editoried




AT

iy
ih

RERVE PSR B )

Coleccién ii:
ES’I‘UDIQS :DE PASTORAL IUV}ENIL -




ESTUDIOS DE PASTORAL JUVENIL

Coleccién promovida por el Centro Nacional Salesiano de Pastoral Juvenil

Ricardo ToNELLI, Pastoral Juvenil. Anunciar la fe en Jesucristo en la vida diaria.

2. Valentin bE PaBLoO, Juventud, Iglesia y Comunidad. Una propuesta de Pastoral Juvenil
en la linea grupal-comunitaria.

3. Miguell Angel CaLavia, El sentido de Dios: la Trascendencia, un reto a la Pastoral
Juvenil.

4. Juan VeccHr y José Manuel PReLLEZO, Proyecto educativo pasioral. Conceptos fun-
damentales.

«No estd permitida la reproduccidn total o parcial de este libro, ni su tratamiento
informdtico, ni la transmision de ninguna forma o por cualquier medio, ya sea elec-
trénico, mecdnico, por fotocopia, por registro u otros métodos, sin el permiso previo
y por escrito de los titulares del Copyright.»



JUAN VECCHI - JOSE MANUEL PRELLEZO

PROYECTO EDUCATIVO
PASTORAL

Conceptos fundamentales

Iniciativa del Dicasterio para la Pastoral Juvenil
de la Congregacion Salesiana
y de la Facultad de Ciencias de la Educacién
de la Universidad Pontificia Salesiana
de Roma

EDITORIAL CCS - MADRID



© 1984, Libreria del Ateneo Salesiano. Roma

© 1986. Editorial CCS. Alcald, 164 / 28028 - Madrid

Con aprobacién eclesidstica

Portada: José Luis Mena

ISBN: 84-7043-398-9

Dep6sito legal: M. 3.717.—1986 o

Imprime: Industrias Gréficas Espafia, S. L.-/ Comandante- Zorita, 48 / 28020 - Madrid



Presentacion

El presente volumen vio la luz, recientemente, en lengua italiana. Pero,
ya de entrada, conviene advertir al lector que la elaboracién del mismo tuvo,
desde las primeras fases preparatorias, una preocupacién de apertura inter-
nacional. El equipo que planificé y realizé la obra estaba compuesto por ex-
pertos pertenecientes a diversos paises (Argentina, Austria, Bélgica, Checos-
lovaquia, Esparia, Italia).

En la Introduccién general se hace referencia precisamente a este hecho
y a las diversas experiencias y aportaciones maduradas en diferentes conti-
nentes, que estdn en el origen de la iniciativa de preparacién del trabajo.

Por lo que se refiere al drea hispanoamericana, no carece de significado
destacar, ademds, la nacionalidad argentina y espafiola, respectivamente, de
los dos colaboradores que han coordinado la obra y se han responsabilizado
de la edicién.

En su edicién original italiana, el libro ha tenido buena acogida por parte
de numerosos educadores comprometidos en la ardua tarea de elaborar un
proyecto educativo pastoral. La critica pedagdgica mds atenta ha subrayado
certeramente el cardcter del volumen: «un libro-guia», en el que se armoni-
zan, de forma sugerente, la reflexion tedrica seriamente documentada y la
preocupacién por ofrecer una orientacién accesible y prdctica (OrP 1984, 551).

Es precisamente, el aspecto que ha sido destacado también por algunos cri-
ticos espafioles. Segiin J. Maria Reyes (RC 1985, 144), la obra que presenta-
mos «es un auténtico prontuario, escrito de forma muy concisa y esclarece-
dora y combinando los iltimos hallazgos de las Ciencias de la Educacidn con
la visién actualizada de la Catequética y Pastoral. El lector se percata en se-
guida que ademds de tener delante un extraordinario compendio para realizar
un proyecto educativo pastoral, el libro presenta una reflexién profunda sobre
los aspectos generales del proyecto educativo, los objetivos, metodologia, su-
jetos y ambientes. En definitiva, un andlisis metodolégico de todos los ele-
mentos que integran un proyecto concreto».

En este contexto se coloca la iniciativa del Centro Nacional Salesiano de
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Pastoral Juvenil de presentar al publico espafiol y latinoamericano la edicién
castellana. '

Los criterios seguidos en la traduccidn * encuentran suficiente justifica-
cion en las consideraciones hechas hasta aqui. Y resulta casi ocioso decir
que se ha procurado mantener la «apertura internacional» de la obra, la cual
se puede apreciar ya en la orientacién bibliogrdfica con que se cierran los
diversos elementos modulares o capitulos. Por eso, se ha preferido reproducir
los titulos originales citados directamente por los autores de las diferentes
colaboraciones, y se han afiadido, entre paréntesis, las eventuales traducciones
castellanas. En cambio, se han sustituido las obras traducidas en italiano por
las correspondientes traducciones espafiolas, siempre que ha sido posible.

Para facilitar a los lectores de lengua castellana la profundizacién de los
temas, se ha completado la bibliografia con algunos titulos recientes particu-
larmente significativos. Esta integracién se ha hecho, vez por vez, de acuer-
do con los redactores de los diversos trabajos.

Por lo que se refiere a los contenidos propiamente dichos, la labor de
«adaptacién» se ha reducido, intencionadamente, a lo minimo indispensable:
casi a meros retoques formales. Descender a otras ejemplificaciones hubiera
significado, no sélo el aumento excesivo de la mole del volumen (ya, de por
si, notable), sino también un cambio no indiferente en el enfoque mismo de
los diversos trabajos, en los que se ha querido tratar cada uno de los temas
desde una perspectiva general abierta. Que no quiere decir, ni mucho me-
nos, hacer un discurso pedagégico aséptico y desarraigado de las situaciones
en que, dia a dia, se debaten los educadores.

Se puede suscribir, sin mds, lo que afirma A. Sanz Arribas (VR 1985, 399):
la temdtica afrontada constituye una «referencia utilisima» para quienes —com-
prometidos en la accién educativa y pastoral— «tratan de superar plantea-
mientos superficiales, discontinuos, poco rigurosos, y de elaborar responsa-
blemente su propio proyecto».

JosE MANUEL PRELLEZO

Facultad de Ciencias de la Educacién
Universidad Pontificia Salesiana

* Han colaborado en la misma: E. Alberich (5, 34), J. M. Garcia (3, 9, 33), A. Garcia
Verdugo (1, 6), J. Garralén (4, 10, 13), J. G. Gonzélez (16, 21, 30), L. Onrubia (8, 25),
A. Quesada (7, 11, 14, 15, 18, 19, 22, 24, 29), A. Sdnchez Romo (20, 26, 31), L. Zuga-
zaga (2, 12, 23, 28, 32). Ha coordinado y revisado el trabajo: J. M. Prellezo.
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Abreviaturas

ACS = Atti del Consiglio Superiore della Congregazione Salesiana
AG = Ad Gentes

ASC = Archivo Salesiano Central

BS = Bollettino Salesiano

CG = Capitulo General de la Congregacién Salesiana

CGS = Capitulo General Especial de la Congregacién Salesiana
CT = Catechesi Tradendae

DCG = Direttorio catechistico generale

DH = Dignitatis Humanae

DV = Dei Verbum

EC = S. CONGREGACION PARA LA EDUCACION CATOLICA, La Escuela cato-
lica, 1977

EN = Evangelii Nuntiandi

GE = Gravissimum Educationis
GS = Gaudium et Spes

LG = Lumen Gentium

MB = G. B. LEMOYNE - A. AMADEI - E. CERIA, Memorie Biografiche di Don
Giovanni Bosco, San Benigno Canavese-Torino, 1898-1937.

MO = G. Bosco, Memorie dell’Oratorio di S. Francesco di Sales dal 1815
al 1855, Torino, SEI, 1946.

MR = Mutuae Relationes
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= Nostra Aetate
= Octogesima Adveniens

= G. Bosco. Opere Edite. Prima Serie: Libri e opuscoli, Roma, LAS,
1976-1977.

= Orientamenti Pedagogici

= Populorum Progressio

= Pacem in Terris

= Quadragesimo Anno

= Religién y Cultura

= Il Rinnovamento della Catechesi
= Redemptor Hominis

= Rerum Novarum

= G. Bosco, Scritti sul Sistema Preventivo nell’educazione della gio-
ventil, a cura di P. BrRaiDO, Brescia, La Scuola, 1965

= Vida Religiosa

= Remite al concepto indicado. Ejemplo [ - EDUCACION]. Ver capi-
tulo 2, pp. 29-40.
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Introduccion

1. Detrds de cada libro hay una historia particular e irrepetible como
la de las personas. Estd hecha de inspiraciones, sufrimientos, colaboraciones,
encuentros, careos, verificaciones...

El presente volumen tiene también su historia. Se quiere decir con esto
que ha nacido de una acendrada preocupacién y de una profunda sintonia con
los educadores y con los operadores de pastoral.

Desde hace bastantes afios, los educadores cristianos son invitados a
formular proyectos educativos. Excepto un reducido ntimero, que cree des-
cubrir en los proyectos complicaciones tecnicistas y que ve en la programacién
ciertas oscuras tendencias opuestas a la mistica, la gran mayoria de dichos
educadores ha reconocido en esa propuesta una linea de soluci6én a la exigen-
cia de unidad, convergencia operativa, continuidad, adecuacién permanente
y organizacién de la accién, que se percibe cada dia en contextos marcados
por la fragmentacién, por la fugacidad de los estimulos y por las presta-
ciones a compartimientos estancos. Proyectar, en efecto, es recuperar el as-
pecto creativo, finalista, gratuito y vocacional de la tarea educativa y de la
acci6n pastoral. Significa, pues, dejar atrds el entusiasmo genérico, la repeti-
cién rutinaria y la falta de profesionalidad.

Pero cuando uno se pone a proyectar, surgen las dificultades. Es mas-facil
dar conferencias sobre proyectos que elaborar uno. En un primer momento,
parece que los obstdculos provienen de la dindmica (quién y cémo) y de las
técnicas (a través de qué pasos y procedimientos). Pero se trata sélo de una
impresién que, después de verificarla, viene corregida y superada. Una vez
comprendida la dindmica y dominadas las técnicas, uno se da cuenta de que
las dificultades reales estin mds en la raiz. Tienen su origen en la compren-
sién fundamental de algunos puntos-clave que se refieren a la educacién y
a la pastoral. Se puede citar, por ejemplo, el significado de la educacién en
la cultura actual, con el posible predominio en su concepcién de los procesos
de transmisién, de socializacién o de personalizacién; la relacién entre edu-
cacién y pastoral o la imagen de hombre que subyace en la formulacién de
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los objetivos; la funcién de la catequesis en los procesos educativos y vice-
versa o el significado de la orientacién profesional.

No es dificil entender que todos estos temas deben ser introducidos en el
proyecto educativo. Existe acuerdo en los principios generales. Cuando se
trata, en cambio, de formular un itinerario concreto, emergen tanto los li-
mites de la comprensién, como la diversidad de concepciones, o las ambi-
gliedades no precisadas. Proyectar quiere decir no sélo voluntad de operar.
Requiere también un conocimiento del campo, una definicién de las moda-
lidades y una eleccién, entre miiltiples alternativas, de los fines y de los ca-
minos. Y nadie puede definir lo que no conoce a fondo, ni escoger entre los
instrumentos y las vias de los que tiene s6lo una informacién aproximada.

He aqui por qué, en la medida en que se procedia en los proyectos, se
sentia la necesidad de aclarar algunos puntos, para una mejor formulacién y
para una mds segura difusién entre los que participan en la elaboracién de
los mismos. Se deseaba una clarificacién en la que confluyesen la experiencia
de los operadores y la capacidad de iluminacién y de perspectiva propia de
las disciplinas cientificas.

De estas consideraciones, nacié la idea de elaborar mddulos sobre los
principales puntos-clave del proyecto. A través del estudio de numerosos es-
bozos provenientes de centros educativos, fueron individualizadas treinta y
cuatro voces que aparecian constantemente, y que forman la trama, la ur-
dimbre de todos los proyectos. Se ha querido limitar el nimero. En efecto,
los términos méis comprensivos evocan otros, a través de los cuales son ex-
plicados. Incluir todos habria significado presentar un «producto» diverso
del que se queria ofrecer; se hubiera convertido, quizds, en algo asi como
un diccionario de pedagogia y pastoral.

El Consejero General de Pastoral Juvenil de la Congregacién Salesiana
pidié, entonces, el concurso de la Facultad de Ciencias de la Educacién de
la Universidad Salesiana de Roma (UPS). Entre los dos organismos se habia
iniciado, desde hacia tiempo, una fecunda colaboracién, basada en conver-
gencias teméticas y en la posibilidad de ofrecer aportaciones complementa-
rias, de acuerdo con las respectivas competencias. El Dicasterio de Pastoral
Juvenil de la Congregacién Salesiana es, en efecto, un organismo de orien-
tacién y de animacién; la Facultad de Ciencias de la Educaci6n, una insti-
tucién de investigacién y de ensefianza.

A la declaracién de disponibilidad, siguieron las fases que pueden f4-
cilmente imaginarse: reuniones de planificacién y toma de acuerdos, aclara-
ciones sobre el enfoque y finalidades, coordinacién del trabajo, intercambios
de puntos de vista...

La reflexién que presenta el volumen estd, pues, ligada a la experiencia
de un nutrido grupo de educadores esparcidos por el mundo que se inspira
en Don Bosco y que encuentra en la Familia Salesiana su reserva de fuerzas
y su sistema de comunicacién. En algunas paginas se percibe claramente. A
partir de tal patrimonio, el volumen afronta problemas generales de educa-
cién y de pastoral, y ofrece, acerca de ellos, una contribucién practica cien-
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tificamente fundada. En este sentido, su valor y sus posibilidades de aplica-
cién van mds alla de las referencias originarias.

2. Sobre cada una de las voces individualizadas se ha elaborado un «mé-
dulo». Desde el principio, se ha entendido el término «médulo» segin el sig-
nificado cominmente aceptado, de «elemento asumido como base para repe-
tidas utilizaciones semejantes».

El libro no se presenta, pues, como un tratado de pedagogia o de pasto-
ral, que sigue un orden sistemédtico determinado por el objeto de una dis-
ciplina. No quiere ser tampoco un manual para ensefiar el modo de realizar
una determinada tarea; y tanto menos, un directorio. Es, mds bien, un pron-
tuario para ayudar a quien se pone a elaborar un proyecto y, teniendo que
introducir un punto particular, desea esclarecer el alcance del mismo y sus
consecuencias précticas. Por esto, la distribucién de la materia sigue las re-
ferencias fundamentales de un proyecto: aspectos generales, objetivos, meto-
dologias, sujetos, ambientes.

Los médulos tienen todos una estructura semejante; el orden de las di-
versas partes es, sustancialmente, el mismo. Comienzan siempre con la de-
finicién de la voz a través de acotaciones conceptuales o histdricas; subra-
yan después las razones de la importancia del elemento en cuestién desde
el punto de vista educativo y pastoral; presentan, a continuacién, su conte-
nido esencial de cara al Proyecto educativo; y se cierran con una orienta-
cién bibliogrdfica de tipo funcional accesible a los educadores. A esta biblio-
grafia se refieren las citas (autor, afio, pégina) introducidas, ordinariamente,
en el texto.

En todos los médulos se ha seguido un criterio fundamental: trazar una
panordmica suficiente, una especie de sintesis de los conocimientos fundamen-
tales necesarios y, al mismo tiempo, abrir pistas para ulteriores profundiza-
ciones. Por consiguiente, se ha procurado presentar los puntos ya consolida-
dos, seguros, de més fécil uso; pero también, informar acerca de los puntos
probleméticos; con prevalencia de los primeros, dada la finalidad del trabajo.
El volumen contiene, pues, planteamientos puestos al dia, mds que experien-
cias para imitar. No se ha querido dar recetas de consumicién directa, ni se
ha querido indicar férmulas de aplicacién inmediata o ejemplos de fécil re-
produccién. Pretende, més bien, ampliar la sensibilidad y formar mentalida-
des en la direccién en que se han manifestado las necesidades de los ope-
radores; y deja a éstos la tarea de proyectar, usando precisamente el mate-
rial ofrecido.

Hay temas en los que convergen diversos médulos desde perspectivas com-
plementarias. No era posible delimitar la materia de tal forma que se evi-
tase toda sobreposicién. En estos casos, ha parecido mejor hablar dos veces
que privar al lector de una visual.

Las referencias que aparecen en el texto facilitan la consulta simultdnea.
Ademés, el indice temético ofrece la posibilidad de encontrar otros argumen-
tos (curriculum, escuela, pluralismo...), que, a pesar de no haber sido objeto
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de un «médulo» especifico, han merecido una cierta atencién en contextos
diversos.

Los autores que han colaborado son veinticuatro. Cada uno de ellos tiene
familiaridad con el tema afrontado y una competencia demostrada a través
de la ensefianza y de escritos precedentes. La cantidad de nombres lleva con-
sigo ventajas: el estudio especializado, dentro de criterios de esencialidad, y
la pluralidad enriquecedora de perspectivas. Pero tiene también sus desven-
tajas: la dificultad de lograr la unidad de visuales y la continuidad de estilo.
La primera dificultad ha sido superada por la colaboracién anterior y por los
acuerdos bésicos que han tenido lugar al comenzar el trabajo. En cuanto
a la unidad formal, se ha hecho un esfuerzo por parte de los que han cuidado
la edicién. Quedan aquellas diferencias naturales en un trabajo articulado en
médulos y realizado en colaboracién.

De todo lo que se ha dicho, se puede intuir cuél es la utilidad del volu-
men y qué uso puede hacer de €l el agente de pastoral. Este encontrard aqui
un cuadro de referencia seguro y sustanclalmente completo sobre los puntos
neurélgicos del Proyecto educativo pastoral. Serd tarea suya confrontar ese
cuadro con cuanto él mismo ha aprendido a través del estudio y de las pro-
pias experiencias, y servirse de todo para formular cada punto del propio
proyecto.

3. El trabajo ha supuesto la superacién de diversas etapas: lectura pa-
ciente de los proyectos, determinacién de las voces, bisqueda de los pun-
tos de acuerdo fundamentales, responsabilizacién de los colaboradores, re-
cogida de las aportaciones, organizacién del material, unificacién formal. Ha
implicado, por tanto, a un cierto nimero de personas. Algunos nombres apa-
recen en el texto. Otros que prestaron, sobre todo, obra de coordinacién,
pero que no participaron en la redaccién de las voces, permanecen desco-
nocidos para el lector. Cito, en particular, al profesor GULIELMO MALIZIA,
decano de la Facultad de Ciencias de la Educacién, que ha motivado a los
redactores y ha logrado mantener los términos de colaboracién fijados; al
profesor José MANUEL PRELLEZO, que ha cuidado la edicién; y al equipo
del Dicasterio de Pastoral Juvenil de la Congregacién Salesiana, que ha co-
laborado, con modalidades diversas, en las sucesivas fases. A todos, gracias
y feliz encuentro con los lectores.

JuAN VECCcHI

Consejero General de Pastoral Juvenil
de la Congregaci6n - Salesiana
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capitulo uno

PROYECTO EDUCATIVO PASTORAL

JUAN VECCHI

Significado.

Las razones actuales.

Aspectos de contenido. )
Dindmica de elaboracién de un proyecto.

Rubhs

1. SIGNIFICADO

Los términos proyecto y proyectar no figuraban en el lenguaje pedagé-
gico hasta hace poco relativamente, aunque todo educador consciente y todo
estudioso de los problemas relacionados con el hecho educativo tuvo siem-
pre en sus perspectivas de trabajo y de estudio una organizacién de obje-
tivos, de métodos y de contenidos, lo llamase como lo llamase.

“Parece que este hecho se debe, mds que a razones especiales, a. un desarro-
llo global en el 4rea de las ciencias de la educacién, en la que apareci6 con
mayor claridad la conexién orgédnica de las exigencias del complejo proceso
de crecimiento de la personalidad en su fase evolutiva. ,

El impulso decisivo lo dio la didéctica, que introdujo el concepto de
curriculum, es decir, «una tentativa de comunicar los principios y las carac-
teristicas esenciales de una propuesta educativa, de modo que quede abierta
a cualquier revisién critica y susceptible de una conversién eficiente en la
practica» (STENHOUSE, 1977, 18). :

También su uso es reciente en la pastoral. Se introdujo tan tarde en esta
drea, no sélo por los mismos motivos anotados respecto a la educacién, sino
por una postura teol6gica que se resistia a expresar una relacién clara y préc-
ticamente traducible entre don de Dios e intervencién del hombre.

En efecto, un determinado sector de la reflexién pastoral se opone a la
organizacién de una intervencién humana en el dominio de la fe, porque ésta
seria puro don que no se puede enmarcar en las técnicas elaboradas por el
hombre, sobre todo frente a problemas del mundo socioeconémico. Por una
razén diferente, pero con el mismo resultado, otra tendencia hace coincidir
exactamente el crecimiento de la fe con la educacién, eliminando asi la po-
sibilidad de un proyecto pastoral con finalidad y contenido propios.

La irrupcién del criterio y del término proyecto en el drea pedagégica y
en la pastoral es indice de cambios estructurales y funcionales en la concep-
cién de los respectivos cometidos. Ha cambiado, efectivamente, la relacién
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reciproca entre estas disciplinas y la que tienen con las realidades objeto de
su reflexién, bajo el influjo de los dos grandes factores que han dado origen
a la «proyectacién», es decir, la ciencia y la técnica. Como consecuencia, se
ha producido una redefinicién de los fines especificos y de los caminos igual-
mente especificos para alcanzar esos fines [ < OBJETIVOS -7 ITINERARIO].

Por otra parte, los impulsos a proyectar estdn conectados con la existen-
cia humana de hoy en su globalidad. En efecto, la existencia humana, y no
pocas de sus manifestaciones individuales y sociales, se expresan hoy como
dimensiones de un proyecto. Se habla de un «proyecto personal de vida», de
un «proyecto de sociedad», de un «proyecto cultural». La categoria de pro-
yecto parece que nace de la nueva comprensién que ha alcanzado el hombre
y de su modo peculiar de afrontar la existencia bajo el impacto de fenémenos
caracteristicos.

El sentido y el fin de esta existencia, que viene «dada» en su realidad
radical, deben construirse a través de una organizacién, conscientemente en-
lazada, de metas, itinerarios y condicionamientos. Confunden el significado de
la proyectacién los que la contraponen a los impulsos creativos incluidos en
las categorias de «gracia», «vida», «espiritu» o «misterio», como si se tra-
tase de una pretensién mecénica de encerrar o dominar estas realidades.

El proyecto aparece, en cambio, como la asuncién consciente y seria de
la propia libertad y de la propia energia, convenientemente orientadas hacia
horizontes inspirados por la vida, por la gracia, y voluntariamente aceptados.

Por la novedad y la acogida que ha encontrado, muchos usan este tér-
mino con significados ambiguos e imprecisos. Esto puede llevar a prejuzgar
planteamientos y perspectivas cuando se le quiere convertir en un instrumen-
to concreto de accién. Ayuda, pues, el esfuerzo semdntico de comparar su
significado con el de otras voces que circulan en el ambiente educativo con
intenciones normativas y de orientacién.

En relacién con las acepciones que tienen en la «ciencia pedagdgica» o
en aspectos parciales de la misma, el proyecto presenta, sobre todo, la con-
notacién de referencia a una situacién particular, de proximidad a lo con-
creto, de encuentro libre con lo real desconocido. Un proyecto no es un tra-
tado sobre la educacién, ni un estudio sobre los educandos, ni una exposi-
ci6n sistemética del papel del educador con caricter de universalidad. Es,
en cambio, un modo especial de unir, selecciondndolos y traduciéndolos en
los términos préicticos mds a propésito para una situacién peculiar, elemen-
tos suministrados por la ciencia con otros obtenidos en las observaciones
y reflexiones personales, fundidas a la luz de determinadas opciones exis-
tenciales.

Entre el proyecto y los productos de la ciencia pedagégica hay la misma
diferencia que existe entre un tratado de ingenieria y el dibujo de un edi-
ficio que hay que levantar en un determinado terreno y que debe servir
para satisfacer las necesidades concretas de sus inquilinos.

Se trata, pues, de una operacién creadora de la imaginacién, sostenida
por la ciencia y la técnica, pero que no deriva sin més de las conclusiones
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de éstas. Se pueden hacer parecidas observaciones a propdsito de las «tra-
diciones» pedagégicas en las que se inspiran determinados grupos de edu-
cadores.

El proyecto supone una intencién operativa. En esto se diferencia tam-
bién de un estudio. El que lo hace intenta aplicarlos y lo hace en términos
aplicables. Procede, por tanto, a través de términos alcanzables y verificables,
y no s6lo con ideales o principios, aunque éstos figuren en el horizonte. No
se para en una explicacién racional de la realidad, sino que expresa una in-
tencién de intervenir para modificarla. Su finalidad es la accién. Las ideas
con las que se alimenta tienden a aclarar las fases de una accién eficaz hacia
la consecucién de los fines. La modalidad de elaboracién del proyecto es, por
tanto, la praxis correctamente entendida. Hay que superar la tendencia idea-
lista que reduce a elementos secundarios experiencias, itinerarios, formas de
comunicacién, basédndose en la premisa discutible de que un valor u objeto
racionalmente iluminado y explicado tiene en si mismo todas las condiciones
para ser comunicado y realizado.

Hay una segunda confrontacién que hacer. En el 4rea educativa era fre-
cuente, hace algunos afios, tener que hacer revisar los programas y/o las pro-
gramaciones. La palabra y el procedimiento son frecuentes en el dmbito es-
colar y, por lo que se refiere a la pastoral, en la catequesis.

Se trata de la formulacién y organizacién de las metas que desea alcanzar
la ensefianza, y la correspondiente planificacién de los contenidos, teniendo
en cuenta los métodos oportunos. Adn hoy las programaciones y los progra-
mas estdn en relacién estrecha con la did4ctica [ - pipAcTICA].

La insistencia sobre los programas daba por descontado un cuadro de va-
lores y de fines tan evidentes que ni siquiera hacia falta enunciarlo. Se estaba
casi siempre de acuerdo sobre lo que querfa decir «un hombre honrado», «un
buen ciudadano», «un verdadero cristiano» (para los creyentes). Los objetivos
de la educacién parecian naturalmente e indisolublemente conectados con los
objetivos did4cticos en sus detalles.

No se sospechaba entonces que la cultura, la ensefianza y la sociedad: pu-
dieran «psicoanalizarse» y que, a través de este proceso, aparemesen con-
ceptos globales diversos de las intenciones confesadas.

Desde hace algunos afios se insiste en pasar de las simples programaciones
a los proyectos. Las primeras contienen indicaciones organizativas e instru-
mentales y objetivos sectoriales. Los segundos exigen explicitaciones de los
fines y de la concepcién global en la que estos fines encuentran una justifica-
cién. Se trata de ordenar y explicitar la totalidad de una imagen del hombre
y su destino, recogiendo los fragmentos en una visién unitaria y orgéanica.
Asi se entiende tanto en los documentos civiles que exigen a las instituciones
que se cualifiquen en el pluralismo por medio de un proyecto, como en los
documentos de la Iglesia.

Estos dltimos afirman, en efecto, repetidamente que el proyecto educativo
de la escuela catdlica «revela y promueve el sentido nuevo de la existencia
y la transforma capacitando al hombre a [...] pensar, querer y actuar segiin
el Evangelio», y que «es precisamente en la referencia explicita y condividida
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por todos los miembros de la comunidad escolar —aunque en grado diver-
so— de la Optica cristiana como la escuela es «catélica», ya que los prin-
cipios evangélicos se convierten en ella en normas educativas, motivaciones
interiores y, al mismo tiempo, metas finales» (EC 34).

En relacién con los significados y las acepciones que se dan en las nor-
mas o en los reglamentos de las comunidades educativas, el proyecto presenta
la diferencia de que se refiere a un resultado futuro, a una situacién hacia
la que se camina y desde la que se juzga la validez de las intervenciones.

Un proyecto no es una norma; no se lee ni se aplica como tal. Es un mo-
vimiento mds que asegura cumplimientos, indica una direccién y un con-
junto de fuerzas que hay que poner en juego. No se juzga ni justifica por la
exactitud de su cumplimiento, sino por los resultados, que aparecen siempre
en un «después» que se construye calculando transformaciones efectuables a
partir de la realidad que tenemos delante. Proyectar no es la virtud de la
exactitud en el cumplimiento, sino mds bien el arte de la anticipaci6n.

Ademés de que la fuente de la que cada uno de ellos procede y su mo-
dalidad de aplicacién son diversas, el proyecto presenta la explicitacién de
los fines, que en las normas estdn s6lo implicitos o0 se expresan en términos
vagos y cualitativos. El proyecto, en cambio, explicita los objetivos y estable-
ce, asimismo, los niveles de su alcance.

Ademds, en las normas estd casi incluida la intencién de poner limites a
las conductas negativas; el proyecto, en cambio, se orienta totalmente hacia
el desarrollo de actitudes positivas. Es propdsito més que proteccién y cus-
todia; se dirige casi todo a la persona y su desarrollo, mientras que los re-
glamentos tienden a mantener las relaciones entre los roles dentro de las
estructuras. :

- Los reglamentos constituyen c6digos de educacién cuando los valores ob-
jetivos y los modelos de comportamiento social se consideran inmutables vy,
por tanto, no se fijaban ni se preveian limite de tiempo a la validez de las
normas. El proyecto acepta, por el contrario, el ritmo de cambio y, por con-
siguiente, la necesidad de una revisiébn periédica de objetivos, modelos y
normas. _

Existe atin la categoria «modelo», que se usa y se aplica con frecuencia
a diversas realidades: comportamientos, accién, estructura. Los modelos son
imé4genes intencionadamente simplificadas de realidades complejas, en las que
aparecen mezclados los diversos elementos de unas realidades, segin una sin-
tesis y un equilibrio en el que reside el principio de su diferencia. Esta ima-
gen de caricter un tanto estdtico sirve para lanzar perspectivas .y para faci-
litar, por tanto, el anélisis de la praxis. Los modelos son representaciones que
tienden a actuarse (ver, por ejemplo, el modelo de la iglesia-institucién, el
modelo de la teologia politica, el modelo de la pedagogia no directiva).

En el campo de las orientaciones tenemos un «modelo ideal» que puede
servir como marco de referencia para la accién. Por ejemplo, en pastoral, el
modelo de Iglesia comunién-servicio; en pedagogia, el modelo no-directivo.
Si se trata de esquemas de accién que, por su ya comprobada eficacia, apare-
cen como recomendables, hablamos de modelo operativo. Si «modelo» se re-
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fiere a un tipo de relacién global que es preciso privilegiar y, por consiguiente,
nos referimos a formas de agregacién, hablamos de modelos estructurales.

El proyecto parte de un modelo global y camina hacia él; estd guiado por
él como la singladura de una nave se ve orientada por un mapa, por la bri-
jula y las estrellas: es su aspecto utépico. El proyecto asume también mode-
los de accién y de estructuras, pero lo suyo especifico es la descripcién de los
itinerarios con la correspondiente divisién de contenidos, momentos y expe-
riencias, asi como la buisqueda de los instrumentos. Es el camino o el -reco-
rrido que acerca al modelo desde una situacién concreta.

El término més pr6ximo y casi equivalente, segin los elementos que ex-
pondremos, es el de plan, usado frecuentemente, pero no desde hace mucho
tiempo (BONICELLI, 434), en la pastoral y en algunas dreas culturales, tam-
bién para la educacién. La tnica diferencia seméntica entre plan y proyecto
es que este Gltimo manifiesta mejor la intencién utépica y la idea de movi-
miento. Plan, en efecto, se usa también en el sentido de presentacién ordenada
de realidades existentes; por ejemplo, plan o plano de una ciudad. También
en pastoral los planes se paran con frecuencia y con preferencia en la sin-
tesis de orientaciones doctrinales y en la presentacién de los recursos; Yy
ofrecen un espac1o libre a la accién, que, sin embargo, no se «proyecta» ade-
cuadamente segin la propia dindmica y hacia objetivos posibles.

En la expresién usada como titulo, el adjetivo educativo se completa y
tal vez toma significado del término pastoral. Las exigencias del proyecto son
las mismas, tanto si se aplican a la educacién como si se hace con la pas-
toral: visién de los fines, intervencién orgédnica en la realidad para su trans-
formacién desde una situacién dada a otra conscientemente -querida. En el
caso del proyecto pastoral, el contenido de estas.exigencias es especifico.
Conectado con el término educativo, indica una relacién especial entre ambas
dreas. El objetivo final y, por tanto, los objetivos intermedios ‘de un ‘proyecto
que es al mismo tiempo educativo y pastoral, serd el de encaminar al joven
hacia la madurez cristiana 'y formar la comunidad eclesial a.través de un ca-
mino educativo, tanto desde el punto de vista de los contenidos, porque asu-
me el desarrollo de toda su persona segiin la propia originalidad, como desde
el punto de vista metodolégico, porque se rige por-criterios de gradualidad y
de atencién a la situacién de los sujetos y a itinerarios adecuados ala pro-
puesta de fe.

