados no perciben
una incidencia directa y unidireccional de las TIC en el
desarrollo de las relaciones personales o familiares.
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1.5.2. Valoracion instrumental referida al «trabajoy

En torno a un porcentaje semejante se mueve el grupo de
jovenes navarros que valoran del mismo modo las TIC respecto
al trabajo (items 38 y 45 de la Tabla 1).

Para analizar el porcentaje de jovenes navarros que hacen
una valoracion instrumental referida al trabajo hemos tomado
como referencia los items 38 —que alude a la solucién o ge-
neracion de problemas sociales— y el 45 —que contrapone
«paro» y «rabajor—.

Tras dicho anilisis, detectamos que existe un 6% de jove-
nes que coinciden al afirmar que las TIC «ni solucionan, ni ori-
ginan problemas sociales» o <ambas» y que, ademas, sefialan
que «ni inciden en el paro, ni en el trabajo» o, bien, pueden
provocar <ambas» consecuencias.

1.5.3. Valoracion instrumental referida al «desarro-
llo personaly

El tercer grupo que detectamos, tras elaborar un anilisis de
las respuestas secundarias, es el formado por jovenes que
hacen una valoracion instrumental referida al desarrollo
personal. Para describir este grupo utilizamos los items 42
—referido a la ayuda o dificultad que las nuevas tecnologias
aportan al desarrollo personal— y el nimero 48 —en el que
se enfrentan los términos dibertad» y «control—.

Una vez analizadas las respuestas secundarias referidas a
estos dos items, descubrimos que el 6,5% de los jovenes en-
cuestados afirman que las TIC «ni ayudan, ni dificultan el de-
sarrollo personal» o <ambas cosas a la vez» y, ademas, sefialan
que las TIC «ni suponen libertad, ni control» o bien, <ambas».

2. CARACTERISTICAS DE LOS GRUPOS DE VALORACION

Analizamos las valoraciones hechas por los jovenes
navarros en funcion de diferentes caracteristicas sociodemo-
grificas (edad, sexo, nivel de estudios, etcétera) y nos parece
de interés resaltar que:
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1.- Las valoraciones de los chicos suelen ser mas radicales
que las de las chicas. De este modo, los porcentajes masculinos
suelen ser superiores a los femeninos a la hora de considerar
a las TIC como «progreso», «regresion», etcétera.

2.- Es destacable el hecho de que el uso de Internet es in-
ferior a la media entre el grupo de jévenes que observan un
dmpacto positivo en la sociabilidad» y los que perciben las
TIC como un elemento «egresivo». Pero, también desciende el
uso de Internet, con respecto a la media, entre los jovenes
que consideran que las nuevas tecnologias son un elemento
de «progreso». La poca cohesion entre estos datos parece ser,
una vez mas, un claro indicador de la enorme versatilidad de
la materia que estamos analizando vy, tal vez, de un cierto gra-
do de desestructuracion en la opinion sobre un fenémeno de
tan reciente aparicion.

3.- La posicion ideoldgica tampoco parece ser un factor de-
terminante entre los jovenes navarros a la hora de hacer valo-
raciones sobre las TIC. La muestra confirma la no-alineacion
de las tendencias ideol6gicas con los grupos de opinion en re-
ferencia a las TIC. Se ve una manifestacion de este hecho, por
ejemplo, en como se hacen valoraciones entre los jovenes que
se sitian en posiciones netas de izquierda (posiciones 1, 2y
3 en un espectro de 1 a 10), en los que podemos suponer
definiciones ideologicas mas precisas.

4.- En cuanto a la edad, observamos que los jovenes de 25
a 29 anos suelen hacer unas valoraciones de las nuevas tec-
nologias, con tendencias mas negativas y acentuando mas su
caracter instrumental que las realizadas por jovenes de menor
edad. Esta misma tendencia se observa también entre los
jovenes universitarios con respecto a jovenes con estudios de
nivel inferior.

5.- Se repite la pluridimensionalidad, al observar los resul-
tados referidos a la situacion profesional de la persona en-
cuestada: tampoco ofrecen homogeneidad. Aunque, por los
datos vistos hasta el momento, pudiese parecer que los jovenes,
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mayores de 25 a 29 anos de edad, valoran mas negativamen-
te las nuevas tecnologias, los datos referidos a la situacion
profesional, sin embargo, demuestran que el porcentaje de
jovenes que «sOlo trabajan» —que suelen ser los de mayor
edad— y que «waloran positivamente la aportacion de las TIC
a la sociabilidad», supera ampliamente a la media.

El analisis del posicionamiento de los jovenes ante las nue-
vas tecnologias, mas alla de la constatacion cuantitativa de la
disponibilidad y uso de estos medios, nos muestra un pano-
rama complejo que responde a la complejidad de las propias
tecnologias, a la diversidad social e ideologica, y a la diversidad
de los problemas que en estas valoraciones se abordan.

Por lo tanto, la busqueda de las claves en la interpretacion
de los comportamientos, el disefo de las actuaciones pedago-
gicas, la resolucion de las acciones publicas, no debe basarse
en una peticién de principios o en presupuestos de caracter
dogmatico, sino en la observacion y el andlisis de la compleji-
dad de do que tenemos delante». La valoracion que los jovenes
realizan sobre las nuevas tecnologias es un buen paradigma.

3. A MODO DE SINTESIS

Como reflexion final, sefialariamos que de los cuatro fac-
tores de analisis que describimos —dmpacto en la sociabili-
dad», «aloracidon genérica positiva», «progreso y regresion» y
«waloracion instrumental»— tan s6lo en dos de ellos detecta-
mos dos grupos de jovenes radical y absolutamente opuestos:

a) En el caso del factor de anilisis impacto en la sociabi-
lidad», descubrimos un grupo que valora a las TIC por su «dm-
pacto positivo en la sociabilidad» y otro que, utilizando las
mismas expresiones que el grupo anterior, pero en su expo-
sicion negativa, afirma el «dmpacto negativo de las nuevas
tecnologias en la sociabilidad.

b) Lo mismo ocurria en el factor de analisis «progreso y re-
gresion». Se confirmé la existencia de un grupo de jovenes
que consideran que las TIC representan progreso frente a otro
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grupo de encuestados que afirma el caricter regresivo de las
mismas.

Tanto el primer caso —dmpacto en la sociabilidad—
como el segundo —«progreso y regresion— comparten el
hecho de albergar interiormente dos grupos radicalmente
opuestos entre si. Dos grupos de jovenes que tienen enfrente
a otros dos grupos de personas encuestadas que, ante el
mismo tipo de expresiones utilizadas para valorar las TIC,
opinan exactamente lo contrario a ellos.

También nos gustaria destacar que, dentro de lo que deno-
minamos «valoracion genérica positiva», encontraremos practi-
camente a todos aquellos jovenes navarros que definen las TIC
como factor de progreso y también a los que juzgan positiva-
mente su impacto en la sociabilidad. Valoraciones que son
perfectamente compatibles con una «vision genérica positivar.

Por el contrario, encontraremos ahi —entre los que hacen
una valoracion genérica positiva—, un nimero insignificante
de quienes perciben la aportacion de las nuevas tecnologias
como regresiva. Pero todavia sorprende mas que, entre el
grupo de jovenes que ofrecen una «vision genérica positiva,
exista un nimero significativo —mas de un 30%— de quienes
consideran que su impacto en la sociabilidad es negativo.

La existencia de estas dos tendencias de opinidon que, en
principio, parecen oponerse a lo que hemos denominado
como «valoracion genérica positiva» nos lleva a concluir que,
en este caso, existe un juicio ambivalente sobre las TIC.@
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LA EDUCACION FAMILIAR
COMO MODELO PARA
CONTRARRESTAR LA VIOLENCIA

Salvador Peiro i Gregori

RESUMEN

Los sucesos circumescolares inciden en la generacion de
un clima que contraria los fines de la educacion. Este trabajo
muestra como la violencia de la calle contamina el desarrollo
curricular, la organizacion, la orientacion... El autor efectia
una reflexion a partir de informes de los medios de comuni-
cacion y otras fuentes sociolodgicas. Luego profundiza en las
causas, induciéndolas mediante un cuestionario elaborado y
aplicado. A consecuencia de tales factores, se infieren
propuestas para la practica. El modelo se centra en la optimi-
zacion de las familias en situacion de riesgo de violencias:
reeducacion de padres, tutoria... Para establecer las lineas de
concrecion, ofrece referencias con relacion a estrategias y
técnicas de un plan de actuacion interdisciplinario.

INTRODUCCION
En el decenio 1985-1995', los crimenes violentos perpetra-
dos por menores aumentaron al menos un 50% en diez paises

! Estudio efectuado por el doctor Christian Pfeiffer, del Instituto de Estudios
Criminologicos de la Baja Sajonia. Le Monde, 28-1-1998. Las aportaciones
tomadas de la prensa se sitian en el pleno sentido de ofrecer la incidencia
social de la problematica. En cuanto a la cientificidad de tales aportaciones, el
investigador que refiere las citas ofrece tal grado de credibilidad cuanto la
misma fuente (sea un Instituto Universitario, 0 una revista de solvencia reconocida).
Por ejemplo, si comparamos los datos sobre los principales problemas de la
Comunidad Valenciana de 2001, constataremos la casi identidad de los aporta-
dos por el diario de Alicante Informacion (junio de 2001), a partir de los tra-
bajos del Instituto de investigacion EMER-GFK vy los del CIS (octubre de 2001).
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europeos (Alemania, Austria, Holanda, Inglaterra, Suecia,
Suiza, etcétera). Asi, en Francia, aunque sus cifras delictivas
bajaron globalmente, la proporcidon concerniente a menores
crecio delictivamente en un 17’8 % en 1996 a un 193 % en
1997. En Estados Unidos sucedi6 algo semejante (Newsweek,
9-4-1998): las detenciones de jovenes por crimenes violentos
crecieron, de 1985 a 1995, en un 67%; en 1997, uno de cada
siete asesinatos y uno de cada tres delitos contra la propiedad
fueron cometidos por menores.

Con el fin de aproximarnos a la cuestion, compendiaré en
primer lugar datos descriptivos recogidos desde modelos so-
ciologicos, proporcionados por mcs e investigaciones univer-
sitarias, pasando luego a resaltar la repercusion que tienen en
la vida colegial. Para esto disefi¢é un cuestionario y efectué
una encuesta aproximativa sobre los factores causales dentro
del aula. Como los centros germinales de tales actitudes son
extraescolares, aspecto que tiene bastante ligazon con la fun-
cion tutorial, sefialamos unos lineamientos para la actuacion
circumescolar, sobre todo para orientar a las familias. Esto
puede ser recogido por los educadores de calle, o sociales, o
de educacion de adultos para encarnar sus actuaciones.

Las cuestiones que inician el trabajo son: si tales son los
datos sobre comportamientos violentos, ;cOmo estamos en
nuestras ciudades?, ;,cOmo son las relaciones entre los sujetos
de la vida real y académica?, ;,qué consecuencias conllevan
para desarrollar los procesos educativos?, jpor qué?, etcétera.
Empecemos por analizar la vida cotidiana.

1. LOS HECHOS DE LA CALLE SE INTRODUCEN EN
LAS AULAS

Esto se analiza desde la perspectiva del binomio violencia-
delincuencia. Ignacio Cosido, jefe del gabinete del Director Ge-
neral de la Guardia Civil, distingue? tres esferas delincuenciales

2 «Foro sobre la violencia juvenil,, Pamplona, 23-XI; cfr. Informacion, 26-X1-2000.
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en el Estado Espanol: 1) juvenil; ii) emergente de ciudad; y iiD)
kale borroka. Entre los tipos, tenemos que las acciones prin-
cipales son de negligencia (71% de los casos), siendo la mujer
la principal agente; por otro lado, los varones protagonizan
mayor nimero de abusos sexuales y fisicos. A su vez, Cosido
categoriza como violencias emergentes en los siguientes am-
bitos: a) escolar; b) urbana; c) racista; y d) deportiva. Anade,
ademads, que si bien los indices no son preocupantes, la situa-
cion si puede evolucionar negativamente. Esto lo justifica por
la tendencia al alza, en comparacion de delitos cometidos en
1999 respecto al resto de Europa.

En Alicante’, los casos de maltrato a menores se duplica-
ron en un ano. Al comparar datos de 1991/92 con los de
1997/98, se constata un incremento del varon como perpetra-
dor (40% de casos), mas la mujer continta siendo la principal
maltratante con un 60% de las acciones. En la Comunidad Va-
lenciana, las ciudades con poblacion situada en nimero entre
5.000 y 50.000 almas, producen mas del 50% de violencias in-
trafamiliares. Y, ante esto, aprecio positivamente que la Aso-
ciacion de Vecinos (del barrio) Juan XXIII* haya denunciado
la creciente violencia que sacude el barrio: tropiezan todos los
dias con situaciones desagradables, de trapicheo, peleas e in-
cluso tiros, oleada de robos en domicilios... Aducen que,
cada dia, todo esto va a mas.

En tal contexto, durante el Gltimo semestre de 1997, los ex-
pertos educacionales de la UE celebraron diversas reuniones
para tratar el problema de la violencia escolar. El equipo de
investigacion que dirige Charlot® distingue diversos tipos de

* Informe elaborado por el Centro Reina Sofia para el Estudio de la Violencia.
Informacion, 14-X11-2000. Se reafirman los datos y las tendencias que ofrece
Sanmartin, J. (2000). La violencia y sus claves. Barcelona, Ariel, pp.78 y ss.

* Informacion 9-X11-2000. En 2002 se constatan tiroteos entre bandas en plena
calle y de manera reiterada. Confrontese la prensa de la Gltima semana de abril.
> Bernart Charlot es Profesor de la Universidad Paris VIII, en la Seccion de
Ciencias de la Educacion. Ha dirigido las investigaciones de un comité a las
ordenes de los Ministerios de Educacion e Interior franceses. Le Monde de
lEducation, febrero de 1997.
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violencias, pero sefiala que no deben preocuparnos tanto los
mas llamativos —que subrayadamente presentan los medios
de comunicacion social—, y si en cambio los mas cotidianos,
menos acentuados y frecuentes por ser éstos menos controla-
bles (faltas de respeto entre companeros, 48%; trabajos estro-
peados, 28%; extorsiones, 16%; golpes, 16%; racismo, 10%; y
agresiones sexuales, 3%). La xenofobia contra emigrantes es
un acto mas de la violencia gratuita. Los caballos de batalla en
los centros del sistema educativo® son la indisciplina, junto
con la abulia; los comportamientos graves con armas son
aislados.

Su traduccion educacional es la falta de asistencia al cen-
tro docente. También su materializacion son las situaciones de
violencia en las escuelas’. El trabajo expresa claramente que
los muchachos educados negligentemente, en edades com-
prendidas de 9 a 15 anos, suelen efectuar agresiones entre si,
portando cuchillos y revolveres. En principio, Zuckerman® in-
terconecta una serie de habitos (no planteo solo lo externo al
sujeto), alcoholemia, adiccion, promiscuidad sexual y una
«delincuencialidad» prematura, etcétera, como una constelacion
de comportamientos; el absentismo es uno de los habitos
negativos.

Se registran graves incidentes en diversos centros escola-
res, donde son agredidos tanto alumnos como profesores. Pe-
ro lo «cnovedoso» es que se trata de jovenes no pertenecientes
a los propios centros escolares, pero que estan implicados e
incitados por los estudiantes del centro violentado®. No se tra-
ta de casos esporadicos, sino que es una continua situacion
de hecho. Es otro tipo de punta del iceberg de la violencia

¢ Ortigosa, S. (1996) Informe de Esparia 1996. Madrid, Fundacion Encuentro.
7 Brown, W. y Delapp, L, (1995) Stopping the violence: Creating safe passages
Jfor Youth. California State Legislature. Sacramento, cap. 2°

® Zuckerman, B. et al. (1989) Nirios en riesgo: problemas sociales y médicos.
México, Interamericana, pp.53 y ss.

2 CSI-CSIF. Sector de Ensenanza de Sevilla (2001). Debate profesional. Aho
XIII, n® 114, Tercera época.
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educacional, que repercute en los procesos intraacadémicos,
derivindose una contaminacidén exponencialmente negativa
para los climas de aprendizaje.

2. FACTORES IMPLICADOS CON LA VIOLENCIA ES-
COLAR Y CLIMA EDUCACIONAL DEL AULA DOCENTE

Es obvio distinguir y relacionar" los conceptos agresividad
(connatural), disciplina, castigo, interaccion, violencia, digni-
dad personal y educabilidad, entre otros. Entre los factores
relacionados con la casuistica de la violencia en los centros',
tenemos los siguientes:

a) Deficiencias en los valores sociales en donde el sujeto se
socializa primariamente.

b) Falta de legitimacion de los valores escolares, que estin
en disintonia con los vividos en las sociedades en donde
se reintegra el educando.

¢) Derivados de socializaciones primarias «defectuosas» (adic-
cion a la television, malos tratos, sobreproteccion, negli-
gencias...); intrapolacion en el proceso educacional de
problemas personales del estudiante.

d) Desempeno de la docencia con superespecializacion, con
excesiva division de funciones, contenidos, formas y
tareas. Esto genera una barrera motivacional por
descoordinacion y alejamiento de la realidad vital.

e) Burocratizacion y rigidez organizativa de los centros
docentes que ocasiona la reduccion de la interaccion
humana a un esquema funcionalista.

1 Lo explico en la revista cultural: Canelobre, del Instituto Joan Gil Albert
(Alicante). Nam. diciembre de 2001.

" Podria proceder buscando conjuntos de factores, ya se mencion6 en La
educacion del nino en riesgo (1993), tal como aducen AA.VV. (2001) en
Conflicto, violencia y educacion (Cajamurcia, pp.97 y ss). Insertamos investi-
gaciones de Branbeck, C.S. (1977) Sociologia de la educacion, Buenos Aires,
Paidos, cap. 3% También se incluyen aportaciones de Brameld, T. (1968)
Illusions and desillutions in Ametrican Education, Kappan, L, n° 4, pp. 2004-
2007. Ademais se contemplan las tesis de Hurrelmann, cfr: Hanke, Huber y
Mandl (1979: El nino agresivo ) desatento. Buenos Aires, Kapelusz), pues
resultan mas sistematicas en cuanto a la definicién curricular.
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f) Estructuracion del sistema escolar (desde infantil a univer-
sidad) en funcion de esquemas rigidamente prescritos,
marginando la necesaria cohesion social.

g) Centrarse en el Gnico rol de rendimiento, pero unido a
la inalcanzabilidad de los objetivos del ciclo o nivel,
paulatinamente disminuye la motivacion.

En abril de 2000, abordamos el estudio empirico' de los ti-
pos vy factores de la violencia en el aula escolar a través del
desarrollo de un seminario con docentes internivel interesa-
dos en ello. Sobre la relacion entre los tipos de violencias y
los factores causales, los participantes y docentes de diversos
centros consultados, tienden a converger al sefialar el gran pe-
so que tienen los habitos adquiridos durante los procesos
educativos de socializacion primaria: familias, amistades, pan-
dillas, etcétera. Baste comparar tales factores y su incidencia,
segun los datos que proporciona el siguiente grafico.

1. Incorporan
40",
disvalores

3.5 2. Disintonia
axiologica
3.0 3, Socializacion
primaria 7. Objetivos
25 defectuosa o de aprendizaje
5. Burocratizacion inaccesibles
: del centro
20 4.Docenm§
Super-especia-

lizada —
15 6. Primacfa al

organigrama
del centro

1.0

0.5

0.0

12 A partir de 148 cuestionarios contestados, hemos calculado usando estadisti-
cos descriptivos, ya que no se ha podido efectuar un estudio relativo a varios
grupos, condicion para la inferencia. En el grifico ofrecemos las medias.
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Considerando los datos que proporciona la induccion, los
factores estructurales no son tan apreciados como los restan-
tes, no obstante, no dejan de tener cierto peso en la influencia
sobre la educatividad del centro. Los encuestados opinan que
son mas cualificantes (delatores del clima del aula) los siguien-
tes: posibilidad de lograr los objetivos de aprendizaje, por una
parte, y el sistema de relaciones (burocratizacién o no) en la
institucion. Pero los que ofrecen mayores muestras discrimina-
torias son las tres columnas primeras: socializacion primaria
defectuosa (squiénes malcrian a los estudiantes?); disintonias
en las propuestas de valores en los centros, familias, grupos de
amigos; y la incorporaciéon con los alumnos de disvalores (o
antivalores) desde fuera de la institucion escolar. Y todo esto
es relevante, puesto que trasciende el rendimiento académico
y ocasiona derivaciones en la salud mental de los afectados.

Tales factores promueven situaciones de crianza, socializa-
cion primaria, con sus procesos informales de educacidn, ma-
terializados en formas de pobreza, desorganizacion, violencia
familiar... Lo que distingue este habito agresivo de la enferme-
dad, en tanto que carencia de salud, es la causalidad fisica, cu-
ya responsabilidad compete al médico (p.e.: asma o diabetes).
Por consiguiente, ni se trata de herencia, ni de enfermedad; la
violencia es cuestion de actitudes axiologicas y procesos
educacionales.