2. LAS RAZONES ACTUALES

Las insistencias actuales sobre el Proyecto Educativo Pastoral corresponden
principalmente a cuatro exigencias: la coherencia interna de la propuesta, la
convergencia practica de las intervenciones, la adecuacién continua de la
propuesta a la condicién de los destinatarios, la identificacién de las diversas
ofertas de educacién en un contexto caractemzado por la pluralidad de orien-
taciones y agentes.

El proyecto educativo tiene en primer lugar una funcién dentro - de- la
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misma propuesta educativa. Esta puede encontrarse hoy sometida a un eclec-
ticismo irreflexivo, fruto de un ambiente marcado por la fragmentacién y
atravesado por las corrientes mis dispares, una dificil referencia a un cua-
dro coherente de significados y valores, y desprovista, por tanto, de una
orientacién interior unitaria. La educacién puede convertirse de este modo
en un conjunto de prestaciones profesionales con dispersién de las orienta-
ciones, si no se recogen éstas en un cuadro condividido y formulado por
medio de intenciones y valores. Del mismo modo, la pastoral puede expre-
sarse por medio de una serie de intervenciones inspiradas por los més dis-
pares impulsos (devocionales, misticoides, funcionalistas, sacrales, socializan-
tes, etc.), en una dificil y nunca aclarada relacién con el proceso educativo,
si las definiciones, los criterios y las orientaciones no convergen para hacerse
coherentes entre si.

La urgencia aparece més apremiante cuando se considera que la ausencia
de una referencia unitaria sobre el sentido de la existencia se extiende a toda
la sociedad, y que la institucién educativa deberia ayudar a los jévenes a en-
contrar criterios y puntos de discernimiento y unificacién para. que pue-
dan optar.

En conexién con este primer aspecto hay un segundo: a una propuesta
orgénica e internamente coherente debe corresponder un conjunto de inter-
venciones convergentes en la finalidad y en el estilo. Las intervenciones
educativas son variadas ya a partir de la misma proyectacién, porque estdn
reguladas por diversas disciplinas. Efectivamente, en educacién y en pastoral,
como en todas las demds 4reas de accién, se impone la interdisciplinariedad.
La divisién crece cuando el trabajo se subdivide entre los operadores, las
dreas especificas, los roles, los tiempos, los lugares, y los agentes, entre los
que, por otra parte, se busca cada vez mds un acuerdo necesario. En esta
inevitable multiplicidad hacen falta instrumentos de convergencia, no sélo en
las declaraciones, sino en los hechos, que midan la intensidad de cada aspec-
to y, sobre todo, aseguren la conexién concreta de la totalidad hacia el ob-
jetivo.

Las instituciones educativas se convierten en «lugares de trabajo» y las
legislaciones los hacen caminar a remolque. Se siguen asi las normas de
divisién de los cometidos, y éstos se pueden desempefiar de modo que uno
ignore a los demds. La multiplicidad de intervenciones no coordinadas hacen
dificil la sintesis. El proyecto tiene, precisamente, la funcién de hacer con-
verger los roles y las prestaciones de modo que se evite el sectonahsmo y la
yuxtaposicién.

Pero el proyecto tiene todavia otra funcién: la de lograr la adecuacién
continua de las propuestas educativas y de las modalidades con que se ofre-
cen, a la situacién general y a las necesidades de los destinatarios, tanto si las
manifiestan ellos mismos como si se descubren a través del anélisis de la
condicién juvenil [ < cONDICION JUVENIL].

Los jévenes acusan un ritmo acelerado de cambios debidos a la misma
cultura en la que estdn metidos. La funcién educativa es también evolutiva
por su relacién con las personas, con la cultura y la sociedad. Basta pensar
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en los ambientes, en los contenidos y en los métodos educativos de la época
anterior, en la que no predominaba ni la mentalidad de participacién ni la
comunicacién a través del lenguaje total ni el concepto de formacién con-
tinua ni la unificacién del mundo en lo que se refiere a la repercusién de los
acontecimientos y la asuncién de causas comunes (paz, ambiente, derechos
de la persona), para entender c6mo cada generacién exige una adecuacién de
la propuesta; adecuacién que toca, no sélo a contenidos parciales o detalles
de método, sino que requiere la reformulacién de los objetivos generales y
un nuevo cuadro de valores segiin los «nombres» concretos, la armonia y la
conexién que requieren las experiencias vitales de los sujetos.

Podemos avanzar con la imaginacién, porque ya estd en nuestro horizonte,
en la época de la informdtica y de los ordenadores, que las nuevas generaciones
viven ya como fenémeno educativo con nuevas exigencias, no s6lo de habi-
lidad operativa, sino de horizontes mentales y de armonia de valores.

Por iltimo, un motivo final. La sociedad actual se presenta pluralista en
las instituciones, en las opciones existenciales, en los comportamientos socia-
les. El pluralismo no es s6lo un hecho tolerado, sino un derecho radicado en
la profundidad de la convivencia actual politica y social, hasta el punto que
donde no es reconocido, denunciamos una estructura perversamente organi-
zada contra las personas.

La educacién y la pastoral reflejan esta situacién. Hay instituciones edu-
cativas interiormente pluralistas y hay también pluralidad de instituciones
educativas, que ofrecen propuestas caracterizadas por valores y orientaciones
definidos. Del mismo modo que es la persona la que escoge el horizonte del
sentido de si, es también ella la que selecciona lugares, programas e ins-
trumentos que le vienen ofrecidos por los diversos agentes. Por esto deben
identificarse las instituciones. Un proyecto educativo distingue y califica a
un grupo de educadores en una sociedad que concede un lugar a cada 6ptica
del hombre y de la realidad y a los procesos culturales ligados a aquélla.

3. ASPECTOS DE CONTENIDO

Un proyecto educativo y pastoral articula, en momentos sucesivos o si-
multédneos, diversos niveles de indicaciones y opciones, referidas inmediata-
mente al campo concreto en funcién del cual se elabora el proceso mismo.

El primer nivel es un conjunto de orientaciones ideales sobre el concepto
del hombre y, en particular, sobre los fines de la educacién y de la inter-
vencién educativa. Es una especie de declaracién de principios o criterios
que definen una filosofia de la educacién o, si se trata de pastoral, una opcién
de perspectiva global. Se trata de un elemento bastante estable, con validez
a largo plazo y aplicable igualmente a un contexto cultural amplio. Este ele-
mento tiene gran valor porque constituye el fundamento y, aunque no con-
tenga aln propuestas de actuacién, explicita, sin embargo, las opciones que
orientan la accién. Es ya un momento proyectivo, porque no se propone la
repeticion de mdédulos sacados de la antropologia o de las ciencias de la
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educacién, sino que contiene opciones precisas y operativas. Basta pensar
cdmo se presenta esta parte del proyecto en América Latina, en Africa o en
Europa, para entender que atin expresdndose a nivel de principios y de imé4-
genes ideales, admite diferencias provocadas por la realidad.

El segundo nivel y momento es el andlisis de la situacién en la que debe
desarrollarse el proyecto. Los anélisis de situacién son diversos segin las
perspectivas elegidas. En nuestra caso se trata de un andlisis de la situacién
educativo-personal, que no excluye, sino que mds bien exige referencias y
acentos de otro tipo, pero que tiende, en su conjunto, a aclarar los objetivos
y los itinerarios que debe asumir la educacién.

Se trata de un andlisis interpretativo y no sélo de una descripcién feno-
menoldgica. Precomprensiones, pardmetros, guias, aun con el riesgo de una
lectura selectiva y funcional que pueden presentar, son indispensables; y
no pueden dejarse sino a la formalidad de las ciencias de la educacién y de
la pastoral. Pero al momento de interpretacién se aifiade ademds el momento
de revisién. Dado que el proyecto toma su orientacién de un horizonte de
valores, aunque pretenda enfrentarse a una situacién dada, se impone dar
un juicio sobre los elementos que configuran esa situacién. Sin esto no seria
posible ni siquiera la dindmica del proyecto [ -” VALORES Y ACTITUDES].

De la confrontacién de un cuadro de valores con una situacién, nacen las
opciones operativas (tercer momento), constituidas por los objetivos en di-
ferentes niveles, en los que se enuncia, como actitudes y aptitudes que ad-
quirir, el punto de llegada al que se tiende; punto de llegada verificable
segtin un nivel ‘igualmente declarado. A los objetivos se suman los principios
del método elegido, con los criterios de aplicacién que corresponden a la
situaci6n.

Se formulan las experiencias educativas que hay que proponer, con los
posibles nucleos de contenido y el conjunto de actuaciones que mejor per-
mita el paso de la situacién dada, segiin el andlisis, a la situacién deseada,
seglin el enunciado de los objetivos. El conjunto de estas opciones pretende
unir las exigencias que presentan las necesidades con los valores de que los
agentes se sienten portadores. Se pueden afiadir ademés indicaciones instru-
mentales que establecen roles y responsabilidades, articulaciones de éreas,
previsiones de posibles obstdculos.

Por dltimo, el cuarto momento o nivel es la revisiébn que permitird medir
objetivamente la validez del proyecto, su impacto con la realidad y su posible
realizacién; y que consentira el replanteamiento y la «reproyectacién». Para
esta revisién se indican en el proyecto criterios y pasos.

La revisién constituye el dltimo momento de una fase del proyecto y el
primero de la fase siguiente. El proceso de proyectacién, en efecto, tiene que
concebirse de manera continua y circular. La revisién remite a una nueva
lectura de la realidad y ésta pone en estado de reformulacién también el cua-
dro de referencia, y exige actualizar las opciones del proyecto. Se evita asi
imponer un esquema deductivo, con el que se leeria la situacién a la luz
de un esquema rigido, que la juzga sin dejarse atacar, niega lo que no coin-
cide en las interpelaciones con sus premisas y trata de modelar a las perso-
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nas con una medida presuntamente «objetiva». Por otra parte, se evita tam-
bién el riesgo opuesto, representado en el concepto funcional de educacién
como satisfaccién de preguntas.

La circularidad, pues, es necesaria para librar al proyecto de fijeza ideo-
légica y, al mismo tiempo, para desarrollar una pedagogfa de valores y no
s6lo de necesidades. El cuadro de referencia, por consiguiente, no se forma
de las necesidades, sino que est4d conectado con una antropologia que, a su
vez, se puede reformar ante peticiones que no han encontrado en ella todavia
una respuesta conveniente. El estudio de la pregunta precede, sin duda, a la
formulacién de objetivos particulares, que nacen de la confrontacién entre
ella y el cuadro de valores.

4. DINAMICA DE ELABORACION DE UN PROYECTO

Una de las preguntas que con frecuencia se plantea, cuando se trata de
hacer un proyecto, se refiere al sujeto agente. En las respuestas précticas que
se dan estd ya realizada una concepcién de la accién pastoral o del proyecto
educativo, y también una valoracién de cada uno de sus elementos y mo
mentos. :

Algunos preferirian que el proyecto lo hiciesen una o pocas personas a
las que se reconoce la autoridad del cargo o la competencia. Los dem4s miem-
bros de la comunidad serian ejecutores y, cuando més, inteligentes y crea-
tivos encargados de adaptar el proyecto a la propia drea.

.~Se trata de un modelo «centralizado», «dirigista», «selectivo», que mira
mucho la perfeccién formal, lo completo de los contenidos y la rapidez de
redaccién; y poco los procesos de participacién, asimilacién vital y adheren-
cia concreta a lo real, que supone también el riesgo de la estrechez de pers-
pectivas.

Por otra parte, las experiencias de proyectar, realizadas siguiendo una
participacién - total, segin un «itinerario democritico» o «asambleario», o
llegan a dejarla a grupos selectos preparados, o se encallan en un esfuerzo
initil de llegar a conclusiones satisfactorias.

Y, sin embargo, si no se considera el proyecto sélo como un escrito, sino
como un proceso de clasificacién e identificacién comunitaria, las tres pala-
bras claves serdn: corresponsabilidad, participacién, colaboracién. Se debe
concluir con que el itinerario més interesante es el compromiso diferenciado,
que interesa a todos, pero que confia a cargos y competencias especiales los
cometidos mds dificiles. ,

Las etapas de elaboracién y reformulacién del proyecto podrian ser las
siguientes:

En primer lugar, hace falta crear un grupo animador, capaz de conducir
también el proceso por el dominio de nociones y elementos especificos; es-
tudiar con él las posibilidades de motivar a las personas y asumir en total
corresponsabilidad la redaccién del proyecto y seleccionar estimulos para
hacer recorrer juntos las diversas fases: definicién del cuadro de referencias,
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andlisis de las preguntas, de la situacién, formulacién de lineas operativas.
El grupo descubrird también el modo més conveniente de hacer conocer lo
elaborado.

El segundo momento es el de comprometerse y hacer participar a la co-
munidad. En algunos casos se ofrecen formulaciones ya elaboradas para dis-
cutir, meditar o modificar por los diversos grupos que participan en el pro-
ceso educativo. En otros se presentan sélo cuestiones o problemas a los que
la comunidad responde segiin la propia sensibilidad.

La tercera etapa consiste en recoger todo el material y en considerarlo a
través de la informacién, ofreciendo una sintesis ordenada, hecha por el
grupo para una aclaracién ulterior, especialmente en las cuestiones en las
que no se hubiese dado todavia alglin acuerdo. Se llega asi a una formula-
cién completa condividida.

Puede ser que se objete a este itinerario lentitud excesiva. Pero hay que
recordar que la finalidad de un proyecto no es tanto poner en manos de los
operadores un nuevo reglamento de trabajo, sino ayudar a los grupos a
actuar conscientemente. A través del intercambio y de las aclaraciones re-
ciprocas es como se llega a formulaciones en las que los participantes se
encuentran, que son su plataforma de ideas y el grado de conciencia que
el equipo educativo y los otros componentes han alcanzado.

Se trata, en cualquier caso, de formulaciones provisionales, al- menos en
un primer momento, que después se organizarin mejor y se pondrin al dia
progresivamente, a medida que se descubran y se dé valor a nuevos y mds
ricos conceptos en la profundizacién de la reflexién.

El proyecto, efectivamente, estd siempre abierto a ampliaciones y per-
feccionamientos. A lineas relativamente estables se llega s6lo después de un
cierto trabajo y con la maduracién ‘de la experiencia y la colaboracién..
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capitulo dos

EDUCACION

CARLO NANNI

Enfasis sobre la educacién bajo el signo de la ambigiiedad.
La educacién como problema.

Lo propiamente educativo.

La educacién en la escuela.

Limites de la educacién.

Educacidn, pastoral y vida laical.

DAL=

1. ENFASIS SOBRE LA EDUCACION
BAJO EL SIGNO DE LA AMBIGUEDAD

En la historia humana siempre ha habido un tiempo para criar, formar,
educar. El emerger del hecho educativo parece constituir, sin embargo, una
caracteristica de la edad moderna, que coincide con la afirmacién de la cen-
tralidad del hombre en el cosmos, la acentuacién de sus capacidades opera-
tivas y transformadoras de la realidad mediante la razén, la ciencia, la técnica.

Desde: entonces los problemas de la educacién y de la escuela han ve-
nido a ser, cada vez mds, problemas de todos, y han tenido un eco cada vez
més amplio en el d4mbito de la opinién piblica, comin o especializada. Los
problemas educativos y escolares han llegado a ser una de las preocupaciones
fundamentales de las clases dirigentes y empresariales: problemas de gran in-
terés politico y econémico, ademés del interés civico y humano, como lo
testifican, entre otras cosas, los indices del gasto piblico para la escuela y
para la educacién en muchos paises del mundo.

Sin embargo, esa acentuacién del hecho educativo estd marcada por una
ambigiiedad fundamental.

Efectivamente, la educacién parece estar particularmente expuesta a la
posible instrumentalizacién de aquéllos que, apuntando a las posibilidades de
modificacién de la conducta y de la mentalidad mediante la intervencién edu-
cativa y la instruccién escolar, piensan en construir personalidades adecuadas
a sus fines: la educacién viene asi a convertirse en una forma de mero
adoctrinamiento, de facil fabrica de consenso o de fuerza de trabajo cualifi-
cado, o, en el mejor de los casos, en pura y simple socializacién. Tal énfasis
sobre la educacién y la escuela puede llegar a ser, en tales condiciones, un
disfraz ideol6gico que justifica intereses particulares de dominacién social,
politica, econémica, cultural, etc. La misma tendencia a una educacién «uni-
versalista» puede ser, a veces, simple fachada de una homogeneidad cultu-
ral consumista, promovida por las fuerzas del neocapitalismo multinacional;
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o puede, también, contrabandear formas mds o menos larvadas de cosmopo-
litismo, manejado por grupos hegemdnicos de las superpotencias internacio-
nales o por grupos nacionales de poder.

Nadie queda a salvo de esas eventualidades. A todos se impone una
toma de conciencia critica, ética, cfvica y religiosa para llegar a concepciones
y praxis correctas y liberadoras.

2. LA EDUCACION COMO PROBLEMA

La educacién concretamente se identifica, a menudo, con otras actividades
o realidades sociales, politicas, religiosas, culturales, interpersonales: es lo
mismo que socializacién, animacién social y cultural, actividad catequética y
pastoral, etc. [ -/ EVANGELIZACION Y EDUCACION].

2.1. Los distintos aspectos de la educacién

Analizar la educacién comporta necesariamente un proceso de abstraccién
e interpretacién.

En cuanto iniciamos esa tarea, nos llama la atencién la complejidad y la
riqueza de las articulaciones y diferenciaciones internas y relacionales que
tiene la educacién.

Como la etimologia latina parece insinuar, educar quiere decir, ante todo,
nutrir, criar, hacer crecer, no sblo fisicamente, sino psicol6gica, intelectual,
afectiva, social y operativamente.

La etimologia alemana («erziehen»), por su parte, hace denotar una ope-
racién hecha con fuerza para llevar a una situacién, fisica o moral, ideal.
En este sentido educar recuerda, més bien, el adiestramiento, la disciplina
dura para llegar a ser formados, adultos, educados. Pero no se haria educa-
cién si nos limitdsemos a eso.

La educacién consiste en desarrollar las facultades humanas: sensibilidad,
inteligencia, voluntad. Para eso es necesario el aprendizaje, la instruccién.
Ya Herbart decia: «Yo no consigo hacerme una idea de la educacién sin
instruccién». Y, sin embargo, el compromiso educativo no puede detenerse
ahi. Educar no es una obra de individuos aislados, sino que comporta una
serie de estructuras, procedimientos, instituciones sociales, intervenciones po-
liticas, econémicas, cooperaci6én de distintas agencias. Es la escuela, sobre
todo hoy, un poco su centro y filtro.

Asume con interés lo individual; pero, al mismo tiempo, lo relacional, lo
social, lo colectivo.

Desde el punto de vista cronoldgico, la actividad educativa privilegia, cier-
tamente, la asi denominada edad evolutiva, pero no se cierra en este arco
temporal (y, mucho menos, dentro del periodo, més o menos largo, de la
edad escolar), sino que tiende a abrazar toda la existencia, poniéndose como
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educacién - permanente, educacién para adultos, para ancianos, ademas de
para nifios, muchachos, jévenes.

También Don Bosco, aun centrando su accién en los muchachos y j6ve-
nes, intentaba, a través de ellos, alcanzar a los padres, y, ademés, continué
siempre interesdndose por los ex alumnos. '

Todas esas cosas son necesarias y verdaderas, pero ninguna de ellas ex-
presa cabalmente ni abarca la educacién en toda su extensién y compren-
sién. Y seria una forma de reductivismo si se delimitase el objeto de la edu-
cacién a uno solo o a algunos aspectos de ella (crianza, adiestramiento, apren-
dizaje, instruccién, escuela, etc.).

2.2. Diversas perspectivas en la consideracién de la educacién

Cuando hablamos de educacién, en el uso diario, entendemos, ante todo,
una activided humana particular, unida a determinadas figuras y a papeles
especiales, como padres, maestros, ensefiantes, sacerdotes, y orientada a man-
tener, cuidar, formar. individuos de la generacién en crecimiento. Es, sin duda,
el uso més antiguo del término.

Con menos frecuencia, pero cada vez con mds insistencia en la época mo-
derna y contemporénea, la educacién viene a ser considerada como actividad
y cometido de quien pertenece a la generacién en crecimiento y, en conse-
cuencia, somos llevados a identificarla con el proceso de crecimiento perso-
nal, acentuando su aspecto activo.

En otros casos hablamos de educacién, queriendo indicar el resultado total
de tal actividad en un sujeto o en una pluralidad de sujetos. Asi decimos que
una persona es educada o maleducada; que ha recibido una educacién téc-
nica o cldsica; que la educacién del pasado ha sido maleada por tabids o
hermetismos.

Otras veces con el término educacién entendemos una serie de interven-
ciones ligadas entre si segiin un cuadro méas o menos coherente de fines, ob-
jetivos, contenidos, métodos y técnicas, concretamente relacionados con los
procesos de inculturacién, socializacién, formacién, instruccién, etc. (= la
educacion como proceso e intervencién organizada).

En otras ocasiones, pensando en la educacién, hacemos referencia a una
relacién interpersonal, mas o menos extensa y mas o menos profunda, que
se realiza en la interaccién viva y concreta con el ambiente, con las estruc-
turas, con las instituciones.

" Hoy, sin embargo, cuando hablamos de educacién, normalmente evoca-
mos, ante todo, un sistema o una institucion social, en los que se realizan
todos o parte de los significados enunciados precedentemente. Asi, por ejem-
plo, hablamos de una educacién diferente de nacién a nacién (educacién
europea, asidtica, americana, etc.), de periodo histérico a periodo histérico
(educacién antigua, medieval, moderna); efectuada por diferentes institucio-
nes o en diversas situaciones (educacién familiar, escolar, eclesial, etc.); o
segin modalidades particulares, reglas de funcionamiento, estructuras (edu-
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cacién publica y privada; neutra y confesional; centralizada y descentrali-
zada). A menudo incluso reducimos el dmbito del fenémeno educativo al
sistema escolar, y, entonces, la educacién viene a ser equiparada, en el len-
guaje corriente, con escuela, aprendizaje, instruccién, y, paralelamente, el
educador se identifica con el maestro, el ensefiante.

2.3. Complejidad de los contextos educativos

Ademids de ser compleja por si misma, la educacién resulta dificil de
ser comprendida y, sobre todo, de ser llevada a efecto, a causa de la com-
plejidad y la amplitud de los contextos en que llega a encontrarse. La edu-
cacién se presenta siempre como un aspecto del mundo de la vida, dentro
de un sistema concreto socio-econémico-politico-cultural, etc.

Incluso cuando se pone el acento en la particularidad de la relacién, se
hace siempre referencia a un contexto: la relacién interpersonal educativa
se enlaza con el mundo de la naturaleza, de la civilizacién, de la cultura,
de las estructuras (econdémicas, sociales, politicas, religiosas, etc.) que, de
distintos modos, constituyen y condicionan el aspecto personal de la rela-
cién educativa.

Es lo que, tradicionalmente, se denominaba factor «ambiente», en el sen-
tido, no sélo natural, geogréfico, sino también social, cultural, simbélico.

Adn mas, esos contextos son sometidos, a su vez, a un proceso histérico
de complejidad.

Es claro que educar, hoy, en un mundo pluralista, altamente tecnolégico,
de dimensiones planetarias, resulta sumamente mds sofisticado que, por ejem-
plo, en la «polis» griega platénica o en la «respublica christianorum» medie-
val, o, incluso, en la sociedad del reciente pasado.

Hoy estd de moda hablar de sociedad educadora, no sélo para indicar la
estrecha relacién entre educacién, escuela y toda la sociedad, sino, sobre
todo, para poner de relieve que las vicisitudes de la educacién no se cierran
dentro de las paredes de la escuela o de la familia o de los centros de ani-
macién social, sino que estdn ligados, en conexién doble, con la vicisitud y
el desarrollo econémico, social, politico y cultural. Toda la sociedad, aun-
que en formas diversificadas, estd llamada a asumir las propias responsabi-
lidades educativas, sin delegarlas c6modamente. El esfuerzo educativo mal-
gasta gran parte de sus energias, si no estd sostenido por la reforma moral,
cultural, social, religiosa.

Queda clara la conexién entre educacién y naturaleza, sociedad, historia,
cultura, civilizacién, o, més en particular, entre educacién, escuela y terri-
torio, ecologia, economia, politica, ideologia, arte; religién, ciencia, tecno-
logia, medios de comunicacién social, etc. '
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2.4. Multiplicidad y falta de homogeniedad del saber
relativo a la educacion

Muiltiple y diferenciado, segtin sus diversos «grados», es también el saber
relativo a la educacién (que, en términos genéricos, llamamos pedagogia):
comenzando por el conjunto de afirmaciones sobre la educacién que son fruto
de reflexi6n espontinea y personal, fruto del buen sentido, de la propia
experiencia y de la propia intuicién educativa, mds o menos cultivada o ex-
perimentada. Existe, también, toda la serie de normas, preceptos, exhortacio-
nes, ideas relativas a la educacién que se hallan en las tradiciones orales y
escritas de distintos pueblos: en el folklore, en los proverbios, en los usos,
en los ritos religiosos, en la liturgia, etc. Han tenido especial relieve en la
historia de la pedagogia y de la educacién aquellas composiciones literarias
que, sin ser «cientificas», contienen intuiciones profundas o estin completa-
mente dedicadas a probleméticas educativas: poesias, cuentos, novelas, obras
teatrales, poemas; por no hablar de los grandes textos sapienciales y religio-
sos de las diversas literaturas nacionales o de las diversas religiones hist6-
ricas, comenzando precisamente desde la Biblia.

Existe, ademas, el saber, fruto de reflexién y de investigacién cientifica,
mas o menos rigurosa, sistemdtica, 16gica, comunicable y controlable.

Pero incluso en este campo, es distinto el desarrollo histérico, psicolégico,
sociolégico, filoséfico, metodolégico; una obra sistemética o un ensayo, etc.
Son diversas las perspectivas, los procedimientos y las técnicas puestas en
marcha, los géneros literarios y los tipos de lenguaje utilizados, la organi-
zacién cientifica de la investigacién que se halla en la base.

Hecho y valor, descripcién e interpretacién, recogida de datos y valora-
cién van frecuentemente juntos en este campo, no sin plantear problemas.
De todos modos, es evidente la relacién que viene a unir educacién y con-
ciencia, tecnologia, filosofia, teologia, literatura, cultura, ideologia, sentido
comun, sabiduria educativa, etc.

3. LO PROPIAMENTE EDUCATIVO

Este repaso en torno al mundo de la educacién, creo que habrd clarifi-
cado suficientemente tanto el cardcter polivalente del lenguaje educativo,
como la dimensién analégica del concepto de educacién, como, sobre todo,
la complejidad de la realidad educativa.

3.1. Educacién intencional y educacién funcional

Se comprende, légicamente, la necesidad de esclarecer toda esta proble-
mética, no sélo por motivos de comprensién conceptual (no todo es educa-
tivo en el mismo grado) sino, sobre todo, para evitar las praxis descaminadas
que puedan derivarse.
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Precisamente, para dar razén de estos hechos, ya desde el siglo pasado,
se comenzé a tomar en consideracién y a hablar de educacién de la natu-
raleza, de las circunstancias, ademéds que de educacién como obra del hom-
bre sobre el hombre.

Con la misma finalidad, pero con el deseo de una mayor precisién, tras
los afios veinte, los pedagogos empezaron a distinguir entre educacidon in-
tencional y educacién funcional. Por educacién funcional se entienden todas
aquellas influencias educativas sobre la personalidad en desarrollo, que sur-
gen, sin plan ni finalidad intencionalmente educativa, de las fuerzas socio-
culturales, politicas, econémicas o del ambiente.

Con el término educacién intencional, en cambio, se quiere caracterizar
aquella serie de acciones e intervenciones intencionales y especificas, prepa-
radas segin cierto orden metédico y puestas por quien tiene cometidos y
responsabilidades educativas, individualmente y/o colectivamente, en vistas
a favorecer y promover el proceso formativo y propiamente educativo de la
personalidad del educando.

3.2. Educacién, inculturacién, socializacién

Desde hace algin tiempo, se ha descuidado bastante la distincién entre
educacién funcional y educacién intencional, mientras que se tiende, cada
vez mds, a poner en relacién la educacién con la inculturacién y la socia-
lizacién. Estos conceptos estdn tomados de la psicologia, de la sociologia
y de la antropologia cultural, y reflejan la perspectiva que es propia de cada
una de estas ciencias. Si se identifica la educacién, total o parcialmente, con
alguna de estas categorias, se corre el peligro de reducir, de modo indebido,
sus dimensiones, y de vaciarla de su elemento especifico. Segiin esta pers-
pectiva, se corre el riesgo de atribuir una peligrosa prioridad a lo macroso-
cial (politico, econémico, cultural) respecto a lo microsocial (educativo); entre
las funciones de la escuela (politica, reproductiva de la cultura, formativa)
es precisamente la dltima la que tiende a ser la més sacrificada; entre las
agencias educativas, la familia corre el peligro de ser tomada en considera-
cién de modo inadecuado; del mismo modo, la condicién humana corre el
peligro de quedar reducida, tinicamente, a los aspectos psicolégicos o a sus
modalidades de existencia cultural y social, las cuales implican, ciertamente,
a toda la persona, pero no totalmente.

Es indudable que no se da un crecimiento humano en libertad y en hu-
manidad sin participacién en el patrimonio social de la cultura y en la vida
comunitaria. En este sentido la socializacién, la inculturacién son parte o as-
pectos integrantes de la actividad educativa. Pero esta dltima no se reduce
a aquéllas o a su sostén integrativo o, como decia DURKHEIM, a «socializacién
metédica». '
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3.3. El papel del educando en la actividad educativa

Todo cuanto hemos dicho se ha de considerar desde aquello que es el
centro de atencién de toda actividad educativa: el sujeto educando, «fron-
tera interna» de toda actividad educativa, capaz de abrirse o cerrarse a las
distintas intervenciones y actividades de naturaleza educativa. Su relevancia,
a menudo descuidada en el pasado, ha sido exaltada en nuestro siglo hasta
el punto de hacer hablar de «revolucién copernicana» de la educacién y de
la ensefianza (DEWEY): el educando, el alumno, no ya objeto, sino sujeto
de la educaci6n, en torno a quien gira la actividad educativa en general y la
did4ctica en particular. Se ha hablado en esta linea de «educacién a la me-
dida» del educando (CLAPAREDE), de educacién «centrada en el educando»
(ROGERS).

El educando no es un objeto pasivo de las acciones educativas, sino que
toma postura de cara a lo que proviene- de la actividad educativa, en el grado
en que puede y es permitido por el nivel de desarrollo propio y por las opor-
tunidades ambientales. De esta manera podra pasar, gradualmente, cada vez
més conscientemente y cada vez mds globalmente de la hetero-educacién a la
auto-educacién. En la base estd la conviccion de que no existe desarrollo
personal que no sea autodesarrollo. En este sentido se ha dicho que el edu-
cando es «protagonista» de la educacién. El resultado final de toda actividad
educativa intencional depende, en primer lugar, de aquél que es su desti-
natario, el educando.

En este horizonte de sentido, es claro que la actividad educativa inten-
cional no sé6lo es uno de los factores del desarrollo personal, sino que cons-
tituye también un intento de incidir en el desarrollo personal del educando
y de contribuir a él. El acierto, el éxito, el resultado positivo no estd ins-
crito en la accién misma. La actividad educativa puede, también, carecer de
éxito. Al menos, a nivel inmediato. No se puede eliminar de ella el riesgo del
fracaso, o hasta de resultados no deseados, de efectos «perversos», como
se dice.

Por otra parte, es también cierto que el asi denominado «protagonismo»
del educando (cuando no se trata de una afirmacién retdrica), mas que un
dato de hecho, es algo que se ha de sostener, promover, permitir, ayudando
a la formaci6n de las estructuras que hagan posible el autodesarrollo y la
autodireccién: pero siempre sobre la base de las «potencialidades» presentes
en el educando, el cual no es nunca un «recipiente que rellenar» o «blanda
cera» que plasmar en la forma que nos parezca y guste.

Solamente a la luz de una visién integra del fenémeno humano se podran
superar las deficiencias de estas visiones unilaterales, y serd posible, en par-
ticular, captar la linea de demarcacién entre socializacién y educacién. El
cardcter especifico del fenémeno humano permite definir lo especifico de la
educacion, evitando reducirla, simplemente, a inculturacién y a socializacién
metédica o a un trabajo de sostén integrativo. Aparecerd, en cambio, como
la serie de procesos, de actividades y de intervenciones, de colaboraciones,
que suscitan y sostienen el desarrollo personal integral. Bajo esta luz adquie-
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ren su justo peso las formas particulares que especifican la actividad edu-
cativa: el aprendizaje, la ensefianza, la formacién cultural, la socializacién
y la inculturacién, el mantenimiento y el sano desarrollo biopsiquico, etc.,
de tal manera que el hombre sano, culto, socializado sea persona, y viva
auténticamente.

3.4. Un sentido fuerte de educacién:
la educacion para la adquisicién de la capacidad
de decisiones responsables

Dentro de esta perspectiva de visién integral del hombre y de la pro-
mocién humana, se hace posible captar un sentido fuerte de la educacién y
alcanzar aquello que es el centro de toda actividad educativa, que daré sen-
tido a la multiplicidad de sus manifestaciones. En efecto, si es verdad que
s6lo se realiza una obra propiamente educativa cuando se ayuda a crecer en
«humanidad», cuando se actda por la «génesis de la persona», todo eso se
alcanza, en sentido estricto, cuando se hace una obra de iniciacién en el
obrar ético, es decir, en un obrar capaz de actuar, en lo vivo de la historia
personal y comunitaria, una existencia de valor y de significado globalmente
humano: una existencia libre y responsable.

En esta linea, la finalidad propia y iltima de la educacién se podria de-
finir como la promocién, en el educando, de la capacidad de decisiones res-
ponsables, con todo lo que eso supone y condiciona.

La responsabilidad significa ser y sentirse autor de los propios actos. Es
capacidad de presencia personal, racional y libre de «responder», de rendir
cuentas a si mismos y a los demds (y, en sentido més preciso, al mundo, a
la historia, al Otro que es Dios). Es hacerse cargo de los compromisos que
se asumen y de las consecuencias de lo que se hace o se pone por obra, in-
dividualmente y comunitariamente.

Es claro que no es posible una libertad responsable sin una identidad
personal y social satisfactoria.

Educar querrd decir, entonces, graduai y continua promocién de la auto-
nomia personal, ayudando a superar tanto la dependencia como la disper-
sién anénima en los otros, en el grupo, en la masa; pero, al mismo tiempo,
sosteniendo y promoviendo la formacién de una profunda conciencia civica
y la participacién en el proceso histérico comiin de crecimiento personal y
social.

Una libertad responsable supone también la capacidad de saber mirar,
de cara, a la realidad circunstante, humana, social, ambiental, histérica, ecle-
sial. La tarea de la educacién conllevara, en consecuencia, el sostener el
aprendizaje de los aspectos y de los principios de valor, presentes en la vi-
vencia de la propia experiencia, y que reclaman una toma de postura y una
respuesta en orden a su situacién, construccién, introduccién innovadora en
el tejido de la existencia personal y comunitaria.

En tercer lugar, educar en la libertad responsable querrd decir, previa-
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mente, formar en las actitudes de respeto, de aprecio, de compromiso, de fide-
lidad, de apertura a los otros y-a los valores presentes en los mismos edu-
candos y en torno a ellos [ < VALORES Y ACTITUDES].

Siguiendo el ejemplo de Don Bosco, serd preciso también iniciar, con-
cretamente, en las responsabilidades, mediante la insercion gradual en estruc-
turas e instituciones, y mediante la participacién en las decisiones y en las
actividades de los grupos o de las comunidades en las que cada uno vive.

Evidenciar este «centro» de la educacién permite, ademds, distinguir mejor
la educacién de otras actividades ligadas a ella: en efecto, como el obrar
ético da forma y dignidad humana a todas las demds esferas de valor en las
que se desarrolla el articulado «oficio» de ser hombre, asi también la educa-
cién, entendida segiin este significado fuerte, se actda y da forma a la serie
de intervenciones, que son educativas sélo en sentido lato, es decir, cuando
son aplicadas al crecimiento en las distintas esferas de valor en las que se
despliega la existencia humana; para tales intervenciones seria méis exacto
hablar de formacidn (fisica, psiquica, intelectual, profesional, etc.).

4. LA EDUCACION EN LA ESCUELA

La escuela desempefia mdltiples finalidades y funciones sociales. Histé-
ricamente nacié en el mundo greco-romano y se desarrollé en la tradicién
occidental para la cualificacién profesional de los administradores de los
asuntos ptblicos, para la preparacién de los eclesidsticos, de los técnicos de
la industria, etc. Indudablemente, ante el mundo administrativo y econémico
sigue desempefiando tal cometido; aunque, ciertamente, no de forma exclu-
siva. Del mismo modo, segiin formas diversificadas en las distintas culturas,
la escuela colabora junto a la familia y las demds instituciones sociales en
la transmisién del patrimonio cultural tradicional a las nuevas generaciones
(funcién de inculturacién). Paralelamente, ante la sociedad civil, colabora en
la socializacién y desempefia una funcién de vigilancia, no sélo en los pri-
meros afios. Por algo decimos, a menudo, que, para muchos jévenes, la uni-
versidad misma viene a ser un drea de aparcamiento, es decir, el lugar en el
que se les retiene, no pudiendo atin introducirlos, de lleno, en el mundo
productivo. En estos dltimos afios se ha hecho cada vez mds clara la fun-
cién politica e ideolégica de la escuela. En efecto, colabora no sélo en la
formacién del consenso (y del disenso), sino también en la formacién de
conocimientos, actitudes y -comportamientos politicos. Por todos estos moti-
vos, decimos que la escuela es un indudable factor de desarrollo social. O
nos lamentamos de que, en la situacién actual de crisis, no lo sea suficien-
temente.

Pero es también indudable que la escuela se puede clasificar entre las
agencias educativas, en las cuales se dan actividades e intervenciones educa-
tivas intencionales y sistemadticas, no sélo en sentido amplio, sino también en
el sentido especifico arriba indicado.
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La escuela es una de las agencias educativas (no es la dinica ni totaliza
la educacién). Tal funcién la desempefia en primer lugar segin su modali-
dad especifica: la ensefianza.

La escuela puede cumplir su funcién educativa cuando, a través de la
ensefianza, se dé cultura, entendida no como suma de saber prefijado, de
una vez por todas, ni tampoco como «embotellamiento» de nociones eruditas,
sino, mis bien, como competencia general, como capacidad de saber sacar
partido de los propios saberes para hacer frente a las situaciones en las
que se halla viviendo: para ser, en una palabra, «responsables». Quizd la
escuela no ha tenido nunca el monopolio de la informacién, pero esto apa-
rece ciertamente mds claro en nuestros dfas. Y, sin embargo, en la multi-
plicidad, no siempre coherente, de las fuentes de informacién y en el bom-
bardeo de estimulos a que son sometidos los muchachos y los jévenes de
hoy, en la escuela, y quizds s6lo en la escuela, pueden aprender a informar-
se y conseguir cuadros de referencia que les permitan situarse y colocarse
en el desarrollo de la existencia histérica. S6lo en la escuela se puede cum-
plir la tarea de critica, estimulacién, integracién, sistematizacién y unificacién
de los materiales provenientes de las distintas agencias de inculturacién y
socializacién, sobre todo de los mass-media (medios de comunicacién de ma-
sas), favoreciendo asf la identidad personal y cultural que se halla en la base
de los comportamientos responsables [ < COMUNICACION SOCIAL].

El adoctrinamiento serd evitado si la ensefianza es realmente ensefianza,
es decir, oferta del nivel de informaciones y de estrategias de aprendizaje,
adecuada a la demanda de los alumnos, de tal manera que les sea posible
continuar investigando e instruyéndose por si mismos. El peor riesgo de
adoctrinamiento no viene de la «doctrina», sino de la ausencia de ensefianza
que deja a la gente a merced de los propios prejuicios y de un falso saber;
o puede venir, también, de una ensefianza demasiado apresurada y demasia-
do especializada, que abandona la formacién del espiritu para limitarse a
seleccionar y a fabricar «instrumentos» humanos, ricos en prestaciones me-
cénicas y técnicas («performances»), pero no en competencias.

En segundo lugar, los ensefiantes, ademds de instruir, educan no sélo
con su estilo de ensefianza, sino con su estilo de vida, con las mdltiples for-
mas de presencia y de testimonio (la «meta-ensefianza» o, en términos tra-
dicionales, el buen ejemplo).

En tercer lugar, la escuela entera puede impregnar el ambiente de res-
ponsabilidad y de libertad, haciendo respirar un clima educativo y llegando
a ser, ella misma, verdadera comunidad educativa. .

A menudo, la escuela es pasiva y poco democrética. Pero es posible ac-
tivar en la escuela formas de cooperacién y de participacién de los alumnos
en la gestién de la ensefianza. Tales escuelas son escuelas de democracia, y
forman, a través de la actividad escolar, en estilos de vida democriticos.

Finalmente, la escuela contribuye, sin decirlo y quizds sin sabetlo, a trans-
mitir modelos de comportamiento socialmente vélidos. Pero puede evitar el
que sea reducida a constituir una correa de transmisién del poder, ayudando
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a controlar la impregnacién de modelos politicos, sociales; llegando a ser el
lugar en el que se habilita para la critica, para la autocritica, para las res-
ponsabilidades comunes.

5. LIMITES DE LA EDUCACION

Se ha visto ya que la actividad y la intervencién educativa son siempre,
en si y por si, un riesgo, una tentativa. Son miiltiples, por otro lado, las
limitaciones que brotan del contexto en el que tiene lugar el acontecimiento
educativo. :

Pero, incluso en su globalidad, la educacién demuestra toda su natura-
leza contingente y circunscrita. No abarca ni el conjunto de las tareas de
una persona, ni el conjunto de las relaciones interpersonales. El educador es,
también, por ejemplo, padre, sacerdote/laico, hombre/mujer, profesional, ciu-
dadano, deportista, etc. El educando es, asimismo, hijo, amigo, muchacho,
miembro de un grupo de iguales, etc.

Tampoco comprende la totalidad de la accién social comunitaria: la edu-
cacién es sélo un modo de promocién humana. Mejor dicho, se podria afir-
mar que, en muchos casos, tiene el cardcter intrinseco de realidad «penlti-
man, en el sentido de que termina dando inicio a algo nuevo, més alld de si.
La educacién termina alli donde comienza una vida moral adulta. Permanecera
el amigo, el consejero, el compaiiero, el padre, la madre, el hijo, la hija, etc.

Con mdés razén adn, la educacién estd globalmente al servicio del fin
tltimo de cada hombre y del destino humano, en general.

En un horizonte de fe, la educacién es retomada y orientada hacia la
realizacién del fin dltimo de la salvacién y de la comunién con Dios.

6. EDUCACION, PASTORAL Y VIDA LAICAL

Concretamente, dentro de la vida de una comunidad cristiana, la acti-
vidad educativa viene a cruzarse, a menudo, con la actividad pastoral. Es
evidente que no se disuelven la una en la otra.

Remitiendo a otros capitulos para los aspectos especificos, aqui se quiere
recordar que la pastoral no es s6lo actividad educativa; aunque la preocupa-
cién pastoral se especifica fambién como responsabilidad y accién educativa,
para que el adulto en la fe sea, sobre todo, adulto; para que la libertad de
los hijos de Dios se haga posible por la instauracién de estructuras persona-
les (ademés de sociales, materiales, culturales, etc.) de libertad.

Pero la preocupacién pastoral deberd dirigirse, también, por ejemplo, a
la cultura, a la vida politica y econémica, a las necesidades materiales pri-
mordiales de la subsistencia de las personas, de las comunidades, de los
pueblos, ademds de (si no antes) a las formas propias de la vida de la co-
munidad eclesial (evangelizacién, catequesis, liturgia, comunién, servicio de
la caridad, etc.).
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Por otra parte, es evidente que la educacién se especifica como obra
«laical»: la historia de las congregaciones religiosas laicales dedicadas a la
educacién y a la ensefianza, y la historia de tantos maestros cristianos son
confirmacién elocuente de ello, ademds de constituir un testimonio.

Interesaria afirmar més: en la fe los cristianos y los creyentes recono-
cen la educacién como marcada por el dedo y por la voluntad creadora de
Dios que llama a todos los hombres, «desde el seno materno», a la vida, a
la libertad, a la comunién, y que se hace providente, redentor, «pedagogo»
respecto de ellos.

En este horizonte, los cristianos reconocen y viven en su actividad edu-
cativa un modo de participacién en la construccién no sélo del Cuerpo de
Cristo que es la Iglesia, sino de aquellos «cielos nuevos y tierra nueva» que
ahondan sus raices en los origenes de la creacién.

Es claro que éste es un nivel de comprensién que se hace posible a la
luz de la fe. La educacién, en efecto, es significativa por si misma, en cuan-
to obra radicalmente humana, orientada a la promocién de aquella realidad
que tiene dignidad de fin: el hombre. Por este motivo, los individuos y las
comunidades cristianas pueden hallar en la actividad educativa un terreno
de encuentro con «todos los hombres de buena voluntad», creyentes y no
creyentes, en vistas a la promocién humana individual y colectiva; en vistas
a la construccién de una sociedad a la medida del hombre.
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capitulo tres

EVANGELIZACION Y EDUCACION

GIUSEPPE GROPPO

1. Presupuestos y principios.
2. Consecuencias operativas.
3. Conclusién,

1. PRESUPUESTOS Y PRINCIPIOS

Hoy no se puede hablar correctamente de evangelizacién en relacién a
un proyecto educativo, si no se tiene en cuenta:

a) Algunos documentos fundamentales de la Iglesia universal y de las
iglesias particulares, a partir del Concilio Vaticano II, sobre la evangeliza-
cién y la catequesis, tales como la EN, la CT, el DCG, la RdC, etc.

b) La reflexién sobre esta categoria central del credo cristiano (y de
aquella colateral de catequesis) por parte de la teologia postconciliar, y prin-
cipalmente de la teologia de la liberacién y de la teologia politica («giro an-
tropolégico», Gutiérrez, Metz, etc.).

¢) La praxis evangelizadora y catequistica de las Comunidades Eclesia-
les de Base (CEB), presente, de forma diversa, en toda la Iglesia, principal-
mente en América Latina.

1.1. La evangelizacion-catequesis implica un proceso
de educacién liberadora y humanizadora

La evangelizacién, entendida en sentido amplio y global, es esencialmente
un testimonio-anuncio de la accién salvifica-liberadora de Dios, en Cristo, por
medio del Espiritu y del mensaje en ella contenido (es decir, de la revelacién
como acontecimiento y palabra); pero es también, al mismo tiempo, inter-
pretacion de la realidad y de la vida a la luz de tal acontecimiento y tal pa-
labra. Constituye la misién fundamental de la comunidad cristiana; precede,
desde el punto de vista de la importancia y del valor, la accién sacramentali-
zadora y litdrgica de la comunidad. Tiene el fin de suscitar y llevar a término
en el hombre la conversién, fundamento y centro de toda vida cristiana; sin
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conversién no existe, de hecho, ni vida cristiana, ni comunidad cristiana, ni
atin dentro de una sélida estructura eclesidstica con practicas litdrgico-sa-
cramentales.

La evangelizacién, asi entendida, comprende también la catequesis; posee
la doble dimensién: kerygmadtico-teol6gica (= testimonio-anuncio de la reve-
lacién como acontecimiento y palabra) y catequético-antropolégica (= inter-
pretacién de la realidad y de la vida a la luz de la revelacién).

a) Finalidad de la evangelizacién

Finalidad especifica de la evangelizacién-catequesis es aquella de suscitar
y hacer madurar en el hombre la respuesta de fe; es decir, una opcién libre,
responsable y total, impregnada de esperanza, fundamentalmente, aunque no
exclusivamente, escatolégica (= el Reino de Dios), animada por un radical
compromiso de amor oblativo o caridad (= &gape) hacia Dios que se mani-
fiesta en Cristo, y hacia todos los hombres llamados a formar el pueblo santo
de los salvados. Dicho de otra forma, la evangelizacién-catequesis tiene como
finalidad especifica la de hacer surgir y madurar en el hombre el proceso de
conversién, que es un hecho sustancialmente de fe, esperanza y caridad. El
lenguaje cristiano tradicional expresa la meta de este proceso de conversién
con términos como santidad o perfeccién cristiana. Se puede expresar tam-
bién con otros términos, hoy mis usuales: liberacidén integral, promocién in-
tegral, salvacién integral, etc., con tal que esta terminologia asuma las rique-
zas semdnticas del pasado y de la tradicién cristiana, integrdndolas en el nue-
vo contexto cultural y lingiiistico. :

b) La evangelizacibn-catequesis implica la promocién humana

La conversién y, como consecuencia, la santidad o la perfeccién cristiana
no son entendidas en sentido intimistico, y seglin la concepcién dualistica,
propia de una cierta teologia del pasado que habia actuado en el hombre, a
nivel ontolégico y ético, una peligrosa dicotomia entre cuerpo y espiritu, entre
natural y sobrenatural. Ellas son entendidas, en sentido integral, como la
salvacién traida por Cristo al hombre. Esta, en efecto, es la salvacién de todo
el hombre: no sblo salvacién del alma, sino también del cuerpo; no sélo de
la dimensién espiritual y eterna, sino también de aquella temporal y de todos
los valores humanos. Y es una salvacién que se actiia ya desde ahora, aqui
en la tierra, aunque sea s6lo germinalmente y en el misterio, si bien tiene,
como punto de llegada y meta final, el mundo definitivo que Jests inaugurard
con su segunda venida (aspecto fundamentalmente, pero no exclusivamente
escatolégico).

La salvacién a la cual Dios llama en Cristo a toda la humanidad es, por
lo tanto, sobre todo don, pero también empefio; es decir, don que espera la
respuesta de la fe, de la esperanza y de la caridad. Es don que espera el
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empefio de la conversién. La caridad-dgape reviste todo el mundo y toda la
humanidad, amada por Dios, llamada a la salvacién integral en Cristo. El
amor a los hermanos implica necesariamente un compromiso de animacién
cristiana de todas aquellas relaciones humanas que constituyen las comuni-
dades humanas a todos los niveles; un empefio de liberacién de todas las opre-
siones y de promocién humana personal y colectiva; un interés especial por
los pobres, los marginados, los oprimidos.

Es tarea esencial del testimonio-anuncio cristiano, es decir, de la evan-
gelizacién-catequesis, proclamar y testimoniar, con la vida, la integridad de
esta salvacién liberadora y humanizadora. Esto significa que la evangeliza-
cién-catequesis posee necesariamente también una funcién de promocién y
de liberacién del hombre. La comunidad cristiana no puede, por lo tanto,
separar su compromiso de evangelizar de aquel de promover una educacién
liberadora y humanizadora para todos los hombres, en particular para los
pobres y marginados.

Asi pues, la accién evangelizadora-catequética de la comunidad cristiana
no puede realizarse, de modo adecuado, si no pone en acto los procesos edu-
cativos de liberacién y de humanizacién. Ella no se identifica con los pro-
cesos educativos, pero los implica necesariamente [ < EDUCACION].

Y esto por la misma dindmica de la fe, enteramente orientada hacia la
ortopraxis en un horizonte escatolégico de esperanza. La educacién de las
generaciones en crecimiento, como también la educacién permanente de los
adultos, atin permaneciendo una educacién auténticamente humana, llega a
ser una educacién cristiana, porque es una educacién a partir de la fe, una
educacién a la cual la educacién cristiana ofrece horizontes de significado, mo-
tivos, impulsos, y, sobre todo, su finalidad dltima, la salvacién y la santidad
cristiana, el seguimiento y la imitacién de Cristo, que les dan su sentido pro-
fundo y definitivo.

Con otras palabras, la educacién queda incluida en un proceso pastoral,
cuya finalidad suprema es la salvacién cristiana, entendida en su significado
més amplio.

1.2. La evangelizacion-catequesis como proceso educativo
de maduracién de la fe, de conversion en un mundo secularizado

El anuncio-testimonio de la accién salvifica-liberadora de Dios en Cristo
y del mensaje en ella contenido, asi como la interpretacién de la realidad
y de la vida a la luz de tal acontecimiento y mensaje, son dirigidos a hom-
bres (j6venes y adultos), inmersos de hecho en procesos de socializacién y
de inculturacién, dentro de los cuales se deberia poner en acto un proceso
educativo critico, liberador y humanizador, dirigido a lograr su maduracién
humana en un horizonte de fe. Ahora bien, la opcién global de fe, que el
primer anuncio tiene el fin de suscitar y la catequesis debe después explicitar
hasta que impregne toda la vida del creyente, si de una parte es don de
Dios, de la otra, en su realidad de acto humano, estd sujeta a todos los con-
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dicionamientos de una eleccion humana. Se sabe, de hecho, que la libertad
humana y el sentido de responsabilidad son dotes que el hombre posee sélo
germinalmente; dotes que cada uno debe hacer madurar gradualmente me-
diante la educacién; dotes que, no cultivadas, se deterioran.

Por lo tanto, en cuanto acto humano, la opcién global de fe tiene nece-
sidad de madurar a través de los procesos educativos de los cuales hemos
hablado. En este sentido, se puede hablar de educacién de la fe; se trata,
no obstante, de una educacién de la fe s6lo indirecta. Las opciones de fe de
los cristianos, como individuos y como comunidad, serdn cada vez més libres
y responsables, cada vez mis maduras, cuanto mds humanamente maduros
sean los cristianos que las realizan y las comunidades donde ellos viven su
experiencia de fe.

Tal educacién del cristiano, tal maduracién indirecta de su fe o de todo
su ser cristiano tienen lugar hoy en un mundo ampliamente secularizado e
ideolégicamente pluralista, y no en un ambiente de «cristiandad». Este hecho
impone a las comunidades cristianas y a la Iglesia universal opciones nuevas
y valientes, también en el campo de la educacién y de la pedagogia.

El argumento, sin embargo, es demasiado arduo, y exige un tratamiento
aparte. Digamos, por ahora, que la Iglesia debe preocuparse de formar per-
sonas y comunidades cristianas maduras; los cristianos, cada uno segiin su
competencia y carisma, deben comprometerse en las estructuras e institucio-
nes educativas existentes o proyectar otras nuevas, no tanto para que sirvan
como instrumento de evangelizacién-catequesis, sino para convertirlas, bajo
la inspiracién de la fe, en instrumentos de auténtica educacién critica, huma-
nizadora y liberadora en el horizonte de la fe [ - crisTiANO].

2. CONSECUENCIAS OPERATIVAS
2.1. Evangelizacion de los cristianos anagraficamente tales

La generalizacién indiscriminada del bautismo de los nifios, ya denuncia-
da por Dom Cabrol a principios de siglo, y la concesién del matrimonio-sa-
cramento a gente incrédula o sin preparacién, si bien bautizada, y con una
prictica religiosa (misa-confesién) muy irregular, se han manifestado como
«con-causas» del bajo nivel de vida cristiana de nuestras comunidades ecle-
siales. En efecto, muchos de sus miembros (bautizados, confirmados, que se
casan por la iglesia, que exigen la sepultura religiosa para sus difuntos y tie-
nen todavia una cierta préctica cultual) no se han convertido nunca verda-
deramente al cristianismo, es decir, no han definido de modo explicito su op-
cién global de fe. Por lo tanto, deben ser evangelizados, aunque hayan sido
ya sacramentalizados.

El haber dirigido la Iglesia la mayor parte de sus esfuerzos hacia la ca-
tequesis escolar (por tanto, de los niiios y adolescentes), realizada frecuen-
temente de modo inadecuado, y el haber, en consecuencia, olvidado frecuen-
temente la evangelizacién de los adultos, en una época en la cual las viejas
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estructuras pensadas para tal fin (ijlas catequesis dominicales en la iglesia-
parroquial!) han ido desapareciendo, constituyen otra deficiencia macroscé-
pica de nuestra pastoral evangelizadora. Tal deficiencia ha sido puesta de
relieve también en las recientes experiencias catecumenales.

El impulso renovador dado por el Concilio Vaticano II a toda la pastoral
eclesial y, en especial, la promocién del catecumenado, han contribuido a
evidenciar otra grave deficiencia: la escasa capacidad de la parroquia-ins-
titucién, sea para realizar una auténtica accién kerygmética entre su misma
poblacién (sacramentalizada pero todavia no verdaderamente convertida), sea
para actuar, con la ayuda de sus estructuras tradicionales, una verdadera for-
macién cristiana de los eventuales convertidos.

Como consecuencia, ha surgido la necesidad de crear comunidades nue-
vas, dotadas de una fuerte carga misionera, con dimensiones reducidas res-
pecto a aquéllas, con frecuencia enormes, de las parroquias urbanas tradi-
cionales. En estas nuevas y verdaderas comunidades eclesiales, los neoconver-
tidos deberian poder encontrar aquel ambiente humano y evangélico, nece-
sario para realizar una maduracién de su fe. Los llamados grupos esponté-
neos, las comunidades de base, dentro o fuera de la institucién parroquial
(y alguna vez en oposicién a ella), a pesar de sus intemperancias, expresan,
quizd, la exigencia de un servicio kerygmético y catecumenal para la forma-
cién cristiana de sus miembros. Por lo tanto, no tienen por qué ser aban-
donadas o combatidas, deben ser, mds bien, rescatadas.

Una de las consecuencias mds evidentes de toda esta situacién eclesial
deficitaria es, quizé, la falta de una verdadera conciencia eclesial, la falta del
sentido de pertenencia a la Iglesia como comunidad de salvados en Cristo,
inserta en el mundo, pero en camino hacia una realizacién definitiva.

La religiosidad de estos cristianos bautizados, pero no convertidos, es,
fuera de algunos empefios exteriores impuestos por la institucién eclesidstica,
casi exclusivamente individual; no existe ninguna participacién dindmica en
la vida de la comunidad. Y esto ocurre también porque, al menos en las
iglesias tradicionales, el aspecto comunitario no siempre es visible.

2.2. Componentes de un itinerario de maduracion en la fe
(= educacién en la fe)

a) Los componentes personales de la maduracidn en la fe

— La opcién global de fe

Existen paises que se encuentran de frente a una masa imponente de
bautizados en la infancia, confirmados y que han hecho la primera comu-
nién, instruidos en la religién durante el periodo de escolaridad, mas o me-
nos practicantes; pero que no han sido nunca evangelizados, y, en conse-
cuencia, nunca verdaderamente convertidos.

La tarea principal de la Iglesia es la de evangelizarles, anunciarles el ke-
rygma, ayudarles a madurar una opcién global de fe.
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Es una cosa evidente: al inicio de la vida cristiana est4 la fe o la conver-
sién o la metdnoia (son todos términos equivalentes). Es verdad que la fe es
un don de Dios, pero también es un gesto libre y responsable del hombre. Y
también es verdad que el don de Dios se comunica al hombre segiin el mé-
dulo humano: Dios pide al hombre s6lo aquello que el hombre le puede dar.
La libertad y la capacidad de responsabilidad cambian en el hombre segiin
la edad (muchacho, adolescente, hombre adulto, persona anciana aquejada de
arteriosclerosis), la situacién psicol6gica y sociocultural de los sujetos. Por lo
tanto, no se puede pedir a todos el mismo tipo de opcién global de fe,
en cuanto a libertad y responsabilidad: lo que se pide al hombre adulto y
normal no se puede pedir al muchacho o al disminuido o a la persona en
condiciones de vida subhumanas [ - HOMBRE].

No obstante, podemos afirmar que, en el orden dindmico, la opcién glo-
bal de fe, por muy tenue que pueda ser en sus componentes de libertad y
responsabilidad, es considerada siempre como la meta del kerygma y la con-
dicién absoluta de cualquier accién pastoral ulterior que tiende a la madu-
racién del cristiano, bautizado en tierna edad.

— De la opcién global de fe al proyecto de vida inspirado desde la fe

La opcién global de fe es sélo el inicio de la conversién, entendida como
metdnoia. La conversién es un proceso que tiene su punto de partida en la
opcién global de fe y su punto de llegada en la construccién de un proyecto
general de vida, inspirado desde la fe (que asuma las expectativas, las es-
peranzas, las aspiraciones auténticamente humanas que el hombre de nues-
tro tiempo cultiva en su espiritu). S6lo cuando la fe se convierte en proyecto
de vida logra su maduracién.

Una persona madura es aquella que ha logrado crear una profunda in-
tegracién en su conducta, unificando los componentes elementales en una
estructura orgdnica. Una de las condiciones més importantes, mejor, la con-
dicién primera para la realizacién de esta integracién de la personalidad, est4
constituida por la presencia de un proyecto general de vida, que asuma las
aspiraciones auténticamente humanas de la persona.

El hombre, que, movido por la gracia, se ha convertido, es decir, ha
realizado la opcién global de fe, no por esto ha efectuado una unificacién
profunda de su personalidad. Al contrario, muchas veces la fe provoca des-
concierto, tanto en el campo del pensamiento como en el campo de la con-
ducta préctica.

La fe no puede permanecer en esta situacién precaria y conflictual. Es
indispensable que el convertido, en el horizonte de la sabiduria que le pro-
viene de la fe, logre hacer una eleccién entre las aspiraciones, las esperanzas
y los deseos que €l ha cultivado hasta ahora. Se trata de un trabajo largo
de reconstruccién de si mismo y del propio proyecto de vida, donde todo lo
que es auténticamente humano encuentre su puesto justo, donde la jerarquia
de los valores sea salvada.

Este trabajo dificilmente puede ser realizado en solitario. La necesidad
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de una comunidad educativa —y por lo tanto madura—, que siga al con-
vertido en su fatigoso proceso de construccién de un proyecto de vida ins-
pirado en la fe, parece una cosa evidente. Volveremos més adelante sobre
el argumento. :

— De la opcibn global de fe a la adquisicién de actitudes cristianas

Convertirse no significa solamente responder que si a la invitacién del
Padre, aceptar a Cristo, haciendo una opcién global de fe; convertirse sig-
nifica también saber traducir en la prictica los compromisos que provienen
de la propia eleccién. Cuando la opcién global de fe se ha transformado en
proyecto cristiano de vida, no por eso se ha colmado todo el vacfo que existe
entre las aspiraciones-esperanzas y la conducta efectiva. El itinerario de la
maduracién en la fe implica todavia un trabajo largo y fatigoso de adqui-
sicién de actitudes cristianas.

Por actitudes cristianas entendemos aquellas disposiciones permanentes o
estructuras dindmicas, que orientan al sujeto a valorar o a actuar constan-
temente, con facilidad y satisfaccién, sin disensiones interiores y sin ansias,
segin los objetivos remotos o inmediatos, contenidos en el proyecto de vida
inspirado en la fe. Conseguir actitudes cristianas significa elaborar un trabajo
de aprendizaje de la vida cristiana.

Hay que notar que el objetivo final de tal trabajo no estd en la asimilacién
de un modelo de conducta preexistente, ni en el adaptarse a un tipo de cul-
tura o en el integrarse en un sistema, provistos de la etiqueta cristiana. Con-
siste, en cambio, partiendo de la base de aquellos «rasgos positivos» de la
personalidad que todo hombre maduro deberia poseer, en promover en el
cristiano aquella compleja estructura dindmica que le capacita para inventar,
en las concretas circunstancias de la vida, aquellas actitudes y aquellas con-
ductas que realicen efectivamente su proyecto de vida.

La necesidad de la accién educativa de una comunidad madura, para la
realizacién de este largo y fatigoso itinerario, es algo que salta a la vista
[ < COMUNIDAD EDUCATIVA].

— Itinerario de maduracién en la fe y sacramentos

Existen dos procesos profundamente relacionados e interdependientes: el
paso de la opcién global de fe a la construccién de un proyecto general de
vida, inspirado en la fe y que abarca las aspiraciones auténticamente huma-
nas del neoconvertido; la adquisicién de las actitudes cristianas para poder
traducir en la praxis el proyecto de vida. Estos procesos deben coexistir con-
tempordneamente. Su progreso unitario constituye el itinerario de madura-
ci6n en la fe.

Este itinerario, ademds de ser, como hemos dicho, largo y fatigoso, es
llevado a cabo —no debemos olvidarlo— por convertidos ya bautizados, es
decir, por personas que han recibido en el pasado algunos sacramentos. Cabe
la tentacién de, una vez que ellos han hecho la opcién global de -fe, reinse-
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rirlos rdpida y plenamente en la prictica sacramental: misa dominical, con-
fesién, comunién, etc. Estamos convencidos de que tal praxis pastoral seria
un error por diversos motivos.

Ante todo, su conversién es global e inicial. Se han adherido a Cristo,
han aceptado someter al Sefior su pensamiento y su vida. No han precisado,
sin embargo, todo el alcance de tal empefio. Deben todavia ser ayudados a
transformar la opcién global en un proyecto de vida; deben adquirir aque-
llas estructuras dindmicas cristianas que garantizardn una realizacién creativa
de su proyecto de vida. Para esto necesitan tiempo. La practica sacramental
(misa dominical, confesién y comunién), para que no se convierta en pura
formalidad, simbolo sin contenido, debe ser uno de los puntos de llegada de
la formacién precedente, debe entrar en el proyecto de vida a través de
una eleccién libre y responsable.

Existe también otro motivo no menos importante. La praxis sacramental,
tal como es generalmente vivida en una parroquia tradicional, no los ayudara
a descubrir el verdadero significado religioso y comunitario; al contrario,
podria servir méds de obsticulo que de ayuda para la maduracién de su
opcién de fe.

Por lo tanto, se impone la necesidad de no introducirlos rdpidamente en
la comunidad parroquial (que, muchas veces, es una comunidad més de nom-
bre que de hecho), sino en una comunidad més pequeiia, que sea verdade-
ramente tal, posiblemente parte de la parroquia o teniendo caractenstxcas
particulares, de las cuales hablaremos mds adelante.