3. PARA RESALTAR LA INCIDENCIA DEL CONTEXTO
EDUCACIONAL INFORMAL, CONSTATEMOS UNA CA-
SUISTICA EXTREMA: LA VIOLENCIA DELINCUENCIAL

Uno de los casos hacia los que deriva la violencia es el
fenbmeno de la delincuencia®®. Sin referirnos a crimenes, si

¥ En una primera publicacion del autor (Educacion del niiio en riesgo, edt.
Adhara-Unesco, Las Gabias-Granada, 1993, pp. 169-187), aparte de definir el
contexto de riesgo y los casos paradigmaticos de situaciones de riesgo, per-
petradores y casuisticas, planteamos los lineamientos para la sistematizacion
pedagogica respecto a la prevencion y reeducacion de los afectados.
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podemos apreciar los datos sobre los sujetos que participan
de la doble dimension que analizamos. jHasta qué punto po-
demos hablar de unos factores extrasubjetivos dinamizadores
de la violencia, incapaces de transformar la agresividad en
energia humanizante?, ;qué valores se generan de tales
condiciones?, ;en donde se halla la dificultad matriz?

Fracaso escolar

Hacinamiento
en vivienda

Mendicidad

Analfabetismo Robo
de padres
Alcoholismo Emparentamiento

delincuencial

Paro laboral Drogadiccion

Negligencia

La situacion de riesgo para el menor, objeto de violencias,
ofrece un contexto sociocultural plasmado en un ethos condi-
cionantemente negativo. Los datos" del grifico los ofrece el
Consejo Superior de Proteccion del Menor®. Esto se relaciona
con que la violencia educacional no esta configurada por facto-
res simples y estd muy correlacionado con la falta de asistencia
a la escuela. De estas premisas concluimos que los contextos de
las instituciones educativas son mas relevantes de lo que se pen-
saba. El grado de cultura (analfabetismo, como situacion mas

“ En La escuela ante los abusos y malos tratos (Granada, GEU, 1997) se hace re-
ferencia al conjunto de fuentes que me sirvieron para elaborar esta propuesta.
5 Cfr. Revista Infancia y sociedad, n°® de 1989.
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baja), el tipo de normatividad (negligencias) y el emparenta-
miento delincuencial, junto al fracaso escolar son los que mas
peso tienen en las situaciones extremas de violencia.

Sin embargo, si bien constatamos deficiencias en cuanto a
enculturacion (lengua, religion, estética...) y socializacion
(normas, costumbres, actitudes...), no nos concreta mucho el
aspecto relativo a los valores. Y éstas son cuestiones claves
para cualificar la educacion.

Podemos deducir que este problema se engarza principal-
mente con la tematica del SITE", a través de la consideracion
de la crianza familiar. Lo cual da pie a definir etnoldgicamen-
te la subcultura de riesgo. Esto porque, en palabras de la co-
ponente, el comportamiento humano es un reflejo de lo que le
acontece (al sujeto en situacion de riesgo) y no una conse-
cuencia de sus impulsos innatos, pues en contextos no agresivos,
el nino aprende, desde muy pequerio, que es mas eficaz expresar
lo que quiere mediante lenguaje que recurriendo a la agresion,
ya que la violencia genera violencia, como hacemos notar”
sobre el circulo vicioso de la deficiencia infantil.

Ademas, todas las formas de agresion suelen estar interconec-
tadas. Los andlisis factoriales asi lo indican®. Por consiguiente,
ni se hereda el impulso, ni el temperamento esta determinado
hacia la catarsis. En cuanto mas agresion exista en el ethos
educacional, mayor serad el riesgo de conjugar los anteriores
factores descritos arriba. Mas concretamente, si se presentan los
tipos de agresion verbal, simbolica, fisica, emotiva, etcétera, no
ocurren de modo paralelo ni aislados. Hay una cadena, casi
imparable. Por esto, mas que sustituirse entre si, se relacionan,
ocasionando una la siguiente, cada vez con mas dafo.

10 Seminario Interuniversitario de Teoria de la Educacion (SITE). Se trata de la
aportacion relativa a una investigacion de Pérez Alonso-Geta, P? M? y Canovas,
P., que se puede leer en: (19906) Informe sobre la realidad de la infancia en el
seguimiento de cero a seis arios. Madrid, INCIE-Fundacion Santa Marfa.

7 Educacion del ninio en riesgo. Adhara-UNESCO, Las Gabias-Granada. 1993; p.226.
% Russell, E.W. (1972) Factors of human agression: a cross-cultural factor analysis
of characteristic related to warfare and crime. Bebavior Science Notes, vol.2 7, n® 4.
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Por consiguiente, los comportamientos violentos estin mas
alla de la impronta psicobiologica; han de plantearse desde el
condicionante socio-cultural de la educacion. Esto manifiesta
que la violencia se aprende culturalmente. Y hablar de cultu-
ra conlleva® referirse a un estilo de vida total que puede de-
finirse* como sistema de conocimientos que opera a modo de
modelo de la realidad. Esto da orden, coherencia, integracion
y direccion a las acciones sociales de los ciudadanos que la
generaron y la transmiten, asi como a quienes la aprenden. Se
adquiere socialmente a través de modos pautados y recurren-
tes de pensar, sentir y actuar. Por consiguiente se efectGa un
aprendizaje a través de grupos concretos que manifiestan un
todo complejo de conocimientos, creencias, arte, moral,
derecho, costumbres y una serie de capacidades y habitos.

Tal ethos no se hereda genéticamente, se transmite y se
aprende?, aunque provocado y sostenido por un sustrato fac-
tico, entre cuyos factores contamos con el ambiente. Por esto
podemos plantear la situacion como circular, el circulo vicioso*
para la situacion y como hipétesis de trabajo. Altamirano® asocia
un estrato social especifico con un estilo de vida. En conse-
cuencia, subrayamos el papel central que juega la familia
para prevenir y recuperar los casos de violencias escolares.

En consecuencia, uno de los aspectos a considerar es la
consecuente urgencia de actuar con las familias, fortalecién-
dolas, si se desea ser efectivo. Por tanto, para prevenir y
actuar con relacion a los malos tratos, habria que:

a) Ayudar a los perpetradores, promoviendo la salida del
tanel del circulo vicioso.

¥ Harris,M. et al., (1991) Introduccion a la antropologia general. Madrid,
Alianza.

* Aguirre, A. (1982) Conceptos clave de antropologia. Madrid, Daimon; voz «cultura.
2 Bouché, H. (1996) Etnocultura y pobreza. Ponencia al II Congreso
Internacional de Filosofia de la Educacion: Antropologia y educacion
(policopiado, p.5). Madrid, UNED.

2 Myrdal, G. (1944) Amerycan Dilema. Nueva York, Harper and Brothers; p.1065.
» Cfr. Cultura andina y pobreza urbana. Lima, Pontificia Universidad
Catolica. 1988, p.22.
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b) Generar situaciones socioculturales que promuevan la co-
hesion de los ntcleos de socializacion primaria y educacion
informal, mediante la siembra de valores humanizantes.

4. PROPUESTAS PARA EMPRENDER ACCIONES
PEDAGOGICAS

De lo anterior podemos extraer varias conclusiones. La
violencia se adquiere con la dindmica cultural, siendo un pro-
ceder de aprendizaje como cualquier cultura. Se trata de una
realidad subcultural, pero no territorial o zonal; es vivencial.
Esta actualizada por individuos y mediante grupos especificos,
principalmente familias. Ademas, ciertos factores contribuyen a
acelerar tales abusos. Por consiguiente, los valores y los habitos
negativos (ethos especificos) son la clave para reconocer tales
lineamientos subculturales. Y, como la agresividad negativa
configura una situacion enfermiza*, los epifenémenos violentos
son factores degenerativos de una salud mental humana.

La educacion tiende® a actualizar las potencialidades huma-
nas (inteligencia y voluntad), que al principio de la vida se dan
como disposiciones. Esto posibilita la autorrealizacion del sujeto,
que ha de ser en sociedad, mediante los educadores principales
(padres, maestros, sacerdotes —en su caso—, lideres, ...) y secun-
darios (comparieros de juego, de clase, novios; personalidades
creadoras de cultura, de instituciones, etcétera). En tales situacio-
nes entran las vivencias positivas y las dolorosas. Estas pueden
causar las transformaciones como las referidas en los casos de su-
jetos maltratados. Y aqui hay que distinguir entre riesgo y las
contrariedades de dolor en la vida cotidiana, como es el castigo.

La comprension de las relaciones familiares es requisito
para entender el fendmeno de riesgo de malos tratos y su red
factorial; generativos de la violencia escolar. Asi es como em-
pieza a desarrollarse y afecta las percepciones y competencias
del nifio victima. Por esto, es conveniente investigar el maltrato

# Cloutier, F. (1967) La santée mentale. Paris, PUF; pp.21-23 y 81-88.
5 Henz, H. (1968) Tratado de Pedagogia sistemdtica. Barcelona, Herder; pp.44 y ss.
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a partir de contemplar la incidencia de los factores en su vida
cotidiana —también aqui, la escuela—, entre cuyos educado-
res secundarios incluimos la relacion entre familias y sus
origenes biograficos*. El caracter sistémico de la configura-
cion de la personalidad en el seno de la familia nos lleva a
explicar el modo de valorar sus pricticas violentas y los
valores sustentadores de la misma, asi como qué virtudes
carenciales se constatan en los adultos que la componen.

Si los factores definitorios de situaciones de riesgo de vio-
lencia (abusos, malos tratos, negligencias) son un conjunto de
disvalores concretados con hechos observables como?: pobre-
za, expectativas de raza y sexo, consumo cronico de bebidas
alcoholicas y otras drogas, analfabetismo, escolarizacién incom-
pleta, absentismo escolar, contacto temprano con violencias fa-
miliares, baja autoestima, depresion, antecedentes de lesion o
enfermedad en el SNC, mensajes de violencia transmitidos por
medios de comunicacion social —especialmente television—y
llevar armas, configuran pautas de grupo. Por consiguiente, no
cabe contemplar a los grupos de maltratantes como minorias,
pero si se plantea cierta semejanza con la definicion de
subcultura, ya que tales caracteres se transmiten de este modo.

Por consiguiente, tales nichos presentan caracteristicas estruc-
turales de una subcultura, pero no opera en paralelo, sino a
contrario. Asi que esta situacion infracultural conlleva antivalores
deshumanizantes a conculcar en los sujetos y sus relaciones,
intra y extragrupales. Situacion que implica la nocion de reeduca-
cion® para romper el ciclo de la violencia interindividual, in-
tragrupal e intergrupal adquirida de generacién en generacion.

* Lopez-Barajas, E. (1996) Educacion y tolerancia. Madrid, UNED.

¥ Cirillo, S. y Di Blasio, P. (1991) Nirnos maltratados. Barcelona, Paidos;
también en Zuckermann y otros: op. cit.

* Entiéndase en el sentido positivo, liberalizante; estamos muy alejados de la con-
cepcion «aeeducacional> como la efectuada contra quienes disentian de régimenes
uniformistas y absolutistas, aplicadas por desgracia en campos de concentracion,
clinicas de salud mental y ciertas instituciones. Educacion no es ni dogma, ni
adoctrinamiento; asi mismo, huye de modelos uniformizantes.
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5. LINEAMIENTOS PARA EFECTUAR UNA PREVENCION
Y TRATAMIENTO

En primer lugar hay que considerar la situacion de las in-
tervenciones del tipo «rabajo social». Debemos recordar que
los diversos planes de actuacion suelen desarrollarse a través
de los servicios sociales de los ayuntamientos y diputaciones,
centrados en zonas de trabajo social, a tenor de los centros de
barrio y sobre familias necesitadas. No obstante, sucede una
limitacion en cuanto a la prevencidon y sus consecuencias
educativas. Actualmente, la ayuda a las familias maltratadoras
aparece cuando ya se ha dado el maltrato contra los hijos.
Por lo que ya existen habitos agresivos interiorizados,
consiguientemente, la escuela haria bien poco.

A esto se anade que los servicios sociales a menudo se
encuentran con numerosos problemas a la hora de tratar el
maltrato infantil®. Las deficiencias mas frecuentes son las
siguientes: a) Las familias que mas ayuda necesitan son
incapaces de procurirsela por si mismas; b) los afectados
suelen llegar a los servicios sociales obligados por alguien,
que ha visto el problema desde fuera, cosa que hace que la
colaboracion por su parte sea escasa; ¢) los padres perpetradores
no quieren admitir que tienen un problema por miedo a
perder la custodia de sus hijos.

En consecuencia, no se estan consiguiendo grandes resul-
tados. Las acciones mas extendidas van dirigidas a proteger a
los nifnos, no a tratar o reeducar a esos padres que maltratan
a sus hijos. Esto se debe a que persisten una serie de proble-
mas que bloquean los procesos de las acciones sociales. Es-
tos se hallan incluidos entre los factores que describen cada
uno de los modelos explicativos de la violencia; los traemos
aqui para hacerlos presentes en aras a interpretar las notas
que siguen para caracterizar a los sujetos perpetradores:

» Sanmartin, J. (1999) Violencia contra ninos. Barcelona, Ariel.
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a) Por lo general, los padres que maltratan a sus hijos tienen
alguno de estos problemas: alteraciones emocionales, pro-
blemas de aprendizaje y deficiencias en la personalidad
que limitan la capacidad de adaptaciéon y resolucion de
problemas.

b) Excitacion emocional y reactividad ante la provocacion del nifio.

©) Esto acarrea una practica disciplinaria con escaso control de
la ira y la hostilidad. Se trata de usar métodos inadecuados

e inapropiados de ensefanza, disciplina y estimulacion.
d) Alteracion de la percepcion y expectativas que se tienen de

los nifos (ideas rigidas acerca de la educacion).

e) Estilo de vida y hdbitos perniciosos que influyen negativa-
mente en la relacion entre padre e hijos, y en la capacidad
de solucionar problemas.

De estas premisas sacamos en consecuencia que una de las
metas deberia dirigirse a fortalecer el caracter de los conyuges. Sin
embargo, también hay que formarles para desempenar su principal
funcion dentro del matrimonio: maternidad y paternidad.

Para que la actuaciéon en este campo fuera exitosa, los
programas deberian tender mas a reeducar a los padres, cen-
trandose mejor en los procesos personalizantes, sobre todo en
cada miembro del hogar en crisis. Por consiguiente, desde la
perspectiva de la estructura, problemas y disvalores de tales
familias nucleares, sefialamos los siguientes objetivos minimos:
a) Fomentar relaciones positivas entre padres e hijos.

b) Capacitar a estas familias para resolver los conflictos de una
forma no violenta...

6. UN MODELO PEDAGOGICO PROPUESTO PARA
VALORAR

El tratamiento (institucionalizacioén) mas utilizado con los
nifnos maltratados ha sido el de alejarlos de sus familias, sea
mediante el acogimiento temporal, aesidencializacion». Esto
es bueno porque aleja al nifio del riesgo de sufrir danos por
sus familiares perpetradores; a la vez que proporciona tiempo
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a los padres para someterse a tratamiento y rehabilitarse

antes de que el nifo regrese.

Aunque estudios han demostrado que este sistema ofrece
errores, sobre todo de tipo afectivo, autoestima e inseguridad,
entre otros. Otra situacion es la ubicacion en familias adopti-
vas indefinidamente, considerandoles como hijos, pero ésta
no es la mejor situacion. Uno de los errores principales es que
los programas de tratamiento del maltrato se centran sobre to-
do en separar a los ninos de los padres; incluso, a costa de un
maltrato emocional, aunque bastante afectados van de familia
en familia, con rechazo tras rechazo. Esto repercute en la
situacion escolar, aunque son los menos. Asi, observan que
los ninos maltratados han sufrido grandes carencias en su pro-
ceso de desarrollo y, por tanto, necesitan atencion especial
para superar las deficiencias ante los problemas de entre los
enumerados y otros que pudieran sufrir.

Se encuentran los siguientes problemas:

1. Deficiencias de socialidad, manifestada en el establecimiento
de relaciones. Esto se traduce en carencias de empatia,
confianza en otras personas y expresiones de afecto.

2. Pobreza en el desarrollo cognitivo, lenguaje y moralidad,
materializado en una pobre valoracion social, una deficien-
te capacidad comunicativa y un bajo rendimiento escolar.

3. Problemas de autocontrol de la agresividad natural, que
degeneran en violencias.

4. Cuestiones relativas a la salud, la seguridad y la proteccion.
Por tanto, la intervencion debe ser bifronte, entre sujetos-

riesgo: victimas y familiares. Esto presupone que ha de alcanzar-

se un tratamiento que optimice la educatividad de los padres, a

la vez que proteja a las victimas, sin desintegrar el hogar. Por

ejemplo, la Bernard van Leer Foundatiorn” tiene publicaciones

% Una amplia referencia sobre programas, publicaciones, recursos, experien-
cias, etcétera, la ofrece la Barnard van Leer Foundation en: Enbancing the
Skills of early chilbood trainers. Oxford & IBH Publishing. La experiencia mas
reciente estd en Thomas, A. (1999) The Cynon Valley Project, La Haya,
Bernard van Leer Foundation.
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que reflejan experiencias desarrolladas segin esta premisa. Lo
que varia en este sistema es que se trata de voluntarios para-
profesionales de educacion; no implica la funcion exclusiva
de enfermeras, ni asistentes sociales. Aqui prima la funcion
pedagobgica, pero sin estar a cargo de especialistas.

De todos modos habria que observar, y bajo la perspecti-
va del seguimiento y valoracion longitudinal, la situacion a
corto plazo de los afectados. sNo podria compararse con otros
que hayan seguido procesos reeducativos relativos al mundo
de los valores humanos? A tal efecto seria aconsejable impli-
carse en el desarrollo de programas que les capaciten en la
autonomia moral®'.

Hay experiencias plasmadas en informes y libros** que prepa-
ran para superar los conflictos y crisis matrimoniales. Tales son
tan cargantes como para convertirse en situaciones propensas a
procesos de riesgos. Estas se rigen por los siguientes principios:
los factores de las crisis matrimoniales y las claves de la felicidad;
factores de cohesion en el hogar; matrimonio y sexualidad, y
dindmica de la comunicacion® matrimonial y familiar.

Sistematicamente nos situamos en un problema fundamental:
los padres y su funcion de educar completamente a los hijos.
Esta es una cuestion estrictamente pedagogica o psicopedagogica.
Sobre esto hay bastantes experiencias, incluso en educacion
de adultos*. El motivo se debe a las caracteristicas de las per-
sonas perpetradoras que carecen de habilidades para educar
a sus hijos y su baja capacidad para autocontrolarse. De ahi
que el tratamiento dispensado deba orientarse a resolver
estas carencias. Los padres maltratantes suelen hacer mucho
hincapié en la disciplina, las responsabilidades..., pero 7o

% Cfr. Escamez, J. et al. (1998) Educar en la autonomia moral. Valencia.
Conselleria de Cultura, Educacio6 i Ciencia.

2 Vazquez, A. (1996) Matrimonio para un tiempo nuevo. Madrid, Palabra.

% Isaacs, D. (1986) Dindmica de la comunicacion en el matrimonio. Pautas
de evaluacion. Pamplona, Eunsa.

% Peird, S. (1995) Familia, educacion de adultos y hogares en situacion de
riesgo. Granada, Adhara Ediciones, col. Biblioteca de Estudios Universitarios.
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saben disfrutar de la compariia de sus bijos, por eso el
tratamiento también va dirigido a aumentar las interacciones
positivas entre los padres y los hijos. Las soluciones presentan
las siguientes facetas:

A.La manera de «disciplinar. Se pretende capacitarles para saber...
1. Mantener la calma, pero conservando la firmeza.

2. Expresar la frustracion y el enfado sin llegar al maltrato y

a la amenaza.

3. Sustituir el castigo fisico y la apatia por actitudes mas
positivas. En este sentido hay que formales para®:

3.1. usar adecuadamente los elogios;

3.2. motivar las conciencias de los hijos;

3.3. fortalecer la voluntad,

3.4. prever el futuro.

4. Conseguir que el nifio coopere con ellos.

En la Universidad de Granada, en el grupo de investiga-
cion que dirigia, desarrollamos una experiencia que implica-
ba estas habilidades, aunque tomadas como prevencion del
fracaso escolar®. No obstante, un procedimiento global con-
siste en promover valores humanos. La via analitica para cada
uno de ellos la proporciona Isaacs”.

En cuanto a los programas, pretenden que los perpetradores
controlen su ira y estrés. Las estrategias que incluye son:

1. Detectar los rasgos fisiologicos y cognitivos asociados
con la alta excitabilidad.

2. Sustituir los pensamientos que producen ira por otras
ideas mas positivas.

3. Desarrollar técnicas de autocontrol.

» Cfr. En el libro escrito por F. Corominas (1991) Como educar a tus hijos.
Madrid, Palabra, se insertan unas propuestas para la actuacion de los padres
en el sentido de tales apartados.

* Morales, A.: Prevencion del fracaso escolar a través de la tutoria con la familia,
en Peird, S. (1995) Familia, educacion de adultos y hogares en situacion de riesgo.
Granada, Adhara Ediciones, col. Biblioteca de Estudios Universitarios; pp.89 y ss.
¥ Isaacs, D. (1979) La educacion de las virtudes humanas. Pamplona, Eunsa.
En concreto y sobre la relacion positiva; véase la voz dlexibilidad.
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B) Con relacion al desarrollo de interacciones positivas
(disfrutar con los hijos), que lleven a la alegria en familia, di-
versiones, etcétera, confrontese la experiencia aludida sobre
(re)educacion de adultos®. Se trata de usar el modelo confor-
mado por estrategias cognitivas que consiste en hacer que los
padres perpetradores comprendan en qué medida sus ideas
acerca de las personas y situaciones influyen en su comporta-
miento. Por lo general este problema suelen tenerlo padres
con una baja autoestima. En este caso, el trabajo del terapeu-
ta consiste en lograr que el padre supere estas ideas errbneas
para sustituirlas por otras mas positivas.

Para tratar a los padres que maltratan fisicamente o aban-
donan a sus hijos, los métodos mas aceptados actualmente
son los cognitivo-conductuales ya que sirven para modificar
las caracteristicas mas significativas de los padres perpetradores.
En estos programas se ensefian técnicas como la relajacion,
autocontrol o reestructuracion cognitiva, del mismo modo se
prepara a los padres para resolver problemas y para controlar
el estrés y la ira, combinando todo esto con el aprendizaje de
las habilidades basicas para educar a los hijos.

dominio del estrés

relajacion .
reestructuracion
\ ___—”  cognitiva

Procedimientos
cognitivo-conductuales ——  solucion

/ de problemas

encauzar la ira

autocontrol -e——

educatividad familiar

* En Peird (1993: op. cit., pp.345-348) se insertan 12 fichas de trabajo para
que, cumplimentiandolas sobre realidades vivenciales, se logre la cohesion de
los miembros de las familias nucleares y amigas en situacion de riesgo, bajo
la perspectiva de compartir valores humanos. En otra publicacion (1995:
Familia, educacion de adultos y hogares en situacion de riesgo, Granada,
Adhara, pp.143-183) se ofrece una aplicacion valorada empiricamente.
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No obstante, no se trata de plasmar en abstracto estas com-
petencias, se lograria un aprendizaje alejado e inaplicable a la
realidad, a la vez que anodino. Para salvar la situacion es
aconsejable mantener un sentido cuyas notas® sean:

1. Ensefar a reflexionar antes de cada acto o decision.

2. Usar los propios recursos para ver las cosas de otra manera.

3. Conocerse, para reajustarse, valorarse y efectuar una
autoestima objetiva.

N

. Lograr la eficacia en las acciones a emprender, evaluarlas.

5. Desarrollar la sinergia en las relaciones humanas.

6. Detectar las barreras que impidan una comunicacion
familiar y eliminarlas.

7. Introducirse y contagiar en fuentes de la cultura que no
sean triviales, groseras, alienantes.

8. Ensefiarse a exigir(se)™ para educar.

C) Tratamientos centrados en las victimas. Nuestros estu-

diantes suelen ser el centro sobre quienes gira la denuncia,

violencias, efectos primarios (sobre las victimas) y secundarios

(contaminados por los efectos de los malos tratos). Ademas,

abundando en la cuestion, hay que tener en cuenta que el tra-

to vejatorio puede dejar huellas importantes en la constitucion

de la personalidad en proceso de configuracion.

Si tenemos presentes los pardmetros constituyentes de la
subjetividad humana (estructura del yo), habra que saber y
comprender como esta afectado en el autoconcepto y valora-
cion de si mismo. Esto nos lleva a saber como esta en la estima
y ajuste axiologicos, asi como si hay distorsion en su jerarquia
de valores, si los tiene claros, qué modelado existe, y si hay
o no etiquetado, etcétera.

Por tanto, hay que intervenir en el refuerzo de aquellas
areas o cualidades que sean importantes desde el punto de
vista del desarrollo del la personalidad. Ademas de actuar

* Con el fin de profundizar en cada uno de estos aspectos, entre otros, aconsejo la
consulta del libro de Aguild, A. (1996) Cardcter y valia personal. Madrid, Palabra.
“ Ferrer, E. (1989) Exigir para educar. Madrid, Palabra.
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sobre los problemas especificos consecuentes del maltrato. El
tratamiento debe ir dirigido a lograr un equilibrio entre los
desajustes de la victima y la educatividad de los padres.

7. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS PARA 1A
SISTEMATIZACION DE PROGRAMAS

1. Ni las ensefianzas dentro de las aulas pueden concebir-
se ajenas al entorno, ni el centro esta aislado del mundo como
si se le impusiera una campana de cristal, ni el trasfondo
psiquico del sujeto se deja detrds de la puerta antes de entrar
al centro. Por consiguiente, los procesos educativos (instructi-
vos, con los formativos, mas de logro del autocontrol) han de
implicar tanto las funciones docentes como de tutoria y psico-
pedagobgicas, pero no trabajando multi/pluridisciplinariamen-
te, sino en colaboracion interdisciplinar, con la mirada puesta
en la consecucion de valores humanos (sociales e individua-
les). En consecuencia, urge procurar el trabajo en equipo y
generar la verdadera comunidad educativa, que trascienda la
mera colaboracién escolar.

2. Si hoy la cuestion toma gran realce, ha sido la Psico-socio-
pedagogia la que ha tomado cartas en el asunto en tiempos
recientes. Por esto y lo actual, afirmamos que paralelamente a
estos datos, la violencia escolar crece en las casas, se extiende
por los barrios, y se contagia y cultiva en los patios, promo-
viendo situaciones insostenibles en el interior de las aulas. La
interpretacion pedagogica de este ambiente externo se concreta
en la expresion de una profesora del IES de Elche: dos alumnos
tienen muchos derechos, pero pocos deberes». Corolariamente,
habra que promover, primordialmente, el ejercicio y asuncion
de la normatividad en cada estudiante. No se trata de un
aplicar administrativo del reglamento, sino de generar la
conexion entre conciencia, culpa, norma y valores.

3. El hecho tan generalizado de expulsar a los estudiantes
conflictivos de los centros se puede traducir en una desres-
ponsabilizacion del sistema. Esto puede interpretarse como
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una medida discriminatoria, si no xen6foba, aunque para
mi trasluce la carencia de ciertas competencias pedagogicas
propiciatorias para cohesionar a los estudiantes, de
promover motivos, etcétera, en fin, de efectuar una tutoria
personalizante.

4. Un aspecto similar es la tendencia a aplicar el reglamen-
to de régimen interno. Por ejemplo, en lo mencionado sobre
derivar los casos a Juzgados y Fiscalia. Ya sefialaba en un tra-
bajo anterior que ésta es una medida que enfria las relaciones
cohesionantes de la accion educante.

5. El profesorado va cayendo en una situacion insuperable,
quedando senalado por un malestar psiquico que le lleva a
estar al borde de la depresion. Sobre esto se cuentan bastan-
tes causas de bajas relacionadas con la agresion. Pero tam-
bién, el profesional de la educacion se estd cansando de no
recibir apoyos por parte de la estructura del sistema educati-
vo. Ello genera la pasividad, que es aprovechada por los
escolares al percibir cierta incertidumbre docente. Por lo que
esto exige un lote combinado de medidas legales, administra-
tivas, dignificacion al profesor y creacion de un foro de
discusion para optimizar la posicion de los ensenantes.

6. Llama poderosamente la atencién, la superabundancia
de negligencias con relacion a los malos tratos. Tal casuistica
puede ser explicacion de diferentes tipos de anomias, con sus
correspondientes derivaciones en cuanto a indisciplinas,
conflictos..., violencias o malos tratos, en suma.

7. La incidencia de las violencias ha sido practicamente nu-
la en el Gltimo quinquenio y en las comarcas valencianas ca-
racterizadas por disfrutar de una mayor cohesion entre los
conciudadanos de las localidades, siendo la comunién en cier-
tos valores humanos lo que mantiene el clima de comunidad.
Corolariamente, habria que fomentar los valores humanos,
costumbres, estilo propio de cada centro, con el fin de recu-
perar la participacion y buena voluntad de las poblaciones.
Lanzo la idea de comunidad y educacion.
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8. Sin caer en condicionamientos, habra que plantear situa-
ciones de prevencion y de correccidon, como pueden ser las
acomodaciones de los curricula de educacion de adultos, asi
como los de ESO y Bachiller, en ciertos aspectos relacionados
con educacion sexual, transversales, etcétera.

9. Y todos los extremos anteriores no acabardn con €xito
si el profesor no pasa de una situacion reactiva, de bisqueda
del mero respaldo administrativo, de aparatos legales, etcétera,
a una autoimplicacion por mejorarse. Esto lleva a que cada dia
reconsidere la calidad de su asignatura, el valor de cada tema,
los procedimientos y técnicas mas apropiados para cada
nocion, lo cualitativo de la evaluacion...

10. El centrar a la familia como protagonista nos lleva a in-
tentar desarrollar una educacion de adultos que atienda la mi-
sion de la maternidad/paternidad, sobre el modo de ejercerla
y de mantener una relacion educativa. Sobre todo habria que
ensenar habilidades y competencias, junto a los valores y
actitudes, que contrarresten la negligencia. Por consiguiente,
pensemos en formar a cada miembro en conjuntos de valores
que tiendan a promover un ambiente positivo para la relaciéon
comunicativa, habilidades sociales dialdgicas, valores
promotores de la socialidad, etcétera.

11. Si bien las medidas directas sobre la violencia no se
refieren exclusivamente a «educacion», las preventivas se
compaginan entre «asuntos sociales» e «<nterior principalmente,
pero no es descartable implicar la sanidad y cultura con
educacion.

Estas proposiciones pueden resumirse asi: para solucionar
los problemas de la violencia educacional, habria que dejar de
mirar hacia lo meramente estructural, para pasar a una fase ca-
racterizada por la actitud de actuar en convergencia todos a la
vez, que no significa una mera ensefianza comprensiva. @
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LA EDUCACION DE
LA AFECTIVIDAD

Beatriz Quintanilla Madero

RESUMEN

La afectividad es el lugar donde habitan los sentimientos,
emociones y pasiones. Esto, que parece muy facil de com-
prender, y que de modo natural sabemos inmediatamente a
qué nos referimos —por nuestra diaria experiencia—, no
queda tan claro al estudiar y esquematizar la afectividad.

La afectividad es una zona intermedia donde se unen lo
sensible y lo intelectual. Si esto es asi, de algin modo cabe la
posibilidad de hablar de una «afectividad inteligente» o de una
«nteligencia emocionab. Una inteligencia afectada por nues-
tros sentimientos y por el corazén y, a su vez, una afectividad
tefiida o tamizada por la racionalidad.

Aunque no pueden instituirse bases estrictas que den
resultados siempre y en todos los individuos, si es posible
trazar estrategias que, en términos generales, resultarin en un
modo mas efectivo de manejarse por la vida.

DIFERENTES MODOS DE CONSIDERAR LA
AFECTIVIDAD HUMANA

Para algunos autores como Ricardo Yepes!, la afectividad
es una «zona intermedia, entre el sentimiento y la razoén, o

! Yepes Stork R: Fundamentos de Antropologia. Un ideal de la excelencia
bhumana. EUNSA. Espana. 1996.
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entre las funciones propiamente sensitivas y las espirituales o
racionales. Desde este punto de vista, los animales también
poseen sentimientos, pero se diferenciarian de los humanos,
en que la persona es capaz —o al menos deberia serlo— de
controlarlos y matizarlos.

Para otros, como Von Hildebrand?, el corazén es el
«centro» del hombre.

Desde una perspectiva menos filosofica y mas «psicologica,
la afectividad se refiere, de modo equivoco, a diferentes
aspectos del estado de «animo». Se considera que, formando
parte del estado de «animo» vital, o de fondo, se encuentran
las emociones, sentimientos, pasiones, impulsos y, en algunos
casos también, los instintos.

Entre cada uno de estos aspectos se establecen diferencias
técnicas que en ocasiones no quedan muy claras, pero se han
realizado varios intentos de sistematizar y clasificar los sentimien-
tos, desde los diferentes puntos de vista de la Psiquiatria y la
Psicologia contemporanea, con el objeto de facilitar su estudio.

DEFINICIONES DE AFECTIVIDAD Y SENTIMIENTO

Segun la definicion de la Psicologia Médica?, la afectividad «es
una cualidad del ser psiquico caracterizada por la capacidad
del sujeto de experimentar intimamente las realidades exteriores
1y de experimentarse a si mismo. Es deciy, de convertir en experien-
cia interna cualquier contenido de conciencia. La naturaleza de
la afectividad consiste, pues, en convertir toda relacion en
experiencia interna (vivencia). Y su finalidad, en dotar de
significado personal los propios contenidos de la experiencicp.

El concepto y alcance de la afectividad han variado consi-
derablemente en el curso de los Gltimos 50 afnos, hasta el punto
de que es conveniente recordar la conocida advertencia de

* Von Hildebrand D: EI Corazon. Serie Pensamiento N° 1. Ediciones Palabra.
Madrid. 1996.

> Apuntes de Psicopatologia. Departamento de Psiquiatria y Psicologia
Médica. UDEN. Espana (s/fecha).
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Jaspers: mientras existe una claridad bastante general respecto a
lo que es una sensacion, una percepcion, etcétera, impera la falta
de claridad en lo tocante a la palabra y al concepto sentimiento.

Ordinariamente, se llama sentimiento a todo lo psiquico
que no puede colocarse en el mismo plano con los fenéme-
nos de la conciencia del objeto, ni con los movimientos
instintivos y el acto de la voluntad. Todas las formaciones
psiquicas no desarrolladas, oscuras, todo lo impalpable, lo
que se escapa al anilisis se llama sentimiento. En una palabra:
todo lo que no se puede llamar de otro modo.

Ahora bien, en Espanol, es dificil definir lo que son los
sentimientos puesto que se utiliza la misma palabra por lo
menos en dos sentidos: sentir puede ser una sensacion (como
cuando decimos «siento un vacio en el estbmago»). O sentir
puede ser un sentimiento (como cuando decimos «iento
mucha pena»). Por lo tanto, es importante no confundir la
sensacion, con el sentimiento®.

La sensacion s6lo toma conciencia de nuestro propio cuer-
po. Los sentimientos refieren también a un estado interior e in-
timo, pero también a algo exterior. Los sentimientos generan,
por tanto, una conducta prolongada en el tiempo.

Para Yepes’, los sentimientos podrian definirse como el modo
de sentir las tendencias, o como las tendencias sentidas (tanto
sensibles como intelectivas). Por ejemplo: la tristeza seria la
aversion o rechazo a un mal presente en cuanto sentida.

También pueden definirse como la conciencia de la armo-
nia o disarmonia entre la realidad y nuestras tendencias. Esto
es porque entre la realidad percibida y nosotros puede existir
acuerdo o conflicto; cuando tomamos conciencia de uno u
otro, surgen los sentimientos que serian, entonces, la conciencia
de la adecuacion o la inadecuacion entre la realidad y nues-
tras tendencias. Los sentimientos son perturbaciones de la
subjetividad ante algo que nos afecta.

' cfr. Yepes. Op. Cit.
> Ibidem.

256



De lo expuesto se comprende que la afectividad origina
contenidos propios, estados de vida internos no comunicables,
originales e irreductibles a otros procesos o estados. Y asi se
entiende, que lo que confiere verdadero caracter vivencial a
una experiencia como tal experiencia interna es, precisamen-
te, la coexistencia de una constelacion psiquica peculiar que in-
fluye como tonalidad afectiva en el resto de la vida psiquica.

Otros autores, como Gimenez Morales®, al deducir la difi-
cultad para realizar una definicion de las funciones afectivas,
prefieren considerar las caracteristicas mas comunes de los
estados afectivos:

e Son estados que no aparecen como consecuencia de las
necesidades de los tejidos (o sea, no aparecen como
consecuencia de las necesidades del organismo, considerado
tnicamente desde el punto de vista fisiologico, pero si se
manifestaran si hay necesidades psicofisiologicas).

¢ Produciran selectividad sobre ciertos estimulos y, como
son fendbmenos subjetivos, se dificulta su estudio.

e Los sentimientos poseen una funcién activadora del
organismo, pero si la activacion es muy intensa puede llegar
a desestructurar la conducta del sujeto.

e Ademas, es importante considerar que se trata de estados
que se manifiestan por tres tipos distintos de respuesta:

a) conducta externa;

b) manifestaciones psicofisiologicas;

¢) respuestas cognitivas.

¢EN DONDE SE «UBICA» LA AFECTIVIDAD?

Hemos sefnialado que algunos autores consideran que la
afectividad es una zona intermedia, donde se unen lo sensi-
ble y lo intelectual, y en la cual se comprueba la indiscernible
unidad de cuerpo y alma que es el hombre. En ella habitan
los sentimientos, afectos, emociones y pasiones.

® Gimenez Morales JC: La afectividad, aspectos psicologicos y psicopatologicos.
En: PSICOLOGIA MEDICA. (Cap. XVI). Editado por Seva Diaz. Espafia. 1996.
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Sin embargo, aunque en general la Filosofia considera que
da afectividad humana es tan importante que los clasicos la
tenian por "una parte del alma", distinta a la sensibilidad y a
la razén, y no siempre en sintonia con ellas’, de hecho,
podemos afirmar, que ésta si ha sido excluida en muchas
ocasiones del estudio de la parte espiritual del ser humano.

INTELIGENCIA EMOCIONAL Y <«AFECTIVIDAD
INTELIGENTE»

Hemos examinado, de todos modos, que a la afectividad
se le ha tenido como «una parte del alma», y Yepes® insiste en
que la afectividad es una zona «ntermedia» en la que se unen
lo sensible y lo intelectual, y en la cual se comprueba la
indiscernible unidad del cuerpo y el alma del hombre.

Desde ese punto de vista podriamos pensar que si la afec-
tividad es una zona intermedia, de algiin modo cabria la po-
sibilidad de referirnos a una «afectividad inteligente» 0 a una
«afectividad espirituab; a la vez, puede hacerse referencia a
una «nteligencia emocional> concepto del que se habla ac-
tualmente, con el cual se intenta manifestar de modo mas ex-
plicito, que la inteligencia no es algo neutro, sino que resulta
afectada por nuestros sentimientos y por el corazoén; precisa-
mente la cualidad del ser psiquico lleva consigo la capacidad
de que nuestra inteligencia y nuestra conducta estén terniidas
y matizadas, también, por nuestros afectos y emociones.

Esto lleva consigo la posibilidad inversa: a saber, que nues-
tra afectividad esté tenida o tamizada por la racionalidad: por
la inteligencia —como conocimiento— y por la voluntad
—como dominio— de nosotros mismos.

ESTUDIO DESCRIPTIVO DE LAS CONDUCTAS AFECTIVAS
Caracteristicas de las respuestas afectivas:
1. Conducta manifiesta.

7 Yepes: Op. Cit.
¢ Ibidem .
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2. Manifestaciones fisiologicas.
3. Aspectos cognitivos.

1. CONDUCTA MANIFIESTA

Darwin consideraba que muchas de las expresiones de
la emocion humana eran vestigios de actos que un dia
desempenaron una funcion «supervivencial».

El estudio del comportamiento manifiesto de las emocio-
nes ha sido desarrollado sobre todo por los etdlogos que
pretenden, mediante el estudio de las analogias conductuales,
encontrar el significado de muchas de nuestras conductas.

La conducta manifiesta se expresa de diferentes modos y
por ello se estudian:

a) La expresion facial. Se consideran seis categorias de las
categorias discretas de las expresiones faciales (Ekman 1972):
alegria, tristeza, colera, miedo, sorpresa y asco.

b) La proxémica.

¢) La paralingiiistica.

d) La mirada.

e) La conducta global del sujeto.

2. MANIFESTACIONES FISIOLOGICAS DE LA EMOCION

La respuesta emocional inmediata se acompana de un con-
junto de manifestaciones fisiologicas, que estan bajo control
del sistema nervioso vegetativo, constituido por el sistema
nervioso simpadtico y parasimpatico.

3. ASPECTOS COGNITIVOS DE LA EMOCION

Ademas de los cambios fisiologicos es preciso una «evalua-
cion cognitiva» del estimulo sensorial para que surga la
experiencia emocional. La estimacion cognitiva determina la
emocion que sentimos, pudiéndose expresar dicha emocion
en nuestras respuestas fisiologicas y en nuestras acciones

* Gimenez Morales. Op. Cit.
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manifiestas. Es la cognicion la que determina que un determi-
nado nivel de activacion o arousal® sea considerado como ira,
alegria, etcétera.

¢COMO EDUCAR LA AFECTIVIDAD?

La afectividad, como hemos sefialado, es parte integral de
la persona y demuestra su unidad constitutiva. Como en todos
los aspectos de la vida humana, no pueden sentarse o insti-
tuirse bases estrictas que den resultados siempre y en todos
los individuos. Sin embargo, si es posible trazar estrategias
que en términos generales resulten, por lo menos, en un
modo mads efectivo para manejarse por la vida.

La educacion de la afectividad debe comenzar en la infan-
cia. Todos los nifios estan siendo educados continuamente,
aun sin que los padres se den cuenta de ello. En efecto, todo
el tiempo los ninos estan expuestos a un aprendizaje en los
diversos aspectos de la vida.

Este aprendizaje surge paulatinamente. Algunos aspectos estin
biolégicamente determinados y no constituyen un aprendizaje
en el sentido estricto de la palabra, sino un reflejo biologicamen-
te establecido que se manifestara en el momento adecuado del
desarrollo neurobiolégico y psicolégico del nifio (por ejemplo:
la capacidad de caminar esta bioldgicamente constituida y debe
presentarse en un determinado momento del desarrollo). Si no
aparece en el momento adecuado, entonces empezamos a preo-
cuparnos porque no es «normal» que un nifio no camine si ya
tiene 18 meses. Lo mismo cabe decir para la adquisicion de otras
capacidades (sentarse, hablar, etcétera).

1 Concepto introducido por Lindsley, 1950. Es un constructo inferido o hipotético que
se define por la actividad electroencefalografica, por un incremento de la activacion sim-
patica, con mayor tension muscular, aumento del metabolismo y secrecion de corti-
coides y una desorganizacion a nivel conductual. Este concepto «arousal de la emo-
cién, constituye un concepto unificador sobre la emocion. También se ha buscado una
diferenciacion psicofisiologica de las emociones. Sin embargo, las emociones no
pueden ser diferenciadas por sus variables biologicas, ya que diversas emociones no
parecen ir acompanadas de estados fisiologicos diferentes (Gimenez Morales. Op. Cit.)
! Ibidem.
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Sin embargo, ademas de estos patrones biologicamente de-
terminados, el nino va encontrando en el mundo que le rodea
una serie de «estimulos» hacia los cuales responde. Algunos de
ellos —repito— son innatos (por ejemplo, evitar que una luz
refleje directamente sobre los 0jos). Otros aparecen por expe-
rimentacion (un nino no tiene miedo al fuego aunque le digan
que no lo toque, hasta que se quema o siente el calor).