En esta comunidad su formacién cristiana no excluye, de hecho, una
iniciacién litirgica (por €j., celebracion de la Palabra, celebraciones peniten-
ciales, ritos simbélicos, etc.), mds bien la requiere, con tal que no sea aquélla
propiamente sacramental. A ésta los neoconvertidos deberdn llegar sélo des-
pués de un cierto tiempo, es decir, cuando estén convenientemente prepara-
dos para ella.

b) El componente comunitario de la maduracién en la fe

En las péaginas precedentes hemos hecho continua referencia al elemento
comunitario de este itinerario de maduracién en la fe, en el sentido de una
insistencia sobre la necesidad de una comunidad especial, diversa de aquélla
de la parroquia-institucién, que prestase atenci6én a estos neoconvertidos y
los siguiera en el proceso de maduracién hasta una plena insercién en la
comunidad de los fieles. Ha llegado el momento de preguntarnos cuéles deben
ser las condiciones para que esta comunidad sea un ambiente apto para la
realizacion de este itinerario de maduracién en la fe.

— La pequefia comunidad evangelizadora

Ante todo, no puede ser una comunidad demasiado grande. Seria una
comunidad sélo juridicamente, pero no en la realidad. Por esta razén, no
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puede ser la parroquia tradicional que, ademés, estd ocupada en una serie
de tareas administrativas, que dejarian demasiado poco espacio para esta
accién fuertemente comprometida e individualizada.

Deben ser, en cambio, pequefias comunidades, en las cuales el elemento
«comunién» entre los miembros sea evidente: podrian ser grupos espon-
tdneos o comunidades de base. No por esto la parroquia vendria excluida
de esta obra de evangelizacién. Ella tendria la tarea de promover el naci-
miento de tales grupos o comunidades; o bien, de aceptarlos, en el caso de
que hubieran surgido espontdneamente en ella.

Aqui, sin embargo, tenemos que evitar un gran equivoco. Cuando ha-
blamos de grupos espontédneos o de comunidades de base entendemos grupos
de cristianos convertidos, que han recorrido ya un buen trecho de su camino
de maduracién en la fe, y que se empefian en una accién de testimonio evan-
gelizador. Estd claro que un grupo espontdneo, formado por cristianos y
no cristianos, que tiene como finalidad una accién de liberacién humana en
un determinado contexto social y politico, es ciertamente una pequefia co-
munidad, tiene una validez humana y cristiana, puede y debe ser promovida
y ayudada por la parroquia. No es, sin embargo, la pequefia comunidad evan-
gelizadora de la cual queremos hablar, porque no nos parece el ambiente
apropiado en el cual hacer madurar la opcién global de fe de los neocon-
vertidos.

No excluimos que, una vez que su fe haya madurado, éstos puedan for-
mar también parte de tales grupos, o ser, incluso, sus promotores. Sin em-
bargo, en el proceso de maduracién en la fe, necesitan otro tipo de pequeiia
comunidad: una comunidad en la cual la preocupacién de una profundiza-
cién de la fe, como opci6én y como contenido, sea puesta en prictica or-
gnicamente, en un gradual clima de oracién y de compromiso por los
hermanos. No excluimos de estas comunidades la dimensién de los herma-
nos necesitados y marginados; tal dimensién no puede ser tnica, ni siquiera
la principal, sino que es integrada en el complejo trabajo de adquisicién de
las actitudes cristianas en todos los sectores de la existencia.
as

— La comunidad del didlogo

Parece que una de las condiciones principales, para que una comunidad
pueda ejercer una funcién formativa sobre sus- miembros, sea el didlogo. En
el caso de los neoconvertidos, el diélogo, entendido de modo adecuado, pa-
rece ser la dnica via para un crecimiento auténtico del cristiano, para evi-
tar la detencién de su itinerario de maduracién en la fe en etapas infantiles
o adolescentes, quizd bajo el engafioso pretexto de la obediencia o del res-
peto a las praxis tradicionales.

En una comunidad hay «didlogo», cuando éste impregna todas las relacio-
nes interpersonales como actitud, como comunicacién y como colaboracién.

1) La actitud de didlogo—Esta se identifica, en dltimo término, con la
apertura y la aceptacién de la persona del otro, y se realiza, en concreto,
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cuando uno sabe entrar en contacto con él, y de frente a un comportamiento
(cualquiera que sea), se es capaz de responder (de forma verbal o no) con
franqueza y sinceridad, sin incluir en esta respuesta un juicio (positivo o
negativo) sobre la persona. Esta capacidad de didlogo como actitud esti en
intima dependencia de uno de los rasgos mds caracteristicos de la persona
madura, aquél de la seguridad en si mismo, que libra de la necesidad com-
pulsiva de defensa.

Por esto la comunidad que acoge al neoconvertido debe poseer cristianos

humanamente maduros; ademas, todos sus miembros deben esforzarse en
conseguir esta capacidad de didlogo como actitud.

2) El didlogo como comunicacién.—Es posible, gracias a la aptitud pre-
cedente. Aceptando y estimando la persona del otro, es posible comunicar
con é€l, es decir, poner en accién un proceso mediante el cual se transmite
al otro un conocimiento, una informacién, un estado emocional, realizando
con él una verdadera relacién interpersonal.

La posibilidad de una auténtica comunicacién es importantisima en este
periodo de la formacién cristiana y de maduracién en la fe, porque es, sobre
todo, mediante una comunicacién vital y existencial como los cristianos,
miembros de la comunidad, impiden al neoconvertido sentirse marginado,
poniéndole, al contrario, en grado de asimilar los contenidos del mensaje
cristiano y aquellos comportamientos que formardn lentamente en él las ac-
titudes cristianas, haciéndole asi cada vez mds maduro en su fe.

3) El didlogo como colaboracion.—Se trata de un corolario de las dos
disposiciones precedentes. Aqui se habla de colaboracién para la realizacién
de una meta comidn: son hermanos en tensién y en camino hacia una con-
versién siempre mayor a Cristo. El que estd mas adelante, no por eso est4
en una situacién de privilegio, sino de mayor empefio y de servicio hacia
el otro.

Una colaboracién en actitud de didlogo significa establecer una relacién
humana, en la cual las personas estén totalmente disponibles la una para la
otra, y, al mismo tiempo, prontas a ser modificadas por la relacién misma.
En esta obra de conversién cristiana todos dan y todos reciben, y asi la
comunidad crece en comunién.

— Comunidad en la cual se actia una maduracién de la fe
en dimensién catecumenal

De todo lo que hemos dicho resulta —al menos lo creemos— que estas
comunidades realizan, aunque en una situacién diversa de aquélla en la que
se encontraba la Iglesia del siglo tercero, el principio inspirador de los
grupos catecumenales. Entonces quien era admitido al catecumenado forma-
ba ya parte de la comunidad cristiana (era un cristiano), incluso no perte-
neciendo todavia a aquélla de los fieles. Lo que significa que dentro de la
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comunidad cristiana coexistian en plena armonia dos comunidades: una for-
mada exclusivamente de fieles, y la otra, aquella catecumenal, formada por
los fieles (los «garantes» o padrinos, los «doctores» o catequistas) y por los
catectimenos.

Las comunidades que hemos descrito en las paginas precedentes, a pesar
de ser s6lo de bautizados (de los cuales, sin embargo, una parte, como los
catectimenos del siglo 111, son neocateciimenos en la fe), realizan el espiritu
que animaba las antiguas comunidades catecumenales, por lo tanto justamen-
te se pueden considerar como las verdaderas herederas de aquéllas.

— ¢Y los grupos institucionales?

Una parroquia posee hoy toda una serie de instituciones tradicionales
(pensamos en los grupos juveniles, en las miiltiples asociaciones religiosas, en
aquéllas de A. C., etc.), dentro de las cuales existen cristianos que han rati-
ficado su bautismo con una opcién de fe consciente y responsable. Algunos
son cristianos ya maduros en la fe, capaces de didlogo, animados por espi-
ritu misionero.

Creemos que estos grupos ya existentes pueden colaborar en la forma-
cién de las comunidades cristianas en su dimensién catecumenal, sea llegando
a ser ellos mismos comunidades catecumenales, sea dando cristianos madu-
ros a otras comunidades catecumenales en via de formacién.

3. CONCLUSION

Hoy el sentimiento de pertenecer a la Iglesia se ha debilitado o ha lle-
gado a ser casi inexistente en muchos cristianos. Parece que tal sentimiento
sea notablemente importante, como condicién psicosociolégica de una vida
religiosa en un mundo descristianizado y secularizado.

Estamos convencidos de que uno de los caminos que se deben recorrer,
para devolver a los cristianos un sentido vivo de pertenencia a la Iglesia,
que alcance, en el mejor de los casos, la identificacién con el grupo eclesial,
sea la creacién de estas pequefias comunidades de dimensién catecumenal, en
las cuales los neoconvertidos puedan recorrer el largo y fatigoso itinerario
de maduracién de la opcién global de fe. No basta provocar conversiones;
es necesario ayudar a los convertidos a madurar en su fe. Parece que la via
sefialada tiene buenas posibilidades de éxito.
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capitulo cuatro

ENSENANZA DE LA RELIGION Y EVANGELIZACION
JOSEPH GEVAERT

Algunas precisiones.

El pluralismo religioso.

La exigencia de la escuela educativa.

La ER como materia escolar.

Crear posibilidades reales para organizar la vida segiin la fe.
Ensefianza de la religién y evangelizacién.

Ensefianza de la religién y pastoral escolar.

NOmARUN~

1. ALGUNAS PRECISIONES

Hoy existe un consenso bastante difundido sobre el hecho de que la en-
sefianza de la religion (= ER) en la escuela catélica, como en la estatal,
no puede identificarse simplemente con un curso de catequesis en sentido
estricto, orientado a formar a los miembros de la Iglesia o a los catectimenos
que tienen la intencién de hacerse cristianos. El problema, amplia y apasio-
nadamente discutido por lo que se refiere a la ER en las escuelas estatales,
y resuelto de modo satisfactorio en el documento del Sinodo nacional de las
diécesis alemanas, ha sido también profundamente examinado en cuanto a las
escuelas catdlicas.

La vuelta a este problema se justifica por el hecho de que no pocos
sacerdotes y laicos tienden atin a considerar la hora de religién como la rea-
lizacién de la catequesis eclesial en sentido estricto. Querrian considerarla
todavia como el modo obvio e indiscutido de cumplir el mandato eclesial de
formar en la madurez de la fe a los jévenes bautizados. Actitud que, luego,
en la préictica de la clase, se traduce en amargas desilusiones y clamorosos
fracasos educativos. O bien viven con la idea de que la estructuracién es-
colar de la ER es, en el fondo, una traicién de su cardcter catequistico, y,
en general, una renuncia de la escuela catdlica a su misién evangelizadora.
Por otra parte, aun reconociendo el cardcter particular y relativamente di-
verso de la ER respecto a la catequesis eclesial, muchos tienen dificultad en
situarla concretamente tanto en la relacién con los fines educativos como con
la misién evangelizadora de la escuela catélica.

Dedicando nuestra atencién sélo al tema de la ER en la escuela catélica,
es indispensable precisar, antes de nada, que el problema de la educacién
cristiana y de la evangelizacién en la escuela catélica es mucho méas amplio
y complejo. La ER (las dos o tres horas semanales de religién, obligatorias,
insertadas en el horario escolar), aunque muy relevante e indispensable, cons-
tituye s6lo un aspecto limitado. Sin exagerar, se puede afirmar que la or-
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ganizacién cristiana global de la escuela catélica es més determinante que el
solo curso de religién. El proceso educativo completo, en teoria y sobre todo
en la practica, debe basarse en Jesucristo. Todas las actividades de ense-
fianza y de formacién deben, en un cierto sentido, contribuir a la formacién
cristiana. Son particularmente significativas las relaciones educativas entre
profesores y alumnos, como también la colaboracién con las familias y con
las parroquias. Ya, desde ahora, hay que decir también que, en el cuadro
de la escuela catélica, puede y también debe haber espacio para actividades
de verdadera catequesis eclesial o catecumenal, fuera del horario escolar
y en condiciones de libertad.

S6lo en el contexto de esta catolicidad operativa que se conctreta en todo
el enfoque educativo de la escuela catdlica, puede también plantearse con
serenidad el problema de la ER y su relativo aporte a la evangelizacién. De
lo contrario, la ER es un algo aislado, como desgraciadamente sucede en las
escuelas estatales, donde no esti sostenida por un proyecto educativo com-
pleto de inspiracién cristiana.

En todo caso, es necesario un gran realismo para no formular, en relacién
con la ER, expectativas que ésta de ninguna forma puede satisfacer.

2. EL PLURALISMO RELIGIOSO

Un primer hecho determinante por el que la ER escolar no puede iden-
tificarse simplemente con la catequesis eclesial estd constituido por el plura-
lismo religioso que, de hecho, incide profundamente sobre la escuela caté-
lica; y, en general, por la situacién misionera en que ésta se encuentra.

a) La incidencia del pluralismo religioso se manifiesta, ante todo, en
el sector de los padres que confian la educacién de los propios hijos a la
escuela catélica. Indudablemente, hay también padres que se dejan guiar
por convicciones de fe, deseando una educacién escolar que, por lo menos,
no sea dafiosa 0 en contraste con la fe de los hijos. Muchos no se guian por
el motivo explicito de la formaci6én religiosa y cristiana. Muchos en la vida
personal no son cristianos practicantes, o estdn sélo vagamente ligados a
la Iglesia. Algunos ni siquiera son creyentes [ <" CRISTIANO].

Todo esto sirve para indicar que también el contrato educativo entre los
padres y la escuela catdlica es diverso respecto a otros tiempos. Téacitamente
se acepta, por parte de las escuelas catélicas, que también los motivos pura-
mente educativos, humanisticos y éticos, son un fundamento suficiente para
participar en la escuela catélica. Se acepta, de hecho, que los alumnos no
vengan, en principio, en vista de la educacién catequistica o para la educa-
cién explicita como miembros de la Iglesia.

En concreto, pues, las escuelas catblicas ya no existen, en primer lugar
y para todos los alumnos, como practicum de vida cristiana. Se encuentran
situadas de diverso modo respecto a la evangelizacién de la Iglesia
[ < IGLESIA].
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b) El pluralismo religioso de los alumnos no es diverso del de los
padres. También esto constituye un problema fundamental para quien qui-
siera organizar la ER como catequesis eclesial en el sentido estricto de
la palabra.

La mayor parte de los alumnos que en Europa asisten a la escuela ca-
télica estdn bautizados, aunque el niimero de los no bautizados estd en ré-
pido aumento. Esto no significa, sin embargo, que estos alumnos sean «ca-
télicos» por opcién personal. Tratarlos a todos indistintamente como perso-
nas que ya han hecho la opcién de adherirse personalmente a Cristo y de
organizar su vida segiin sus ensefianzas seria un error educativo y pastoral.

c) Por honradez, hay que hablar también del pluralismo religioso de los
educadores. Entre los educadores y los profesores se encuentran personas
que ya no practican o que no estdn de acuerdo con ciertas ensefianzas ofi-
ciales de la Iglesia. Este fenémeno causa grandes problemas a los respon-
sables de la realizacién de un proyecto educativo, respecto al cual, al menos
interiormente, formulan reservas y toman distancias.

Este conjunto de datos manifiesta hasta qué punto —al menos en Europa—
la escuela catdlica trabaja, en este momento, en una situacién de misién.
Es necesario tener el valor de reconocer con realismo que la «misién» ya
estd dentro de la escuela cat6lica. Ademds, el hecho de que todos estos alum-
nos, con una actitud tan diferente respecto a la fe, se rednan en el curso
obligatorio de religién constituye, pricticamente, un problema insuperable
para aquéllos que querrian organizar este curso como una rigida catequesis
para los miembros practicantes de la Iglesia.

3. LA EXIGENCIA DE LA ESCUELA EDUCATIVA

Un segundo hecho incide profundamente sobre la naturaleza y sobre la
organizacién de la ER escolar. El hecho de que la ER se inserte en el plan
didictico de la escuela hace que la misma ER deba respetar lealmente los
objetivos y los métodos de la escuela como escuela. También el documento
vaticano sobre la escuela catdlica afirma que «para comprender profunda-
mente cudl es la misién especifica de la Escuela catdlica, es oportuno hacer
referencia al concepto de “escuela”, precisando que, si no es “escuela” y
no reproduce los elementos caracterizadores de la escuela, no puede ser es-
cuela “catélica”» (n. 25). :

Tal principio evoca numerosos problemas de fondo que el espacio de
que disponemos no permite desarrollar completamente. En concreto, aplica-
do a la ER, el principio del respeto de la figura auténoma y secular de la
escuela significa: 1) que la religién cristiana se estudia dentro del horario
escolar no sélo porque se trata de una escuela catélica, sino también porque
la madurez humana, cultural y social, que se debe alcanzar a través de la
escuela, lo requiere; 2) que el estudio de la religién se haga, en todo caso,
como contribucién a la consecucién de los objetivos educativos de la escuela;
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3) que en el estudio de la religién cristiana se usen métodos de aprendizaje
y formas de experiencia que, en general, se armonizan con el aprendizaje
escolar.

En particular, se plantea la cuestién de cudles son los objetivos educa-
tivos de la escuela moderna. Sin agotar este amplio y complejo problema,
se puede detectar una sustancial concordancia sobre tres puntos, que, tanto
el documento sobre la escuela catélica como varios estudiosos catélicos, han
puesto de manifiesto:

— La escuela educativa moderna es «lugar de formacién integral a tra-
vés de la asimilacién sistemética y critica de la cultura [...], lugar privile-
giado de promocién integral mediante el encuentro vivo y vital con el pa-
trimonio cultural» (n. 26).

Para nuestros fines, es decir, para clarificar la distincién entre ER y ca-
tequesis con referencia a la escuela catdlica, es mds importante subrayar que
de la escuela educativa se espera, ante todo, una mediacién seria y profunda
de la dimensién cristiana y religiosa de la cultura occidental (pasada y pre-
sente). Para comprender la cultura en la que se vive y a los hombres cre-
yentes cristianos con los que hay que construir la sociedad del maiiana, es
indispensable remontarse, mds alld del impacto histérico del cristianismo,
hacia la fe cristiana que es la fuente de una gran presencia en todos los
dmbitos de la cultura. La madurez del joven que deja la escuela presupone
precisamente que tenga un conocimiento cualificado de lo que es la dimen-
sién religiosa de la existencia, y, en particular, de la fe cristiana [ < CULTURA].

— En segundo lugar, la escuela moderna tiende no s6lo a la formacién
de la inteligencia cientifica, sino también a la formacién personal del alum-
no, a la posibilidad de realizarse como ser humano a través del estudio de
las principales dimensiones de la cultura. La identidad personal estd particu-
larmente conectada con los grandes interrogantes existenciales que se con-
centran en torno al problema del sentido dltimo de la existencia humana.

— En tercer lugar, la escuela moderna cuida una transmisi6én cultural
que forma una actitud critica y socialmente comprometida. No se trata de
adoctrinar en un particular patrimonio cultural o en una forma concreta de
sociedad existente, sino de formar personalidades suficientemente criticas
como para poder escoger fundadamente los elementos culturales necesarios
para la construccién de un mundo més humano. Adem4s, la escuela moder-
na es sensible a la importancia humana y social de todas las dimensiones
culturales que se estudian.

Antes de pasar a una breve ilustracién del modo en el que estas carac-
teristicas de la escuela educativa moderna se concretan en la ER escolar,
conviene llamar inmediatamente la atencién sobre el hecho que son muy
diferentes entre si los objetivos de la asignatura de religién, en cuanto con-
trlbucién a la consecucién de los objetivos educativos de la escuela, y los
objetivos de una catequesis en sentido estricto, orientada, ante todo, a la
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formacién de los que se profesan miembros de la Iglesia. Por tanto, desde
el punto de vista de la escuela como tal, no es ciertamente evidente que
tenga sentido incluir en el horario una o dos horas semanales de catequesis
catecumenal; como, por otra parte, desde el punto de vista de la formacién
estrictamente catequistica, es dudoso que el horario escolar sea un lugar
verdaderamente adaptado. Quizds por esta razdn, en los tltimos afios, los
documentos oficiales de la Iglesia han insistido con una cierta frecuencia
sobre el hecho de que el lugar apropiado para la catequesis es la comunidad
de fe (la parroquia) y la familia, y, secundariamente, otros ambientes.

4. LA ER COMO MATERIA ESCOLAR

Si la ER quiere tener un puesto en el horario escolar y tener caricter
obligatorio para todos los alumnos, en el pleno respeto del indiscutible plu-
ralismo ante la fe cristiana, es indispensable que la ER asuma la modalidad
de una verdadera y auténtica materia escolar. Para realizar su enfoque es-
colar, no es necesario fijarse, ante todo, en el modelo de la formacién cate-
cumenal, sino en las otras materias escolares.

a) Insistir en que la ER debe tener el cardcter de una auténtica materia
escolar significa, ante todo, que la formacién del alumno se realiza a través
del duro trabajo de estudio, es decir, a través del aprendizaje cualificado de
una gran dimensién cultural existente.

Un estudio culturalmente cualificado del cristianismo requiere, por tanto,
la explotacién sistemdtica y orgdnica de las principales dimensiones de la
realidad cristiana. En concreto: 1) la dimensién doctrinal o cognitiva, por
ejemplo, el credo; 2) la dimensién ética; 3) la dimensién de la experiencia
religiosa y de los grandes interrogantes existenciales; 4) la dimensién ecle-
sial o comunitaria; 5) la dimensién litdrgica y la oracién personal; 6) la
dimensidn social y caritativa.

Varias de estas dimensiones tienen aspectos y componentes de naturaleza
experiencial que se pueden aprender solamente en la participacién personal
dentro de la vida cristiana. Esto, sin duda, constituye un limite para la ini-
ciacién escolar en materia religiosa.

Realizarse como una verdadera materia escolar significa también tener
objetivos claros y bien circunscritos, contenidos cuidadosamente selecciona-
dos, una equilibrada programacién para cada afio, para los diversos ciclos,
para los diversos tipos de escuela, estudio sistemdtico y orgénico.

Las ciencias de referencia (teologia, ciencias de la religién, antropologia)
determinan simultdneamente la aproximacién al estudio del cristianismo. Los
lenguajes, los métodos y los medios de aprendizaje son aquéllos que pueden
tener un lugar en la escuela.

La programacién debe ser también extremamente realista y tener en cuen-
ta que en el reducido espacio de dos horas semanales no es posible un es-
tudio exhaustivo de todos los temas relacionados con el cristianismo. En
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general, serd aconsejable recurrir al estudio de temas representativos, perte-
necientes a las dimensiones constitutivas del cristianismo.

b) La ER como materia escolar debe, sin embargo, formar al alumno,
y no sélo llenarlo de nociones objetivas.

Las grandes lineas y orientaciones de esta formacién estdn ya trazadas
por los objetivos de la escuela como tal: exploracién cualificada del pa-
trimonio cultural; particular atencién a los problemas antropolégicos que
se relacionan con la identidad fundamental del alumno; sensibilidad por
las consecuencias vitales y sociales.

Maés especificamente, la formacién religiosa y cristiana implica que el
alumno llegue, a través del estudio cualificado, a comprender, de algiin modo,
qué es la dimensién religiosa de la existencia, cudles son los puntos neurdl-
gicos de la fe cristiana, c6mo tal dimensién religiosa influye en la vida y en
la sociedad.

Con este tipo de estudio, el alumno puede situar correctamente las gran-
des dimensiones de la cultura y de la historia, y se le ofrece también la po-
sibilidad de aclarar el propio punto de vista. Andlogamente, el estudio de
la dimensién religiosa concretada en el cristianismo permite al alumno com-
prender esta dimensién de la existencia, apreciar su importancia para la
vida y para el mundo, colaborar con cristianos creyentes en la organizacién
de lo civil, tomar una posicién personal frente a la fe cristiana.

5. CREAR POSIBILIDADES REALES
PARA ORGANIZAR LA VIDA SEGUN LA FE

Aunque la ER escolar no trata primariamente a los alumnos como miem-
bros de la Iglesia, se produciria, no obstante, un inaceptable dualismo en
el caso de que tal ER se limitase solamente al objetivo de una cualificada
transmisién cultural con fines de formacién humanistica general.

Tratdndose de una escuela catélica o cristiana, la dimensién «escuela»
y la dimensién «cristiana» no pueden yuxtaponerse radicalmente. Por tanto,
es indispensable, a partir del propio proyecto educativo que sostiene la es-
cuela, que la asignatura de religién, aun respetando rigurosamente los ob-
jetivos de la escuela y el pluralismo religioso de los alumnos, ilumine de
modo particular la fe cristiana. Seria incoherente y pedagbgicamente insoste-
nible proponer, de un lado, un proyecto educativo basado sobre Jesucristo
y, por otra parte, no dar a los alumnos posibilidades reales de organizar la
propia existencia segiin la fe en Jesucristo.

La expresién «dar posibilidades reales» no refleja una opcién minimalista.
En el fondo, expresa aquello que caracteriza toda auténtica evangelizacién y
catequesis. En dltimo anélisis, no se puede hacer otra cosa, por parte del
hombre, que no sea crear posibilidades de que el don de la fe —don ab-
solutamente gratuito— pueda encontrarse mejor con la libertad del hombre
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y ser acogido. Por otra parte, no existe ningiin procedimiento educativo que
pueda provocar la fe cristiana.

Sin embargo, afirmando que la ER en la escuela catblica debe dar po-
sibilidades reales de organizar la vida segin la fe en Jesucristo, se piensa,
sobre todo, en dos cosas. De un lado, se trata de subrayar que la ER debe
estar estructurada y desarrollada de modo tal que el alumno pueda realmente
sentirse fascinado, bajo la interpelacién de la palabra de Dios, por la pro-
puesta cristiana. En este sentido, es necesario tomar distancias de una ER
neutral, que, por otra parte, es una pura utopia que no existe como tal. Por
tanto, los objetivos didécticos, los contenidos, los métodos... se escogen de
tal modo que el estudio del patrimonio cristiano pueda constituir una pers-
pectiva concreta para organizar la propia existencia.

Por otro lado, estas posibilidades reales de organizar la existencia segtn
la fe en Jesucristo se crean justamente a través del estudio y no a través
del recurso a exhortaciones sentimentales, sermones moralizadores o presio-
nes pedagdgicas de ningin tipo.

Con esto se indica también la importancia de que el profesor de reli-
gién sea un hombre profundamente creyente, que, en el pleno respeto de
las posiciones religiosas de los alumnos, deje conocer claramente sus pro-
pias convicciones.

6. ENSENANZA DE LA RELIGION Y CATEQUESIS

Hasta este momento, la ER ha sido examinada casi tnicamente desde el
punto de vista de la escuela como tal. La legitimidad de tal procedimiento
estd en el hecho de que la escuela catdlica requiere este respeto para la rela-
tiva autonomia de los valores y de las instituciones humanas, y, por tanto,
también para las exigencias de la escuela.

Para nosotros permanece abierto, no obstante, un problema. Esta ER, or-
ganizada segiin las exigencias y las orientaciones formativas de la escuela,
impartida a un piblico que es ampliamente pluralista frente a la fe cristiana,
¢{cémo se sitia frente a la catequesis y, mds alld, frente a la evangelizacion?

6.1. La catequesis en sentido estricto

A la luz de todas las consideraciones precedentes, resultan bastante cla-
ras, sobre todo, dos cosas. De un lado, el horario escoldstico no es el lugar
apropiado para la catequesis en sentido estricto. Por otro lado, la ER es-
colar no puede considerarse simplemente como el equivalente de una verda-
dera y completa catequesis [ - CATEQUESIS].

Varios documentos de la Iglesia han recordado el significado estricto del
término catequesis. La Catechesi tradendae (nn. 18-20), por ejemplo, la iden-
tifica practicamente con la catequesis catecumenal, es decir, con la forma-
cién de los que se profesan miembros de la Iglesia. La catequesis es la fase
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que viene después del primer y conciso anuncio de la persona y del mensaje
de Jesiis, seguido de una primera conversién o adhesién a Cristo. Constitu-
ye el momento de la profundizacién de ese primer anuncio y sirve para con-
ducir al candidato a la madurez de la vida cristiana y de la fe. Evidente-
mente, la catequesis debe, a veces, hacer una labor de suplencia, cuando
las fases precedentes no han sido suficientemente desarrolladas o faltan por
completo. En cualquier modo, la catequesis en sentido estricto presupone siem-
pre una primera adhesién de fe, una opcién personal por Cristo y una peti-
cién de recibir de la Iglesia la plena iniciacién en la fe y en la vida del
cristiano.

Ademas, el proceso de formacién catequistica en sentido estricto no es
nunca solamente un proceso intelectual, cultural y educativo que se dirige
al perfeccionamiento humanistico. Es un proceso formativo que se encuentra
esencialmente imbricado en otras formas de experiencia y de aprendizaje cris-
tiano. En particular: 1) la dimensién de la oracién y de la celebracién; 2) la
insercién en una experiencia de comunidad creyente; 3) la dimensién de la
caridad y del apostolado.

Aplicando este concepto estricto de catequesis, es evidente que la ER no
puede considerarse «catequesis» a todos los efectos. De una parte, porque
varios elementos formativos no pueden realizarse en el horario escolar. De
otra, porque gran parte de los alumnos no se encuentran todavia al nivel de
esta opcién que permite la participacién en una verdadera catequesis.

En esta misma linea se sitdan las actitudes de muchos jévenes que acu-
den a la escuela catflica. No rechazan el estudio del cristianismo como
contenido. Incluso muchos desean una sélida y cualificada informacién. Re-
chazan, sin embargo, toda forma o apariencia de adoctrinamiento, de pre-
sibn pedagégica, y también, simplemente, el ser tratados como cristianos
creyentes cuando, en realidad, no se consideran tales. Sus actitudes concuer-

dan, por tanto, grosso modo, con las exigencias de la escuela en relacién
con la ER.

Para evitar posibles y desagradables confusiones, seria mejor no usar el
término catequesis escolar, sino simplemente ensefianza de la religion. Asi,
por otro lado, se ha hecho ya en muchos paises.

Aunque la ER no es, en general, un curso de catequesis en sentido es-
tricto, esto no significa, de hecho, que no tenga nada que ver con la cate-
quesis, y, mucho menos, que no sea extremamente importante para la fun-
cién evangelizadora de la escuela catdlica.

En efecto, segin la posicién personal de los alumnos ante la fe, este
mismo estudio escolar de la religién cristiana puede tener una funcién di-
versa. Para una serie de alumnos serd simplemente, una transmisién cultural
cualificada, con repercusiones en su formacién humana y social. Para otros
serd realmente el descubrimiento de una dimensién insospechada de la exis-
tencia, descubrimiento que hace posible la escucha de una llamada que
desafia a hacer una opcién personal. Finalmente, para otros, en concreto
para los jévenes que ya han madurado hasta un cierto nivel de fe, puede
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funcionar también como elemento de verdadera catequesis y contribuir a la
profundizacién de su fe.

Este dltimo punto es, por otra parte, importante. Una de las exigencias
de la catequesis juvenil es, precisamente, la clarificacién de las relaciones
entre fe y cultura, como también entre fe y vida. Una adecuada catequesis
juvenil, a nivel de parroquias o de asociaciones, deberia incluir, de todas for-
mas, en el programa estrictamente catequistico algo andlogo a lo que rea-
liza la ER escolar; siempre a condicién de que esta ensefianza se desarrolle
segln el enfoque descrito mds arriba. Asi las dos horas semanales de estudio
escolar de la religién pueden tener un enorme significado catequistico para
quienes hacen un verdadero iter catequistico. La mediacién, no obstante, la
tendrd que hacer otro sector de la escuela catélica, que tiene cada vez mayor
importancia: la pastoral de la escuela.

6.2. Relacién con la evangelizacion

Al inicio hemos aludido a la situacién misionera en que actda la mayoria
de las escuelas catélicas. En este contexto, la ER se sitiia con mayor realismo
en relacién con las actividades de evangelizacién precedentes a la fase de la
catequesis en sentido estricto, entre otras cosas, porque estas actividades no
presuponen la opcién de la fe y respetan plenamente la libertad del destina-
tario. Aun constituyendo un servicio particular de la Palabra, que no debe
confundirse con las otras formas cldsicas, la ER posee mayor afinidad con la
primera evangelizacién [ -” EVANGELIZACION Y CATEQUESIS].

De hecho, aun sin salir de la rigida fidelidad a su cardcter escolar, la ER
en la escuela catélica desempefia la mayoria de las funciones que en otros
contextos cumple la evangelizacién misionera. La ER prepara el terreno don-
de la problemaética religiosa adquiere importancia. Combate la indiferencia
religiosa y halla motivos para que el hombre se interese seriamente de los
grandes problemas de la existencia humana, que estdn también en el cora-
z6én de toda religién. Focaliza el problema de la necesidad de salvacién, que
el hombre vive profundamente con referencia a las experiencias negativas de
la vida y en conexién con la bisqueda de un dltimo sentido de la existencia.
La ER lleva a una actitud critica frente a las respuestas ideolégicas en torno
a problemas existenciales, y permite evaluar la limitacién de numerosas vi-
siones del mundo. Ademds, propone, en sus lineas esenciales, la persona y
el mensaje de Jesucristo, con referencia a la realidad concreta de la Iglesia
y de la vida cristiana. Todo esto se hace en el respeto a la persona, a fin de
que pueda escoger, con la ayuda de la gracia divina, el camino de un pos-
terior interés por el cristianismo, o, en cualquier modo pueda situarse cons-
cientemente ante el problema religioso.

El hecho de que la ER desarrolle estas funciones a través del estudio y
con métodos escolares no cambia nada de esencial en el papel que estos ele-
mentos pueden tener en el devenir del hombre creyente segiin la fe en Je-
sucristo.
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7. ENSENANZA DE LA RELIGION Y PASTORAL ESCOLAR

Para muchas personas que tienen dificultad en reconocer la particularidad
de la ER escolar y su relativa contribucién a la catequesis, puede ser libe-
rador tener presente la distincién entre ER escolar y pastoral de la escuela.

A diferencia de la ER, que es obligatoria para todos los alumnos y, por
tanto, debe ser organizada de modo que pueda ser seguida lealmente por
todos los alumnos, independientemente de su opcién cristiana personal, la
pastoral de la escuela debe operar sobre la base de un ofrecimiento libre.

La pastoral escolar organiza grupos de accién catélica, grupos de ora-
cién, grupos de reflexién, grupos de compromiso social, itinerarios catecu-
menales para la confirmacién o para jévenes, etc. Coordina también la apor-
tacién escolar de la ER en el cuadro de conjunto de la pastoral escolar.

De este modo, a los alumnos cat6licos practicantes se les ofrece, por parte
de la escuela catélica, a través de la pastoral escolar, un prdcticum de vida
cristiana.

Ademés, es funcién de la pastoral escolar asegurar la colaboracién con
las familias cristianas (catequesis familiar, pastoral juvenil a nivel de las pa-
rroquias).

Se puede decir, por tanto, que el coordinador pastoral o catequista es el
principal responsable de la catequesis en sentido estricto, es decir, de la for-
macién de los jévenes como miembros de la Iglesia.

* * *

Con todos sus limites, sus enormes dificultades y miserias, la ER es, de
todos modos, un punto de encuentro donde la Iglesia encuentra el mayor nu-
mero de jévenes. Es el lugar donde con sinceridad pedagégica, y en el respeto
de la libertad religiosa, se puede hacer un discurso religioso, y se puede rea-
lizar una colaboracién que es de gran importancia para la evangelizacién. El
hecho de que en los ultimos afios se haya ido situando gradualmente en el
drea de la evangelizacién misionera, y esté menos en la de la catequesis es-
trictamente confesional, no quita nada a la importancia que la ER tiene para
~ la presencia de la Iglesia en el mundo y en la cultura.
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capitulo cinco

CATEQUESIS

EMILIO ALBERICH

1. Clarificacién conceptual y terminolégica.
2. Catequesis y proyecto educativo pastoral.
3. La renovacién conciliar y postconciliar de la catequesis.

1. CLARIFICACION CONCEPTUAL Y TERMINOLOGICA

No siempre se tienen ideas claras y concordes sobre el concepto de ca-
tequesis, sobre su insercién en el conjunto de la accién pastoral y sobre su
relacién con los demds componentes de la praxis eclesial (evangelizaci6n, li-
turgia, educacién cristiana, compromiso apost6lico, etc.). Serd conveniente,
por lo tanto, intentar una clarificacién de términos.

La catequesis, atin en la diversidad de sus realizaciones histéricas, se pre-
senta siempre como un momento tipico dentro de la funcién profética o mi-
nisterio de la palabra de la Iglesia. Segiin una divisi6én tradicional, se dis-
tinguen teéricamente fres grandes momentos o funciones en el servicio de la
palabra: la evangelizacién (o «kerigma», o «predicacién misionera»), la ca-
tequesis (ensefianza o profundizacién de la fe) y la predicacién litirgica (u
«homilia», o «predicacién comunitaria»). A veces este esquema viene am-
pliado con la alusién al momento previo de la preevangelizacién y la referen-
cia a la teologia como forma superior de profundizacién de la fe.

Tanto por razones teoldgicas como pastorales, esta divisién tradicional
resulta hoy més bien abstracta e inadecuada, susceptible de «repensamiento»,
sobre todo por lo que se refiere a las fronteras demasiado rigidas y artificiales
entre las distintas funciones pastorales:

— La llamada preevangelizacién, si se presenta como un verdadero tes-
timonio del Evangelio —aunque sea todavia indirecto e implicito— merece
ya el nombre de evangelizacién inicial, aunque deba ser completada hasta el
anuncio explicito de Cristo.

— Del concepto y praxis de la evangelizacién se han ocupado en particu-
lar el Stnodo de Obispos de 1974 y la sucesiva Exhortacién Apostélica Evan-
gelii Nuntiandi (1975). Prevalece ya la conviccién de que no conviene res-
tringir el concepto de evangelizacién al solo anuncio formal de Cristo a los
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no creyentes, sino adoptar una concepcién mis amplia y compleja (EN 24),
como anuncio y testimonio del Evangelio por parte de la Iglesia, a través de
todo cuanto ella dice, hace y es. La evangelizacién abarca asi en cierta ma-
nera toda la accién eclesial, pero sélo en tanto en cuanto ésta llega a ser efec-
tivamente anuncio y testimonio del Evangelio del Reino (EN 15).

— La catequesis, dentro del dinamismo global de la evangelizacién, es
propiamente toda forma de servicio de la palabra eclesial orientada a pro-
fundizar y a hacer madurar la fe de las personas y de las comunidades. En
las circunstancias de la pastoral actual, la catequesis debe potenciar su di-
mensién evangelizadora, con vistas a despertar y estimular la conversidn,
siempre que no exista de hecho una adhesién personal a la fe cristiana
[ < EVANGELIZACION Y EDUCACION].

— A pesar de la distincién entre catequesis y liturgia, hay que admitir
que el ejercicio de la palabra de fe en las celebraciones litirgicas (homilia,
moniciones, exhortaciones, cantos, etc.) deben ser consideradas como formas
de catequesis en tanto en cuanto buscan la profundizacién y maduracién de
la fe. Esto no significa, en modo alguno, ignorar las caracteristicas particula-
res de la liturgia y de la palabra eclesial en la liturgia, caracteristicas que
deben ser siempre respetadas.

— La catequesis, tal como ha quedado descrita, puede ser actuada ern
formas muy distintas: privadas y publicas, ocasionales y sistemdticas, espon-
téneas e institucionalizadas: cursos, grupos de reflexién, itinerarios de fe, pre-
dicacién litdrgica, uso de los media, iniciacién sacramental, etc.

— Por el hecho de que muchos aspectos 0 momentos de la accién ecle-
sial (como la accién educativa, el asociacionismo, los movimientos de juven-
tud, etc.) contribuyen al crecimiento en la fe, no se deduce que todo pueda
ser considerado catequesis, indistintamente. En sentido propio merecen el
nombre de catequesis aquellas formas del ejercicio de la palabra de fe que
tienden a la explicitacion y profundizacién de la fe y a la iniciacién en la
vida cristiana. De las otras funciones pastorales se debe decir que, adn sin
ser propiamente catequesis, poseen una dimensién o valencia catequética.

— Junto al término catequesis, se usan con frecuencia otras expresiones
més o menos equivalentes, cuyo significado especifico dependerd del uso con-
creto y del contexto cultural en que se encuentren. Por ejemplo, los términos
catecumenado y catecismo (en cuanto forma de catequesis) constituyen formas
histéricamente bien definidas de desempefio de la funcién catequética. En el
pasado se ha hablado de «doctrina cristiana», de «instruccién religiosa», de
«ensefianza religiosa», con significados que sélo en parte corresponden a la
concepcién actual de la catequesis. Con més frecuencia se habla de educa-
cién de la fe o de educacién en la fe como sinénimos adecuados de la cate-
quesis. Otras expresiones frecuentes, como «educacién religiosa», «formacién
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religiosa», «ensefianza de la religién», u otras semejantes, pueden coincidir
de hecho con la realidad de la catequesis; pero tal coincidencia efectiva
debe ser verificada en cada caso o situacién concreta.

2. CATEQUESIS Y PROYECTO EDUCATIVO PASTORAL

La atencién a la catequesis ocupa un lugar primordial en la organizacién
de la accién pastoral en general, y especialmente en todo proyecto educativo
cristiano. En efecto:

— En la conciencia de la Iglesia, sobre todo a través del Sinodo de Obis-
pos de 1977 y de la Exhortacién Apostélica Catechesi Tradendae (1979), se ha
consolidado la conviccién del lugar absolutamente primordial y decisivo de
la catequesis en el conjunto de las actividades y preocupaciones pastorales.
«Se puede decir —afirma el mensaje final del Sinodo— que, en los dltimos
decenios, la catequesis ha sido en el mundo entero terreno privilegiado y fe-
cundo para la renovacién de toda la comunidad eclesial» (n. 4). Y en Cate-
chesi Tradendae el Papa expresa su conviccién de que, en estos afios de fin
de siglo, Dios invita a la iglesia «a renovar su confianza en la accién ca-
tequética como en una tarea absolutamente primordial de su misién. Es in-
vitada a consagrar a la catequesis sus mejores recursos en hombres y en
energias» (n. 15).

— También la Congregacién Salesiana, sobre todo en el Capitulo Gene-
ral Especial (1971), ha reconocido en forma explicita y solemne la prima-
cia de la misién catequética y evangelizadora: «En el momento particular
que la Iglesia estd viviendo, la Congregacién Salesiana orienta decididamente
su accién hacia la pastoral catequistica y, por ello, se compromete, tanto a
nivel mundial como inspectorial y local, en la catequesis como educacién de
la fe y promueve la renovacién de las comunidades, a fin de que se tornen
auténticamente evangelizadoras» (CGE n. 335).

En consecuencia, se insiste sobre la necesidad, para las comunidades sa-
lesianas, de «efectuar un cambio de mentalidad; adoptar una nueva forma
comunitaria de reflexién y de accién; hacerse presentes en el mundo de una
forma nueva» (CGE n. 339). Estd en juego la identidad y autenticidad mis-
ma de nuestra misién en la Iglesia, puesto que «una comunidad serd salesia-
na, en la medida en que sea evangelizadora» (ibidem).

— No es fécil adivinar hasta qué punto, en la realidad concreta sale-
siana, se respeta y realiza efectivamente el primado de la preocupacién ca-
tequética y la renovacién mental y operativa que ello supone. La experiencia
atestigua que, junto a indiscutibles esfuerzos y realizaciones, hay que lamen-
tar con frecuencia poca claridad de programacién, dispersién operativa, fal-
ta de ideas y de convicciones en lo que atafie a la renovacién de la catequesis.
Con frecuencia la accién catequética y evangelizadora aparece relegada, de
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hecho, a algunos dmbitos parciales de accién, como las funciones litirgicas,
la clase de religién, los dias de retiro, los grupos més sensibles y selectos, etc.
Es necesario plantear con mayor claridad el problema de la evangelizacién
y catequesis, y apuntar con seriedad hacia la preparacién y cualificacién del
personal responsable.

3. LA RENOVACION CONCILIAR Y POSTCONCILIAR
DE LA CATEQUESIS

Punto de partida de una auténtica renovacién catequética es, ante todo,
la toma de conciencia del viraje profundo que nuestra época ha impreso, es-
pecialmente gracias al Concilio, a la concepcién y a la praxis de la cate-
quesis. Es un cambio tan decisivo y global que se explica, en parte, el des-
concierto de no pocos agentes pastorales, asi como los deseos nostélgicos de
cuantos quisieran volver a la prictica catequistica de antafio, utilizando por
ejemplo los antiguos catecismos o instrumentos semejantes de la catequesis
tradicional. Pero la posible dificultad de entrar en la nueva mentalidad no
debe empujarnos hacia el pasado, sino encarar con apertura y voluntad la
nueva conciencia catequética de la iglesia.

Se puede decir que el Concilio constituye el fin de una época, la que
convencionalmente podemos llamar «época del catecismo». Se designa asi
un largo periodo histérico, practicamente desde el Concilio de Trento hasta
el Vaticano II, caracterizado por el lugar central del «catecismo», es decir,
del tradicional compendio de la doctrina cristiana que, generalmente en for-
ma de preguntas y respuestas, constituye el contenido esencial de la formacién
a la vida cristiana. La catequesis (llamada generalmente «instruccién religio-
sa», «ensefianza de la doctrina cristiana», o simplemente «catecismo») es
concebida sustancialmente como explicacién y aplicacién del catecismo. Toda
una visién teolégica de la revelacién, de la fe y de la Iglesia es el presupuesto
de esta concepcién que por mucho tiempo ha constituido la base de muchas
actividades catequisticas, ain cuando no pocas novedades metodolégicas ha-
yan sido introducidas a manera de actualizacién y renovacién (como, por
ejemplo, los métodos activos, la dramatizacién, el uso de subsidios variados,
el audiovisual, etc.).

El Vaticano II ha representado una transformacién fundamental de esta
mentalidad, recogiendo y superando con amplitud los impulsos més vélidos
del movimiento catequistico europeo, especialmente alemén y francés. El Con-
cilio, aunque no haya tratado explicitamente del tema catequético, ha mo-
dificado los horizontes teoldgicos y pastorales de la accién catequética, como
son la teologia de la revelacién y de la fe (DV), el significado de la evange-
lizacién (AG), la visién eclesiolégica (LG, SC, AG, GS), la nueva concep-
cién de las relaciones entre Iglesia y mundo (GS), entre fe y cultura, entre
Iglesia catdlica y otras confesiones, religiones e ideologias (GS, DH, NA,
AG, etc.).

El impacto conciliar sobre la catequesis ha sido amplio y profundo. Ha
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surgido asi del Concilio un periodo rico y fecundo, aunque no exento de
excesos y ambigiiedades, caracterizado por un replanteamiento global del sig-
nificado de la catequesis y por la bisqueda de nuevas vias para la transmi-
sibn y educacién adecuada de la fe. También en forma oficial las iglesias
locales y la Santa Sede han promovido la renovacién, especialmente por me-
dio de documentos y momentos particulares de reflexién colegial. En este
sentido poseemos hoy un notable patrimonio que merece ser conocido y pro-
fundizado: directorios nacionales, documentos de asambleas episcopales, el
Directorio Catequistico General de 1971, los dos Sinodos de Obispos de 1974
y 1977, las Exhortaciones Apost6licas Evangelii Nuntiandi y Catechesi Tra-
dendae (cfr. bibliografia al final).

La asi llamada renovacién posconciliar de la catequesis no es una linea
univoca o una teorfa determinada sobre la catequesis, sino méds bien una
serie convergente de exigencias y principios inspiradores que en cierta ma-
nera esbozan el rostro renovado de la catequesis en la conciencia eclesial
contemporanea. De este rostro renovado intentamos ahora presentar los ras-
gos mds esenciales. '

3;1. La catequesis, anuncio de Cristo como palabra significante
para el hombre de hoy en la experiencia de fe

Una primera serie de consideraciones acerca de la catequesis se relaciona
con la nueva visién conciliar sobre la revelacién, la palabra de Dios y su
realizacién suprema: Jesucristo. En este sentido, todas las dimensiones o as-
pectos fundamentales de la revelacién se pueden traducir en .consecuencias
para la identidad y funcién de la catequesis.

— La palabra de Dios posee una dimensidn cristocéntrica y personalista,
en cuanto se concentra en su plenitud en la persona y obra de Jesucristo,
Palabra suprema de Dios y punto culminante de la economia de la revelacién.
De ahi deriva el caricter esencialmente cristocéntrico y personalista de la ca-
tequesis: «en el centro de la catequesis encontramos esencialmente una Per-
sona, la de Jestis de Nazaret [...]. En este sentido, el fin definitivo de la
catequesis es poner a uno no s6lo en contacto sino en comunién, en intimi-
dad con Jesucristo» (CT n. 5).

— La palabra de Dios posee un cardcter significante y liberador para el
hombre, en cuanto mensaje que ilumina la vida y abre un futuro. La cate-
quesis, en consecuencia, es un momento en la transmisién de este mensaje,
accién de iluminacién e interpretacién de la vida, anuncio y profundizacién
de una palabra que debe significar para cada uno «una apertura a los pro-
pios problemas, una respuesta a las propias demandas, una dilatacién de los
propios valores y, al mismo tiempo, una satisfaccién de las propias aspira-
ciones» (Carta del Card. Cicognani al Congreso Cat. Francés de 1964).
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— La palabra de Dios es don del Espiritu. También la catequesis debe
ser concebida como accidn del Espiritu y como mediacién educativa para
volver ddciles al Espiritu, abiertos a sus inspiraciones y fuertes y creativos
con la fuerza del Espiritu.

— La palabra de Dios se encarna en la historia y posee una dimensién
escatoldgica, en cuanto palabra dada, pero también prometida; palabra de-
finitiva, pero siempre abierta hacia su clarificacién y manifestacién plena.
La catequesis debe asumir, por lo tanto, el cardcter histérico de la encarnacién
de la palabra y ser un momento del proceso de inculturacién de la fe en las
circunstancias histéricas y culturales de los distintos pueblos y sujetos. Ade-
mdés, una catequesis de la palabra dada pero también prometida no se pre-
senta sélo como transmisién magistral de un conjunto cerrado de verdades
y certezas religiosas, sino que debe configurarse como un camino abierto de
bisqueda comunitaria de la verdad cristiana, dentro de la fe compartida por
los cristianos, con sus elementos seguros pero también con sus problemas
abiertos y sus intentos renovados de vivir histéricamente el cristianismo.

— La palabra de Dios resuena y es percibida dentro de la experiencia de
la fe. Es inconcebible, por lo tanto, una transmisién de la palabra de Dios
fuera de una auténtica experiencia religiosa: sin experiencia de fe no puede
haber comunicacién ni educacién de la fe. De aqui la necesidad de que la
catequesis ponga en el centro de sus preocupaciones la comunicacién y pro-
fundizacién de auténticas experiencias de fe. S6lo de esta manera serd posi-
ble alcanzar una Integracién satisfactoria entre mensaje de fe y problemas
existenciales; sélo desde el interior de la experiencia religiosa, la fe llega
a ser iluminacién de la vida, y la vida llega a ser interpretada y vivida a
la'luz de la fe. ‘

3.2. ' La catequesis, educacién de la fe, para la profundizacién
de las actitudes de fe con vistas a la madurez cristiana

La denominacién de la catequesis como «educacién de la fe» déstaca
su nidcleo fundamental y su objetivo. central. En cuanto educacién de la fe,
la catequesis no puede quedar reducida a simple instruccién doctrinal, a puro
proceso de socializacién religiosa, ni debe degenerar en forma alguna de adoc-
trinamiento o instrumentalizacién ideolégica. Definirla como educacién de
la fe significa, sobre todo, concebir la propia accién catequética al servicio
de aquella actitud global de toda la persona con la que el hombre «se en-
trega entera y libremente a Dios, le ofrece “el homenaje total de su enten-
dimiento y voluntad”, asintiendo libremente a lo que Dios revela» (DV 5)
[ 7 crisTIANO].

Hablar en términos de «educacién de la fe» significa también subrayar
una dimensién que goza de especial resonancia en el contexto del proyecto
educativo y pastoral salesiano. En la entrafia misma del proyecto de Don
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Bosco se encuentra, en efecto, la sensibilidad educativa, en sentido pleno. En
esta perspectiva, resulta especialmente valorizada y exaltada la naturaleza
genuinamente educativa de la accién catequética, que debe ser por tanto es-
timulo, ayuda, intervencién intencional al servicio de un crecimiento personal,
libre, interiorizado, hacia la madurez de Ia fe.

Todo camino de crecimiento en la fe puede ser caracterizado como un
proceso que comienza (no necesariamente en sentido cronolégico) con la
conversién; contintta con la progresiva profundizacién de conocimientos,
actitudes y disposiciones propias de la fe; y avanza hacia una plenitud de
maduracién que no puede ser alcanzada durante la vida, constituyendo, por
lo tanto, un proceso permanente de crecimiento.

En la programacién concreta y en la praxis catequética, revisten particu-
lar importancia la profundizacién y clarificacién de dos elementos fundamen-
tales del proceso educativo de la fe: las exigencias de las auténticas actitudes
de fe y las caracteristicas de la madurez de la fe, objetivo final hacia el cual
tiende la catequesis [ < VALORES Y ACTITUDES].

— La fe debe crecer, ante todo, como una auténtica actitud, es decir,
con la solidez y estabilidad propia de un verdadero modo de ser, de una
conducta global que, con respecto a las diversas situaciones de vida, movi-
liza la esfera cognoscitiva y valorativa, los procesos afectivos y las tenden-
cias volitivas y operativas. De aqui, la importancia que reviste en la ca-
tequesis la atencién dirigida a estos tres componentes de toda actitud vital:
la comunicacién de conocimientos y convicciones religiosas, la maduracién
de sentimientos y afectos favorables a la fe, y la iniciacién a las diversas
formas de vida y de accién propias de la existencia cristiana en la Iglesia
y en el mundo. Sélo respetando esta complejidad, podrd la catequesis evitar
los proverbiales reproches de unilateralidad y deficiencia que con frecuencia,
y no sin razén, ha atraido sobre si.

— Otra exigencia importante afecta a la recta concepcién del objetivo
de la madurez hacia el cual se dirigen los esfuerzos de toda educacién de la
fe. La fe madura, o en vias de maduracién, presenta algunos rasgos tipicos:
estd integrada (no es marginal) en el conjunto de la personalidad; es infor-
mada, profundizada (no supetficial o ignorante); es diferenciada (no mono-
litica o integrista), en cuanto sabe distinguir lo esencial de lo secundario y
mutable; posee sentido critico, en forma equilibrada y constructiva; estd su-
ficientemente motivada y psicolégicamente equilibrada, sin reducirse a la
funcién compensatoria de desequilibrios y frustraciones sobre todo afectivas;
es abierta al didlogo y a la confrontacién (no es autosuficiente o intolerante);
es dindmica y dispuesta a la accién (no estéril o inerte); es creativa y co-
herente (no disociada o inmévil).
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3.3. La catequesis, accién eclesial,
obra de la comunidad para la comunidad

La dimensién eclesial de la catequesis constituye siempre un elemento
esencial en la labor catequética. La catequesis es, en efecto, un momento
de mediacién eclesial, y carece totalmente de sentido fuera de su ambiente
natural de iglesia [ - IGLESIA].

El aspecto que consideramos recibe hoy toda una serie de connotaciones
especiales en el horizonte del giro eclesiolégico del Vaticano II, que coloca
en el centro de su concepcién de iglesia la comunidén y la diaconia o servicio.
Y dentro de una eclesiologia de comunién cobra relevancia particular el re-
descubrimiento y valorizacién de los carismas y ministerios, dones del Es-
piritu a su Iglesia. En esta perspectiva, la catequesis recibe importantes ma-
tizaciones y acentos:

— El respeto de la variedad de los carismas eclesiales impulsa la cate-
quesis hacia una valorizacién de los distintos carismas de palabra con vistas
a la educacién de la fe. A una visién monolitica de la catequesis tradicional
sucede hoy la diferenciacién de tareas y posibilidades distintas en el interior
de la funcién catequética: el cometido de los pastores (obispos y sacerdotes);
el papel insustituible de los padres cristianos, primeros educadores de la fe
de sus hijos: la funcién particular de catequistas y maestros; el carisma ori-
ginal de los religiosos (también en orden a la catequesis); las innumerables
posibilidades de los seglares, etc. Exigencia de fondo es la necesidad de pro-
mover y respetar todas estas funciones en su originalidad y riqueza, gracias
también a la labor estimulante y formativa de los sacerdotes y religiosos. -

— Otra exigencia actual de gran importancia concierne a la referencia
esencial a la comunidad en el desarrollo de la catequesis. Se afirma con
frecuencia, tanto en los documentos oficiales como en la reflexién de los res-
ponsables, que la comunidad cristiana debe ser considerada condicién de la
catequesis (si falta la comunidad no se da la catequesis), lugar de la cate-
quesis (es en la comunidad donde tiene lugar la catequesis), sujeto y objeto
de la catequesis (que es propiamente actividad comunitaria, desde la comu-
nidad y para la comunidad), y meta pastoral de la catequesis (con la catequesis
se construye la comunidad). Esta exigencia global asi expresada obliga en
cierta manera a superar la visién individualista y piramidal de la catequesis
del pasado.

— En particular, la dimensién eclesial y comunitaria debe llevar asimis-
mo a un cuestionamiento de la actividad catequética de muchas obras sale-
slanas, especialmente de los colegios. La escuela salesiana debe examinar con
atencién y seriedad su caricter de comunidad educativa y evangelizadora, y
el ejercicio de la comunién con la comunidad eclesial local, para evaluar y
programar adecuadamente la propia accién catequética [ < COMUNIDAD EDU-
CATIVA].
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Otro particular merece atencién, a la luz de la exigencia eclesial: la
conveniencia de no aislar la pastoral juvenil del mundo de los adultos. Tal
aislamiento constituye siempre de hecho un empobrecimiento, tanto para los
jévenes como para los adultos.

3.4. La catequesis, celebracién de la fe
e iniciacién a la celebracion de la fe

La estrecha relacién existente entre catequesis y liturgia es uno de los
temas clasicos de la renovacién catequética de nuestro siglo. Después del
Concilio, esta relacién se presenta en forma nueva, como consecuencia de
la reforma litdrgica y de la revalorizacién de la liturgia como culmen y
fuente de la actividad de la Iglesia. La nueva mentalidad catequética debe
tener en cuenta los problemas y perspectivas presentes en la pastoral litdr-
gica. Entre los muchos aspectos y aplicaciones que presenta un problema tan
rico y complejo, subrayamos los siguientes:

— La accién litdrgica se encuentra hoy a la btsqueda de un estilo ce-
lebrativo que garantice, mis que la validez, la verdad, la autenticidad, la
capacidad comunicativa y la transparencia evangélica de la celebracién. Al
servicio de esta nueva calidad litirgica se sitGa también la catequesis, que
posee relevantes posibilidades en su cometido de introduccién a la liturgia.

— Evangelizacién, catequesis y liturgia son momentos o aspectos pas-
torales estrechamente unidos entre si, en una unidad orgdnica que debe ser
reconstruida después de que, a lo largo de la historia, han experimentado un
proceso de reciproco alejamiento y empobrecimiento. La experiencia del ca-
tecumenado, hoy ampliamente recuperada, es signo elocuente de una ex-
periencia unificada y arménica que adna en si celebracién, ensefianza, tes-
timonio y compromiso de fe.

— En la practica sacramental y litdrgica se impone hoy un cierto des-
plazamiento de acentos pastorales. En el centro no se encuentra ya el rito o
el sacramento en si mismo, sino el crecimiento en la fe y la vida de fe de
la que el sacramento es momento expresivo y ritual. Esto trae consigo una
acentuacién de las valencias catequéticas propias de la liturgia (liturgia de
la palabra, expresién simbélica, alabanza y profesién de fe, etc.); pero tam-
bién el esfuerzo por una accidén catequética que prepare y siga los momentos
propiamente litirgicos.

— La catequesis, en su propio dinamismo de educacién y profundizaci6n
de la fe, necesita el momento celebrativo-simbdlico. El simbolo, la fiesta, la
celebracién son formas expresivas del significado e importancia de la vida, de
los valores, de la historia. En este sentido se puede decir, en general, que
lo que no se celebra no puede ser captado en su profundidad y en su sig-
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nificacion para la vida. Es. preciso por lo tanto garantizar lugares y tiempos,
atin dentro de nuestras actividades, en los que la fe profundizada y estudiada
pueda ser también celebrada y v1v1da '

3.5. La catequesis, accion liberadora
e Iniciacion al compromiso responsable en la somedad

Esta dltima consideracién se refiere a la relacién existente entre la accién
catequética y el momento del amor-servicio o diaconia eclesial. En la con-
ciencia actual de la Iglesia ha crecido la conviccién de que el ejercicio de
la caridad no puede limitarse a las formas individuales o asistenciales del
amor al préjimo, sino que implica sobre todo el compromiso por la pro-
mocién integral del hombre y la lucha por la justicia: «La accién en favor
de la justicia y la participacién en la transformacién del mundo se nos pre-
senta claramente como una dimensién constitutiva de la predicacién del
evangelio» (II Sinodo de Obispos de 1971, La justicia en el mundo, intro-
duccién).

En este sentido se puede decir que la accién pastoral concentra hoy su
atenciéh en la misién evangelizadora encarnada en un compromiso promo-
cional y liberador. «Evangelizar en la promocién humana y a partir de los
pobres» es en cierto modo la opcién pastoral que obliga a replantear toda
la accién eclesial. Desde este punto de vista, la cateques:s tiene un cometido
importante que cumplir.

— La catequesis cuenta entre sus tareas esenciales la de iniciar al ejer-
cicio de la diaconia eclesial en sus diversas formas de solidaridad, ayuda fra-
terna, compromiso cultural y politico, presencia en el territorio, etc. Iniciar
quiere decir concretamente dirigir, motivar, iluminar, involucrar, ofrecer ele-
mentos de discernimiento y decisién, etc.

— La catequesis aparece intimamente unida en particular a aquella for-
ma especial de diaconia eclesial que es la accién educativa, en funcién del
crecimiento integral y armdnico de todo el hombre y de todos los- hombres.
Especialmente en los ambientes salesianos, que tienen como propia la con-
signa: «educar evangelizando y evangelizar educando», la catequesis debe
asumir también las exigencias de la educacién integral, apuntando hacia un
camino de fe que tenga como fundamento la maduracién de una persona-
lidad equilibrada, plena y humanamente conseguida [ - EVANGELIZACION Y
EDUCACION] .

— Un campo particular de aplicacién, no exento de problemas, es el
del compromiso social y politico. Dada la importancia de la accién socio-
politica para la transformacién de la sociedad y la emergencia en nuestra
época de la conciencia politica como imperativo ético de presencia respon-
sable en la historia, un proyecto de educacién cristiana no puede ignorar esta
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dimensién. También la catequesis estd implicada en ello, en cuanto hoy se la
concibe como iluminacién e iniciacién al compromiso social y politico, como
orientacién cara a las opciones politicas cristianamente inspiradas, como guia
y estimulo para un anélisis critico de la situacién y de sus causas, con vistas a
una insercién operativa seria y responsable.

Esta alusién rdpida no permite adentrarnos en la concretez de tantos
problemas précticos que surgen en el ejercicio de la accién catequética y
pastoral. Pero cabe destacar la importancia de una catequesis que tenga en
cuenta las exigencias de un testimonio fehaciente de amor y servicio cris-

tianos. Estamos ante una verdadera apuesta que decide de su calidad y
autenticidad.
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capitulo seis

SISTEMA PREVENTIVO

JUAN VECCHI

Significado y fuentes.

Una inspiracién unitaria.

El criterio preventivo.

Obijetivos y contenidos: el hombre y el cristiano; la persona y el ciudadano.
El principio del método: la «amorevolezza» (amabilidad).

Intervenciones coherentes y convergentes.

Las «obras» o los programas educativos.

NG ARLWNS

1. SIGNIFICADO Y FUENTES

El movimiento educativo y pastoral que enlaza con la figura de Don Bosco
se siente portador de un conjunto de inspiraciones pedagdgicas y heredero
de una praxis educativa a la que llama de forma general y sintética Sistema
Preventivo. ‘

La expresién, por si misma, no se presta a descubrir el contenido y la
visién global de esta pedagogia. Es comprensible para los iniciados, que
conocen el repertorio anecdético y acuden con frecuencia a los escritos del
gran Educador.

Pero aun los escritos mismos son una expresién limitada y parcial de esta
pedagogia. No carecen, sin duda, de originalidad, pero no hay que buscar en
ellos ni el orden sistemitico de las ideas, ni la perfeccién orgénica de la
presentacién. Son narrativos, didécticos, a veces confidenciales y familiares.
Tienen como objetivo comunicar una experiencia ciertamente pensada y pro-
fundizada. La sintesis cuidada y prometida por Don Bosco sobre el Sistema
Preventivo no llegé a ver la luz. Don Bosco nos dejé sélo una especie de
indice de la misma, en la que se manifiesta una cierta sensacién de insa-
tisfaccién por la falta de expresividad y transparencia del texto.

Més alld de los escritos, est4 la historia personal de Don Bosco, que es
la manifestacién mds completa de su sistema. Escritos pedagdgicos y vida
deben ir, pues, unidos al mismo tiempo y, junto con ello, hay que poner
toda esa reflexién menuda que tantas veces se concentra en expresiones bre-
visimas, en cartas y consejos. No se trata tanto de entender un sistema de
ideas, como de entrar en contacto con una vocacién pedagdgica, con una
experiencia vital y con una espiritualidad.