También existen estimulos en el medio ambiente que per-
miten al nifio adquirir otras habilidades. En primer lugar estd
la interaccion con los padres, especialmente con la madre, a
través de la cual se formard un vinculo interpersonal llamado
«attachmens. Si por alguna razon, en los primeros meses de
vida, el nino se ve privado de la posibilidad de establecer
este vinculo, quedard con una gran dificultad para establecer
relaciones intimas y afectuosas con otras personas a lo largo
de toda la vida.

El nino aprende a saber cudl es el ro/ que corresponde a
su sexo de acuerdo a los modelos inmediatos: sus padres. Pe-
ro este modelaje continta a través de toda la existencia, ya
que el nifo se va «modelando» en muchos aspectos al copiar,
inconscientemente, los modelos importantes que interactian
con él, como pueden ser los maestros, y posteriormente otras
figuras significativas, como los amigos.

La educacion, por tanto, no es un proceso unilateral en
donde el nifio aprendera y serd como los padres o los educa-
dores se han propuesto que sea, sino que es en primer lugar
una interaccion. Cada persona respondera a un mismo
estimulo de manera distinta, e incluso al proceso de modelaje
de un modo diferente. Y por esto es posible ver que aun en
hermanos gemelos —que en principio tienen una informacion
genética idéntica y que han compartido un mismo «bhdbitat—
cada uno respondera de modo diverso y su personalidad
sera distinta.

Hasta aqui me he referido a procesos de educacion y
aprendizaje que se transmiten de todos modos, aun cuando
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los educadores no estén siendo conscientes de que se estin
dando. Me refiero, por ejemplo, a un papa que actia natural-
mente, como él es, de acuerdo a su personalidad, sin ser
consciente en todo momento que ese particular modo de ser
influye en su hijo a través de un proceso de internalizacion de
conductas y de modelos, pero asi es.

La mayor parte de las veces, los padres se refieren a la
educacion de los hijos como a la adquisicion de aquellos co-
nocimientos y modos de comportarse que son puestos a dis-
posicion del hijo voluntaria y planeadamente. De esa forma,
los padres planean el futuro de los hijos de acuerdo a una
idea preestablecida y, asi, los envian a un determinado colegio,
les ensefian unas reglas de «educacion» o cortesia especificas,
les inculcan una religion (normalmente la suya propia), y
relacionan a los hijos con sus propias familias de origen, con
su grupo de amigos, su sociedad y su cultura. Les ensefian su
mismo idioma, y van planeando, poco a poco, cudles conoci-
mientos quieren que el hijo aprenda, asi como las normas de
conducta, las creencias basicas y la moralidad especifica.

Todo lo anterior estd, de alguna forma, bajo control. Por lo
general se va dando paulatinamente, cumpliendo el previo
plan establecido. Pero lo que no puede darse de modo
pre-establecido, y es lo que puede salirse de control, es la
manera como cada hijo respondera a los estimulos y planes
de sus padres. Y tampoco puede preverse cual sera el tempe-
ramento, caricter y personalidad del nino, y si éste sera facil-
mente aceptado por los padres, o existird alguna dificultad de
relacion interpersonal.

Es decir, en el plano de las relaciones humanas, de las res-
puestas afectivas ante personas y situaciones, asi como ante
distintos estimulos, no sabemos como respondera ese nino, ni
podemos prever las respuestas.

Conforme €l interactia con sus padres y con el mundo, éstos
adquirirdin un conocimiento de esa persona y estableceran
también un circuito de retroalimentacion. Es decir, se estimula
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al nino con el fin de obtener unas respuestas, y como éstas
no son siempre iguales ni siempre esperadas, también su pro-
pia respuesta influird en los padres o educadores a modo de
retroalimentacion, de manera que las respuestas obtenidas
pueden, a su vez, modificar la conducta original de los padres
al ir conociendo poco a poco al hijo.

También se va conociendo la personalidad, el tempera-
mento, el caricter, y se descubririn aquellos puntos en los
que es necesario reforzar conductas, modificar el caricter,
explicar nuevamente. Esto nace también de modo natural,
muchas veces de acuerdo a las respuestas obtenidas y a la
interaccion establecida con el nino.

Lo anterior es igualmente cierto para otras relaciones
interpersonales entre amigos, comparieros, hermanos, etcétera.

Cuando la retroalimentacion es positiva —es decir, cuando
la madre o los padres obtienen del nifio la respuesta esperada—,
generalmente no hay problemas, y este proceso continta. El
hecho de que la retroalimentacion sea positiva tampoco signi-
fica que la educacion que estd obteniendo el nifio sea la ade-
cuada. Aqui cabria el tema de la dindmica familiar, pero no lo
estudiaremos por ahora. Lo que quiero sefnalar, es que puede
existir algiin caso en el que el niflo no tenga problemas en
el seno de la familia, pero fuera de ella no sea capaz de
establecer relaciones interpersonales adecuadas ni tener un
comportamiento eficaz que le ayude a moverse por el mundo.

Cuando la retroalimentacion es mnegativa —porque las
respuestas obtenidas no son las esperadas—, surgen los con-
flictos de modo mas inmediato porque los padres pueden
identificar mas facilmente esas respuestas inadecuadas. Tam-
bién es cierto, sin embargo, que aquello que para unos padres
es adecuado, para otros no lo es, por eso también se toman
en cuenta las normas de la sociedad en las que viven, los
patrones culturales establecidos, etcétera.

Por ello también el nino debe educarse en la escuela y ad-
quirir las habilidades sociales necesarias en el trato con los
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companeros de la misma edad, a través del juego y de las ac-
tividades en comun. Y esta educacion continta a través de los
anos, ya que nunca dejamos de estar en contacto con otras
personas y de poner en juego nuestras habilidades sociales.

Todo esto viene al caso porque, la mayor parte de las ve-
ces, lo que interfiere con este proceso educativo, no es la in-
capacidad intelectual del nino para aprender, sino la falta de
educacion de los afectos y de las respuestas emocionales que,
evidentemente, no pueden disponerse del mismo modo con
que se programa la adquisicion de los conocimientos tedricos.

Esta educacion empieza en el hogar. Se va dando también,
en principio, de un modo instintivo o intuitivo. Se llama la
atencion al nifio cuando hace berrinche, cuando se pelea con
algin hermanito, cuando no quiere realizar las cosas o no
presta atencion. Se le exige que haga la tarea, aun cuando
tenga ganas de ver la television, etcétera.

«El manejo del dominio emocional es especialmente dificil,
ya que las habilidades necesarias para lograrlo necesitan ser
adquiridas en los momentos en los que habitualmente la gen-
te estd menos dispuesta a recibir esta informacion y a apren-
der nuevos hidbitos de respuesta: cuando estin disgustados'.
Es decir, que de algiin modo hay que desarrollar "patrones de
respuesta aprendidos" (esto es mio) o una "guia": una "actitud
positiva" y "escucha activa", que se conviertan en "formas de
reaccion a las que se pueda recurrir en los momentos en los
que se necesiten con mas urgencia»’.

La educacion emocional se encamina a conseguir que la
persona maneje sus emociones y se adapte al entorno y a si
mismo, de forma que viva de un modo integrado en su socie-
dad, siendo feliz consigo mismo y siendo capaz de establecer
relaciones interpersonales adecuadas. Esto le permitira
reaccionar ante las distintas situaciones existenciales, aun las
dificiles, de un modo positivo y eficaz.

2 Goleman D: La Inteligencia Emocional. Vergara Editor, S.A. México. 1997.
' Ibidem.
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Esta educacion debe darse, por lo menos, a tres niveles':
1. Habilidades emocionales propiamente dichas, que se

relacionan directamente con los sentimientos:

Identificaciéon y designacion de sentimientos.

Expresion de sentimientos.

Evaluacion de la intensidad de los sentimientos.

Manejo de sentimientos.

Postergacion de la gratificacion.

Dominio de impulsos.

Reduccion del estrés.

Conocimiento de la diferencia entre sentimientos y acciones.
2. Habilidades cognitivas, ¢s decir, la intervencion de un

proceso cognitivo para reconocer los sentimientos:

Conversacion personal.
Lectura e interpretacion de sefiales sociales.
Empleo de pasos para soluciéon de problemas y toma de
decisiones.
Comprension de la perspectiva de los demds.
Comprension de normas de actitud positiva hacia la vida.
Conciencia de uno mismo (por ejemplo, desarrollar
expectativas realistas con respecto a uno mismo).
3. Habilidades de conducta:
No verbales: comunicarse a través del contacto visual,
tono de voz, gestos, etcétera.
Verbales: formular pedidos claros, responder eficazmente a
la critica, resistirse a las influencias negativas, escuchar a
los demas, participar en grupos positivos de pares (esto en
el entrenamiento concreto).
Es decir, a través de un proceso cognitivo de identificacion

de sentimientos y de una modificacion voluntaria de conduc-

tas, se intenta dominar la reaccidn emocional inadecuada

1 Fuente: Consorcio W.T. Grant, sobre la Promociéon de Competencia Social
basada en la escuela «Dura ad Alcohol Prevencion Curricular, en J. David
Hawkins et al., Communities That Care, San Francisco, Jossey-Bass, 1992.
Citado por Goleman D. Op. Cit.
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ante un estimulo determinado y se establecen, también,
distintos patrones probables de respuesta adquirida —como
un reflejo— que modifican el reflejo primario, sustituyéndolo
por otro previamente conocido e instalado voluntariamente.

MANEJO DE SENTIMIENTOS: ADQUISICION DE
HABILIDADES

El manejo de los sentimientos debe incluir al menos dos
perspectivas:

1. La percepcion de mi mismo, de mis sentimientos y mis
reacciones; el reconocimiento de mi propia conducta y de la
responsabilidad que tengo al actuar de un modo u otro.

2. Comprender a los demds, comunicarme con ellos, enten-
der como mi propia conducta afecta a los otros y como su
conducta me afecta a mi.

Para poder manejarse emocionalmente de un modo mas efec-
tivo, algunas habilidades que es importante conseguir, incluyen':
¢ Desde una perspectiva personal, la percepcion de mi mismo:
a) Identificar los propios sentimientos y darles un nombre

correcto.

b) Conocerse a si mismo, tener «conciencia de uno mismor.
c) Poseer expectativas realistas sobre uno mismo.
d) Aceptacion de uno mismo.
e) Toma de decisiones personales.
f) Responsabilidad personal.
g) Manejo de sentimientos.
h) Aprender a retrasar las gratificaciones inmediatas.
) Seguridad en uno mismo.
e Desde la relacion con los demas:
1) Empatia.
2) Comumicaciones:
2.1. Revelacion de la propia persona.
2.2. Resolucion de conflictos. @

5 Parte de estos aspectos estan tomados de Goleman D. Op. Cit. Apéndice E:
El programa de la Ciencia del Yo, p.347. Otras anotaciones son mias, y estan
tomadas sobre todo, de mi experiencia clinica.
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«DE MORALITATE EDUCACTIONE>
ESTUDIO SOBRE LA MORALIDAD

DE LA EDUCACION CON EL METODO
DE TOMAS DE AQUINO

Fabiola E. Saul Gavito

RESUMEN

El presente estudio pretende explicar una operacion
esencial del hombre: el perfeccionamiento al que tiende por
naturaleza, el cual debe ser guiado por un quehacer humano
indispensable: la educacion.

Para introducirnos al estudio de la educacion, serd necesa-
rio partir de la etimologia de la palabra, pero ir mas alld
—trascendiéndola— para llegar a una definicién que contem-
ple todos sus elementos, tanto los sefialados en la concepcion
clasica, como en la actualidad. El hilo tedrico a seguir sera la
filosofia aristotélico-tomista, recogiendo los comentarios de
algunos autores contemporaneos al Filosofo y al Aquinate, o
bien, ideas que se deriven o concuerden con la doctrina
realista. Todo ello mediante el método empleado por Santo
Tomais en la Suma Teolbgica.

INTRODUCCION

Bien es cierto que la educacion es algo cotidiano en la vi-
da del hombre y que es una palabra conocida por cualquie-
ra. Pero en su uso corriente, suele referirse s6lo a dos cosas:
al proceso de ensefanza aprendizaje que transcurre dentro
del aula de una escuela, o a los buenos modales recibidos de
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los padres o tutores. Asi, suelen escucharse frases como: Qué
bueno que tu hijo puede recibir una buena educacion en ese
colegiol». O «ese niflo grosero no tiene educacion algunalb. A
pesar de que ambos usos de la palabra si hacen referencia a
algunos elementos constitutivos de la educacion, no expresan
la riqueza o la profundidad del término (de hecho, se podria
decir que lo reducen), por lo que a este uso de la palabra se
le suele llamar significacion vulgar.

En primer lugar, es necesario senalar que la etimologia de
la palabra «educaciéon» consta de dos vocablos latinos; a saber:
educare («conducir, «guiar o «criar, «alimentar) y educere
(wacar de», «extraer)'. El primero refiere a la necesidad de
poseer una guia en el proceso educativo, asi como a la nece-
sidad de recibir algo, para poder recibir el influjo de la edu-
cacion; puede decirse que tiene en cuenta la indigencia con
la que nace el ser humano, que le hace requerir de otro que
la ayude a recorrer su camino.

En cambio, el educere se enfoca a lo que el hombre ya
posee dentro desde el principio, pues no podria «extraerse»
nada de un recipiente o contenedor vacio. Hace referencia a
las facultades que el hombre tiene y con las que cuenta para
desarrollarse.

La sintesis de ambas significaciones puede comenzar a de-
linear algunas caracteristicas de la educacion. En primer lugar,
que es un proceso dindmico mediante el cual se modifica al
hombre (o se le ayuda a modificarse a si mismo), pues se le
debe llevar de un lugar a otro: no puede conducirse a alguien
hacia el mismo lugar en que se encuentra. Y por otra parte,
como ya se ha senalado, puede notarse claramente la necesidad
de un otro que «guie» 0 «extraiga», segin el caso. Asi, puede de-
cirse hasta ahora que el proceso educativo es un extraer guiando
o un conducir extrayendo. En otras palabras, es ayudar a que
las facultades del hombre se mejoren, proporcionandole ayuda
para saber como hacerlo, hacia donde dirigirse, etcétera.

' GARCIA HOZ, V. Principios de Pedagogia Sistemdtica., p. 17.
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Asimismo, se encuentran en la doctrina tomista otros dos tér-
minos latinos relacionados con la educacion: educatio (que €l
utiliza para designarla) se relaciona en gran medida con otros
dos vocablos: nutritio e instructio®. Esto corrobora la relacion de
la educacion con un cierto daro nutrir (educare = «riar, <alimentar),
mientras que el término instructio pone de relieve un
elemento del que no se habia hecho mencion hasta ahora
(salvo en la significacion vulgar): una cierta sistematizacion
de la educacion (por eso también compara este término con el
de disciplina), la cual no es otra cosa que la enserianza.

Pero saber la etimologia de la palabra no lleva a conocer
por completo la naturaleza de la educacion. A continuacion se
presenta un estudio filosoéfico del acto educativo, con miras a
emitir un juicio moral sobre el mismo.

NOTA DE LA AUTORA

Solo quisiera senalar que el hecho de escribir una cuestion
de la Suma que ademds, no existe como tal, resultdé para mi
no s6lo un reto sino una ilusién intelectual grande.

Reconozco que el método tomista de estudio no es facil y
que requiere una gran capacidad de sintesis y andlisis. Esto
explica las limitaciones de mi escrito en cuanto a la profundi-
dad del estudio. Evidentemente, este trabajo no menoscaba
ninguno otro hecho con anterioridad, especialmente el de dos
textos que no puedo dejar de mencionar: el trabajo de Con-
cepcion Naval en torno a la educacion en Aristoteles, Educa-
cion, Retorica )y Poética, y el anilisis exegético que Antonio
Millan Puelles realiza de los textos del Aquinate en los que
menciona la educacion: La formacion de la personalidad
bhumana. Estas obras poseen una enorme seriedad académica
y sin ellas no hubiera sido posible este trabajo.

Aun asi, la ventaja del presente estudio realizado con este
método en el siglo XXI, aproximadamente diez siglos después

* MILLAN PUELLES, A. La formacion de la personalidad bumana., p. 23.
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de que Santo Tomas escribiera la Suma Teologica, es que
pueden dialogar autores posteriores al Doctor Angélico, que
ademds han ejercido una gran influencia en el pensamiento
occidental; tal es el caso de Descartes en el area filosofica, y
de Rousseau en el ambito pedagogico.

Otra ventaja, es que ha podido hacerse uso del método fe-
nomenologico, también producto de la filosofia contempora-
nea, y que es tan usado hoy en dia por el hombre, aun sin
que éste se dé cuenta.

Por ultimo, quisiera sefialar que el trabajo no ha seguido
formato de una cuartilla normal, para darle un mayor
parecido a la Suma. Esto explica el uso de dos columnas
para el texto completo de la cuestion Sobre la moralidad del
acto educativo.

ARTICULO 1
¢LA EDUCACION ES?

Objeciones por las que
parece que la educacion no es
en sentido estricto o por las
que parece que no es un acto.

1. El ente es lo que es, y
éste cuenta en su estructura
con acto y potencia, por lo
que puede pensarse que la
educacion, al ser un acto, no
es sino una parte de la estruc-
tura de un ente, pero no es
un ente, por lo que no es en
sentido estricto.

2. Por lo mismo, al depen-
der la educacion de su sujeto,
que es la persona, puede

pensarse que ella es la sustan-
cia y la educaciéon es un acci-
dente del género cualidad. Es
decir, que la educacion es un
mero accidente y que una per-
sona puede estar o no sin ella.

3. La educacion no es un
acto, pues si éste surge del
movimiento, y como sostenia
Parménides’, el movimiento
no existe, entonces la educa-
cion ni es un acto ni es en
sentido estricto.

En cambio, resulta evidente
e innegable la existencia de un

s PARMENIDES, Sobre la naturaleza, Fr. 8, vv. 3-21.
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sinnimero de instituciones y
leyes o normativas educati-
vas, asi como publicaciones
sobre la educacidon, mismas
que no pueden versar sobre
un objeto que no existe.

Solucion. Hay que decir
que el hombre es un ser perfec-
tible por naturaleza, es decir,
que sus potencias espirituales,
inteligencia y voluntad, aun
cuando tienen un objeto pro-
pio al que estan determinados
—a saber, la verdad y el bien,
respectivamente—, no estan
del todo determinados en
cuanto que no los poseen to-
do el tiempo ni en plenitud.
En este sentido, el hombre
tiende a su propia perfeccion®.

«Hay, pues, una necesidad
educativa en el hombre que
le adviene constitutivamente.
Esto es asi porque las poten-
cias mas especificamente
humanas, sus potencias ope-
rativas, estan indeterminadas
respecto a sus objetos pro-
pios, aunque poseen una ca-
pacidad de determinacion
mediante hibitos®.

Es por esta razén que el
hombre esta llamado a perfec-
cionarse mediante la adquisi-
cion de habitos operativos
buenos (virtudes) durante su
existencia, con miras a alcanzar
el bien que le es propio, la
felicidad, y es precisamente
la educacion la que ayuda al
hombre a realizarlo.

Evidentemente, si la edu-
cacion es lo que ayuda a
pasar del estado de perfecti-
bilidad en el que no se poseen
habitos, se poseen pocos o se
poseen en poca medida,
por ende, la educacidon es
necesariamente un acto.

En cuanto a su constitu-
cion metafisica, se puede decir
que «el principio y el término
del educar no son [...] otra co-
sa que situaciones de un ser
esencialmente constituido,
nunca la esencia o la sustan-
cia misma de ese ser’, pero,
la importancia de la educa-
cibn en cuanto tal es innega-
ble, pues es precisamente la
mejor ayuda para que el
hombre alcance el fin que le
es debido, de tal suerte que

* ARISTOTELES, Metafisica, IX, 5, 1048a.
> NAVAL, C., Educacion, retérica y poética: Tratado de la educacion en

Aristoteles., p.48 ss.
¢ MILLAN PUELLES, A. op. cit., p.35.
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sin ella corre un gran riesgo
de no alcanzarlo.

Asi, se podria definir la
educacion como el acto hu-
mano mediante el cual se
ayuda a que el hombre quie-
ra realizar los actos que le
son propios a sus facultades
(especialmente las espirituales),
para que vaya completando
paulatinamente su naturaleza
a lo largo de su existencia, y
con ello, alcance el fin que
les propio: la felicidad. Se
pretende esclarecer todos los
elementos de esta definicion
a lo largo de la presente
cuestion.

Respuesta a las objeciones.

1. A la primera bay que
decir con el Fil6sofo que «(...)
el Ente se dice no soélo en el
sentido de "algo" o "cual" o
"cuanto", sino también segin
la potencia y la entelequia y
la obra (...)»”, de lo cual se
deduce que el acto si es y

7 ARISTOTELES, op. cit., IX, 1, 1046a.
8 ALVIRA, T. et. al., Metafisica., p.80.
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por lo tanto, la educacion
también.