Ademés, hay que aclarar que en Don Bosco no se pueden separar el
Sistema Preventivo y la perspectiva educativa de otras preocupaciones que
los acompafian y que en algin momento los superan, sustrayéndolos tam-
bién al tiempo: la preocupacién caritativa, por la que queria liberar de
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la pobreza y de la miseria a los jévenes, y se sometia por ellos al penoso
deber de pedir limosna; la tensién pastoral que le llevaba a buscar la sal-
vacién cristiana del pueblo y a intervenir en otros campos de la actividad
eclesial, como escribir libros, construir templos, las misiones. La aproxima-
cién a las fuentes no consiente, pues, simplificaciones, esquematizaciones o
enfatizaciones de férmulas limitadas.

Pero su sistema no qued6é completo al morir Don Bosco. Heredado por
un movimiento de educadores, lo aplicaron éstos en una gran variedad de
programas educativos. Para comprenderlo adecuadamente, hay que relacio-
nar, pues, y confrontar la fuente (biografia, escritos de Don Bosco), la praxis
que le siguid, es decir, la difusién de esta inspiracién educativa en nuevos
mundos y nuevas iniciativas, y la reflexién elaborada por los seguidores sobre
la propia praxis y en confrontacién con nuevas corrientes del pensamiento.

Seria un error querer tomar la totalidad del «sistema» sélo de Don
Bosco, ignorando cien afios de historia. Se trata, en efecto, de una pedagogia
abierta, que asimila contenidos y metodologias en torno a un determinado
nicleo identificador, que se enriquece, no sélo con nuevos accesos a las
fuentes, sino también con nuevas aperturas tedricas y prdcticas. En esto se
mantiene la ley que regulé su nacimiento y sus primeras manifestaciones.
En efecto, en la praxis y en la reflexién de Don Bosco se encuentran co-
nexiones con los fermentos pastorales y educativos de su tiempo. El cuadro
doctrinal que lo guia toma las ideas que propone de la teologia y de la for-
macién humanista de entonces. Se expresa y trabaja con esas ideas, haciendo
los reajustes practicos que la experiencia le sugiere. En las iniciativas toma
con frecuencia modelos existentes (oratorio, escuela, talleres), si bien pone
en ellos un estilo peculiar. Cuando delineamos su originalidad, aparece con
suficiente claridad que nos encontramos ante un asimilador, un sintetizador.
Hay canales de alimentacién que le unen a las corrientes, a la mentalidad, a
los problemas y a las iniciativas de su tiempo, aunque él no refleja sin més
el ambiente, sino que selecciona, transforma, sintetiza y da a cada elemento
una intensidad y un lugar singulares.

La sintesis final resulta original, sobre todo por las actitudes précticas
y por las soluciones concretas. El didlogo con las corrientes pedagdgicas 'y
pastorales contribuye a profundizar intuiciones que necesitan exphcitaciones,
y a incorporar nuevos estimulos. '

De lo dicho hasta aqui brota un criterio para la comprensién y puesta
al dia del Sistema Preventivo y para un proyecto educativo que quiera inspi-
rarse en él. Las formulaciones demasiado sintéticas y demasiado manoseadas
y repetidas corren el peligro de eclipsar la riqueza original y los interrogantes
que interesan mds a la praxis actual, si no se decodifican. Mds que normas
u objetivos pedagégicos precisos, son inspiraciones o criterios de arranque,
que hay que revisar y traducir en metodologias e itinerarios adecuados a hoy.

Hay que tomar como una indicacién necesaria para una aproximaci6n
seria al Sistema Preventivo, lejos de la retérica y la devocién, lo que escribe
PEDRO BRrAIDO: «Afirmada la idea de que Don Bosco no nos ha dejado sélo
un influjo indefinido de bien, o una inspiracién genérica, es necesario decir
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una palabra sobre la naturaleza dinimica del sistema en €l momento de la
creacién, y hoy, en el momento de la traduccién. No se podria justificar la
referencia exclusiva a momentos o documentos determinados o que se con-
sideraron privilegiados en su vida» (Bralpo, 1982, 5).

Un sistema, pues, que sigue en desarrollo, aun teniendo una direccién en
su movimiento, que ha sido siempre €l mismo en su identidad y que puede
también ser nuevo en sus manifestaciones y en la organizacién concreta de
sus contenidos.

2. UNA INTERPRETACION UNITARIA

Lo primero que tenemos que tener presente cuando nos proponemos una
traduccién actual del patrimonio pedagégico y pastoral de Don Bosco es la
importancia real de la palabra sistema. Se ha discutido sobre si Don Bosco
fue el creador de un sistema o s6lo de un método y de un estilo (Braipo,
1964, 21-46). Se ha aclarado que no se debe buscar en Don Bosco un sis-
tema pedagégico en sentido técnico, riguroso, cientifico y formal hasta con-
vertirlo en un especialista en pedagogia, es decir, un tedrico de la pedagogia
y de la pastoral.

Se sabe que la elaboracién del conjunto de inspiraciones e iniciativas no
siguié el camino tipico de los sistemas intelectuales. Se ha advertido también
que no estamos ante un hombre inclinado a construcciones conceptuales:
no. iban con su temperamento, no se lo permitian sus ocupaciones apremian-
tes, no formaba parte de sus objetivos.

Y, sin embargo, hay que valorarlas por las consecuencias précticas de
algunas conclusiones a las que, tras atento estudio, llegan los estudiosos.

- Aun no queriendo «aprisionarses en un sistema rigido y estereotipado
que le pudiese cortar la libertad y la agilidad de movimientos frente a nuevas
iniciativas y exigencias, Don Bosco era muy consciente de los objetivos que
queria alcanzar y de los pasos que debia dar. Del mismo modo que tenia
una peculiar visién del hombre, de la sociedad y del mundo, que le servia de
soporte y cuadro de referencia para sus opciones educativas.

Resulta claro de su biografia que no «actué por casualidad en el cam-
po educativo», echando mano de un método o de otro. En todas sus acti-
vidades se revel6, no como un improvisador, sino como un paciente «teje-
dor». El concepto responsable que tiene de la misién educativa y algunas
recomendaciones suyas, por ejemplo, el cuaderno de las experiencias, nos lo
muestran como un hombre que asimila, busca en la continuidad y compara.

Aunque nosotros conozcamos su experiencia a través de anécdotas, he-
chos, dichos breves y. sintesis no exhaustivas, es posible, «observando su
prictica y captando sus intuiciones, reconstruir una visién compleja y or-
génica, tanto de sus principios. tedricos inspiradores, como de sus aplica-
ciones metodolégicas» (Braipo, 1964, 59-63).

Hay que distinguir, para comprenderlo mejor, dos momentos en la exis-
tencia de Don Bosco; dos momentos que no se contraponen ni se niegan;
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mds atn, se suceden igual que al momento del andlisis sigue el momento
unificador.

El primero se sitGa cuando, trabajando solo como joven sacerdote, guia-
do por intuiciones germinales y fundamentales, comenzé su encuentro con
los muchachos. Es el tiempo del oratorio ambulante, rico de creatividad y
modelo de actitud personal, de capacidad de encuentro y de didlogo; el tiem-
po de la bisqueda de soluciones para los problemas de los jévenes.

En el segundo momento, muchas de las intuiciones iniciales, sin que
perdiesen nada de su frescura y vitalidad, se habian concretado ya en una
comunidad de educadores, con rasgos espirituales caracteristicos y con una
praxis definitiva, que aplicaba un método pedagégico, con objetivos claros,
con convergencia de papeles pensados en funcién de un programa establecido,
capaz de crear iniciativas coherentes con los objetivos escogidos.

Es en este momento de madurez histérica cuando las experiencias se
convierten en sistema y Don Bosco se propone transmitirlas del modo mas
orgdnico posible, explicitando la concepcién fundamental e indicando sus
cimientos.

Lo prueban tres documentos fundamentales: EI Sistema Preventivo en
la educacién de la juventud (1877), los Recuerdos confidenciales a los Di-
rectores (1871 y 1886) y la Carta de Roma, considerada como «el docu-
mento més limpido y esencial de la pedagogia de Don Bosco» (RICALDONE,
1951, 79).

Sistema, pues, indica un conjunto unitario y coherente de contenidos
que transmitir, vitalmente unidos, y una serie de métodos y de procedimien-
tos para comunicarlos. Indica también un conjunto de procesos de promo-
cién humana, de anuncio evangélico y de profundizacién de la vida cristiana,
fundidos arménicamente en una praxis (CG 1978, n. 80).

La palabra sistema evoca una sintesis de elementos diversos que se expli-
can y se apoyan mutuamente, una convergencia arménica de factores que
se iluminan y se influyen reciprocamente, de los que no se puede eliminar
ninguno sin que los otros sufran y, sobre todo, sin que sufra el conjunto.

La sistematicidad, entendida como armonia de elementos, se aprecia en
los objetivos coordinados que configuran una determinada imagen del hom-
bre. Es dificil pensar en una formacién religiosa, como la propone el Sistema
Preventivo, sin tener en cuenta la maduracién humana peculiar que ofrece
el mismo sistema, y viceversa. El sistema no permite olvidar o poner entre
paréntesis uno de estos aspectos sin que se resienta el otro.

La coherencia de los elementos se aprecia también en la unidad de las
intervenciones, inspiradas todas en la amorevolezza (amabilidad), que con-
fiere al sistema una sélida unidad metodolégica.

La unidad del conjunto se ha ido descubriendo con mds claridad a me-
dida que se ha profundizado y vivido la experiencia original y su desarrollo
sucesivo. En un primer momento, el Sistema Preventivo se presenté casi
exclusivamente en su aspecto de método pedagdgico. Se extendié después
a todas las actividades de los agentes, fuesen explcitamente educativas o
no, como un criterio pastoral peculiar.
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Por dltimo, se ha insistido en que pedagogia y pastoral suponen, conllevan
y, al mismo tiempo, desarrollan una espiritualidad. Se han unido de este
modo todos los puntos de un circuito de exigencias y aspiraciones que van
desde la conciencia y la vida de los educadores hasta las iniciativas de tra-
bajo, poniendo bajo una tnica luz e inspiracién el estilo comunitario, los
programas de actividad, los objetivos, los contenidos y los métodos pas-
torales.

Hay que confrontar, pues, atin hoy, la concepcién del hombre histérico,
los objetivos educativos, la figura del educador, la metodologia general, las
intervenciones tipicas y los contenidos de las diversas 4reas. Sin esta visién
global, resulta dificil pensar en una traduccién fiel y en una aplicacién actual
que supere el ejemplarismo moral. No vale afirmar aisladamente algin ele-
mento suelto, considerandolo, al ceder a alguna tentacién de énfasis, como
dnico inspirador del sistema. Algunos han hablado de la bondad y han des-
cuidado el sélido tejido de contenidos y compromisos. Otros han puesto el
acento en la creatividad, sin atender a la valoracién de las instituciones que
viven en el sistema. No ha faltado quien ha aislado la catequesis, sin ver
que ésta estd inserta en un proceso de crecimiento humano o que, al insistir
en el aspecto educativo o de promocién, no advierte que se trata de una pro-
mocién evangélica.

La sintesis, el caricter unitario, aunque abierto y dindmico, la coherencia
de perspectivas, la inspiracién orgénica, son la primera condicién para un
anélisis ulterior de cada elemento. No se pueden estudiar éstos en su signi-
ficado formal y aislado, sino més bien a través de una comparacién con los
otros puntos del sistema.

3. EL CRITERIO PREVENTIVO

«Dos son los sistemas que se han usado siempre en la educacién de la
juventud: el preventivo y el represivo» (SSP 1965, 291). Es evidente que
en muchas afirmaciones de Don Bosco lo preventivo no es sélo un elemento
peculiar en el sistema, sino una caracteristica global, un centro de cristaliza-
cién, una perspectiva. Es, pues, indispensable profundizar su significado.

La idea preventiva acompaiia constantemente a la educacién cristiana des-
de las primeras manifestaciones y se encuentra legitimada por premisas teo-
l6gicas, psicolégicas y précticas.

En las primeras décadas del siglo xix se afirma también en los sectores
politico y social, con el doble propésito de poner un dique (antes de que lo
inunde todo) al mal que tiende a crecer y extenderse, con medidas de vi-
gilancia y control; y, en segundo lugar, con el fin de eliminar la raiz de la
causa de las plagas sociales a través de la promocién de las personas (BRraipo,
1981, 2.°, 271). Se trata de cerrar el camino a la criminalidad, a la delincuen-
cia, a la mendicidad, con la caridad, la atencién a la infancia, el socorro a
la juventud en peligro, la instruccién religiosa. «La categoria de lo preven-
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tivo: unifica todo el abanico de las obras de beneficencia, es decir, de aten-
cién y educacién a los pobres» (ibidem, 274).

~La idea se aplica de modo especial a la educacién, a la que se considera
como forma completa y eficacisima de prevencién. El tema de la educacién
como prevencién es anterior al de la prevencién en la educacién. En la
misma linea se considera la religién, que ejerce «la mds sublime y més va-
liosa influencia, sobre todo en su expresién suprema, que es el Cristianismo»
(Ibidem, 278).

. No seria dificil espigar en los escritos y en los comentarios de entonces
citas que hicieran ver la extensién del concepto de prevencién, su significado
articulado y su variada aplicacién. Igualmente féacil seria unirlas para hacer
aparecer el punto de referencia final: la salvacién de la persona y la pre-
servacién y el desarrollo de la sociedad en una linea dada.

No han faltado constelaciones de educadores, apdstoles y bienhechores
que han aplicado el criterio preventivo, han defendido su validez, han ex-
plicado su sentido y hasta han acufiado expresiones idénticas a las que en-
contramos en Don Bosco, como «sistema preventivo», «disciplina preventiva»,
«método preventivo», etc.

Se considera. a Don Bosco como un representante notable del Sistema
Preventivo en la accién asistencial y en la educacién, especialmente en lo
que se refiere al aspecto préctico-operativo y a su difusién.

Que haya asumido la mentalidad y la idea preventiva estd fuera de toda
duda. El mismo nos cuenta ¢c6mo le barrené la mente, mientras visitaba las
carceles y reflexionaba sobre el destino de los jévenes encarcelados. «Ver
grupos enormes de jovencitos, de doce a dieciocho afios, todos sanos, ro-
bustos, de ingenio despierto... pero verlos alli ociosos, comidos por los
insectos, sin pan espiritual ni material, hizo que me horrorizase... (Quién
sabe —me decia a mi mismo— si estos jévenes tuviesen fuera un amigo
que se interesase por ellos, los atendiese y los instruyese en la religion los
dias festivos... Quién sabe si no podrian alejarse de su ruina o, al menos,
disminuiria el niimero de los que vuelven a la carcel?» (MO 123).

Parece que hizo la primera sintesis y exposicién ptiblica de esta idea
cuando, en abril de 1854, explicé su sistema al ministro Rattazzi, que se
habfa interesado por él, con estas palabras: «Su Excelencia no ignora que
hay dos sistemas de educacién: uno se llama sistema represivo; el otro, pre-
ventivo. El primero se propone educar al hombre con la fuerza, reprimién-
dolo y castigdndolo cuando ha violado la ley, cuando ha cometido un deli-
to; el segundo trata de educarlo con la dulzura y, por tanto, le ayuda
" suavemente a observar la misma ley... Ante todo, aqui se intenta infundir
en el corazén de los jovencitos el santo temor de.Dios, se les inspira amor
a la virtud y horror al vicio, ensefidndoles el catecismo y con adecuadas ins-
trucciones morales; se los orienta y sostiene en el camino del bien con
avisos oportunos y amables; y, especialmente, con las practicas de piedad
y de religién. Ademds de esto, se los rodea, en cuanto es posible, de una
amable asistencia en los recreos, en las clases, en el trabajo; se los anima
con palabras de benevolencia y, apenas dan sefial de que han olvidado sus
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deberes, se les recuerda con buenas maneras y se les advierte con sanos
consejos. En una palabra, echa mano de todos los recursos que sugiere la
caridad cristiana para que hagan el bien y huyan del mal en fuerza de una
conciencia iluminada y sostenida por la Religién» (Braipo, 1981, 2.°, 314-315),

El significado formal del término .preventivo «no nos sirve ya para darnos
la clave del secreto profundo de la pedagogia de Don Bosco» (Braipo, 1969,
90). Pero hay que notar que, a través de una serie de profundizaciones y
sintesis sucesivas, aparecen con claridad su sentido fundamental y sus apli-
caciones précticas.

Preventivo significa:

— anticiparse a que prevalezcan situaciones o héabitos negativos en
sentido material o espiritual; no es, pues, una pedagogia o una accién social
clinica de recuperacién, sino de iniciativas y de programas que dirigen los
recursos de la persona todavia sana hacia una vida honrada;

— desarrollar las fuerzas interiores que dardn al muchacho la capacidad
auténoma de liberarse «de la ruina, de la deshonra»;

— crear una situacién general positiva (familia, instruccién, trabajo,
amigos...) que estimule, sostenga, desarrolle la comprensién, dé el gusto del
bien: «hacer amar la virtud, mostrar la belleza de la religién»;

— vigilar y «asistir»: estar presentes para evitar todo lo que pudiera
tener resonancias negativas definitivas o que mds directamente pudiera de-
teriorar la relacién educativa que sirve de mediacién para las propuestas y
los valores: es el aspecto de proteccién y disciplina de lo preventivo;

— liberar de las ocasiones que superan las fuerzas normales de los mu-
chachos, sin cerrarlos con ello en un ambiente superprotegido; no poner en
ocasién de mal, sino aplicar las fuerzas ya suscitadas en experiencias po-
sitivas. '

El significado complejo y rico de la prevencién que se extiende a las
iniciativas, al método educativo, al estilo de disciplina, se clarifica con este
vocabulario: anticipacién, desarrollo, construccién de la persona, condicio-
namiento positivo, presencia estimulante, mesura ‘en las propuestas y en las
exigencias, ayuda personal para superar los momentos presentes con resul-
tado positivo, mientras se prepara para el futuro.

4. OBJETIVOS Y CONTENIDOS:
EL HOMBRE Y EL CRISTIANO;
LA PERSONA Y EL CIUDADANO

El programa educativo y pastoral estd orientado por una concepcién del
hombre entendido no sélo como esencia, sino también como existencia his-
térica. -
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Dos grandes aspectos caracterizan esta visién. Para que se convirtiese
en programa también para los jévenes, Don Bosco la expresaba en férmulas
sencillas, pero claras:

—— buen cristiano y honrado ciudadano;

— salud, sabiduria, santidad;

— estudio y piedad;

— bien de la humanidad y de la religién;

— encaminar a los jévenes por el camino de la virtud y hacerlos capa-
ces de ganarse honradamente la vida;

— trabajo en favor de las almas y de la sociedad civil;

— llegar a ser el consuelo de los padres, el honor de la patria, buenos
ciudadanos en la tierra para ser después un dia felices moradores
del cielo.

Ultimamente, el significado de estas expresiones se ha traducido en nue-
vas férmulas: «promocién integral cristiana», «educacién liberadora cris-
tiana», «evangelizar educando y educar evangelizando».

En el fondo, comprende la razén y la religién, al hombre y su encuentro
vital con Dios, la dignidad humana y la salvacién eterna, el Evangelio y la
historia, el mundo en su consistencia y la llamada a la trascendencia. A cada
uno de estos dos aspectos se le reconoce un valor propio, y ambos convergen
en la formacién del hombre completo.

El saber (el estudio), el deber (la responsabilidad), la buena educacién
(las relaciones), el trabajo (la profesionalidad), el respeto del orden (la so-
cialidad) conforman la dimensién cultural. No como un compartimento es-
tanco de la fe y la religién, sino como expresiones concretas de las mismas:
«Nuestro programa serd, sin cambio, éste; dejadnos el cuidado de los j6-
venes y nosotros haremos todos los esfuerzos para hacerles el mayor bien
que podamos, ya que asi creemos poder ayudar los buenos hébitos y la ci-
vilizacién» (BS 1877, 2).

La moralidad, la conciencia, la fe, el conocimiento de las verdades del
cristianismo, la préactica religiosa, el compromiso en la comunidad eclesial,
conforman la dimensién religiosa, no apartada de las esperanzas humanas,
sino ddndoles profundidad y sentido.

Los dos aspectos no se yuxtaponen, sino que se impregnan, se sostienen
y se ayudan mutuamente. La razén estd llena de motivos que provienen de
la fe, por lo que el sentido del deber es religioso, la socialidad hunde sus
raices en el precepto y en el ejemplo de caridad que nos viene de Dios;
la moralidad se basa en un orden natural que es manifestacién de la ley
divina y en preceptos revelados. Viceversa, la religién es razonable y re-
quiere la comprensién de las verdades que se proponen, la aplicacién a la
vida concreta para humanizarla, e impulsa hacia compromisos histéricos
evaluables. '

Pero todavia no se ha dicho todo: entre los dos grandes aspectos, cul-
tural y religioso, humanista y trascendente, promocional y evangelizador, hay
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una jerarquia. Todos, creyentes o no, han reconocido que la sintesis peda-
gégica de Don Bosco se caracteriza por el alma religiosa, por la centralidad
de la fe. En la totalidad hay, pues, un «primum» en importancia: el corazén
religioso de la persona.

El hombre bien formado y maduro es el que coloca en el vértice de su
saber el conocimiento de Dios; en el vértice de su proyecto, la salvacién
eterna; en el centro de su conciencia, la relacién con Dios.

Queda aiin un detalle por subrayar: el ideal integral de Don Bosco se
caracteriza por la moderacién, que huye tanto del futurismo del hombre nue-
vo e inédito, como del deseo de restauracién, que propondria la vuelta a las
viejas expresiones y a la adaptacién de la conducta a formas idas de vida
individuai y social. Es una tentativa de sintesis entre lo esencial y lo histé-
rico, entre lo tradicional y lo nuevo. El hombre que tiene ante si Don Bosco
es una sintesis del creyente de la tradicién y del ciudadano del orden nuevo,
de quien es consciente de su horizonte definitivo y vive en el tiempo.

La totalidad se vivié en un primer momento en un contexto peculiar: el
cristiano y occidental. En ese ambiente, la Iglesia, aun afectada por diversas
dificultades inherentes a algunos fenémenos en crecimiento, seguia siendo un
hecho visible y relevante. Los sacramentos, la Virgen, el templo, eran refe-
rencias familiares para los muchachos. La sociedad que proyecta Don Bosco
y en la que sus muchachos serian ciudadanos activos, es una «societas chris-
tiana» ideal, construida sobre los nuevos ideales de la igualdad relativa, de
la paz y de la justicia, asegurados por la moral y la religién. Asi como la
persona debia ser buen cristiano y honrado ciudadano, la sociedad cons-
truida por sus esfuerzos, debia convertirse en espacio de paz y de bienestar
y, al mismo tiempo, en estimulo de fe y salvacién.

Pas6 después a ambientes en los que la actitud religiosa no tiene expre-
siones, signos y gestos cristianos. Y se enfrenta hoy tanto a los ambientes no
cristianos, como a aquellos en los que la religiosidad popular tiene una vi-
talidad especial y a los dominados por una mentalidad secularista.

- Aplicado con ductilidad, gradualidad y sincero respeto hacia los valo-
res humanos y religiosos que se dan en las culturas y las religiones de los
jévenes, produce frutos en el plano educativo, libera fuerzas de bien, y en
no pocos casos establece la premisa de un camino libre a la fe cristiana.

También en esta diversidad, segiin el nivel de los jévenes, se da que todo
el proyecto educativo encuentra su inspiracién y sus motivaciones en el Evan-
gelio (CG 1978, n. 91).

Es interesante acceder a algunas mterpretacmnes més recientes del bino-
mio razén-religién, como sintesis de contenidos y como expresién de un ob-
jetivo.

El «primum» de la religién supone, seglin estas reformulaciones, tres
opciones. La primera es que todas las actividades y propuestas que ofrecen
los educadores, cualquiera sean su naturaleza y nivel, tienen una intencién
evangelizadora. Cuando atin no se propone explicitamente el Evangelio, la
vida y las actitudes del educador lo manifiestan y lo ofrecen de manera de-
seable. La claridad del objetivo estd de acuerdo con la gradualidad del ca-
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mino, la dualidad de 1os criterios con la diferenciacién de la propuesta alli
donde los medios pedagégicos de la religion no se pueden proponer.

En segundo lugar, supone la conexién profunda del Evangelio con la
cultura, y el progreso cultural con el Evangelio. Se trata de hacer ver c6mo
las grandes aspiraciones individuales y sociales encuentran en Cristo y en la
comunidad que lo prolonga, una respuesta adecuada y una propuesta que
remite més alld adn de lo que se le pide.

El itinerario puede partir de intereses culturales. En éstos, hace falta
realizar una obra de liberacién para superar instintos de posesién individual;
hace falta estimular y proponerse preguntas sobre el sentido de estos inte-
reses y valores, llevando la bdsqueda hacia las dltimas explicaciones, para
abrir asi, apénas se presente la oportunidad, el tema sobre la humanidad
de Cristo.

Por dltimo, el encuentro con Dios serd el objetivo final de la educacién,
tanto si se puede proponer explicitamente desde el comienzo, como si hu-
biera que adoptar una gradualidad pedagégica que se pone al ritmo de la
libertad del joven; tanto si este encuentro se realiza con la mediacién ex-
plicita y aceptada de Cristo y de la Iglesia, como si queda en una tendencia
de la conciencia 0 una manifestacién adn genérica del sentimiento religioso.
Religiébn querrd decir, pues, formacién espiritual, desarrollo del sentido re-
ligioso, educacién de la religiosidad, atencién a la problemética existencial,
informaci6n evangélica, conocimiento de Jesucristo al nivel de los jévenes.

La razén y la exigencia humanista reclaman, en cambio, el conocimiento
profundo de la condicién juvenil, para descubrir qué estimulos de los que
ellos viven facilitan una realizacién plena y cudles se oponen. Exigen también
la atencién a los valores que, en una cultura dada, expresan el ansia de per-
feccién humana y de progreso, segiin las condiciones y retos a los que esa
cultura estd expuesta.

Un cuadro de valores y planteamientos actuales que traduce el recurso
a la «razén» como contenido, puede ser el que formulan en un momento
de reflexién los educadores que actian de acuerdo con el Sistema Preventivo:
«En el plano del crecimiento personal queremos ayudar especialmente al joven
a que construya una humamdad sana y equilibrada, favoreciendo y promo-
viendo:

— una graduai maduracién en la libertad, en la asuncién de las propias
responsabilidades personales y sociales, en la recta percepcién de los valores;

— una relacién serena y positiva con las personas y las cosas, que nutra
y estimule su creatividad y reduzca conflictividades y tensiones;

— la capacidad de situarse. en actitud dindmico-critica frente a los acon-
tecimientos, en la fidelidad a los valores de la tradicién y en la apertura a
las exigencias de la historia, de modo que se haga capaz de tomar decisio-
nes personales coherentes;
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— una correcta educacién sexual y para el amor, que le ayude a com-
prender la dindmica del crecer, darse y encontrarse, dentro de un proyecto
de vida;

— la biisqueda y el proyecto del propio futuro para orientar y encauzar
hacia una opcién vocacional precisa el inmenso potencial que se esconde
en el destino de cada joven, aun en el menos dotado humanamente.

En el plano del crecimiento social queremos ayudar a los destinatarios
a que tengan un corazén y un espiritu abiertos al mundo y a las llamadas
de los demds. Con este fin, educamos:

— a la disponibilidad, a la solidaridad, al didlogo, a la participacién, a
la corresponsabilidad;

— a la insercién en la comunidad a través de la vida y la experiencia
del grupo;

— al compromiso por la justicia y por la construccién de una sociedad
més justa y mds humana» (CG 1978, n. 90).

La dimensién humanista lleva a valorar positivamente las instituciones
educativas y culturales, en las que se ha hecho el esfuerzo de recoger lo
mejor de las aspiraciones de una cultura y de lanzarse activamente a su
dindmica.

5. EL PRINCIPIO DEL METODO:
LA «<AMOREVOLEZZA» (AMABILIDAD)

‘El «sistema» contempla también un conjunto suficientemente organizado
de intervenciones, métodos y medios con los que se interesa y se estimula al
muchacho a su autodesarrollo. La inspiracién del método es coherente con
el objetivo y con los contenidos. Ademés, enlaza, en una sélida unidad de
orientacién, los diversos momentos educativos, los diversos itinerarios, las
diversas propuestas.

El principio que inspira de modo unitario la metodologia es la «amore-
volezza» (amabilidad). Es una realidad compleja, formada por actitudes, cri-
terios, modos y comportamientos. Hay que buscar su fundamento y su fuente
en la caridad que nos ha comunicado Dios, y por la que el educador ama
a los jévenes con el mismo amor con el que le ama el Sefior, no sélo en in-
tensidad, sino también en el modo que se manifiesta en la ‘humanidad de
Cristo. o '

Pero la «amorevolezza» se caracteriza en. que la caridad se manifiesta a
la medida del muchacho y del muchacho més pobre: se trata de una cerca-
nia grata, de un afecto demostrado sensiblemente a través de gestos com-
prensibles, que crean confianza y hacen que surja la relacién educativa. Esta
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produce seguridad interior, sugiere ideales, sostiene el esfuerzo por supe-
rarse y liberarse. Es una caridad pedagégica que «crea a la persona», y que
el muchacho entiende como una ayuda a su propio crecimiento.

En la «amorevolezza» se cimenta la descripcién de los roles educativos
bésicos: «El director y los asistentes, como padres amorosos, hablen, sirvan
de guia en todos los acontecimientos, den consejos y corrijan amablemente».
De ella se esperan efectos inmediatos y ulteriores: «hace amigo al muchacho»,
«hace atento al alumno, de modo que el educador podrd seguir hablando el
lenguaje del corazén, tanto durante el tiempo de la educacién como después
de ella»; «el alumno estard siempre lleno de respeto hacia el educador y
recordard siempre con sumo agrado la direccién recibida, teniendo siempre
a sus maestros y a los demés superiores como padres y hermanos».

La «amorevolezza» tiene manifestaciones tipicas, y tal vez a ellas se debe
prestar atencién cuando se pretende hacer una traduccién del Sistema Pre-
ventivo a un contexto determinado: son la amistad y la paternidad.

La primera aparece con mucha frecuencia en los escritos que se refieren
a la experiencia pastoral y a la praxis educativa de Don Bosco. La amistad
fue un rasgo de su juventud, demostracién de su capacidad de dar y reci-
bir afecto gozosamente y siempre de modo personal y profundo. Fue buen
amigo de su hermano José, con el que pasé horas de confidencia y condividi6
planes infantiles de juego; amigo de los compafieros de Chieri, a los que
ayudé a hacer sus deberes y con los que fund6 la primera de sus asociaciones;
amigo de Luis Comollo con el que recorrié un largo camino de fervor espi-
ritual. La amistad ocupa un lugar relevante entre sus reflexiones pedagégicas.
En las biografias de Domingo Savio, Miguel Magone y Francisco Besucco,
la amistad delicada, constructiva, empapada de racionalidad y orientada hacia
el progreso moral y la santidad, constituye uno de los capitulos més delicados
y més interesantes.

Todo este conjunto hace ver la concepcién eminentemente afectiva de la
educacién propia del Sistema Preventivo. Don Bosco lo dird explicitamente
en esta afirmacién: «La educacién es cosa del corazén, y todo el trabajo
arranca de aqui; y si no hay corazén, el trabajo es dificil y el éxito pro-
blemético».

La amistad profunda nace de los gestos y del deseo de familiaridad y se
nutre de ella. A su vez, produce confianza; y la confianza lo es todo en la
educacién, porque s6lo en el momento en que el joven nos confia sus se-
cretos, es posible educar.

La expresién concreta de la amistad es la asistencia. Se entiende como
deseo de estar con los muchachos y condividir su vida: «Aqui, con vosotros,
me siento a gusto». No es, pues, una «obligacién de estado», sino una cierta
pasién de entender y ayudar a vivir las experiencias de los jévenes.

Es, al mismo tiempo, presencia fisica en los lugares donde los muchachos
se encuentran, conversan y planean; es fuerza moral con capacidad de ani-
macién, es estimulo y de dnimo. Toma el doble valor de la preventividad:
proteger de experiencias negativas precoces y desarrollar la capacidad po-
tencial de la persona a través de propuestas positivas. Desarrolla motivacio-
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nes inspiradas en la razén (vida honrada, sentido atrayente de la existencia)
y en la fe, mientras refuerza en los muchachos la capacidad de respuesta auté-
noma a la invitacién para tender hacia los valores que se les proponen.

Los mds diversos gestos e iniciativas se pueden dar en concreto en la
asistencia, fundados todos en una actitud fundamental: amar, estar presente,
condividir orientando a través del testimonio, la ayuda, la disponibilidad.

La «amorevolezza» tiene otra manifestacién singularisima: la paternidad.
Es més que la amistad. Es una responsabilidad afectuosa y autorizada que
ofrece orientacién y magisterio vital y exige disciplina y compromiso. Es amor
y autoridad. Es el caricter que distingue al primer responsable de un pro-
grama. Realizada a lo largo de toda la jornada, se concentra, no obstante,
en manifestaciones individuales y colectivas, como la «palabrita al oido» y
las «buenas noches». Citamos estas dos expresiones, no por su materialidad,
sino porque revelan el perfil de la paternidad. Se extiende a cada uno y a la
colectividad, y en esta colectividad hay que protegerla, defenderla y subra-
yarla. Se manifiesta, sobre todo, en «saber hablar al corazén», de modo per-
sonalizado y personalizante, porque se atienden los problemas que actual-
mente ocupan la vida y la mente de los muchachos; saber hablar, desvelando
su importancia y su sentido, de modo que toquen la conciencia, la profundi-
dad. Las «buenas noches» y la «palabrita» son dos momentos llenos de emo-
tividad, que se refieren siempre a sucesos concretos e inmediatos y que con-
ducen a una sabiduria cotidiana con que afrontarlos: en una palabra, ense-
fian el arte de vivir.

La amistad y la autoridad crean el clima de familia, en la que los va-
lores se hacen comprensibles y las exigencias, aceptables.

6. INTERVENCIONES COHERENTES Y CONVERGENTES

La «amorevolezza», bajo forma de atencién y condivisién, de amistad
equilibrada, de prevencién afectuosa y de paternidad preocupada por el fu-
turo, se concreta en una serie sistemdtica de actuaciones.

La primera es la creacién de un clima educativo, rico de humanidad, que
es ya expresién y portador de valores. La experiencia de la fuerza del am-
biente se da ya en los primeros afios del apostolado de Don Bosco y se
convierte en una adquisicién definitiva para el resto de sus dias.

Don Bosco seré el amigo-educador de muchos muchachos, a los que se
acercard individualmente en los lugares mds dispares; pero serd también el
animador de una comunidad de jévenes, caracterizada por algunos rasgos
y con un programa que desarrollar. Razones psicolégicas, sociolégicas y de
fe, le confirmardn en la conviccién de que hacia falta una ecologia educa-
tiva, en la que se respirasen la religién y el compromiso y en que la caridad
informase papeles, relaciones y atmésfera.

No sélo escoge, pues, un lugar, buscando estabilidad para su Oratorio
y redactando un pequefio reglamento, sino que enuncia una teoria: «Cuando
hay muchos juntos, se puede hacer esta miel de alegria, de piedad y estu-
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dio. Esta es la ventaja que tenéis por estar en el Oratorio. Estar muchos jun-
tos aumenta la alegria de vuestros recreos, elimina la melancolia cuando esta
fea bruja trata de meterse en vuestros corazones; ser muchos ayuda a animar-
se a soportar la fatiga del estudio, sirve de estimulo al ver el adelanto de
los demés; uno comunica a otro sus conocimientos, sus ideas; y asi, uno
aprende del otro. Estar con muchos que hacen el bien, nos anima sin que
nos demos cuenta» (MB 7, 602).

El ambiente no es genérico. Por el contrario, tiene rasgos caracteristicos.
No es un lugar material, donde se va a un encuentro aislado de los demds,
sino una comunidad, un programa, una tensién donde uno entra para ma-
durar.

La segunda actuacién es el grupo. El ambiente general, al tener que res-
ponder a intereses y necesidades diversas, se articula en unidades menores,
en las que es posible la participacién, la aceptacién de los valores de la perso-
na y la valoracién de sus aportaciones.

Los grupos proceden de los comienzos de la experiencia del Sistema Pre-
ventivo. Apenas se establecié en Valdocco, una vez acabada la fase del ora-
torio ambulante, Don Bosco fund6 la Compaiiia de San Luis, a la que se
afiadieron después otras, ideadas por los mismos muchachos o por sus co-
laboradores. Aunque la institucionalizacién posterior de estas iniciativas pa-
rezca haber relegado la experiencia del grupo a un lugar secundario, es un
hecho que, mientras vivi6 Don Bosco, constituyé una de las propuestas mds
originales y mds curiosas.

Es interesante recordar y subrayar las caracteristicas de estos grupos,
porque participan de la inspiracién educativa del sistema.

En primer lugar, son una experiencia abierta al mayor ndimero posible
de j6venes. No hay un tnico grupo para algunos escogidos, sino una oferta
diferenciada, al alcance de todos. Aun con una matriz comdn, los grupos son
muchos y variados, coordinados dentro del mismo ambiente. Hay, pues, una
notable diversidad en lo que se refiere al interés central, al nombre y al
nivel de exigencias. Hay grupos religiosos, pero no faltan grupos culturales,
sociales, recreativos.

En segundo lugar, tienen una acentuada finalidad educativa. Todos los
grupos se proponen como una oportunidad para madurar como personas y
como un servicio al ambiente. Los muchachos son los protagonistas. Asi lo
escribia Don Bosco a los directores: «Que las compaiiias sean cosa de los
muchachos; td serds el promotor, no el director». El grupo sirve, no sélo
para personalizar las intervenciones, sino también para hacer aparecer el
sentido de responsabilidad, para despertar amistades, para madurar actitu-
des especificas. Dentro del 4mbito de la formacién cristiana, el grupo per-
mite vivir una experiencia més clara de comunidad, de apostolado y de fe.

Por iltimo, la «amorevolezza» llega a cada uno a través de la relacién
personal, que permite ver e iluminar el presente, el pasado y el futuro de
cada uno. Hay que recordar la importancia que tiene el encuentro, de td a
td, cara a cara, con los muchachos, en la experiencia educativa y pastoral
de Don Bosco. ' '
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Algunos de estos encuentros han pasado a la historia como momentos
excepcionales. El encuentro con Bartolomé Garelli en la sacristia de la igle-
sia de San Francisco de Asis eché los cimientos del Oratorio. En las biogra-
fias de los jévenes, Don Bosco evoca con agrado sus encuentros con ellos
y se detiene a reconstruir, paso a paso, el intercambio de expresiones. En
la biografia de Domingo Savio reproduce los didlogos-encuentro que tuvieron
lugar en la casa parroquial de Murialdo y en el despacho del director del
Oratorio. En la vida de Miguel Magone hasta hay un capitulo que lleva
como titulo «Un encuentro curioso».

Don Bosco no sélo revive estos encuentros, sino que los propone como
norma educativa. Hace casi una exhibicién de habilidad para inspirarse en
la vida del muchacho. El encuentro parte siempre de un gesto de estima
absoluta, de afecto y sintonia. Don Bosco entra inmediatamente y con sen-
cillez en los temas importantes de la vida de su joven interlocutor (santidad,
abandono, vagabundeo). El didlogo, pues, es serio en sus contenidos, aun-
que cada expresién esté cargada de alegria y de buen humor; ya que afron-
tan puntos importantes de la vida (y los afrontan seriamente y con alegria),
estos encuentros se caracterizan por la intensidad de los sentimientos. Miguel
Magone se conmueve; Francisco Besucco llora de emocién; Domingo Savio
«no sabia c6mo expresar su gozo y agradecimiento; me tomé la mano, la
apretl y la besé varias veces».

Si era éste el recuerdo que habian dejado los encuentros en su espiritu,
si era ésta la importancia que les da en las biografias, hasta hacer de ellos
el eje de su narracién, es porque estd convencido de que la calidad del
educador-pastor se manifiesta en el encuentro personal, y que éste es el punto
al que tienden el ambiente y el programa.

Cuando un cardenal le ret6 en Roma sobre su capacidad de educador,
Don Bosco le ofreci6 el espectdculo y la prueba de un encuentro personal
y un didlogo con los muchachos en la Piazza del Popolo. Releyendo este
episodio, se encuentra la estructura narrativa de todos los demés «encuen-
tros»: el primer movimiento de amistad, el momento de huida de los mu-
chachos, la superacién de la timidez, el didlogo serio y alegre, la intensidad
emotiva del final.

7. LAS «OBRAS» O LOS PROGRAMAS EDUCATIVOS

El temperamento concreto de Don Bosco y su espiritu realizador no
podian -aceptar que la caridad, la «amorevolezza» y la pedagogia se expre-
sasen y se agotasen s6lo en una relacién individual gratificante. Falsearia la
historia quien pretendiese presentar a Don Bosco como un hombre «bueno»,
sin preocupacién ni mentalidad organizativa, con necesidad de una estruc-
tura, o su Sistema Preventivo sélo como actitud de benevolencia.

Prueba de esta mentalidad son los numerosos reglamentos, estatutos, or-
ganizaciones, instituciones y hasta las congregaciones fundadas por él. Por
esto alquilé primero para sus muchachos un prado; después, compré un
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terreno. En este terreno construyé un edificio que fue creciendo con los afios
y en €l dio forma estable a sus propuestas educativas, superando asi lo pro-
visional, tanto en lo que se refiere a lugar como a programa. Fundé un ora-
torio, un internado, escuelas, talleres. Objetivos educativos, contenidos, es-
tilo, actuaciones detalladas tienen su concrecién y materializacién simultanea
en la obra. La obra permite ver el sistema completo y actuando. Obra de Don
Bosco u obra salesiana es todavia hoy la expresién que define en todas partes
las presencias més duraderas y complejas en las que se trata de aplicar el
Sistema Preventivo.

La obra es edificio y programa, punto de referencia cultural y lugar de
agregacién social, morada de una comunidad religiosa y centro de servicios
abiertos. Es de los educadores, de la comunidad educativa y del barrio, es
estable y estd bien arraigada con la perspectiva de superar el tiempo y for-
mar tradiciones significativas; pero es dindmica por su adaptacién a las
iniciativas. Valdocco fue el primer ejemplo; en su evolucién, mientras vivié
Don Bosco, constituyé el «modelo» que se repitié en todas partes.

Las obras presentan estas caracteristicas: tratan de dar respuesta a las
necesidades de los jévenes con un programa concreto y potencialmente in-
tegral: ensefianza, alojamiento, educacién para el trabajo, para el tiempo
libre. Se sitdan en el 4rea cultural-promocional: se conciben como comuni-
dades de jévenes y educadores, que van adelante unidos en corresponsabi-
lidad; incorporan también a los adultos, especialmente si pertenecen a los
sectores populares o estdn interesados en ayudar a los j6venes; es decir, son
«abiertas» y no exclusivas. Son situaciones reconocibles y, por tanto, se
pueden interpretar de acuerdo con su finalidad; tienen una proyeccién social
que va més alld del propio circulo, porque buscan la relaci6én con institu-
ciones, territorio, pueblo y autoridades.

La primera obra que existi6 fue el Oratorio, después el internado, des-
pués los talleres; luego, las escuelas,

Cada una de ellas mereceria un examen para captar su originalidad, la
fusién de lo nuevo y lo tradicional, y la especial aplicacién del Sistema Pre-
ventivo que supone ayer y hoy.

Esto escapa, no obstante, de la finalidad de este estudio y del espacio
de que disponemos. Basta subrayar la conclusién: en el modelo de educa-
cién propuesto por el Sistema Preventivo y por su ideador, hace falta dar
el justo peso a las instituciones-iniciativas-obras. Estas permiten desarrollar
con continuidad una propuesta integral. En este marco, definido y estable,
es posible crear un ambiente, hacer converger las diversas aportaciones, ofre-
cer espacio y expresién a una comunidad y mantener la viveza de un estilo
juvenil, familiar y comprometido.

90



ORIENTACION BIBLIOGRAFICA

Brapo, P., Il sistema preventivo di Don Bosco, Ziirich, PAS-Verlag, 1964 (trad. cast.:
El sistema educativo de Don Bosco, Guatemala/Madrid, Instituto Teolégico Salesia-
no/Editorial CCS, 1984).

— (Ed.), Scritti sul Sistema Preventivo nella educazione della gioventi:, Brescia, La
Scuola, 1965.

— Don Bosco, La Scuola, 1969,

—_ (T.), Esperienze di pedagogia cristiana nella storia, vol. 2.°, Sec. XVII-XIX, Roma,
LAS, 1981.

— Il progetto operativo di Don Bosco e l'utopia della societa cristiana (Quaderni di
«Salesianum», 6), Roma, LAS, 1982.

CavicLIA, A. (Ed.), Don Bosco, opere e scritti editi e inediti, vols. 1, 2, 3, 4, 5 y 6,
Turin, SEI.

CERIA, E., Annali della Societé Salesiana (dal 1841 al 1921), voi. 1.°, Torino, SEI, 1941.

DICASTERIO DE PASTORAL JUVENIL, Proyecto Educativo-Pastoral Salesiano: Metodologia
(serie Vector 1), Madrid, Editorial CCS, 1981.

— Proyecto Educativo-Pastoral Salesiano: Elementos y lineas fundamentales (serie Vec-
tor 2), Madrid, Editorial CCS, 1981.

— Elementos y lineas para un Proyecto Educativo-Pastoral en las Parroquias confiadas
a los Salesianos (serie Vector 3), Madrid, Editorial CCS, 1981.

— Proyecto Educativo-Pastoral en los Oratorios y Centros |uveniles Salesianos (serie
Vector 4), Madrid, Editorial CCS, 1981.

— Elementos y lineas para un Proyecto Educativo-Pastoral en las Escuelas Salesianas
(serie Vector 5), Madrid, 1981.

GIANNATELLI, R. (Ed.), Progettare 'educazione oggi con Don Bosco (Seminario promosso
dal Dicastero di Pastorale Giovanile in collaborazione con la Facolta di Scienze
dell’Educazione), Roma, LAS, 1981.

Il sistema educativo di D. Bosco tra pedagogia antica e nuova (Atti del Convegno Europeo
Salesiano sul Sistema Preventivo di Don Bosco), Leumann (Turin), LDC, 1974 (trad.
esp.: El sistema educativo de Don Bosco: entre pedagogia antigua y nueva, Madrid,
Editorial CCS, 1975).

Il sistema Preventivo come cammino di spiritualita (Atti della Settimana di Spiritualita
Salesiana, gennaio 1980), Leumann (Turin), LDC, 1980.

STELLA, P., Don Bosco nella storia economica e sociale (1815-1870), Roma, LAS, 1980.

— Don Bos«z.'o nella storia della religiosita cattolica, vol. 1.°: Vita e opere, Roma, LAS,
afio 1979%

— Don Bosco nella storia della religiosita cattolica, vol. 2°: Mentalita religiosa e
spiritualita, Roma, LAS, 19812

VIGANG, E., El sistema preventivo de D. Bosco, Madrid, Editorial CCS, 1983.

91



segunda parte

OBJETIVOS



capitulo siete

OBJETIVOS

MICHELE PELLEREY

Algunas distinciones itiles.

Concepto de objetivo.

Problematizacion del concepto.

Definicion y formulacién de los objetivos.

A=

1. ALGUNAS DISTINCIONES UTILES

La accién educativa y pastoral, como toda accién humana, se dirige a
uno o mds fines. Estudiar los fines de la educacién y de la pastoral es tarea
de la reflexién teorética, tanto filos6fica como teol6gica.

Por lo que se refiere a la educacién, la problemética de la misma ha sido
ya afrontada en un capitulo precedente [ - Epucacion]. De ahora en ade-
lante, nos colocaremos en dicho dmbito educativo, si bien las consideracio-
nes que se hardn pueden aplicarse facilmente al campo de la pastoral.

Distinto es el caso de los llamados fines institucionales. Se trata de fines
que son privilegiados en el &mbito de una discusién general de los fines edu-
cativos. Opcién basada en una visién particular del hombre, de la sociedad,
de sus necesidades y perspectivas de desarrollo y de la tarea y estilo de los
educadores. En el caso de la Congregacién Salesiana, los fines institucionales
vienen determinados por la tradicién salesiana interpretada y actualizada por
los Capitulos Generales. El Capitulo General XXI usa, por ejemplo, las tra-
dicionales férmulas de hacer «buenos cristianos y honestos ciudadanos»; de
tender a la «salud, sabiduria y santidad»; y las interpreta en un contexto
actual. Por otra parte, estos fines asumen también la caracteristica de prin-
cipios metodolégicos cuando, partiendo de las conocidas expresiones «ale-
gria, estudio, piedad» y «razén, religiébn y amabilidad», se expresan clara-
mente principios de método y de estilo educativo. Los fines institucionales
que vinculan la accién de la Congregacién Salesiana son un cuadro de va-
lores estructurado y coherente que expresa una opcién pedagdgica precisa
[ 7 SISTEMA PREVENTIVO].

Algo parecidlo —y, por eso, tendencialmente, elemento de conflicto—
puede aplicarse a los fines institucionales expresados por la comunidad civil
de la cual uno forma parte. Por ejemplo, en el 4mbito de las instituciones
escolares, muchas naciones tienen un proyecto educativo y didactico que pre-
senta fines institucionales bastante claros y definidos segin los diversos tipos
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de escuelas. Para poder actuar en estas instituciones promovidas por el Es-
tado o por las distintas comunidades civiles, es necesario aceptar y procurar
los fines que tales organismos se han fijado. Lo mismo puede decirse de la
comunidad eclesial, cuando elabora un proyecto o un plan pastoral que sea
vélido para determinadas instituciones pastorales o educativas.

La expresién objetivos, en cambio, se utiliza aqui con referencia a una
comunidad particular que es llamada a elaborar, en el tiempo y lugar con-
cretos en que se encuentra, un proyecto educativo y pastoral. Los objetivos
son, pues, intentos educativos, resultado de una sintesis entre las exigencias
de los fines institucionales propios de la Congregacién Salesiana y de la co-
munidad civil y eclesial de pertenencia, por una parte, y, por la otra, de la
demanda educativa emergente en el grupo de jévenes a favor de los cuales
queremos comprometernos.

2. CONCEPTO DE OBIJETIVO

En sentido general, un objetivo indica una meta o una referencia inten-
cional; .dirigidas explicitamente a un itinerario o a un proyecto. No basta,
pues, una intencién implicita, siempre presente en toda accién humana (homo
agitur propter finem), sino que es necesario que tal intencién tome forma
refleja y comunicable, aunque, quizds, nunca llegue a comunicarse. En un
sentido més' técnico (o tecnoldgico), un objetivo puede definirse como una
intencién expresada de manera clara y no ambigua, con respecto a la cual
es posible decidir si un itinerario o un proceso ha llegado a su meta yjo
es vdlido para alcanzarla. En el campo educativo (y pastoral) cristiano, esta
definicién se refiere al campo de la intervencién: intencién definida y ex-
presada de un modo claro y no ambiguo, por una comunided educativa cris-
tiana, como referencia explicita a la programacidén, conduccién y verifica-
cién de un itinerario.

Asi, pues, es inherente a esta definicién el proceso decisional, a través
del cual la comunidad educativa llega a determinar y a formular las metas
que se deben poner como fundamento de la accién educativa dirigida a un
determinado grupo de jévenes. Un tal proceso se desarrolla entre dos polos
fundamentales de referencia: los fines institucionales y las necesidades de
educaciéon de los jévenes. Los primeros se leen y se interpretan contextua-
lizéndolos en la cultura y en la condicién juvenil del ambiente en que se
actda; las segundas son observadas del modo mds fiel posible y que res-
ponda al tipo de intervencién proyectada, e interpretadas después a la luz
de los valores y de los fines institucionales contextualizados. Se trata de rea-
lizar una verdadera y propia mediacién operativa entre un cuadro ideal y
una situacién real, entre un deber ser y un dato de hecho. Este trabajo per-
mite también establecer prioridades entre varios objetivos. En efecto, por
una parte, los valores y los fines educativos son considerados segiin un orden
de importancia dictado por consideraciones generales; por otra parte, se es-
tudia la distancia o discrepancia existente entre su presencia ideal en los
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jévenes y su presencia actual. Esto permitird a la comunidad la eleccién
y la organizacién de los objetivos educativos.

Vale la pena recordar aqui que en todo proyecto es necesario tener pre-
sentes dos tipos de objetivos: los. que presiden el planteamiento general de
la iniciativa educativa y los que se refieren mis especificamente a una etapa
0 a un momento de su realizacién [ - ITINERARIO].

Los elementos que permiten tal distincién son esencialmente de tres
6rdenes. El primero se refiere al contexto de referencia, o sea, si se considera
a la persona en su totalidad o si, en cambio, se busca la adquisicién de ac-
titudes, valores, conocimientos o capacidades mas particulares o sectoriales.
El segundo se refiere a la extensién temporal que comprenden, sea todo el
proceso educativo juvenil o la vida misma, o sea, més bien, un perfodo m4s
breve y controlable. El tercer orden tiene en cuenta el grado de especifici-
dad, de precisién y de verificabilidad intersubjetiva que se quiere alcanzar.

En el 4mbito escolar, los primeros son llamados frecuentemente objetlvos
educativos, y los segundos, objetivos did4cticos. En otros campos, se suele
hablar de objetivos educativos generales y de objetivos educativos especificos.

3. PROBLEMATIZACION DEL CONCEPTO

El planteamiento educativo basado en el principio de la programacién
ha sido contestado a menudo y, en particular, han sido objeto de discusién
la definicién y la formulacién de los objetivos de la accién educativa. Las
criticas en que més se ha insistido pueden agruparse en dos dreas fundamen-
tales. Las referidas a la primera 4drea acenttian la fundamental e irrepetible
especificidad de los distintos sujetos educandos. Estos llevan en si la memoria
de historias diferentes tanto genéticas como culturales; estdn movidos por
motivos e intereses divergentes. Quererlos implicar a todos en un dnico pro-
yecto y en un andlogo itinerario educativo significa, por una parte, desco-
nocer la realidad y la dignidad de cada persona y, por otra, exponerse a
amargas desilusiones y fracasos.

Las criticas de la segunda drea parten del hecho de que es dificil prever
con anticipacién todas las necesidades y posibilidades educativas que irdn
apareciendo durante la actividad formativa. Ser prisioneros de un proyecto
prefabricado vuelve ciegos y sordos a nuevas instancias, a ocasiones inespe-
radas, a nuevas presencias y perspectivas. Lo que realmente importa en el
hecho educativo es la actividad .y la experiencia que se propone, que debe
estar cargada de virtualidades y de valores abiertos en muchas direcciones.
Cada joven vivird estas virtualidades y valores segin su estado de &4nimo
y su motivacién, las hard fructificar seglin sus propios ritmos y estilo, enri-
queciéndose a si mismo segin sus propias exigencias y perspectivas. Es algo
parecido a lo que sucede en familia, donde no se elaboran proyectos ni se
determinan objetivos expresados explicitamente; pero, a través de la parti-
cipacién informal y de la comunicacién interpersonal, se transmiten ideas,
principios, orientaciones, y se promueve la interiorizacién de valores y de
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actitudes. El centro del problema, en este caso, es el sistema de relaciones
vivido y la realizacién de actividades y de experiencias ricas en significado,
de estimulos y de gratificaciones personales [ < COMUNIDAD EDUCATIVA].

A esta serie de objeciones se responde generalmente con una multiplici-
dad de argumentos. En primer lugar, se afirma que el proceso educativo que
se da en la familia es distinto del que promueven otras instituciones. Estas
llevan ya en si mismas una orientacién y una eleccién de fines y de razones
de ser. Ademds, su tipo de intervencién se caracteriza por la intencionalidad
y por la sistematicidad. Intencionalidad significa que la comunidad educa-
tiva no estd constituida como un dato permanente, sino como un medio tran-
sitorio de formacién para llegar a especificos objetivos de promocién humana
y de crecimiento cristiano. Su existencia va unida a tales fines y a los ob-
jetivos que la encarnan en los diversos tiempos y lugares. Y tiene la obli-
gacién de verificar las razones y la validez de su presencia. La comunidad
educativa no emerge, pues, como un dato necesario en si mismo (como son
la familia, la comunidad eclesial y la comunidad civil), sino como una presencia
vélida y necesaria, en la medida en que responda a precisos fines y signifi-
cados de las tres comunidades fundamentales.

La sistematicidad significa que los fines y los motivos de esta presencia
se despliegan en el tiempo y se realizan en la historia de modo que puedan
manifestar su bondad, eficacia y valor de cara a las familias, la Iglesia y la
sociedad civil. De aqui, la necesidad de predisponer, realizar y evaluar los
planes de intervencién educativa, comunicables y, de hecho, comunicados.

Un segundo grupo de argumentos pone en evidencia que no es posible
a este tipo de comunidad actuar sin elaborar una hipétesis educativa, que
comprometa, tanto en su definicién como en su realizacién, todas las partes
interesadas. Sin una tal hipétesis, se andaria a ciegas, y cada cual iria por
su camino, acaso contradiciendo unos lo que hacen otros. El uso del tér-
mino hipdtesis significa también que el proyecto concreto que se ha definido
y formulado y los objetivos que pretende no tienen el papel de una camisa
de fuerza o de una innatural reduccién formalistica de la complejidad del
hecho educativo, sino que el proyecto es el cuadro, contextualizado y proble-
matizado, de valores y principios de método y de estilo a los cuales uno
quiere referirse, y que deben guiar la accién cotidiana.

Su traduccién en un plan concreto y en una programacién detallada de-
riva, entonces, de la exigencia de facilitar una praxis y un camino concreto
de traduccién préctica a cuanto, de otro modo, quedaria reducido a vanos
deseos. Praxis y programacién, por otra parte, deben ponerse en relacién,
de un modo continuo y dindmico, con los resultados de la accién educativa
y con los obstdculos imprevistos con que se tropezard. De aqui la continua
y dindmica reconsideracién y adaptacién del proyecto y de su plan de rea-
lizacién.

El papel y la funcién de los objetivos pueden, pues, resumirse en estos
cuatro apartados:

— El primero atafie a la necesidad, ya sefialada, de convergencia, en
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las iniciativas educativas, de las acciones e intenciones de cada individuo y
de los grupos particulares. En el caso de una institucién vinculada explici-
tamente a una tradicién y a un carisma especifico, como una asociacién re-
ligiosa, se debe asegurar también la autenticidad y la fidelidad sustancial a
los fines institucionales. Un problema realmente complejo a causa del actual
pluralismo cultural e ideolégico [ < CULTURA - SOCIEDAD].

— El segundo apartado se refiere a la posibilidad misma de elaborar
un itinerario educativo y una programacién de los tiempos, personas, lu-
gares y medios. Los objetivos son criterios de juicio y de decisién a la hora
de predisponer trayectos educativos concretos. Sin ellos es muy dificil llegar
a encontrar y a seleccionar todo lo que es necesario, o sélo itil, para la
realizacién de la empresa educativa que la comunidad se propone desarrollar.

— EI tercer apartado hace referencia a las cuestiones de comunicacién:
comunicacién entre los educadores y las familias; entre las comunidades
educativas y las otras comunidades (civil, eclesial...). Por una parte, los j6-
venes deben tener la posibilidad de participar en la elaboracién de los ob-
jetivos, a medida que la edad y la madurez personal los hagan capaces de
juicio y de discernimiento. Seria una contradiccién que los primeros inte-
resados en el proceso formativo quedasen excluidos de este momento deci-
sional. Por otra parte, los jévenes deben ser informados, ya al principio, ya
durante el proceso, sobre las intenciones que gufan la accién y el empefio
educativo de la institucién.

— El cuarto apartado estd relacionado con los anteriores. Los objetivos
educativos son el horizonte concreto de valores, dentro del cual se mueve
la comunidad educativa. Por tanto, ésta deberd confrontarse constantemente
con ellos para verificar si las iniciativas, el clima, las relaciones, las opcio-
nes, los resultados, estdn de acuerdo con ellos, o si, por el contrario, se alejan
més o menos y por qué causas. Esta evaluacién continua es, en primer lugar,
tarea de cada educador, el cual deberd llevar a cabo, sisteméticamente, es-
meradas revisiones de su propia actitud, del propio estilo de relacién, de las
propias modalidades de intervencién, de los contenidos que pretende trans-
mitir y del modo como lo est4 haciendo; en segundo lugar, es tarea del grupo
de educadores, que deberan llevar a cabo, conjunta y periédicamente, ani-
logas revisiones. También los alumnos, si disponen de este cuadro intencio-
nal, podrén realizar mas fdcilmente una atenta autoevaluacién de los propios
comportamientos y del propio crecimiento personal e incluso podrin lamar
a la coherencia a los mismos educadores, en forma y en tiempos oportunos.
Por dltimo, las otras comunidades —familiar, civil y eclesidstica— podrdn
tener pardmetros de juicio acerca de la actividad educativa de la institucién,
tanto desde un punto de vista positivo como, si fuera necesario, negativo.
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4. DEFINICION Y FORMULACION DE LOS OBIJETIVOS

Ya se ha dicho algo sobre la definicién de los objetivos educativos por
parte de la comunidad educativa. Se trata de una tarea ciertamente dificil
y que puede resultar cargada de tensiones. En efecto, pueden descubrirse
diferencias notables, cuando no insanables, en la concepcién del hombre y
de la sociedad, en el sentido y perspectiva de la accién educativa y pastoral,
en la interpretacién y actualizacién del carisma y del sistema educativo de
Don Bosco, en la comprensién de los problemas de los j6venes y de su dis-
ponibilidad para responder a tales problemas de un modo serio y actualiza-
do, etc. Realmente, la definicién de los objetivos educativos, si se realiza
como auténtica respuesta a la necesidad de educacién de los jévenes, es una
atenta, si bien nunca definitiva, mediacién entre muchas exigencias: los fines
institucionales y los valores que contienen; la condicién juvenil y social del
ambiente en que se trabaja; la situacién desde el punto de vista cultural, fi-
sio-psiquico y espiritual de los jévenes actuales; las exigencias morales, reli-
giosas, culturales y profesionales y de capacidad de uso del tiempo libre,
exigidas por una sociedad en cambio. Este trabajo comporta, por una parte,
capacidades especificas en los momentos de recogida de la informacién, de
su interpretacién, de su integracién y sintesis operativa; y comporta tam-
bién la aceptacién inequivoca de la participacién y de la corresponsabilidad
y pluralidad de aquellas capacidades. Un proyecto es una respuesta propo-
sitiva que indica un camino orientado a metas comprensibles y que pueden
ser compartidas.

Por otra parte, para que, una vez llegados (aunque sea con dlﬁcultad)
a un - acuerdo sobre los objetivos, éstos puedan ser realmente el polo de
referencia de que se ha hablado en el apartado anterior, es necesario que
estos objetivos se formulen de manera oportuna. Lo cual implica el paso
de una expresion oral a una expresién escrita; y, por tanto, una acentuacién
del .componente analitico y discursivo respecto al componente global y ope-
rativo. La exigencia de expresar por escrito los propésitos de nuestro trabajo
ayuda también a entender mejor lo que ha sido el objeto de negociaciones
en el didlogo vivo. Pero tratar con un texto no es lo mismo que discutir con
personas. Puede darse el peligro de que las exigencias de una correcta y
vélida formulacién escrita tiendan-a ocupar de tal modo el tiempo y las
energias que lleguen a producir casi una oleada de rechazo de todo lo que
se refiere -a esta tarea, volviendo indtil gran parte del trabajo precedente.
Para ayudar a superar este peligro, ofrecemos las siguientes sugerencias:

En primer lugar, se debe hacer la distincién entre las diversas iniciativas y
las diferentes obras en que: uno trabaja. Porque no-‘es lo mismo lo que se
hace en una escuela, lo que se debe programar en un grupo juvenil de ani-
macién litdrgica, o lo que se realiza en una organizacién deportiva. El tipo
de actividad, los contenidos educativos que se quieren- transmitir o hacer ex-
perimentar o interiorizar mediante la misma, el grado de formalidad y de
sistematicidad que requiere o soporta, el nimero de jévenes, de educadores
y de colaboradores comprometidos en ella, todo esto son elementos que hay
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que tener en cuenta a la hora de decidir a qué nivel de precisién y de detalle
conviene expresar los objetivos educativos y pastorales que queremos al-
canzar, Con todo, se dan algunas caracteristicas comunes:

La primera se comprende mds ficilmente a partir de un error o, por lo
menos, una impropiedad, que se observa a menudo. Consiste en expresar lo
que debe hacer el educador, mds que lo que se espera como resultado del
proceso educativo de los ‘jévenes. Por ejemplo, en la tradicién salesiana, al-
gunos principios de método y de estilo de relacién educativa engloban valores
que constituyen auténticos fines institucionales; pero, en la formulacién de
los objetivos, deben evidenciarse los efectos que queremos alcanzar por
medio de este planteamiento. En- otras palabras, hay que explicitar las cua-
lidades, actitudes, conocimientos y capacidades que los jévenes deberan po-
seer, en un grado suficientemente estable y convincente, al final del itine-
rario educativo.

‘Una 1til clarificacién_se obtiene a partir de los indicios o los indica-
dores (formas de comportamiento, conducta, tipos de opcién, sensibilidad,
percepcién de si mismo y de los demds, motivaciones y disponibilidad al
compromiso, etc.) de su consecucién. Esta operacién facilita la eleccién de
los medios de verificacién y de evaluacién. No se trata, pues, de escribir
lo que nosotros, educadores, tenemos intencién de hacer, sino lo que, al tér-
mino de nuestro trabajo, deberdn saber, saber hacer o saber ser los jévenes.
Esto facilita la atencién a las condiciones reales y a la disponibilidad de
los jévenes; favorece el.centrar la iniciativa en ellos mismos, atendiendo a
su estado de preparacién y de motivacién; y evita la facil ilusién de aquellos
que, un poco burocriticamente, afirman: «jYo he hecho cuanto tenia que
hacer; si no lo han aprovechado, peor para ellos! ». ‘

Una segunda caracteristica de los objetivos nos viene dada también por
otra frecuente impropiedad que se da: indicar pura y simplemente el con-
tenido educativo. Esto sucede fécilmente, tanto en la actividad pastoral como
en la educativa y didictica. En efecto, a menudo uno se limita a enunciar
valores, conocimientos, argumentos de estudio, etc., sin enuclear los modos
segin los cuales podrd manifestarse que tales objetivos se han adquirido o
se han interiorizado. Es verdad que algunas cualidades més profundas e in-
teriores del hombre no pueden detectarse a partir del comportamiento ex-
terno solamente, pero también es muy raro que haya dimensiones interiores
que nunca aparezcan en la comunicacién y en la accién externa. El mismo
Jesucristo dijo: «Ex fructibus eorum cognoscetis eos».