2. A la segunda bhay que
decir que en cuanto tal, la
educacion efectivamente no
forma parte de la sustancia de
un ente y, por ende, vendria
a constituir un accidente de la
persona. Pero si se toma en
cuenta que la educaciéon ayu-
da al hombre a alcanzar el fin
que le es propio y que tiene
grabado en su esencia, en-
tonces en sentido andlogo la
educacion seria un proceso
esencial en el hombre, pues
sin él, éste no realiza su
ser-hombre en plenitud.

3. A la tercera hay que
decir que el movimiento 1o
es una novedad absoluta, un
paso del no-ser al ser, sino el
devenir de un sujeto desde
un estado a otro»*, como por
ejemplo el hielo que pasa a ser
agua. Por tanto, existe el movi-
miento y en consecuencia,
los actos.



ARTICULO 2
/LA EDUCACION ES UN ACTO HUMANO?

Objeciones por las que
parece que la educacidon no
es un acto humano.

1. Si la educacion ayuda a
la consecucion de habitos,
entonces no es necesariamen-
te un acto humano, pues los
animales también demuestran
conductas habituales.

2. Si la educacion es un
proceso de perfeccionamiento
al que esta llamado el hombre
por naturaleza, y éste es bue-
no por naturaleza, habria que
decir con Rousseauw’ que el
hombre no tiene que hacer
nada para ser educado, pues
es un acto natural al que
tiende necesariamente.

3. Si las potencias espiri-
tuales tienden por naturaleza
a perfeccionarse mediante la
posesion de sus objetos pro-
pios, entonces basta con que
se le presenten al hombre la

verdad y el bien, para que in-
mediatamente los quiera vy,
con ello, se perfeccione. No
hace falta una plena adver-
tencia o una plena concien-
cia, por lo que la educacion
es un acto del hombre, no un
acto humano.

En cambio, esti lo que
senala el Filosofo en De Ani-
ma, libro V, que el perfeccio-
namiento que se da en el
hombre como resultado del
acto educativo, puede estruc-
turarse en dos grandes direc-
ciones: a) la que se produce
en el orden de la inteligencia *°
y b) la que pertenece al
orden de la voluntad, mani-
festada, sobre todo, en la
adquisicion de habitos!.

Solucion. Hay que decir
que el objetivo primero de la

’ Esta es la tesis central de Rousseau en el libro I del Emilio, pero la cita se
tom6 de MOREAU, J. Rousseau ) la fundamentacion de la democracia.,
p-42, en concreto de la seccion donde, a la luz de las obras originales del

autor, explica sus teorias educativas.

10 ARISTOTELES, De Anima, V, 417 b 15.
" ibidem, 417 b 16. Para esta cita y la anterior, cfr. también NAVAL, C. op. cit., p.77.
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educacion es aquello que es
mas perfecto en el hombre, a
saber, sus facultades espiri-
tuales, inteligencia y voluntad,
pues «en la especie humana
no sélo necesita el hijo de
nutriciéon corporal, como en
los demas animales, sino tam-
bién instruccidon en cuanto al
alma»"?. Asimismo, se dijo (a.
1) que las potencias especifi-
camente humanas estan de-
terminadas a su objeto, pero
no lo poseen en plenitud, por
lo que deben alcanzarlos por
medio de la consecucion de
habitos. En este sentido, la
educacion implica necesaria-
mente ambas facultades.
Ademas, el acto humano
implica voluntariedad, y ésta a
su vez, implica conocimiento.
Luego entonces, la educacion
es un acto humano, no soélo
por parte de quien es educado
(educando), sino también por
parte de quien educa (educa-
dor), pues éste debe también
conocer qué es la educacion,
quién es susceptible de ella y
como se le puede educar,
ademas de guerer hacerlo.

Por lo tanto, la educacion
como acto humano puede reci-
bir una calificacion ética, es decir,
es susceptible de juicio moral.

Respuesta a las objeciones.

1. A la primera bay que de-
cir que el animal esta sujeto a
las potencias sensitivas, y éstas
«estan ordenadas [...] a una mis-
ma cosa»® es decir, necesaria-
mente eligen el objeto al que
estan determinadas. En ese
sentido el animal no puede ser
sujeto de habitos, pues actia
por instinto. Ademas, senala el
Aquinate que «si se toma el
habito en orden a la operacion,
el alma es el principal sujeto
de habitos, en cuanto que el
alma no estd determinada a
una sola operacion, sino abierta
a muchas, que es lo que se
requiere para ser sujeto de habi-
tos'. Con lo senalado en rela-
cion a los animales, se entiende
que lo que dice respecto al
alma se puede aplicar Uni-
camente al alma humana,
cuyas potencias, a pesar de es-
tar determinadas a un objeto
especifico, pueden no elegirlo.

2 DE AQUINO, T. Suma contra gentiles., 111, cap. 122.
¥ DE AQUINO, T. Suma Teologica., I-11, q. 50, a 3, c.

Y ibid., 1-11, q. 50, a 2, c.
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2. A la segunda hay que
decir que puede haber dis-
tintas causas por las que el
hombre no elija necesaria-
mente el bien, aun sabiendo
que no es algo bueno lo que
elige. Estas causas pueden
ser: la ignorancia®, la malicia®
o las pasiones del apetito
sensitivo?, es decir, la falta
de bien en la inteligencia, en
la voluntad o en los apetitos
sensitivos, respectivamente.
Por tanto, dejar que el hom-
bre
como el Emilio de Rousseau

crezca «naturalmente»
no implicard necesariamente
que alcance la perfeccion a
la que esta llamado. En con-
secuencia, la educacion no

puede ser un acto natural.

3. A la tercera bay que de-
Cir que «a un conocimiento
perfecto del fin sigue lo vo-
luntario segin su razon per-
fecta; puesto que, una vez
aprehendido el fin, uno pue-
de dirigirse hacia él o no,
después de deliberar acerca
del fin y de las cosas que se
ordenan a él* de lo que se
sigue que para que la inteli-
gencia y la voluntad se
perfeccionen alcanzando sus
objetos propios, se necesita
conocimiento y voluntarie-
dad. Luego entonces, si se
necesita plena advertencia
para que se presente la
educacion.

ARTICULO 3
¢SE PUEDE JUZGAR MORALMENTE EL ACTO EDUCATIVO
DE MANERA GENERICA?

Objeciones por las que pare-
ce que si se puede juzgar el acto
educativo de manera genérica.

1. Si la educacion esta dirigi-
da al género humano, entonces
se le puede juzgar moralmente
de manera genérica.

5 ibid., 111, q. 76.
¢ ibid., 111, q. 78.
7 ibid., 111, q. 77.
8 ibid., I-11, q. 6, a 2, c.
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innegable que para emitir un
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juicio moral sobre un acto, se
hace en relacién a una persona
especifica, misma que realiz6
el acto que pretende juzgarse
en un momento, lugar y de
un modo determinados. No
se ha visto un juicio moral
sobre algo que no haya
hecho persona alguna.

Solucion. Hay que decir
que existen tres elementos pa-
ra juzgar los actos humanos, a
saber, objeto, circunstancias y
fin®. El objeto es aquello que
nombra al acto, el fin es lo
altimo en la ejecucion (aun
cuando haya sido lo primero en
la intencién). Si se habla de la
educacion in genere, cierta-
mente se podria llegar a conocer
el objeto y el fin de la educa-
cion de manera genérica.

Pero si las circunstancias
son los «accidentes individua-
les de los actos humanos*, y
el conocimiento humano ne-
cesariamente parte de los in-
dividuales, de las cualidades
sensibles de un objeto con-
creto, pues da sensacion [...]

 ibid., 1-11, q.q. 7, 8, 12.
» ibid., I-11, I-11, q. 7, a 1.

es de lo singular?', de lo indi-
vidual, entonces no se podra
conocer ni juzgar el acto
educativo de manera genéri-
ca, sino que se tendrd que
concretar al menos en las
circunstancias, y eso es lo
que se hara para poder emitir
un juicio moral acerca de
dicho acto.

Respuesta a las objeciones.

1. A la primera bhay que
decir que aun cuando sea el
género humano a quien esta
dirigido el acto educativo, no
es la humanidad quien edu-
ca, sino un hombre concreto.
Luego entonces, no se puede
juzgar el acto educativo de
manera genérica.

2. A la segunda bhay que
decir que el acto humano tiene
verificativo cuando es realiza-
do por un sujeto, y el sujeto
del acto humano es la perso-
na. Por tanto, no puede
juzgarse el acto humano ge-
néricamente, sino sbélo en
cuanto es ejercido por una

persona.

2 ARISTOTELES, De Anima., 11, 12, 417b.
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ARTICULO 4
¢EL OBJETO DEL ACTO EDUCATIVO ES
EL HECHO DE EDUCAR?

Objeciones por las que pa-
rece que el objeto de la educa-
cion no es el hecho de educar.

1. Tal parece que si el ob-
jeto del conocimiento sensi-
ble son las cosas de la misma
naturaleza, luego entonces el
objeto de la educacion debe
ser aquello sobre lo que ver-
san, a saber, las facultades
espirituales del hombre. En-
tonces no puede decirse que
el objeto de la educacion sea
el acto de educar.

2. Si el objeto de una ac-
cion es una cosa, entonces el
objeto de la educacion no pue-
de ser un acto (que seria, se-
gan se propone, el hecho de
educar) sino una cosa sensible.

En cambio, esti lo que
dice el Aquinate, que «(...) del
mismo modo que la primera
bondad de una cosa natural
se aprecia en su forma, que
le da la especie, asi también
la primera bondad de un acto
moral se aprecia en su objeto
conveniente»>. Es decir, que

el objeto es lo que especifica
al acto y por ende, el hecho
de educar es lo que da nombre
al acto educativo.

Solucion. Hay que decir
que si el objeto es aquello
que da forma al acto, y la for-
ma es aquello que especifica
el objeto, entonces, la forma
del acto educativo es el he-
cho de educar. Asimismo, el
objeto de un acto se puede
ver no s6lo como forma, sino
también como materia, pues
al ser la persona el sujeto del
acto humano, y al poseer és-
ta materia, necesariamente
los actos humanos implican
materia. En el caso de la edu-
cacion, la «materia» de la que
se estd hablando es la comu-
nicacion entre los hombres,
pues sin ella no se podria
ejercer ningun acto educativo.

Ademais, el objeto de un
acto puede verse como térmi-
no, entendido éste como <o
ultimo de cada cosa, y lo pri-
mero fuera de lo cual no es

2 DE AQUINO, T. op. cit., I-1I, q. 18, a. 2, c.
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posible tomar nada de ella, y
lo primero dentro de lo cual
estd todo lo de ella»®. Esto
hace alusion a la temporali-
dad a la que todos los actos
estan sujetos, pues la persona,
que es de suyo temporal, es
causa eficiente del acto huma-
no. En este sentido, el térmi-
no del acto educativo visto de
manera genérica, puede abar-
car toda la existencia humana.

Respuesta a las objeciones.

1. A la primera bay que
decir que se introduce en ella
una confusiébn semantica,
pues en el ambito psicologi-
co, ciertamente se dice objeto

del conocimiento, aquello

sobre lo que versa, pero en el
ambito moral, el objeto es
aquello que nombra al acto,
pues como ya se dijo (sed
contras), el acto recibe su for-
ma por el objeto. Luego, si se
puede decir que el objeto del
acto educativo sea el hecho
de educar.

2. A la segunda hay que
decir que si bien hay actos
que pueden conocerse por
una cosa sobre la que versan
(tal es el caso del comer o del
matar), el objeto de una ac-
cion, es, como se ha senalado,
el nucleo del acto, aquello
que le da forma, que no ne-
cesariamente debe ser una
cosa sensible.

ARTICULO 5
¢EL FIN DE LA EDUCACION ES
EL PERFECCIONAMIENTO DEL HOMBRE?

Objeciones por las que pa-
rece que el fin de la educacion
no es el perfeccionamiento
del hombre.

1. Si se ha explicado que
el hombre necesita alcanzar
su perfeccionamiento me-
diante la adquisicion de habi-
tos (a. 2), entonces el fin de

la educacion no es el perfec-
cionamiento sino el habito
bueno.

2. La educacion tiende a
ayudar a que la inteligencia y
la voluntad alcancen los
objetos que les son propios.
Luego entonces, el fin de la

educacion se centra solamente

» ARISTOTELES, Metafisica, V, 1022a, 4-10.
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en dichas facultades espiri-
tuales, no en todo el hombre.
3. Si el fin de la existencia
humana es la felicidad, misma
que es alcanzada por el hom-
bre cuando logra la plenitud
o el perfeccionamiento, en-
tonces el fin de la educacion
es la felicidad®, no el perfec-
cionamiento del hombre.

En cambio, es un hecho
que un hombre que adquiere
virtudes llega a ser un hom-
bre feliz, como senala el
Fil6sofo no sélo en sus obras
sobre cuestiones éticas®, sino
en toda su obra®*. Luego, la
educacion se relaciona tanto
con el perfeccionamiento
como con la felicidad.

Solucion. Hay que decir
que la educacion «conviene al
hombre entero y no a una
parte o aspecto en €l, aunque
también es cierto que [la edu-
cacion] principalmente se refie-
re a la formacion del alma
humana», cuyas facultades son
la inteligencia y la voluntad.

Asi, si en sentido amplio la
educacion esta dirigida al per-
feccionamiento de todas las fa-
cultades del hombre, entonces
«(...) lo que se logra por la
educacion es que [el hombre]
llegue al estado perfecto que
en tanto que hombre le con-
viene. Importa pues, para en-
tender de veras todo el sentido
de la educacion, observar que
al hombre en tanto que hom-
bre corresponde no sélo un
ser perfecto que esencialmente
hablando ya posee por el sim-
ple hecho de ser hombre [...],
sino también un estado perjfec-
fo al que precisamente por ser
hombre tiene que llegar®. Y
es precisamente este estado
perfecto el que el Filosofo de-
nomina felicidad. En suma,
puede decirse que el fin
inmediato de la educacion en
sentido amplio es el perfec-
cionamiento del hombre y en
sentido estricto, el perfeccio-
namiento de sus potencias
espirituales, mientras que su
fin mediato, es la felicidad del
hombre?.

* ¢fr. ALTAREJOS, F. Educacion y felicidad., p.24.
» Por ejemplo, cfr. ARISTOTELES, Gran Etica, 1, 4, 1183a.
% cfr. ARISTOTELES, Politica, IV, 3, 1325a.

¥ ALTAREJOS, F. op. cil., p.25.
¥ ibid., p.35.

¥ cfr. NAVAL, C., op. cit., p.59 ss; ALTAREJOS, F. op. cit., p.23 ss.
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Respuesta a las objeciones.
1. A la primera bay que
decir que el habito no es fin
de la educacion, sino su fuen-
te¥*, misma que, junto con la
naturaleza y la razén son
condiciones que hacen posi-
ble el acto educativo en el
hombre. Por tanto, el habito
no es el fin de la educacion.
2. A la segunda hay que
decir que el hombre es una
unidad sustancial de cuerpoy
espiritu, por lo que la sola
perfeccion de sus potencias
espirituales seria una educa-
cion deficiente, si se pretende
que por medio de este acto el
hombre se perfeccione. Lue-
go, el fin de la educaciéon no

puede centrarse solamente en
la parte espiritual, sino que
debe atender a la parte cor-
poral (y por ende, a la sensi-
tiva y la afectiva) también.

3. A la tercera bhay que
decir que ciertamente, el fin
ultimo del hombre es la feli-
cidad, y ésta consiste en
«¢l ejercicio y uso perfecto de
la virtud, y ésta no por con-
vencion sin en absoluto»!, en
cuya definiciébn queda claro
que la virtud es condicion
de la felicidad. Luego, es
necesario que primero la
educacion ayude al hombre
a ser virtuoso, para que
logre como consecuencia la
felicidad.

ARTICULO 6
(CUALES PUEDEN SER LAS CIRCUNSTANCIAS
DEL ACTO EDUCATIVO?

Objeciones por las que
pueden parecer confusas las cir-
cunstancias del acto educativo.

1. Si «se llama circunstan-
cia a lo que existe fuera de la
sustancia del acto y de algin
modo

lo afecta»*, puede

parecer dificil estudiar las

% ¢fr. NAVAL, C., op. cit., p.90 ss.

circunstancias del acto educa-
tivo, si éstas pueden variar de
un acto a otro y siempre ser
diferentes.

2. Si, como sostenia Des-
cartes, existe una duda com-
pleta y radical, que no deja
nada a salvo y por lo tanto, el

1 ARISTOTELES. Politica., IV, 13, 1332 a 8-10.
2 DE AQUINO, T. op. cit., I-11, q. 7, a.. 3 c.
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hombre para poder actuar
debe crearse una moral provi-
sional®, entonces no pueden
conocerse las circunstancias
del acto, porque todo se
presenta como dudoso.

En cambio, estid el estu-
dio que hace el Fil6sofo acer-
ca de los accidentes de las
cosas materiales*, asi como la
clasificacion que a partir de
ello hace el Aquinate de las
circunstancias del acto®.

Solucion. Hay que decir
que las circunstancias del ac-
to son el efecto que produce,
el tiempo, el lugar, el modo,
la persona que lo realiza, la
razon por la que lo hace, los
medios que utiliza y la mate-
ria en la que lo hace®. Cada
una de ellas responde a una
pregunta.

Para permitir el juicio mo-
ral en el siguiente articulo, se
concretardn, como se anun-
cio en a. 3, las circunstancias
en un acto educativo concreto

respondiendo a cada pre-
gunta. Este acto educativo se
centrard en la educacion
sistematizada o formal por-
que puede resultar mas claro
como ejemplo.

e jqué? - estudiar la Maestria
en Pedagogia.

e jcudndo? - en el ciclo escolar
2000-2002.

e Jjdonde?- en la Universidad
Panamericana.

e jcomo? - asistiendo puntual-
mente a clases, cumpliendo con
la normativa de evaluacion
senalada por la Facultad y por
cada profesor en particular.

e Jquién? - (causa eficiente)
cualquier profesor autorizado
por la Facultad.

e Jpor qué? - cubrir una nece-
sidad de la institucion donde
se labora.

e Jcon qué medios? - mediante
la acreditacion de ciertas
asignaturas y la presentacion
de un examen profesional

e Jacerca de qué? - (causa
material) cualquier estudiante
inscrito.

% Esto sustenta Desacartes en el Discurso del Método, pero la cita se tomo
de CARDONA, C. René Descartes: El discurso del método., p.64.

* ARISTOTELES. Metafisica., V, 1017b, 27 ss.

 DE AQUINO, T. op. cit., I-1I, q. 7, aa 3, 4.

% ibid., 1-11, q. 7, a 4, c.
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Respuesta a las objeciones.

1. A la primera bay que
decir que la realidad tiene or-
den y armonia, lo cual permi-
te el estudio o clasificacion
de las circunstancias del acto,
mismas que pueden aplicarse
para cualquier acto que se
realice.

2. A la segunda hay que
decir que el hombre es una

y que esa unidad sustancial
se presenta como real al
hombre mismo, por lo que su
actuar (al menos, su actuar
externo) resulta tan cognosci-
ble como cualquier objeto
material. Asi, la duda cartesia-
na no resulta un impedimen-
to (y menos ain para el
fil6sofo realista) para conocer
las circunstancias del acto

unidad sustancial de materia humano.
(cuerpo ) y forma (espiritu)?,
ARTICULO 7

¢EL ACTO EDUCATIVO ES BUENO?

Objeciones por las que
parece que la educacion es
un acto moralmente malo o
indiferente.

1. Si
educacion es un accidente,

metafisicamente la
entonces si se concreta en
una circunstancia no conve-
niente a la naturaleza del
hombre, sera un acto moral-
mente malo.

2. Si la educacién hace
que el hombre elija los mayo-
res bienes, aquellos que me-
jor perfeccionan al hombre,
pero éste no los quiere,

entonces la educacion es un
acto moralmente malo, porque
coarta la libertad del hombre.
3. Segin se ha dicho, el
hombre tiende por naturaleza
a su propio perfeccionamien-
to, luego, la educacion no
solo es innecesaria, sino que
es un acto indiferente: el
hombre puede alcanzar la

plenitud sin ella.

En cambio, esta todo lo
que se ha dicho hasta el mo-
mento, de lo cual no puede
seguirse que la educacion sea

7 ¢fr. ARISTOTELES. op. cit., VIII, 1045 b.
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un acto malo, pues ayuda al
hombre a la consecucion
de su fin ultimo que es la
felicidad.

Solucion. Hay que decir
que para afirmar que un acto
es bueno o malo se necesita
atender a sus tres elementos,
a saber: objeto, circunstancias
y fin.

En cuanto al objeto, ya se
ha senalado que éste es el
becho de educar, y éste no
puede ser malo, como acaba
de senalarse. Igualmente, se
senald (a. 4) que el objeto es
el dato fundamental del acto
humano, e incluso se puede
decir que «si el objeto es ma-
lo, la accidbn necesariamente
sera mala-*®*, por lo que hasta
el momento no puede decir-
se que el acto educativo sea
malo.

Por lo que corresponde a
su fin, ya ha quedado claro
que la educacién es necesa-
riamente buena, pues ayuda
al hombre a conseguir su fin
altimo, que es la felicidad. Y
en cuanto a las circunstancias,

queda claro que mientras
mas convengan éstas a la na-
turaleza del hombre y mien-
tras mejores sean desde todos
los puntos de vista, mejor se-
rd el acto educativo moral-
mente hablando. En el ejem-
plo que se describi6 en a. 6,
queda claro que ninguna cir-
cunstancia es mala, por  lo
que ese acto educativo
concreto tiene la calificacion
moral de bueno.

Por ultimo, cabe senalar
que la distincion que hace el
Aquinate con respecto de los
actos interiores de la volun-
tad® y los actos humanos ex-
teriores puntualiza algunas
cuestiones importantes del
acto educativo, pues éste es
un acto interior de la volun-
tad en el educando, en cuan-
to que éste debe querer su
propia perfeccion y entonces
se logra la autoeducacion, y
ésta, por lo que se ha senala-
do, también es necesaria-
mente un acto moralmente
bueno. Mientras que en el
educador puede apreciarse
con mas facilidad que el

% SADA, R. Etica general y aplicada., p. 71

» DE AQUINO, T. op. cit., I-1I, q. 19.
“ ibid.., T-11, q. 20.
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acto educativo es un acto hu-
mano exterior, aunque si en
él permanece la intencion de
educar en el sentido estricto
de la palabra, el acto educati-
vO serd un acto interior de la
voluntad moralmente bueno.

Respuesta a las objeciones.
1. A la primera bay que
decir que aun cuando la edu-
cacion se concreta en una cir-
cunstancia no conveniente a
la naturaleza del hombre, no
puede ser un acto moralmen-
te malo, en cuanto que su fin
es siempre el perfecciona-
miento del hombre y por ende,
la consecucion de su felici-
dad. Asi, una educacion con
alguna circunstancia inade-
cuada serd una educacion
deficiente, pero nunca mala
moralmente hablando.

2. A la segunda hay que
decir que la libertad humana
no es la eleccion de cualquier
bien, sino del mejor bien en
el mejor momento, es decir,

@ ¢fr. DE AQUINO, T. op.cit. I-1I, 11-16.

la libertad es la autodetermi-
nacion al bien, mismo que
debe ser conocido previa-
mente por la inteligencia, de
manera que el acto voluntario
implica pequefos actos de la
inteligencia y de la voluntad
intercalados sucesivamente®.
Por tanto, si el acto libre es
aquel que tiende al bien y la
educacion ayuda a que la in-
teligencia y voluntad posean
cada vez con mayor intensi-
dad la verdad y el bien res-
pectivamente, entonces es
absurdo pensar que la educa-
cion coarta la libertad. Mas
bien se aprecia que el acto
educativo la potencia.

3. A la tercera hay que
decir que no hay actos indife-
rentes segln su especie, y si
todo acto recibe su especie
del objeto® y el objeto de la
educacion es el hecho de
educar, entonces el acto
educativo no s6lo no es indi-
ferente, sino que es bueno,
como ya se anotd. @

“ cfr. DE AQUINO, T. op. cit., I-1I, q. 18, a. 9 c.
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CONTRA

LA INSTRUMENTALIZACION DE
LA EDUCACION SUPERIOR

EN MEXICO

Marveya Villalobos Torres

RESUMEN

El objetivo de este escrito es mostrar que la calidad® cons-
tituye el eje vertebrador del Programa Nacional de Educacion
2001-2002» (PNE). Los cinco gobiernos anteriores se habian
centrado en la cobertura, atendiendo a la demanda y no a la
necesidad, 1o que ha representado una falacia en nuestro
sistema educativo.

Asimismo, queremos llevar a cabo una lectura politica de
la Pedagogia presentada en el PNE (2001-2006) en el subpro-
grama de Educacion Superior, el cual se expresa en el linea-
miento a seguir durante este sexenio —que concluye en el
2006— y que como afirmaba, desde el titulo de sus obras, el
doctor Ernesto Meneses Morales son alternativamente
«Tendencias de la educacion en México (...)».

Nuestro argumento se centra en no instrumentalizar la
Educacion Superior, sustentandola en un modelo que califica-
riamos de «mercado», diferente al de su orientacion social®.

' El PNE 2001-2006 lo incluye refiriéndose a un aspecto filosofico. Ninguno
de los programas anteriores, al menos los cinco altimos, incluye un apartado
de cuestionamiento filosofico —sustento de la calidad educativa—; nos
referimos a los gobiernos de Ernesto Zedillo (1994-2000), Carlos Salinas de
Gortari (1988-1994), Miguel de la Madrid (1982-1988), José Lopez Portillo
(1976-1982) y Luis Echeverria Alvarez (1970-1976).

* La Universidad es la conciencia critica de la sociedad. Ademas de sus funciones
sustantivas —docencia, investigacion cientifica, humanistica y tecnologica; estu-
dios tecnologicos; y extension, preservacion y difusion de la cultura, segan la mi-
sion antropoldgica de cada una—, tiene una mision mas elevada: la basqueda de
la verdad y de la formacion integral de personas humanas.
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En una primera aproximacion, senalaremos que este analisis
subraya que el PNE es la expresion de la politica educativa
actual en un sistema que pugna por la transicion hacia la de-
mocracia. En una segunda aproximacion, se presenta el sub-
programa de Educacion Superior, suscrito en treinta y cinco
paginas de las doscientos sesenta y nueve que posee en total.
Como tercera, los comentarios criticos desde las tendencias de
los organismos pedagdgicos internacionales y de la situacion
real de México, sus problemas y retos en el ambito educativo.
Y en una cuarta aproximacion, concluiremos con propuestas
concretas que eviten la instrumentalizacion de la Educacion
Superior en México.

I. SUBPROGRAMA DE LA EDUCACION SUPERIOR CO-
MO EXPRESION DE LA POLITICA EDUCATIVA FOXISTA

La politica educativa se agrupa en directrices que sefialan
los gobiernos para el sector educativo en el marco de su politi-
ca general, partidista o nacionalista’. Esta politica ofrece los
criterios y la orientacion que deben inspirar a los elementos
constitutivos de todo sistema educativo: finalidades, metas y
objetivos; organizacion administrativa; estructura pedagogica,
contenidos educativos; métodos, técnicas y procedimientos; asi
como el perfil de los autores del proceso ensenanza-aprendizaje.

La politica educativa tiene dos referentes: la planificacion
—programacion de la accion con vistas a lograr un objetivo'—
y la legislacion que la regula, en este caso la Ley General de
Educacion. En el primer referente se encuentra ubicado el
«Programa Nacional de Educacién 2001-2006».

«La politica educativa presenta la actividad del poder
publico dirigida a solucionar los problemas sociales de la
educacion, por lo que en el fondo se convierte en un conjun-
to de medidas de la politica general, cuyo objetivo especifico
es, en todas sus dimensiones, el politico».

* Cfr. Santillana, Diccionario de Ciencias de la Educacion, p.1118.

“ Cfr., RAYNAL, F., Pédagogie: dictionnaire des concepts clés., p.280.
> COLOM., et.al., Introduccion a la Politica de la Educacion., p.20.
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Todos los gobiernos presentan, a partir del Plan Nacional de
Desarrollo, los programas sectoriales. De esta forma: (La politica
educativa se nos presenta con un discurso educativo de ambito
muy generalizado; todos los Estados regulan directrices y legislan
para el sector educativo, dentro del marco de su politica general®.

La politica educativa no es una disciplina asentada en un cons-
tructo tedrico, o en un planteamiento filoséfico exclusivo del
mundo de las ideas o de los sistemas; la politica educativa existe
en la realidad; forma parte de lo que Habermas denominé «mun-
do de la vida» y viene dotada de realidad por la voluntad de gru-
pos sociales concretos que, en cada momento historico, tienen la
necesidad y la pertinente responsabilidad de asumir el logro de
unos objetivos, y que representa la suma o el complejo de multi-
ples dimensiones: corrientes de pensamiento, valores humanos y
sociales, objetivos economicos, necesidades culturales y sociales.

En este contexto, y después de nueve meses de asumir el
poder, el presidente Vicente Fox presento, en el Palacio de Be-
llas Artes el viernes 28 de septiembre de 2001, el (Programa Na-
cional de Educacion 2001-2006» y afirm6: «Nada define mejor el
sentido de una obra de gobierno que su politica educativa»’.

También en esta presentacion, se comprometio a elevar a
8% del PIB destinado a la educacion®.

En una situacion de transicion democratica, como la que
México vive, es donde mayor interés adquiere la politica educa-
tiva, los niveles de libertad y la necesaria transparencia de la
propia gestion politica. Esto hace que grupos politicos, acadé-
micos y sociales se interesen principalmente por la cuestion de
los grandes principios formativos y por la aplicacion de los di-
ferentes programas; por ello, en el democratico, mas que en ningin
otro contexto politico, se requiere arbitrar, al tiempo, mecanismos
de participacién y mecanismos de evaluacion y control®.

¢ Ibidem., p.21.

7 Fox, Vicente., Discurso de Presentacion de la PNE 2001-2006 el viernes 28
de septiembre de 2001.

# Actualmente se otorga el 4.67%. Serda muy dificil lograrlo, porque el 70% del
PIB esta destinado a pago de intereses de la deuda interna y externa del pais.
’ Cfr. COLOM, J., et.al., op.cit., p.27.
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El programa educativo del sexenio fue sintetizado por el
propio presidente de México: Equidad, si, pero con calidad,
calidad, si, pero con evaluacion externa; evaluacion, si, pero
con rendicion de cuentas para su verificacion; rendicion de
cuentas, si, pero con la participacion corresponsable de los
ciudadanos y la comunidad educativa»'’.

No hay duda de que la educacion, desde multiples pers-
pectivas —y por supuesto también desde la politica—, se ha
ido convirtiendo en un «Centro de Interés» y de debate social.
La politica educativa es parte imprescindible de la formacién
pedagogica actual; lo pedagdgico no solo tiene capacidad de
ofertar una lectura politica, sino que su razon de ser
—su propia realidad en la escuela, asi como las perspectivas
de futuro que inmanentemente se encuentran en la actuacion
educativa— solo puede ser comprendida en toda su identidad
desde el analisis politico.

La historia educativa esta implicada en las politicas educa-
tivas de cada momento historico; la realidad de nuestras uni-
versidades, de nuestro sistema educativo —e incluso muchos
aspectos a simple vista puramente pedagodgicos como el
curriculum, el uso de las distintas tecnologias educativas, las
estrategias didacticas, etcétera— obedecen indudablemente al
protagonismo de las decisiones politicas.

La politica educativa del gobierno actual (2001-2006)
contempla el ayer, el presente y el futuro de la educacion; de
hecho, engloba y explicita toda la fenomenologia pedagogica
concurrente, hasta tal punto que puede ser considerada
como una forma de entender y analizar el fen6meno
educativo en todas sus dimensiones.

Asimismo, la Educacion Comparada ofrece una forma nue-
va de hacer Pedagogia, la cual es una perspectiva de analisis
que ofrece la estructura conceptual de la propia Pedagogia. La
metodologia de la Educacion Comparada es una perspectiva

' FOX, V., op.cit., viernes 28 septiembre de 2001.
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capaz de englobar multiples aspectos pedagobgicos; ello
aporta una lectura politica de la Pedagogia, asi como una
comprension desde la politica de la educacion.

Hasta aqui, hicimos referencia a la cultura propia de la
politica educativa, que nos ofrece el contexto de la realidad
politica de la educacion: desde la planificacion, en donde
se inscribe el PNE: 2001-2002, y desde la legislacion u
ordenamiento del marco juridico.

II. PROGRAMA NACIONAL DE EDUCACION
2001-2006. SUBPROGRAMA EDUCACION SUPERIOR

Este apartado intenta describir lo comprendido en el sub-
programa de Educacion Superior. Presentamos las bases para
el programa 2001-2006 del sector educativo, realizado por la
coordinacién del Area Educativa del equipo de transicion el
Presidente electo'” cuyo objetivo nimero 13 es:

Ampliar la cobertura del sistema de educacion superior y
conwertirlo en la fuerza impulsora del crecimiento economico
y el desarrollo social del pais.

Este objetivo incluye siete lineas estratégicas:

1. Fomentar la mejora continua e integral de la calidad del
sistema de educacion superior.

2. Impulsar un nuevo enfoque educativo centrado en el
aprendizaje y caracterizado por la innovacion, flexibilidad,
movilidad, atenciéon y formacion integral de alumnos y alumnas.

3. Promover la operacidn de un sistema abierto e integra-
do que desarrolle nuevas formas de vinculacion y extension
con su entorno, y con el sistema de ciencia y tecnologia, en
beneficio de una mayor pertinencia y calidad.

4. Promover la expansion y diversificacion del sistema
mediante la creacion de nuevas instituciones publicas con los
pertiles académicos requeridos.

" Gfr. COLOM, J., op.cit., p.30.
" Lunes 27, noviembre de 2000. Periodico Reforma. Realizado en cinco
meses del 2 de julio a 27 de noviembre de 2000.

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA 29 1



5. Ampliar y fortalecer los programas de formacion y
actualizacion de profesores y profesoras.

6. Fomentar que las instituciones y sus programas aca-
démicos sean evaluados y, en su caso, acreditados por
organismos externos especializados, reconocidos por el Estado.

7. Asegurar que las instituciones publicas cuenten con los
recursos publicos requeridos para funcionar con calidad y
promover que amplien su base financiera.

Lo anterior es la fuente directa que inspira lo presentado
como subprograma de Educacion Superior, el cual inicia con
una introduccion. El discurso de este exordio sustenta a la
educacion como un «medio» para el <hacer y no se refiere al
fin ni al ser.

Enfatiza las funciones sustantivas de las Instituciones de
Educacion Superior (IES) y las caracteriza en el contexto de la
necesidad de la cobertura, calidad y equidad. Asimismo, con-
sidera la necesidad de lograr la eficiencia terminal con altas
tasas de titulacion o graduacion. Aspira a pasar de un sistema
«cerrado» a uno «abierto», flexible», innovador y «dindmico»,
en el proceso de ensefanza-aprendizaje; para ello propone
crear una «sistema nacional de becas», con la finalidad de
lograr la calidad, centrandose en la superacion académica de
los profesores y en la actualizacion de los contenidos con un
enfoque educativo centrado en el aprendizaje. De igual
forma, hace referencia a la reestructuracion de la planeacion
de educacion superior. Antes de continuar con un diagnostico
del sistema de educacion superior, se enuncia el orden
metodologico del subprograma: politicas, objetivos estratégicos,
lineas de accion y metas®.

El diagnostico se centra solo en el orden infraestructural,
numero de instituciones, programas, proyectos financiados
por el Programa para el Mejoramiento de Profesores
(PROMEP), equipamiento, etcétera.

1 Sobre la base de un analisis comparativo, solo se desarrollan: Las Bases

para el Programa 2001-2006 del sector educativo, que ya estin referidos con
antelacion en este escrito.
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Surge un cuestionamiento: ;desarrollo, sin financiamiento
y sin valoracion cualitativa? Enseguida se enuncian los princi-
pales problemas y retos de la educacion superior centrados en
equidad y cobertura, calidad y gestion.

El siguiente rubro hace referencia a la vision de la educacion
superior a 2025, presentado en cinco parrafos, sin ninguna re-
ferencia a las tendencias que «wecomiendan» los Organismos
Pedagogicos Internacionales'.

Por ultimo, el PNE presenta tres objetivos estratégicos
—reiterando los indicadores de cobertura con equidad, cali-
dad y gestion— desarrollando en cada uno las politicas, los
objetivos particulares, las lineas de accion y las metas.

IIIl. COMENTARIOS CRITICOS DEL SUBPROGRAMA
DE EDUCACION SUPERIOR

La caracteristica de PNE es de equilibrio entre continuidad
e innovacion. Se fundamenta en lo propuesto por el equipo
de transicion basindose en el objetivo y las siete lineas
estratégicas.

Reforma y modernizacion es la caracteristica de PNE, sin
alusion a la Revolucion Educativa ni a la pretension de
reinventar.

La propia Secretaria de Educacion Publica (SEP) define al
PNE como Propuesta viva» y perfectible” y reitera el deseo de
fomentar el didlogo sistematico entre investigadores y tomadores
de decision'® (base sobre la cual se sustenta nuestro comentario,

" Profundizar en: UNESCO., La educacion superior en el siglo XXI., Vision y
Accion. Conferencia Mundial sobre Educacion Superior, octubre 1998.
UNESCO, Foro Mundial sobre la Educacién. Dapor, Senegal, Abril de 2000.
UNESCO., El Derecho a la Educacion. 2000.

vid., UNESCO., Les clés du XXle Siecle., préface de Koichiro Matsura, directeur
genéral D"UNESCO., Sevil, Paris.,2000.,515.

Es necesario hacer patente que la vision al 2025 estd dada por la UNESCO ba-
sandose en una serie de recomendaciones y que la OCDE ofrece la ayuda
econdmica para llevarlo a la accion.

5 SEP., Programa Nacional de Educacion., p.240.

' Ibidem., p.101.
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que intenta buscar y encontrar salidas viables para el logro del
perfeccionamiento de la educacion superior en México). En
primer lugar, lo mas preocupante de instrumentalizar la
educacion para el <hacer o el ¢ener» —como mecanismo de
movilidad social— es que Ja educacion estd hecha de convic-
ciones arraigadas en la inteligencia y en la voluntad (...) al rit-
mo de nuestras decisiones en el ambito del ser (...)»7. Asi, es
precisamente lo permanente, la esencia, lo que le ofrece asi-
dero auténtico a la educacion. Lo mismo pasa con institucio-
nes y sociedades, hay elementos cambiantes que son posibles
gracias a una base de elementos permanentes, constantes»".

Fundamentarse en lo permanente» de la educacion es la
base para lograr la tan ansiada calidad; hoy, la gran mayoria
de las Instituciones de Educacion Superior (IES) viven y
sufren el sindrome del «cambio».

Es paraddjico que las metas propuestas para la educacion
superior en cobertura, calidad y gestion, estén marcadas entre
el 2001 (que ademds ya termin0O) y el 20006, y la vision que
recomienda la UNESCO es para el 2025; el PNE no presenta
vision para el 2007. Inferencia: svivimos la tendencia del
sexenio, una vez mas?

Sin embargo, las universidades e instituciones de educa-
cion superior viven un proceso de transformacion silencio-
sa. Se trata de cambios profundos a diferentes niveles, que
abarcan funciones sustantivas y organizativas, que de forma
desigual se han desarrollado desde afuera (via las politicas
gubernamentales) o desde dentro de las instituciones, pero
que ya definen un conjunto de orientaciones y procesos de
funcionamiento.

Durante los altimos veinte afios ha predominado la muta-
cion en las IES y, con ello, los cambios de los paradigmas del
conocimiento de aquello que habia prevalecido en por lo

7 GONZALES-SIMANCAS, J.L., Lo permanente y lo cambiante en la educacion., p.51.
¥ PICOS, A.E., «Es posible transformar lo humano?»., en ISTMO., Afo 44., No.
259., Marzo-abril 2002, 28-31 p.
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menos un siglo”. El Banco Mundial hace referencia a que el
64% de la riqueza de todo el mundo proviene del capital
humano®.

Todo ello da cuenta de su actual importancia econémica y
de la adquisicion de un conjunto de habilidades, destrezas,
capacidades, competencias y calificaciones que son aprehen-
didas en las instituciones educativas; esto evidencia que hoy
se vive el cambio de los paradigmas del conocimiento. En
nuestros dias, la academia debe propiciar el generar un cono-
cimiento capaz de interpretar, usar, concebir y producir; la cla-
ve es volverlo pertinente para transferirlo, es decir centrarse
en lo permanente, en el «para qué»; ser consciente de como se
esta aprehendiendo.

Actualmente, las IES tienen una tarea clara: redefinir su
oferta, su demanda y las condiciones bisicas de funciona-
miento y operacion. La politica de modernizacién conserva-
dora del gobierno foxista exige estar en la l6gica del mercado
y de la competitividad. Desde la campana de Fox, la educa-
ci6n superior fue senalada como fundamental para la creacion
de «capital humano» y como eje central de la competitividad
del pais con el mundo. La condicion es adoptar la calidad, tal
y como se presenta en las empresas productivas y de servicio;
ella es la clave para orientar los cambios en las instituciones.
El compromiso es: «Contagiar la pasion por la calidad». Las IES
publicas carecen de un espiritu empresarial como para operar
con un esquema ideal de mercado y competitividad.

¥ La mutacion fundamental a la que nos referimos es que no es todo ni
cualquier tipo de conocimiento el que tiene hoy utilidad en el mercado, sino
solo cierto tipo de conocimiento, el que posee «significado diferente» que
ofrece la habilidad, la competencia y la capacidad social para generarlo;
producir estas nuevas formas de conocimiento se ha constituido en el com-
ponente fundamental en el proceso de cambio que viven las IES. Este es el
eje articulador en la actualizacion que exige el diseno curricular de los
programas de Educacion Superior.

% NEEF, Dale., The Knowledge Economy., p.2.
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Hoy son muchos los actores involucrados en el futuro de
la Universidad, la «Sociologia de la Universidad se preocupa
sistematicamente por el futuro de la Universidad®, o con
mayor precision por los futuros de la Universidad»*.

La ANUIES, inquieta por el futuro de las universidades, se
propuso, desde 1998, crear una nueva vision del sistema educa-
tivo mexicano desde un enfoque prospectivo (en el contexto que
las IES se encontraban impulsando importantes cambios en el
nivel institucional y hacia falta plantear un conjunto de lineas
estratégicas para su desarrollo), cuyo resultado es el documen-
to «ANUIES. La Educacion Superior en el Siglo XXI. Lineas
Estratégicas de Desarrollo. Una Propuesta de la ANUIES».

Se recomienda un estudio acucioso del capitulo tercero,
caracterizado por lo deseable pero no constructivo del
enfoque prospectivo de la educacion superior.

LA ANUIES construye una vision para las IES al afio 2020,
basandose en ocho postulados: 1) calidad e innovacion;
2) congruencia con su naturaleza académica; 3) pertinencia en
relacion con las necesidades del pais; 4) humanismo;
5) compromiso con la construcciéon de una sociedad mejor;
6) autonomia responsable; 7) estructura de gobierno y;
8) operaciones ejemplares.

El documento de ANUIES presenta un diagnostico, basado
en otros indicadores diferentes al PNE: a) demogrifico, en
donde augura para el 2020 la creacion de muchas universida-
des; b) crecimiento urbano y, por ende, creacion de desorden,;
o) el factor econdmico lo adjetiva, caracterizdndolo por la in-
certidumbre; d) laboral-empleo, enfatiza que se desarrollari el
factor de servicios, mas que el industrial y el sector primario,
lo cual exigira capacidad de autoaprendizaje para toda la
vida, trabajo en equipo, capacidad de compromiso y sensibilidad

' Nos ha parecido sumamente interesante incluir el analisis propuesto por la
ANUIES en educacion superior.

2 TORRES, Juan Angel., La Universidad Virtual., p. 24

» México, 2000, 266 p.
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social, asi como aptitud para resolver problemas; e) desarrollo
nacional y regional.

Una vez mas, ANUIES realiza un diagnostico reduccionista
y limitativo a lo cuantico, con escasez de concrecion en cuan-
to a pertinencia social, curriculo, organizacion académica,
gestion, legislacion, calidad e innovacion, y lo mas grave:
eminentemente descriptivo en el rubro de la investigacion y
la cooperacion internacional. Destaca en su vision critica del
proceso ensefanza-aprendizaje por su tradicionalidad,
obsolencia, rigidez y falta de innovacién y creatividad. Es in-
suficiente en eficiencia y eficacia de la gestion institucional®.

En el orden cuantitativo se presentan cuatro escenarios
para el ano 2020, con un corte en el 2006.

La ANUIES, asi como el PNE propuesto por la SEP, omi-
ten citar los dos postulados propuestos por la UNESCO para
reorientar el sistema de Educacién Superior sobre: la socie-
dad del conocimiento y la adopcién del paradigma de la
educacion permanente y para toda la vida®. Asimismo, en las

* Las dimensiones reconocidas y aceptadas para realizar el analisis de un
sistema educativo son:

1) Eficiencia externa o pertinencia o relevancia. Mide el grado en que el
sistema educativo provee los conocimientos, aprendizajes, habilidades y destre-
zas requeridas en el mercado laboral (formal y no formal), asi como los valores
y actitudes que reclama una sociedad.

2) Eficiencia interna: a) flujos educativos y; b) asignacion y consumo de todo
tipo de recursos (dinero, personas, cosas y tecnologia).

3) Efectividad o calidad. Mide el grado de adquisicion, por parte de los estu-
diantes, de los conocimientos, valores, actitudes y competencias que fijan
oficialmente los planes y programas de estudio de un pais.

4) Equidad. Mide la diferencia en las oportunidades de acceso, permanencia y
egreso del sistema educativo en todos sus niveles y modalidades, asi como en la
calidad del servicio educativo ofrecido a diferentes grupos poblacionales.

5) Capacidad de gestion. Mide las reformas administrativas. Se manifiesta por la
capacidad de fijar politicas, monitorear la ejecucion, evaluar resultados e
impactos y la asignacion de recursos.

Estas dimensiones son utilizadas como evidencias empiricas en el marco inter-
nacional; son mds evidentes en paises desarrollados que en paises en vias de
desarrollo como México.

Para profundizar, revisar PRAWDA, J. yv FLORES, G., México Educativo
Revisitado., México., 2001., 317 p.

» UNESCO., Les clés du XXle Siecle., p.282.
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recomendaciones financieras realizadas por el Banco Mundial
(BM), el Banco Interamericano de Desarrollo (BID) y por la Orga-
nizacion para la Cooperacion del Desarrollo Econémico (OCDE).

Todo el documento de ANUIES postula una transforma-
cion, pero sustentada en un cambio de caricter tendencial y
formal. S6lo innovacion, reforma, pero no transformacion.

En su propuesta prospectiva hay una ausencia de analisis
sobre escenarios multiples para el futuro de las IES; s6lo exis-
te uno deseable y, ademas, presentado como el Gnico bueno
y por lo tanto utopico.

La propuesta de la ANUIES hacia un sistema abierto se
centra en la innovacion curricular y pedagbgica de forma
generalizada, con mayor crecimiento de la matricula.

Por ende no hay modelo, y califica de tipo ideal de corte
weberiano * entre lo abierto y lo cerrado.

El paso hacia un sistema abierto, se reduce a una abstrac-
cion que se pretende consolidar con el claustro de profesores
y de los investigadores.

En cuanto al paradigma del aprendizaje? (también postulado
de la UNESCO) se reduce a un discurso con aseveraciones
mas formales que sustanciales.

Por otro lado, es excesivo en cuanto a la evaluacion exter-
na del documento; no se comprende el significado de impul-
sar el autoestudio en las instituciones. Ello tuvo impacto en la
década de los setenta y ochenta; hoy se han constituido en
cumplimientos formales.

ANUIES sefalaba, en la década de los noventa, que el
financiamiento para la educaciéon superior seria del 1.5% del
PIB. En el PNE se propone un incremento anual hasta
alcanzar el 1% para el 2006 (lo planteado desde el proceso de
transicion era llegar al 2%)*.

* ANUIES., op.cit., p.187.

¥ vid., UNESCO, Les clés du XXle Siecle., p.276.

* pid., ULLOA, Manuel., El Financiamiento de la Educacion Superior Piiblica
en México. (Mim 2001).
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Hasta aqui el contexto de ANUIES que, al estudiarlo, sirve
como referente para el andlisis los tres objetivos estratégicos
del PNE 2001-2006 en lo correspondiente al tipo educativo
superior®.

1. AMPLIACION DE LA COBERTURA CON EQUIDAD

En primer lugar, es necesario sefalar que la desigualdad so-
cial se refleja en la estructura del sistema educativo mexicano.

Es fundamental reconocer que el debate internacional en
educacion superior tiene como tendencia un viraje radical y
una transformacion de fondo en las IES®; en base a un «mo-
delo de mercado» que tienda a la diversificacion en las moda-
lidades, niveles y tipos, que responda a las demandas de la
sociedad y de la economia nacional, lo cual esta manifiesto en
las MISIONES de las IES?*.

En cuanto a la cobertura, el equipo de transicion del sec-
tor educativo propuso: pasar de una tasa del 18% del grupo
de edad correspondiente a educacion superior al 28%, aunque
no se explicita de qué sectores sociales. Esto significa que se
deberi llegar a dos millones ochocientos mil estudiantes en
2006. El problema, es que no hay politicas que amplien los
niveles actuales de la educacién en poblaciones marginales
indigenas, ademas de que no existe financiamiento.

Por lo tanto, por ahora es mas o menos estable. Estudiar
el PNE en cuanto a las metas propuestas, hacia los dos afios
de gobierno foxista, se visualizan diluidas.

» La certeza de la complejidad de la realidad dentro de las universidades
mexicanas no puede resumirse a la cobertura, calidad y gestion.

% UNESCO., Conferencia Mundial sobre Educacion Superior., Paris., Octubre., 1998.
' Hasta la fecha no se puede hacer referencia en el contexto de la diversifi-
cacién a: «Universidades de investigacion» o «Universidades de Posgrados.
Bastaria realizar un estudio de educaciéon comparada con respecto de Estados
Unidos.
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2. EDUCACION SUPERIOR DE BUENA CALIDAD

El PNE* propone que un sistema de educacion superior de
buena calidad es aquél orientado a satisfacer las necesidades
del desarrollo social, cientifico, tecnologico, econdmico,
cultural y humano del pais; es promotor de innovaciones y se
encuentra abierto al cambio en entornos institucionales
caracterizados por la argumentacion racional rigurosa, respon-
sabilidad, tolerancia, creatividad y libertad; cuenta con una
cobertura suficiente, una oferta amplia y diversificada que
atiende a la demanda educativa con equidad, con solidez
académica y eficiencia en la organizacion y utilizacién de sus
recursos».

Asimismo, el equipo de transiciéon del sector educativo
concretd la educacion en un enfoque flexible y eficiente,
basado en el aprendizaje, asi como en atender al desarrollo
humano integral, a la formacion en valores y a una disciplina
intelectual.

Surge el cuestionamiento: scudl es la orientacion pedagogica
y curricular a la que se hace referencia?

Una de las metas propuestas para lograr los postulados an-
teriores es duplicar el nimero de profesores para alcanzar una
relacion de 12.5 estudiantes por profesor, de los cuales el 34%
de tiempo completo de éstos —casi el 50%— tendran Posgra-
do. Para lograrlo, habra 10,000 becas para realizar Posgrados.
¢Como seri la calidad de los estudios que se ofrecen a estos
profesores? ;Se incluird una formacion pedagogica, ademas de
la académica?®. Asimismo, el para qué de la obtencion de
grados no se deja claro.

Si la propuesta para lograr la calidad educativa es por la
via de la evaluacion y de la acreditacion: «desempefio y pro-
ductividad», es obvio que la competitividad institucional no
permitird avanzar a un sistema abierto y flexible.

2 pid., PNE., p.183.
% pid., GHILARDI, Franco., Crisis y Perspectiva de la Profesion Docente.,
Gedisa., Espana., 1993., 159 p.
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Como parte de la conquista en la calidad esta el elevar la
eficiencia terminal en toda la educacion superior. Lo impor-
tante no es egresar, sino ; como egresarin? No estd explicado
en el PNE. Desde 2001 debia operar el «Programa Integral de
Fortalecimiento de las IES», y hasta la fecha (abril 2003) no hay
lineamientos ni criterios para ello.

3. INTEGRACION, COORDINACION Y GESTION DEL
SISTEMA DE EDUCACION SUPERIOR

En el proceso de gestion, lo apremiante a resolver son las di-
ficultades del Bachillerato (en cualquiera de sus modalidades),
como repercuten en el funcionamiento de la educacion superior.

En la gestion del sistema de educacion superior, no puede
entenderse que el creador de un modelo pedagogico —que
multiplica posibilidades de ensefianza y de aprendizaje en mi-
les de profesores y estudiantes— gane menos que quien lo
comercializa. Es necesario el apoyo a los investigadores. El
afio de 2002 inici6 con la protesta de los miembros del SNI:
CONACYT ya declar6 que no hay aumento. No se conoce el
impacto de las becas, ni cudntas becas crédito han sido otor-
gadas. Se habia propuesto para el 2002 el Sistema Nacional de
Evaluacion y Acreditacion, y el PNE lo propone como meta
para el 2006. ;Donde queda la proclama de la buena gestion?
y por igual, con respecto al sistema abierto*, se tendrd que
esperar hasta el 20006.

Estudiar las metas del PNE referente al enfoque educativo
flexible centrado en el aprendizaje, debia funcionar desde
2001; hasta la fecha no hay ningan impulso sobre ello y en el
2004 se pretende evaluarlo.

En cuanto a planeacion, coordinacion y gestion con los Estados,
aun no se ha articulado. Su prioridad no es la flexibilidad y coor-
dinacion de la apertura, sino la formalizacion de sus funciones®.

% SEP., PNE., p.215.
% SEP., PNE., p.211.
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IV. PROPUESTAS PARA EVITAR LA INSTRUMENTALI-

ZACION DE LA EDUCACION SUPERIOR
e Edgar Morin propone reformar el pensamiento: pensar

globalmente para actuar localmente®. México debe pensar asi,

basandose en las tendencias de los organismos pedagogicos
internacionales —que exigen cambios ante un mundo
global— para que, localmente, se realicen los cambios

(dinamica) educativos, respetando lo permanente (esencia) y

no quedarse en ajustes, en modificaciones con respuestas

s6lo parciales y sin vision del largo plazo. La realidad de la
educacion superior se reproduce afio por ano, sexenio tras
sexenio y los cambios son lentos y sin rumbo.

e Responder a los procesos de «adaptacion» y no de simple
«adopcion», desarrollando una capacidad de autocritica de
SEP, ANUIES, CONACYT, en lugar de centrarse en el deseo
de crear el futuro con un escenario optimista y careciendo
de alternativas reales que orienten las lineas estratégicas y
el alcance de las metas que sugieren.

e Lograr el don de la ubicuidad en los grandes problemas de
la Educacion Superior que no estan explicitados en los
documentos estudiados de SEP y ANUIES:

e Falta de profesionalizacion de la docencia universitaria.
Urge una formacion pedagogica para los profesionales, en
base a posgrados especializados.

e Impulsar la eficiencia terminal: titulacion (posgrado) y
graduacion (posgrado).

e Vincular los planes y programas de estudio a las necesidades
reales del pais.

e Desarrollar una cultura de evaluacion, como oportunidad
de mejora y perfeccionamiento.

e Promover una cultura del aprendizaje, basandose en una
educacion permanente.

% UNESCO., Les clés du XXlIe Siecle., p.271.
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e Revalorar la educacion técnica”.

e Meéxico ha llegado tarde a los posgrados; antes eran excepcion
las personas que los poseian, hoy es necesario incrementarlos
creando auténticas Universidades de Posgrado.

e Constituir a la investigacion de frontera en el eje articulado
de la docencia y de la extension universitaria.

e Promover que las IES tengan financiamientos alternativos,
sobre la base de una educacion permanente o continua.

e Es innegable que urge un proyecto de educacion superior
de orientacion humanista.

e En la democracia moderna, la Universidad es indispensa-
ble para formar el espiritu publico sin el cual la nacién no
tiene sentido.

e La Universidad es una instituciobn que tiene como su
primer deber la busqueda de la verdad.

e La vocacion de la Universidad es inseparable de la idea de
trascendencia del mundo del espiritu.

e Como toda institucion, la Universidad necesita de un claro
concepto de ella misma. Si carece de él, nadie puede ayu-
darla; la plena economia, la organizacion y gestion mas efi-
ciente no sirve de nada si la Universidad no sabe a qué estd
destinada. S6lo cuando se reconozca en su mision, sabra
qué le falta atender en los estudiantes, qué sefnalar a sus
profesores, cudles son los criterios de investigacion y de
ensenanza (vinculandola para una investigaciéon para la
docencia) y sabra, ante todo, explicar en qué reside la
diferencia entre una Universidad y un establecimiento de
ensefianza superior.

e La auténtica Universidad sabe que cada uno de sus
profesores y de sus estudiantes corresponde a un proyecto
personal de vida.

7 En el curso escolar 2000-2001 la educacion superior tuvo como matricula a
2 millones 197,702 estudiantes, el 81% en Licenciatura de Universidades
Pablicas, en general 68% de la matricula total. El sector privado en los
altimos 20 afnos crecié de 15% al 31.4%. Por lo tanto, mas del 70% prefiere
carreras de corte liberal tradicional con egreso solo de Licenciatura.
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e Contra la instrumentalizacion de la Universidad, nosotros
llamamos a una refundacion ética de la misma y a una re-
habilitacion de su codigo deontologico. La cuestion crucial
debe ser: refundar sobre bases éticas, el conocimiento
cientifico de manera mas solida.

e La revalorizacion de la investigacion de frontera, nos pare-
ce una prioridad absoluta, si se quiere que la Universidad
contintie siendo un lugar de vinculacion de ensenanza e
investigacion.

¢ La Universidad del siglo XXI necesita resistirse al burocra-
tismo, al reformismo improvisado, que refute el «clientelismo»,
y a la demagogia de los discursos politicos.

¢ Los universitarios deben rescatar el espiritu de la Universi-
dad, retomando en sus manos su destino, haciendo
extraordinario lo ordinario.

e La Universidad no debe cubrir solo el ambito profesional y
cientifico, sino todos los ambitos con caracter de integri-
dad; debe ofrecer una nueva Paideia que reconstruya el
Agora; enfatizando la formacion de personas humanas y
no soélo de técnicos.

e La ciencia sirve a la persona. La educacion sirve a la
persona para su mejora y su perfeccionamiento. Por ende,
solo se «dnstrumentaliza» la educacion en el servicio a la

persona. .
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Repensar las Virtudes
Carlos Diaz

Madrid. Ediciones Internacionales
Universitarias. 2002.

I. DATOS DEL AUTOR

Carlos Diaz (1944) es doctor en Filosofia, licenciado en De-
recho y master en Sociologia Politica, Profesor de Filosofia y
Fenomenologia de la Religion en la Universidad Complutense
de Madrid. A lo largo de su desempenio ha obtenido varios
importantes premios. Es sin duda, el fil6sofo espafol que mas
libros ha publicado (ciento cuarenta) y un clasico del perso-
nalismo comunitario. Fundador de la Fundacion Emmanuel
Mounier en Espafia, México y Paraguay; conferencista habi-
tual en muchos paises; traductor y traducido a varios idiomas
y contertulio de la COPA, es ya una singularidad diferenciada
en el pensamiento espafiol. En esta editorial también publico:
«Las claves de los valores. Madrid, 2001.

II. CONTENIDO

Un exordio justifica por qué elige diez virtudes y como se
vinculan. El autor se cuestiona sobre estas diez virtudes, pero
también sobre cudntas virtudes existen. Responde que hay
tantas como las fuerzas que llaman a cumplir la verdadera vo-
cacion: ser persona. Afirma: «Cuanto ayude a crecer como tal
es la virtud. Y todo lo que llamamos virtud es fortalecimiento
de esa vocacion personal.

Sin un marco metodologico, es decir, sin aludir a capitulos
o partes, solo presenta las diez virtudes: La persona justa; La
persona amorosa; La persona esperanzada; La persona alegre
y feliz; La persona confiada; La persona fuerte; La persona
bien temperada; La persona prudente; La persona paciente; y
La persona humilde.
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Termina sin epilogo o corolario.
Carlos Diaz realiza, en esta obra, un periplo en torno a
estas diez virtudes.

III. VALORACION CRITICA

La consideracion fundamental de esta obra, se centra en
tomar en cuenta las cuatro virtudes fundamentales o cardina-
les: justicia, templanza, fortaleza y prudencia, madre de todas
las virtudes.

El acierto fundamental de este libro es el caracter referen-
cial de situaciones o hechos concretos en donde se ejercitan
todas y cada una de las diez virtudes analizadas.

Un aspecto que me parece fundamental es el hecho de
repensar las virtudes con una fuerte dosis de personalismo.
Porque la virtud es un valor llevado a la accion en forma de
habito de comportamiento.

En educacion es esencial comprender que los valores rigen
la vida de la persona y las virtudes son el ejercicio que ella
hace de esos valores. Esta inferencia, que para muchos educa-
dores no queda clara —las virtudes son los habitos operativos
perfectivos y su puesta en practica se manifiesta en compor-
tamientos éticos—, es la sintesis de la Educacion Moral.

Otro acierto de Carlos Diaz es mostrar, de manera sencilla
y concreta, la implicacion de la humildad en una persona
virtuosa; pues la humildad envuelve todas y cada una de las
virtudes.

Desde la dimension del personalismo, se presentan a
profundidad las implicaciones del ejercicio de las virtudes.

La tarea en educacion es hacer brotar la decision de ser
bueno haciendo el bien para sy para los demas. Un buen hi-
jo, es un buen hermano, un buen estudiante, un buen novio,
un buen padre, un buen trabajador, un buen ciudadano y un
buen hijo de Dios.

La deduccion trascendental de las diez virtudes elegidas
por Carlos Diaz, se constituye en el objeto de estudio de su
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libro. Senala que no basta con yuxtaponerlas para entender su
reciproca interaccidon. Sustenta que las virtudes son todas
para una, una para todas.

A pesar las bondades del texto, la carencia es la dimension
eminentemente pedagodgica, para sustentar el para qué, el qué
y el como se deben llevar a la prictica en un contexto
familiar, escolar, empresarial o comunitario. @

Marveya Villalobos Torres
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La Revolucion del Aprendizaje
Gordon Dryden y Jeannette Vos.
Grupo Editorial Tomo. México, 2002.

I. DATOS SOBRE EL AUTOR

Gordon Dryden ha sido periodista, escritor, presentador de
radio, pionero en la television, fundador de la estacion radio-
activa, asesor de relaciones publicas, vendedor, investigador,
productor de television, y director de comercializacion y
exportacion.

Dentro de sus proyectos de investigacion ha estudiado el
futuro de las comunicaciones electronicas a través de visitas
periddicas a Silicon Valley en donde investigd el potencial de
la television alrededor del mundo.

Escribié Out of the Red que es una autobiografia y un
pronostico del futuro. En 1990 y 1991 viajé por el mundo
investigando y videograbando una serie documental llamada
Where to Now?, 1a cual pretendia captar los futuros problemas
de la educacion, la salud, el servicio social y el trabajo.

Es también coautor del libro La Revolucion del Aprendizaje
y presentador de 22 programas internacionales de television
relacionados con el aprendizaje para el siglo XXI.

La doctora Jeannette Vos es una educadora de corte inter-
nacional, escritora y asesora corporativa. Ha sido la principal
portavoz de los métodos de ensefanza aprendizaje que
utilizan los mecanismos naturales del cerebro para adquirir
informacion a través de un aprendizaje acelerado. Su investi-
gacion doctoral fue uno de los primeros estudios destinados
a evaluar el aprendizaje acelerado e integral. Actualmente
forma profesores, capacitadores empresariales, estudiantes y
padres de familia en este tema.

Asimismo es coautora de La Revolucion del Aprendizaje.
En su proxima publicacion, The Music Revolution realiza un
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analisis profundo de la musica como principal herramienta
para acelerar el aprendizaje tanto en el campo empresarial
como en el escolar.

II. SINTESIS DEL TEXTO

Este es, sin duda, un documento con un alto nivel de re-
copilacion de informacion valiosa para ciertos campos (prin-
cipalmente empresarial, educativo y tecnolégico) y con una
atil riqueza bibliografica. Propone una serie de elementos sig-
nificativos para estructurar el aprendizaje; por ejemplo: la idea
de implementar la tecnologia para agilizar procesos y obtener
informacion rapidamente; continuar el aprendizaje con la po-
blacion jubilada; ajustar el proceso de ensenanza-aprendizaje
a cada persona evitando ensefar como si todos aprendieran
de la misa forma; fomentar las familias con un padre y una
madre para la optimizacion del aprendizaje de los hijos;
asi como llevar a cabo una adecuada planeacién para la
consecucion de alguna meta.

La obra se centra en la idea de «cambiar la manera en que
piensa el mundo» a través de métodos que aceleren el apren-
dizaje. Se divide en quince capitulos que inician con una des-
cripcion numeérica del contexto actual y futuro, manejando
principalmente datos de avances tecnologicos. Continta
con la propuesta de ejecutar trece pasos para alcanzar una
auténtica sociedad que aprende. Asimismo retoma la idea de
conocer el cerebro con la finalidad de utilizarlo de manera
idonea, por lo que propone otros veinte pasos para aprender
cualquier cosa con el método del aprendizaje acelerado. Ademas
abarca el tema de la educacion al ofrecer una serie de elemen-
tos que haran del proceso de ensenanza-aprendizaje una
experiencia atractiva por medio de la optimizacion del uso de
la tecnologia, la creatividad y el talento humano.

Por otro lado, la obra es un claro ejemplo del uso de la
mercadotecnia. Es decir, siendo un libro que carece de funda-
mentacion, estd presentado de tal forma que resulta atractivo
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para el puablico en general; aspecto éste enormemente
rescatable y que deberia aprovecharse en areas humanistas,
por ejemplo la educativa.

III. VALORACION PEDAGOGICA

La lectura entre lineas habla de la nueva forma de vida
que se estd gestando. Ello tras el hecho inevitable de que el
avance tecnologico y la comunicacion nos rebasan.

Los autores proponen un estilo de vida en el cual el es-
fuerzo, sacrificio y renuncia —aspectos que sin duda hacen
crecer y fortalecer a toda persona—, se diluyan en la facilidad
de adquirir cualquier meta. Por ende, durante la lectura del li-
bro impera la bisqueda por establecer una cultura de lo sen-
cillo, traducido en una gran cantidad de ejemplos altamente
convincentes puesto que miden, solo numérica 0 monetaria-
mente, el éxito de tales recetas de cocina. De manera que, con
tal tendencia, instantineamente queda fuera el desarrollo de
una gran cantidad de virtudes (tenacidad, fortaleza, constan-
cia...) que exigen ciertas metas. Se crea, asi, una atmosfera en
donde desaparece el auténtico ejercicio de la voluntad. Todo
por la soberbia de saber mis y, por ende, ser mas, tener mas,
ser mas poderoso, producto ello de la obtencién de un falso
titulo de éxito y triunfo basado en «cudnto sabes, cuanto vales».

Su concepto de éxito es reduccionista —pues se centra
principalmente en cifras monetarias— y dista de la idea de
que, muchas veces, lo verdaderamente valioso no puede ser
contado ni facilmente alcanzado.

Ahora bien, es obvio y normal, incluso sano, que el mun-
do de hoy sea distinto al de ayer y que nunca mas volvera a
ser el mismo. Por lo que el libro resulta una forma sumamen-
te seductora de vender bajo el ideal de dominar el futuro. Es
una realidad que la naturaleza humana busca constantemente
el modo de predecir lo que vendra con la finalidad de calmar
el miedo y la angustia que la incertidumbre generan. Es decir,
atraer bajo el eslogan de «sea el administrador de su propio
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futuro», mueve y conmueve (cualquiera quisiera saber la
formula para obtener herramientas fisicas, espirituales, mate-
riales, afectivas y psicologicas que aseguren que los cambios
no provoquen mas que estados de alegria y placer). Y una vez
afianzado el futuro, las personas no tendrian que preocuparse
ni esforzarse por adquirir aquello que toma tiempo.

Por otra parte, el concepto de aprendizaje es entendido
dentro del plano meramente pragmatico y con tendencia a lo
momentdneo (ejemplo: aprenda a hablar francés en ocho se-
manas). Esto vende, pero deja en duda si realmente hay una
construccion interior de lo aprendido. Y evidentemente coo-
pera con la cultura de lo sencillo anteriormente mencionada.

En este sentido, el educador se convierte en un centro de
entretenimiento que usa la tecnologia para conseguir la aten-
cion y aprecio de sus educandos, haciéndose parte de un con-
curso de popularidad. Esto debido a que el aprendizaje, como
es «divertido» —aspecto seductor y a veces util aunque no
siempre formativo—, hace del educador un personaje suma-
mente admirado dentro de dicho mundo del entretenimiento
logrando, asi, que el educando aprenda mas rapido y mejor.

El reto educativo se centra en la necesidad de incorporar
las facilidades tecnologicas, sin traspasar los limites que ori-
llan a modificar conceptos y acciones hacia una direccion que
inutiliza al ser humano. Pues ello le impide vivir experiencias,
tal vez menos divertidas o atractivas, que indiscutiblemente lo
orientaran a formar actitudes y habilidades indispensables pa-
ra su florecimiento. El punto es reflexionar sobre la idea de
qué tipo de personalidades se busca formar, puesto que en es-
te sentido se implementaran las acciones para conseguirlo. Se
trata de ofrecer una respuesta a: jpara qué educar hoy al ser
humano? y ¢shacia donde encaminarlo: convertirlo en un des-
cifrador de sistemas o en un personaje exitoso? La respuesta
tendrd que guiar la futura labor educativa.

No obstante, es de suma importancia considerar los
planteamientos de los autores, puesto que este avance tecnologico
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—que facilita el acceso a la informacion—, no se detendra y
por supuesto estard cambiando estilos de vida; hay que estar
conscientes, pero sobre todo preparados para saber mantener
lo permanente y tener las herramientas necesarias para
adaptarse a lo cambiante. Todo ello sin perder la idea de que
no porque el entorno se trasforme, surge la obligatoria
necesidad de modificar ciertos conceptos que, en realidad,
son irremplazables.

El libro podria utilizarse en grupos de reflexion docente,
con el objetivo de profundizar sobre la tendencia actual de su
labor docente y del aprendizaje. Asimismo seria importante
realizar la lectura con estudiantes de Pedagogia con el objeti-
vo de formar el criterio sobre aquellos temas que permean la
sociedad actual. Ello bajo una formacién previa y posterior,
pues es una obra que ficilmente atrae hacia ideologias
superfluas dignas de la «cultura light>. @

Ingrid Kaiser Aranda
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Los Valores en la Educacion

Joan Stephenson, Lorraine Ling,

Eva Burman y Maxine Cooper (Compiladores)
Editorial Gedisa, S.A. Barcelona, 2001, 318 pags.

DATOS SOBRE LOS AUTORES

Joan Stephenson es directora del Departamento de
Educacion de la Universidad De Montfort, en el Reino Unido.
Lorraine Lingy Eva Burman son profesoras de la Escuela pa-
ra Graduados de Educacion en la Universidad de La Trobe,
Australia, y Maxine Cooper es profesora titular de educacion
en la Universidad de Melbourne.

Ademas colaboran: Esther Gottlieb, directora de Investigacion
y desarrollo Econémico en la Universidad de Virginia Occi-
dental en Estados Unidos, e investigadora becaria del Instituto
Pedagobgico Estatal en el Seminario Hakibbutzim, Tel Aviv,
Israel. Hans Ulrich era vicedirector de capacitacion docente
para la escuela secundaria en la Universidad de Berna, cuan-
do se realiz6 el estudio. Maureen Killeavy es profesora del
Departamento de Educacion en el Colegio de la Universidad
de Dublin. Peter Ling es profesor adjunto del Grupo para el
Perfeccionamiento del Programa Educativo, en el Real Instituto
de Tecnologia de Melbourne. Alenka Polak trabaja como pro-
fesora adjunta de Psicologia de la Educacion en la Facultad de
Educacion de la Universidad de Ljubljana, Eslovenia. David
Purpel es profesor del Departamento de Direccion Educativa
y Estudios Culturales en la Universidad de Carolina del Norte,
Greensboro, Estados Unidos. Cveta Razdevsek-Pucko trabaja
como profesora adjunta de Psicologia Educativa en la Facultad
de Educacion de la Universidad de Ljubljana, Eslovenia. Ruth
Yakir es docente en el Seminario Hakibbutzim del Instituto
Pedagogico Estatal en Tel Aviv, Israel. Ruth Zuzouvsky, directora
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de Estudios Pedagogicos del Departamento de Ciencia en el
Seminario Hakibbutzim del Instituto Pedagbgico Estatal, Tel
Aviv, Israel.

CONTENIDO

El libro consta de cuatro partes, dos apéndices y al final
aparece un indice tematico.

La primera parte establece el marco conceptual sobre la
ensenanza de los valores. Consta de dos textos: Introduccion
y perspectivas teoricas de Lorraine Ling y Joan Stephenson, y
La investigacion de los valores en la educacién de Peter Ling.

La segunda parte recoge experiencias educativas en diver-
sas instituciones educativas del mundo. Son cinco trabajos: El
estudio australiano de Lorraine King, Eva Burman y Maxine
Cooper; El contexto irlandés de Maureen Killeavy; Israel de
Ruth Zuzovsky, Ruth Yakir y Esther Gottlieb; EI contexto
esloveno de Cveta Razdevsek-Pucko y Alenka Polak, y La
perspectiva de los docentes ingleses de Joan Stephenson.

La tercera parte tiene un articulo, Estrategias prdcticas en
la enserianza de valores de Maxine Cooper y Eva Burman,
Lorraine Ling, Cveta Razdevsek-Pucko y Joan Stephenson.

En la cuarta parte titulada <Reflexiones» aparecen dos
textos: La enserianza de valores en Estados Unidos de David
Purpel y Conclusion de Lorraine Ling.

El primer apéndice trata de La enserianza de valores durante
la formacion de docentes para la escuela secundaria en la Uni-
versidad de Berna de Hans Ulrich Grunder. El segundo apéndice
se titula El cuestionario, compuesto por cinco preguntas.

VALORACION CRITICA
Primera Parte

Los autores pretenden explicar la importancia de los
valores en el curriculo asi como las estrategias y criterios
para ensefarlos. Indican que este tema presenta especiales
dificultades. Asumen la definicion de Hill quien identifica a los
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valores con «aquellas creencias a las que los individuos
conceden especial prioridad (...) por las cuales tienden a
ordenar sus vidas» (p.21). Esta afirmacion ubica la postura del
texto en la escuela subjetivista tanto axioldgica como moral.
Axiologica porque no hay nada mas propio que las creencias
y ellas marcan la pauta de conducta.

Un poco mas adelante, se confirma el subjetivismo y la ines-
tabilidad de los valores pues se parte del cambio y no de valores
objetivos: «Los valores anteriormente atribuidos a un entorno
especifico y local se estan replanteando ahora dentro de una
perspectiva mas global como consecuencia de la ampliacion
temporal y espacial impuesta por las nuevas tecnologias» (p.38).

La investigacion sobre la ensefianza de valores no tiene un
referente objetivo para poder normar criterios y evaluar, se
parte solamente de la descripcion de los métodos utilizados
por los maestros para ensenar los valores y se investigan las
opiniones sobre la forma mas eficaz de preparar a los
maestros para este tipo de ensefianza.

Para fundamentar las estrategias de la ensenanza de los
valores emplean cuatro paradigmas: el monopolismo religio-
so, el universalismo moral, el pluralismo consensual y el
vacio moral (p.34 y ss.). Bajo estos rubros interpretan los
datos que obtienen en el estudio de los paises analizados en
la segunda parte.

El monopolismo religioso exige la vinculacion de los
valores con las creencias religiosas, por tanto, no consideran
posible estudiar este tipo de ensefianza en Ambitos laicos.

El universalismo moral consiste en identificar los principios
morales comunes a todas la religiones, pues aseguran, son la
base de los valores sociales.

El pluralismo consensual pretende ayudar a establecer
dialogos democraticos con quienes tienen convicciones
diferentes sin sentir hostilidad.

El vacio moral es el enfoque ecléctico y desestructurado de
la ensenanza de los valores.
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Estos paradigmas son confusos, aunque tienen la ventaja
de admitir el hecho religioso.

Segunda parte

Presenta los resultados de la investigacion de la ensenanza
de valores en los siguientes paises: Australia, Irlanda, Israel,
Eslovenia y una parte del Reino Unido.

Aun cuando se aplicaron los mismos paradigmas, la mane-
ra de presentar los datos no facilita la comparacion. Por ejem-
plo, de Australia se muestra el proceso de acuerdo a las tres
fases de la investigacion y, en Irlanda, se hace hincapié en la
actitud de los maestros respecto a la ensenanza de valores.

Ademas, si resultan muy cuestionables los paradigmas
que proponen, resulta mds cuestionable su aplicacion y los
resultados que arrojan.

Tercera parte

Los resultados de la ensefianza de valores sigue marcada
por el subjetivismo, pues se propone que los estudiantes
desarrollen sus propios codigos morales personales y se inte-
resen por los otros (p.233), aunque hay un tinte benévolo al
senalar, un poco mas adelante, que se han de fomentar valores
compartidos como la honradez, la veracidad y la justicia.

Cuarta parte

Presentan aqui el estudio de la ensenanza de los valores
en Estados Unidos y unas conclusiones en donde la aporta-
cibn es muy precaria, pues se insiste en las dificultades que
presenta la ensenianza de los valores, sobre todo porque a los
docentes les falta discurso para enfrentar este reto (p.296).

En definitiva, se ejemplifican metodologias aplicadas en dis-
tintas instituciones educativas pero continaa la desinformacion
sobre la naturaleza de los valores. @

Ana Teresa Lopez de Llergo
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e EL TRABAJO EN EQUIPO EN LOS CENTROS EDUCATIVOS
Carmen Amengol, coordinadora
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e LA EDUCACION EN MEXICO: SIGLO XX
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PARA EL PROFESOR
Michael J. A. Howe
Editorial Oxford

e HOMO LUDENS
Johan Huizinga
Libro de Bolsillo Alianza Editorial

e MOTIVACION Y ADAPTACION ESCOLAR.
FACTORES SOCIALES QUE INTERVIENEN EN EL EXITO
ESCOLAR
Janna Juvonene, Kathryn R. Wentzel
Editorial Oxford

e PREPARAR EL FUTURO: LA EDUCACION ANTE
LOS DESAFIOS DE LA GLOBALIZACION
Francisco Lopez Rupérez

e PROFESORES DEL SIGLO XXI
José Manuel Mani Noain
Editorial Eunsa

e LA VIDA ESCOLAR DE TUS HIJOS
José Manuel Mani Noain
Editorial Eunsa

e COMO ESCRIBIR SOBRE ARTE Y ARQUITECTURA
Juan Antonio Ramirez
Ediciones del Serbal

e RELACIONES HUMANAS EN LA EMPRESA
José Ma. Rodriguez Porras
Editorial Umella

e BIBLIOTECA DE LA PSICOLOGIA
CONDUCTA ANTISOCIAL, CAUSAS, EVALUACION
Y TRATAMIENTO
David M. Stoff, James Breiling, Jack D. Maser
Oxford University Press
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e ANUARIO FIOLOSOFICO
Universidad de Navarra
Editorial XXXI1/2

e EDUCACION FAMILIAR, UN VALOR PERMANENTE
Dra. Elvia Marveya Villalobos Torres
Editorial Trillas

e DIDACTICA INTEGRATIVA Y EL PROCESO DE APRENDIZAJE
Dra. Elvia Marveya Villalobos Torres
Editorial Trillas

e ORIENTACION E INTERVENCION PSICOPEDAGOGICA.
CONCEPTOS, MODELOS, PROGRAMAS Y EVALUACION
Consuelo Vélaz de Medrano Ureta
Ediciones Aljibe

e FORMACION EN COMPETENCIAS
Y CERTIFICACION PROFESIONAL
Ma de los Angeles Valle Flores

e APRENDER, HORIZONTE SIN LIMITES: INFORME AL CLUB
DE ROMA
James W. Betlan et.al.
Editorial Aula XXI, Santillana

e LA SUBJETIVIDAD DE JEAN-JACQUES ROUSSEAU
Héctor Lerma Jasso
Editorial EUNSA

e LA ERA DE LA CREATIVIDAD
Kimberly Seltzer y Tom Bentley
Editorial Aula XXI, Santillana

e DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE: UN MODELO DE
DIAGNOSTICO E INTERVENCION
Andrés Suarez Yanez
Editorial Aula XXI, Santillana

e ENSENAR A PENSAR

Robert J. Stenberg y Louise Spear-Swerlin
Editorial Aula XXI, Santillana
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NORMAS PARA LA REDACCION
Y PRESENTACION DE COLABORACIONES

1) Las colaboraciones deberan ser originales.

2) Los autores remitirdn sus manuscritos (con direccion
de contacto) al Editor de la revista. Este los enviara al Con-
sejo Editorial para su seleccion de acuerdo con los criterios
formales (normas) y de contenido de la Revista Panameri-
cana de Pedagogia. Saberes y Quehaceres del Pedagogo-.
3) Todos los trabajos deberan presentarse en computadora,
en hojas tamafo carta por una sola cara y a doble espacio.
4) El original del trabajo deberd ir acompanado de una
copia en soporte informatico (diskette). No se exigird que
el trabajo esté grabado en un programa concreto.

5) El articulo deberi ajustarse a la siguiente estructura:

Titulo del articulo

Autor/es
Resumen en espanol
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Texto del articulo

Notas (si existen)

Referencias Bibliograficas

Abstract (Resumen en inglés)

Perfil académico y profesional del autor/es

Direccion del autor/es. Correo electronico

Palabras clave

Key Words

6) El resumen en espanol no deberd superar las 10-15
lineas, al igual que el resumen en inglés (Abstract).

7) El perfil académico y profesional de autor/es debera ser
breve (5-6 lineas) e incluird sus principales lineas de inves-
tigacion. La direccion del autor debera ser preferentemente
la personal.

8) Las referencias bibliograficas, hemerograficas, asi como
las notas aclaratorias deberan ir a pie de pagina, referidas
en el texto con nameros ariabigos secuenciales. La
referencia a nota de pie de pagina sélo debe incluir:
autor, titulo y pagina. Ejemplo: GAGNE, R., La planificacion
de la ensefianza., p.180.

9) Al final del trabajo se incluiran la lista de Referencias
Bibliograficas, por orden alfabético, que debera ajustarse al
siguiente formato:

9.1 Libros: APELLIDOS del autor, INICIAL DEL. NOMBRE.,
Titulo del libro., Ciudad de publicacion., Editorial., Afio de
edicién., nimero de paginas.

Ejemplo: KAUFMAN, R., Planificacion de sistemas educati-
vos., México., Trillas., 2000., 189 p.

9.2 Revistas: APELLIDOS del autor, INICIAL DEL NOMBRE.,
Titulo del articulo., Nombre de la revista., Numero o
Volumen., paginas que comprende el articulo dentro de
la revista.

Ejemplo: BERNAL GONZALEZ, M., Remembranzas sobre el
proyecto cultural de José Vasconcelos., Revista Panamericana
de Pedagogia: Saberes y quebaceres del pedagogo.,
No. 2., 49-62 p.

10) Las tablas, graficos o cuadros deberan ir con su corres-
pondiente titulo y leyenda, numeradas correlativamente, y
se enviaran en hojas aparte, indicando en el texto el lugar

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA 325



y nimero de la tabla, grafico o cuadro que debera insertar-

se en cada caso. La calidad de las ilustraciones debera ser

nitida; en caso contrario, no serd posible reproducirlas.

El trabajo en el diskette debera estar guardado como un

archivo separado.

11) Las observaciones realizadas por el Comité Editorial se

enviaran a los autores para que las corrijan y las devuelvan

en un plazo de tres dias al editor de la revista. Las correc-

ciones no podran significar, en ningliin caso, modificaciones

considerables del texto original.

12) El autor recibird un ejemplar de la revista en la que

haya publicado su articulo.

13) Las resenas de libros deberdn ajustarse a la siguiente

estructura: APELLIDOS del autor., Titulo del libro., Ciudad

de publicacion., Editorial., nimero de paginas del libro.
NOMBRE Y APELLIDOS del autor de la resena.

14) El Consejo Editorial se reserva el derecho de introducir

las modificaciones pertinentes en cumplimiento de las

normas anteriores.

15) Los originales no seran devueltos.

Disponibles los niimeros 1, 2 'y 3 de Nueva Epoca,
Afo 2001 y 2002 en la Facultad de Pedagogia de
la Universidad Panamericana.
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SOLICITO INFORMACION PARA SUSCRIPCION [ ]
ADQUISICION DE NUMEROS ANTERIORES ]

Apellidos
Nombre

Profesion

Institucion donde labora

Domicilio

Codigo postal
Ciudad

Teléfono

Fax

E-mail

Envié cheque o giro bancario a nombre de Centros
Culturales de México, A.C.
Cheque (banco y nimero)
Cantidad

UNIVERSIDAD PANAMERICANA
FACULTAD DE PEDAGOGIA

REVISTA PANAMERICANA DE PEDAGOGIA
«SABERES Y QUEHACERES DEL PEDAGOGO»

Coordinacion de Investigacion y Publicaciones.
Agusto Rodin 498, Colonia Mixcoac,
México, D.F. 03920
Tél. 5482.1684, 5482.1600 y 5482.1700 ext. 5353
Fax 5482.16 00 ext.5357
Informes: Sefnora Gracia Belinda Lopez Ruiz
Direccion electronica: bglopez@mx.up.mx
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