En cuanto al grado de precisién especifica que se debe obtener, esto
depende, como ya se ha dicho, de la amplitud del empefio educativo consi-
derado (sea desde el punto de vista temporal, sea del de las dimensiones edu-
cativas consideradas). Si se proyecta una iniciativa que se debe desarrollar
en el periodo de un afio o més, que comprende jévenes de edades diferentes
y que considera la totalidad de la persona, es evidente que no se podré llegar
a explicitaciones demasiado definidas. Pero si el perfodo de intervencién es
de dias o de meses, si el grupo de jévenes es reducido y homogéneo, si la
dimensién educativa es muy concreta y precisa (un aspecto de la formacién
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cultural o profesional, una o pocas componentes de la educacién moral o re-
ligiosa, uno o més aspectos de la educacién deportiva), en estos casos es
evidente la posibilidad y la necesidad de descender a determinados detalles.

En este dltimo caso también aumenta de modo notable la posibilidad de
evaluar de una manera pertinente, vélida y convincente. Del mismo modo
en el caso de estos objetivos més especificos (como ya se ha dicho, en el
campo escolar estos objetivos se llaman también did4cticos), se pueden afia-
dir otros elementos para una més correcta formulacién. En primer lugar, se
expresa la prestacién final que los jévenes deberdn ser capaces de manifestar.
Tal prestacién se expresa mediante un verbo que no se preste a diversas inter-
pretaciones (como saber, apreciar, entender), sino que se refiera especifica-
mente a la accién, a la palabra o al gesto que el joven debe saber realizar.
En segundo lugar, deben indicarse las condiciones en que el joven realizard
esta prestacién: solo o en grupo, con qué medios materiales e instrumenta-
les, etc. Por dltimo, se explicitard el nivel de la prestacién que consideramos
necesario para afirmar que se han conseguido los objetivos: tiempo méximo
a emplear, caracteristicas del resultado de la prestacién (niimero médximo de
errores permitidos, elementos que deben estar presentes, etc.).

ORIENTACION BIBLIOGRAFICA

CoRTE DE y otros, Les fondaments de Vaction didactique, Bruselas, De Boeck, 1979.

GAGNE, R. M. y BriGgas, L. ]., Principles of Instructional Design, New York, Holt Ri-
nehart and Winston, 1979.

FERRANDEZ, A., SARRAMONA, J. y TarIN, L., Tecnologia diddctica. Teoria y prdctica de la
programacién escolar, Barcelona, Ediciones CEAC, 1979°.

FuLraT, O., 2Las finalidades educativas en tiempo de crisis, Barcelona, Hogar del Libro,
afio 19842,

GIANNATELLI (Ed.), Progettare I'educazione oggi con Dorn Bosco, Roma, LAS, 1981.

LANDSHEERE, V. y G. de, Objetivos de la educacién, Barcelona, Oikos-tau, 1977.

PELLEREY, M., Progettazione didattica, Turin, SEI, 1979.

— Progettare l'educazione nella scuola cattolica, Roma, LAS, 1981.

RobrfGuEz DifGuez, J. L., Objetivos educativos, Valencia, Servicio de Imprenta Uni-
versitaria, 1979.

Wi, P., Programacién y tecnologia educativa, Salamanca, Anaya, 1978,

102



capitulo ocho

HOMBRE

CARLO NANNI

Importancia de este tema en un proyecto.

La imagen del hombre moderno.

El hombre postmoderno.

Entre pluralismo y reduccionismo antropolégicos.
Idea, proyecto, modelo, tipo.

(Qué modelo de hombre?

Desde el proyecto-hombre a los objetivos.

NOURANS

1. IMPORTANCIA DE ESTE TEMA EN UN PROYECTO

No hay técnicas o précticas educativas totalmente neutras. Las activida-
des educativas y escolares, como las catequéticas y pastorales, no se realizan
a mente pura, sin ideas; se ejercitan siempre dentro de unos esquemas de
referencia mds o menos conscientes, claros y orgédnicos, pero que estin siem-
pre presentes. ,

En toda educacién subyace una visién del mundo y de la vida; esa visién
influye decisivamente en los fines, contenidos, metodologia y técnicas educa-
tivas, asi como en las relaciones educativas y en la organizacién social de
la educacién.

Durante los dltimos afios, se ha propuesto la programacién y la reforma
de los curriculos como remedio a los males que acechan a la educacién, par-
ticularmente la burocratizacién y la excesiva espontaneidad. Se programa
en los colegios, en las comunidades, en las parroquias, en los centros ju-
veniles... Y, sin embargo, también la programacién —cuando se ha logrado
realizar— ha tomado formas demasiado técnicas o funcionales al statu quo,
unas veces con amplias perspectivas y otras, no.

Por otra parte, también se tienen fuertes dudas sobre la eficacia de las
instrumentaciones puramente técnicas. La fragmentacién de la existencia, el
malestar subjetivo que ha cuestionado la identidad personal y cultural, la
masificacién, las nuevas formas de alienacién en el trabajo y en las relacio-
nes sociales, la pérdida del sentido de la totalidad y de un cuadro unitario
de valores, todo ello, son males que han influido en todos, especialmente en
los que se encuentran en un proceso formativo o en la edad del desarrollo.

A los ojos de todos estd la perpetuacién o el resurgir de los neoimperia-
lismos: econémicos, politicos, culturales. La llamada a la dimensién huma-
na, como horizonte dltimo, se ha hecho cada vez méds fuerte, mientras se va
presentando cada dia mds problemdtica su consistencia real. En ese clima,
se va haciendo siempre méds evidente que una programacién educativa que
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no logre responder a esos grandes problemas corre el riesgo de reducirse a
un juego formalista, abstracto y cruel. ‘
Por otra parte, cada dia se hace mas evidente que la comprensién de la
educacién y del papel de los educadores depende, en gran parte, de la idea
que se tiene acerca del hombre y de su destino; esa idea sirve como cuadro
de referencia a toda programacién o proyecto educativo. Algo semejante se
debe decir de la accién catequistica y pastoral: ¢cémo evangelizar y profun-
dizar el anuncio si no se comprende el contexto humano en el que se desarro-
lla o si no se perciben el clima y las tendencias antropolégicas dominantes?
Pero los problemas se presentan muy pronto:

— cuando se quiere precisar qué idea de hombre se debe tener presente;
— cuando se pretende encarnar tal idea en un proyecto concreto.

Las cosas se complican con la crisis actual de los grandes sistemas filo-
séficos y el amplio pluralismo cultural e ideolégico dentro de cada comu-
nidad, grupo o escuela.

2. LA IMAGEN DEL HOMBRE MODERNO

Es dificil llegar a una idea precisa y univoca de hombre; ciertamente es
més facil indicar los trazos fundamentales de lo que pudiéramos llamar la
imagen del hombre moderno, cémo se ve, qué piensa de si mismo, qué pers-
pectivas tiene acerca de su existencia en el mundo y en la historia.

Las transformaciones politicas y econémicas que siguen a la llamada re-
volucién industrial, las conquistas de la ciencia y de la técnica, el enorme
desarrollo de las tecnologias, las luchas sociales y civiles, el surgir de nuevas
clases sociales en la vida politica, han creado en el hombre moderno una
nueva conciencia de si mismo y de su capacidad para modificar la realidad,
mediante la accién individual y colectiva, guiadas por las fuerzas de la razén.

El hombre moderno se presenta como centrado en si mismo, més que
en Dios o en el universo, como el hombre de épocas pasadas. Por ello, se
habla del hombre copernicano, en torno al cual gira toda la realidad.

Dejando a un lado la dimensién creatural y de insercién en el universo,
el hombre moderno ha exaltado su dimensién de sujeto constructor del des-
tino por medio de la fuerza de su actividad y de su racionalidad: homo fdber,
y no hombre ejecutor de un plan preestablecido. En esta linea, se ha llegado
a poner entre paréntesis todo lo que significa limite, error, culpa, fallo, y
también todo sentido de lo diverso, del otro, de la objetividad, de las cosas,
de las estructuras, de las leyes, de lo establecido.

Esta imagen de hombre ha sido asumida y reforzada —aunque no siem-
pre orgdnicamente— por las grandes ideologias que dirigen la praxis politico-
social de las naciones y de los grupos dentro de las sociedades, ddndoles co-
herencia, justificacién racional, perspectivas y lineas de accién. En estos l-
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timos afios, la imagen del hombre moderno ha sido propuesta fundamental-
mente segln dos versiones:

— la primera, que manifestaba su confianza en el poder de la ciencia,
de la tecnologia, de la produccién econémica, ordenada segiin las reglas del
libre mercado; la podemos ver plasmada en la ideologia del progreso y del
desarrollo;

— la segunda, somete todo" al previo cambio politico y estructural; estd
sustentando la ideologia del cambio, particularmente cuando valora las nue-
vas clases y sujetos sociales: proletariado, pueblos en vias de desarrollo,
marginados, la mujer, etc. ‘

En esas dos versiones se puede descubrir un tipo de religién seculari-
zada o de fe laica, confiada en un progreso ilimitado, fundado sélo en las
leyes de la ciencia y de la. naturaleza, abierto a los horizontes de la libera-
cién y de la felicidad para todos en un hipotético reino de la libertad, donde
el hombre, superado todo tipo de feudalismo externo e interno, pueda acer-
carse a la absoluta y plena realizacién de la vida.

3. EL HOMBRE POSTMODERNO

La imagen de hombre moderno ha sufrido en los tltimos afios una crisis
en diversos dmbitos. A nivel propiamente antropolégico, se ha descubierto
la debilidad de la idea de progreso indefinido, con sus Hmites y con las di-
ficultades de un cambio de tipo revolucionario. :

Ademi4s, los conceptos de- racionalidad 'y subjetividad, que sustentaban
la imagen del homo fdber, han sufrido erosién, desde dentro, por obra de las
corrientes de pensamiento estructuralista, radical y nihilista. Asi se descubre
al hombre sometido a poderes y estructuras anénimas que-lo controlan y
envuelven, sin que pueda liberarse de la férrea necesidad. La libertad, segiin
los estructuralistas, no es sino un mito vano e infundado. También se pone
en duda la capacidad humana de proyectar y de alcanzar metas seguras a
través de la racionalidad. La proclamacién de la muerte de Dios (vista no
tanto como una proposicién atea, sino, ante todo, como afirmacién de la
inconsistencia de los valores inmutales, como el ocaso de todo tipo de ver-
dad absoluta), promovida por el nihilismo nietzchiano, ha incidido notable-
mente en el hombre contemporéneo

La subjetividad humana misma se desmorona ante la llamada cultura
radical. El hombre queda reducido a un juego de pulsiones y necesidades
que minimizan la existencia individual y colectiva. Son impensables una
racionalidad inmanente en la historia 0 una normativa objetiva en la na-
turaleza.

En dltimo término, el hombre es visto como un rizoma (planta sin raices
y sin tronco, que se ramifica y se desarrolla bajo tierra), y la existencia co-
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lectiva se presenta como un hormiguero en el que cada individuo estd deter-
minado por un dinamismo que lo supera.

Del mismo modo (rechazada una fundamentacién racional, toda relacién
seria con la tradicién, todo intento de unificacién personal) la existencia se
considera una continua produccién de necesidades y deseos que se debe ir
satisfaciendo desorgdnicamente.

A conclusiones semejantes llegan quienes, tomando en serio el reto del
desarrollo tecnol6gico, no encuentran otra salida que el rechazo del huma-
nismo tradicional, asumiendo la cibernetizacién de toda la existencia indi-
vidual y social. Es necesario ir mds alld de la dignidad y la libertad —segtin
el titulo de la obra del famoso psicopedagogo F. B. Skinner— y someterse
a un control y uso de las informaciones. Nada se deja al azar, a la fantasia,
a las inquietudes personales o de un grupo; todo va determinado con pre-
cisién y computerizado, para evitar errores, pérdidas, desérdenes sociales o
sufrimientos individuales.

En conclusién, a pesar de las diversas perspectivas, parece delinearse,
cada vez con més nitidez, una imagen de hombre que difiere de la que se
llamaba hombre moderno. Por eso, son muchos los que hablan de hombre
postmoderno; es decir, de una imagen de hombre en la que se ha dejado
espacio a la alteridad, a las diferencias, al limite, a las vias alternativas de
emancipacién o de liberacién; y, en todo caso, la crisis es vista como paso
hacia todo itinerario futuro del hombre.

4. ENTRE PLURALISMO Y REDUCCIONISMO ANTROPOLOGICOS

Esa crisis y las corrientes de pensamiento que la favorecen han puesto de
manifiesto exigencias humanas irreconciliables, olvidadas en las anteriores
imégenes de hombre: exigencias de cardcter personal, interpersonal, de la
libertad ante la politica, ante las ideologias y ante el objetivismo cientifico;
o exigencias del mundo emotivo de la persona, ante la supremacia de la ra-
cionalidad demasiado clara y distinta, que puede llegar a ser fuente y vic-
tima de autoritarismo, de regresiones y de movimientos antiemancipatorios.

Por otra parte, estas corrientes de pensamiento parecen construcciones
reaccionarias, cuando se proponen como afirmaciones apodicticas y totaliza-
doras. De este modo, calcan, aunque en sentido diametralmente opuesto, los
errores del reciente pasado. Y esto porque, aunque explican la realidad, no
explican toda la realidad. En efecto, a veces, pierden la perspectiva del pa-
sado o del futuro ante las urgencias del presente.

Del mismo modo, la acentuacién de los lmites existentes puede hacer
olvidar las posibilidades reales de la libertad humana, de las capacidades
de las personas y de la sociedad, de la creatividad, de la inteligencia, de las
fuerzas del amor, que se revelan como fuentes de energia superiores a toda
previsién.

Asi, al insistir demasiado en dar la palabra a las cosas existentes, y no
a las llamadas vanas proclamaciones ideolégicas, se puede terminar negando
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los movimientos que van mds alld de lo existente, aunque se encuentren en
la realidad, al menos, como exigencia.

Desde este punto de vista, el pensamiento cristiano, a la luz de la visién
biblica de imagen de Dios y de la humanidad renovada en Cristo, ha cri-
ticado con fuerza algunas visiones modernas y contempordneas acerca del
hombre:

— sea la visién liberal-burguesa, que estd a la base de la ideologia del
progreso;

— sea la elaborada por el socialismo cientifico y emancipador, sobre el que
estd la ideologia del cambio;

— sea el pensamiento negativo o nihilista, sustentador de la llamada
cultura radical.

En efecto, esas visiones del hombre parece que estdn afectadas por una
fuerte dosis de reduccionismo antropol6gico, que se conjuga mal con la am-
plitud de posibilidades de la condicién humana actual.

El hombre corre el peligro de quedar encerrado dentro del ambito del
mundo ydel tiempo, quedando circunscrita su experiencia dentro de los li-
mites de las relaciones interhumanas, de la vida social, del contacto con la
naturaleza, de los procesos culturales (historicismo). Su liberacién se hace
coincidir casi completamente con los aspectos econémicos, sociales, politicos
(materialismo); y su felicidad —si llega a conseguirla y en la medida en que
lo logre— parece que se reduce a los limites de su autorrealizacién histdrica.

De aqui se desprende la necesidad de afirmaciones sobre el hombre, par-
ticularmente cuando se desea fundamentar una labor educativa. Por eso, su-
gerimos unos criterios de fondo.

Lo que mds llama la atencién en el hombre, a nivel individual y colec-
tivo, es la complejidad de su ser y de su obrar; y, al mismo tiempo, una
fundamental unidad y continuidad, rica de articulaciones, a veces, con pa-
radojas y contradicciones. Sefialamos algunos términos de aspectos antinémi-
cos y complementarios: yo/mi; ser/conciencia; objetividad/subjetividad;
esencia/existencia; hombre/universo; individuo/sociedad; libertad/necesi-
dad; materia/espiritu; temporalidad/eternidad; cuerpo/alma; etc.

De las anteriores consideraciones se desprenden los siguientes criterios:

Primero. Es necesario asumir una imagen de hombre, que tenga en cuenta
su complejidad, contradictoriedad, unidad, historicidad y su inquietud por
realizarse, Los datos de la experiencia constituyen el punto de partida, al
que se deberd volver y con el que se deberd confrontar después toda cons-
truccién tedrica.

El segundo criterio es una consecuencia del primero: no anular la com-
plejidad real con afirmaciones reduccionistas. Una visién parcial del hombre
se refleja en una educacién vista sélo como adiestramiento (propia de antro-
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pologias de tipo biologista, comportamentalista y fenomenista); o como in-
telectualismo (basado en ciertos racionalismos); o como formacién moral o
pietismo pedagdgico (expresién de algunas formas de espiritualismo e idea-
lismo); o como educacién social o mera socializacién (surge del sociologis-
mo); o como pura superacién de los condicionamientos ambientales y psxco-
16gicos (originada en ciertas tendencias naturalisticas).

Finalmente, un tercer criterio, que consiste en la afirmacién de un plu-
ralismo de modelos antropolégicos, surgido de los diversos ‘modos de or-
ganizar ¢ interpretar la experiencia humana. Estos modelos estdn sujetos a la
critica y verificacién. Como toda construccién teérica, deben ser coherentes,
responder a la problemética en la que surgen, confrontarse con nuevos datos
de la realidad humana y controlar sus consecuencias.

La elaboracién de un modelo antropolégico es siempre la consecuencia
de un proceso hermenéutico, en el que entran en juego, de forma més o
menos activa, el mundo de las precomprensiones subjetivas y el de las es-
peranzas o expectativas frente a la realidad, tal como es o tal como se quiere
que sea.

5. IDEA, PROYECTO, MODELO, TIPO

Antes de continuar nuestra reflexién, conviene hacer algunas precisiones.

Cuando hablamos de idea, nos referimos a la actividad humana de con-
templar y captar racionalmente las caracteristicas esenciales de una realidad
—en nuestro caso, el hombre—. Con el término proyecto, indicamos, desde el
punto de vista del contenido, algo que se debe hacer y construir en la rea-
lidad, respondiendo a urgencias, exigencias, demandas y necesidades reales,
y sobre la base de una visién orientadora, de un cuadro de referencia, de
una idea precisamente. :

Y todo ello organizado en una construccién légica y raclonal que expre—
sa globalmente la hipétesis que se va a tener presente para conseguir, de
forma eficaz, el objetivo de la accién individual y colectiva. Un proyecto, ade-
més, comporta, méds concretamente, la indicacién precisa de los fines, con-
tenidos, medios, estrategias e instrumentos de control y venﬁcac16n [ - PRO-
YECTO EDUCATIVO]. :

La elaboracién de un proyecto presupone el anélisis de la demanda y el
diagnéstico de la situacién, que posibilitan la programacién adecuada. Pero
el andlisis, el diagnéstico y la programacién no se realizan sin una visién
teérica. A veces, esta visiébn parece informe e implicita; pero, al realizar
el proyecto, nos referimos siempre, mds o menos explicitamente, a modelos
tedricos, culturalmente determinados.

Un modelo, como sabemos, es una construccién mental, que recoge los
datos de la experiencia, de forma orgdnica y unitaria, simplificando la com-
plejidad de la realidad y resaltando algunos aspectos mds que otros, con el
fin de que se pueda individuar o interpretar o aplicar una cosa. Se trata de
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un .instrumento operativo. No- pretende ser la tdnica y perfecta expresién
de la realidad, sino un medio adecuado y eficaz para conocerla.

Como la lengua me sirve para expresar y comunicar mis intuiciones, ha-
ciendo posibles mis palabras, asi:-el modelo me sirve para obtener una ve-
rificacién objetiva y definida que —cuando quiero ver, juzgar y actuar— me
evita andar con ambigiiedades e indeterminaciones.

. Después de Max Weber, se habla también, en el lenguaje ordinario, de
tipo, para indicar una construccién mental que se propone clasificar y uni-
ficar los complejos y dispersos datos de la experiencia. A veces, deja tras-
lucir la inconfesada imposibilidad de llegar a un concepto unitario. En Max
Weber hay, quizéds, una cierta vena de relativismo general. De todas formas,
el tipo viene a identificarse frecuentemente con un modelo, en sus lineas més
generales.

Todos estos términos —idea, proyecto, modelo, tipo— se hacen més com-
plejos en nuestro trabajo, porque se refieren a la realidad humana, la cual es
realidad y proyecto al mismo tiempo, problema y misterio, sujeto y objeto,
realidad libre y condicionada, individual y ‘social, terminada y por hacer,
privada y publica, personal y politica.

6. ¢(QUE MODELO DE HOMBRE?

Desde la perspectiva educativa, se suelen preferir algunos modelos de
hombre. Parecen insuficientes los modelos de hombre especulativo-esencialista
que, en lineas generales, pretenden desvelar la esencia del hombre y hablan
de él con categorias abstractas (= inteligencia, libertad, espiritualidad, etc.);
o en términos de dimensiones -fundamentales (= individualidad, socialidad,
autotranscendencia, etc.);- o de su estatuto sobrenatural (= gracia, pecado,
virtudes teologales, etc.). Esta antropologia en clave de naturaleza, de esencia
profunda, corre el peligro de olvidar los elementos dindmicos de la persona,
de su dimensién existencial, de la dialéctica del hombre en el mundo y en
la sociedad, de la historia de la salvacién, en camino hacia los cielos nuevos
y la tierra nueva.

También parece insuficiente; en el horizonte de la educacién, una visién
del hombre de . tipo existencial-relacional, preocupada por las condiciones de
una existencia humana auténtica (= el hombre visto como realidad miste-
riosa, - sujeto::en situacién, interrelacién, libertad condicionada, bisqueda de
sentido). . Esta’ -antropologia en clave de intersubjetividad puede descuidar,
por una -parte, la materialidad de las estructuras y de los contextos concretos
en que se desenvuelve la existencia (= lo supraindividual y colectivo), y por
otra, la base subjetiva-personal (= esencial subjetividad), que entra en re-
lacién con las demds personas.

Respondiendo a las necesidades educativas —demanda actual de educa-
cién— parece mds adecuada una perspectiva histérico-prdxica, que concibe
al hombre en términos de sujeto y pueblo, de hombre y mujer, que es y se
hace persona, libertad, historia, cultura, civilizacién, en y mediante la labor
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comin transformadora de la realidad concreta en la que se vive el proceso
de emancipacién y liberacién. En esta perspectiva, es decisivo el anélisis
de las situaciones concretas en las que la humanidad vive.

Segiin la perspectiva que adoptamos, el punto de referencia dltimo es el
hombre real, no la idea de hombre o la naturaleza humana o el hombre en
general, sino la persona concreta en su situacién diferenciada. Ademas, esta
persona, histéricamente inserta en grupos sociales, grupos que se mueven
dentro de situaciones mas amplias a nivel econémico, politico, social y cultural.
Asi, por ejemplo, desde el punto de vista politico-civil, el criterio decisivo
estd en la democracia real, no sélo la juridico-formal. Desde el punto de vista
catequético-pastoral, el criterio serd la situacién concreta en la que el cris-
tiano —persona y comunidad— vive la llamada a la salvacién en Cristo. En
el ambito especificamente educativo, el criterio serd el nivel que alcanza
el hombre-educando concreto en el proceso histérico de conquista de la au-
tonomia y decisi6én responsable.

En esta concepcién dindmica, las dos perspectivas anteriores son asu-
midas como fundamento y horizonte de la praxis histérica; y, adem4s, sirven
de instancia critica de cara a la realidad.

La dimensién histérico-situacional (= el hombre como es en realidad)
se clarifica a la luz del enfoque ideal (el hombre esencial y relacional); el
proceso de la accién se ilumina ante la diversidad de posibilidades y ante
el sentido tltimo de la accién misma.

Casi ni es necesario hacer notar que la educacién es una forma especi-
fica en este proceso global de promocién humana [ -* EbucacioN]. Desde una
perspectiva educativa, es importante recordar que esta cualidad de sujeto
(persona que se realiza en la historia humana comiin) es un atributo funda-
mental del nifio, del muchacho, del adolescente, del joven; un atributo a
desarrollar, sostener, promover, enriquecer, cultivar: en una palabra, educar.
En todo caso, lo humano no es nunca pura mercancia de importacién.

7. DESDE EL PROYECTO-HOMBRE A LOS OBIJETIVOS

La realizacién de un proyecto-hombre no interpela sélo a la educacién.
Ademis, y junto con la accién educativa, es necesaria la accién econdmica,
politica, cultural, religiosa. Igualmente, la idea de hombre no es, de por si,
un producto acabado, que se pueda aplicar directamente a la educacién.
Para que esto sea posible, se deben realizar una serie de precisiones, acercan-
do la idea a distancias mds cercanas, que no sean, simplemente, las del hom-
bre en general. : :

Es necesario considerar, en primer lugar, las mdltiples y articuladas po-
sibilidades de aplicacién a la accién educativa: la educabilidad, no en ge-
neral, sino en sus articulaciones, sea de cardcter cronol6gico (en las diversas
etapas de la edad evolutiva), sea de cardcter estructural (biopsiquicas, socio-
culturales, espirituales y éticas, religiosas y de fe, privadas y pdblicas, in-
dividuales y colectivas).
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En términos més concretos, es necesario tener en cuenta la teoria del
aprendizaje y de la instruccién que se tiene. Es muy distinto, por ejemplo,
educar a un hombre basidndose en una teoria comportamentalista (segin la
cual, todo estd ligado al condicionamiento ambiental), o en una teoria psico-
analitica (con el dominio del subconsciente y del stiper-ego sobre el yo), o en
otras teorias que dedican mayor atencién a la persona, a su riqueza interior,
a su apertura al mundo y a los demés.

Todo esto se hace mds claro cuando se desea plasmar la idea de hombre
en objetivos educativos y diddcticos precisos. Se advierte enseguida que re-
sulta imposible un deductivismo rigido y mecénico. En efecto, hablando de
objetivos, nos colocamos en la perspectiva del proyecto educativo, en el que
—como se ha visto— se trata de combinar exigencia, necesidades y de-
mandas con un cuadro de referencia ideal. Ademds, como propone una co-
rrecta programacién educativo-didactica, los objetivos hacen referencia a
comportamientos observables. Por ello, deben ser expresados en términos de
aprendizaje de conocimientos, de actitudes y de habilidades que alcanzar
a breve, medio o largo plazo. Estos objetivos deben responder también a
necesidades institucionales, sociales o personales, determinadas con preci-
sién: aqui y ahora, aunque ciertamente con una perspectiva de futuro, més
o menos amplia y determinable, al menos hipotéticamente [ - OBJETIVOS].

Es evidente que, en esta perspectiva, la idea de hombre (aun cuando se
articule segiin los diversos planos de accién y se tenga en cuenta el caric-
ter tipico del aprendizaje y de la instruccién) indica s6lo el horizonte de
sentido en el que deben colocarse los objetivos, para evitar la atomizacién
y mecanizacién de la educacién y de la personalidad de los educandos.

Aqui radican, por otra parte, sus limites. En efecto, si la idea de hom-
bre responde a la exigencia de totalidad, unidad y coherencia educativa y
personal, tal idea es inadecuada, al menos, en dos sentidos: primero, por-
que manteniéndose en un nivel universal y conceptual es siempre general
y abstracta; segundo, porque, al indicar las finalidades que se deben al-
canzar, no sefiala, al mismo tiempo las modalidades y caminos que condu-
cen a las mismas.

Para encarnar la idea de hombre en los objetivos educativos, no sélo se
requiere tener clara, previamente, la naturaleza y las dimensiones reales de
la demanda educativa, sino que es necesario tener en cuenta las posibilida-
des y modalidades concretas de traduccién operativa. En otras palabras, la
idea de hombre guia, regula, inspira y orienta la accién educativa, ofreciendo
el cuadro de referencia ideal. Pero hemos visto que no es la referencia dltima
del proyecto. En el caso de la educacibn, la referencia iltima es el hombre-
educando concreto.

Y aun cuando la idea de hombre indica un deber ser, lo hace como not-
ma teleoldgica (= que indica el fin que se debe conseguir); pero no como
norma técnica (= no dice todavia cémo, con qué medios, por qué caminos).

En este sentido, el esfuerzo teorético por llegar a un modelo de hombre,
que exprese comprensivamente una idea de hombre, adecuada a los conoci-
mientos, al momento de desarrollo y a las exigencias de la educacién con-
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tempordnea —algo nada ficil—, es sélo una de las competencias exigidas
por la elaboracién del proyecto educativo. Pero aquélla no cubre el espacio
reservado al andlisis psicosociolégico-antropolégico, y mucho menos al reser-
vado a la modelacién tecnoldgica, a la prudencia individual, ni a la ideologia,
entendida en el sentido positivo de pensamiento histérico, que combate por
una idea que se debe actuar en la praxis.

El proyecto educativo se hace necesario precisamente para unir todas
estas competencias en vistas a una accién educativa unitaria y comidn; con
la conviccién de que ninguno, en este mundo, tiene la receta infalible para
una accién eficaz, y atin menos, el monopolio de la verdad acerca del hom-
bre; y, al mismo tiempo, con la conviccién de que, en comin, se pueden
encontrar respuestas mds adecuadas a una demanda, como la educativa y
juvenil, que no es, ni mucho menos, fécil y univoca.
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capitulo nueve

PROMOCION-INTEGRAL

- GIUSEPPE GROPPO

1. El cristiano, la educacidn, la salvacién integral, la evangelizacién-catequesis
2. La educacién cristiana como promocién humana integral.
3. Proyecto de promocion integral (humano-cristiana).

1. EL CRISTIANO, LA EDUCACION, LA SALVACION INTEGRAL,
LA EVANGELIZACION-CATEQUESIS

El término promocién integral, hoy muy usado en contextos socio-politicos
y pedagégicos, es considerado por nosotros principalmente, no exclusivamen-
te, en el horizonte del proyecto educativo. Somos, de hecho, conscientes de
que la actividad educativa no puede ser separada de la actividad socio-po-
litica, y que s6lo una transformacién de las estructuras que mantienen el
actual orden social y cultural posibilita una adecuada solucién de la com-
pleja problemética que hoy agita la «provincia pedagégica». Con todo, cree-
mos también posible concentrar nuestro andlisis sobre el sector educativo,
convencidos de que «prescmdlr» no significa «excluir».

El cristiano, mejor, las comumdades crlstlanas, si quieren ser coheren-
tes con su fe:.

— deben, sobre todo, confrontarse con el modo de entender y de vivir
la educacién, propio de los hombres de hoy; no pueden ignorar la realidad
educativa y las teorias pedagégicas contemporéineas, dado que deben vivir
su fe, encarnindola en el contexto socio-cultural, en el cual han nacido y
viven;

— "deben, en segundo lugar, concebir la salvacién cristiana en su signi-
ficado pleno e integral (puesto de relieve por la teologia postconciliar y por
numerosos documentos de la Iglesia), es decir, como salvacién de todo el
hombre, de manera tal que incluya también la promocién integral del hom-
bre y su hberamén de todas las opresiones.

— deben, finalmente, tener presente la funcién humanizadora y libe-

radora de la evangehzaclén-catequems [ -~ EVANGELIZACION Y EDUCACION.
-7 CATEQUESIS].
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1.1. El cristiano, la educacién y la escuela

Hoy la educacién es comtinmente entendida como un proceso critico de
promocién integral; como esfuerzo de liberacién de todas las opresiones en
funcién de una progresiva humanizacién de cada persona y de las comuni-
dades, lo mismo que de las instituciones; como promocién de maduracién
integral a nivel personal y comunitario. Es opinién cada vez m4s difundida
que la educacién, no obstante su insercién en los procesos de inculturacién
y de socializacién, no se identifica ni se reduce a ellos. Su finalidad y sus
objetivos son diversos, como también son diversamente entendidas sus es-
trategias proyectuales (medios, métodos, instituciones).

a) Educacidn, inculturacion, socializacion

La configuracién total de los modelos de comportamiento, de las con-
ductas, de las costumbres, de los estereotipos, de las actitudes, del cuadro
de valores de una determinada sociedad, es aquél que los antropélogos cul-
turales llaman cultura en oposicién a civilizacién [ - cuLTURA].

Los procesos mediante los cuales el miembro de un grupo humano ad-
quiere la cultura del grupo son llamados procesos de «inculturacién» o de
«socializacién».

La inculturacién es un aspecto del proceso de socializacién, y se puede
describir como el proceso mediante el cual se adquiere y se interioriza, en
contacto con el propio ambiente social (histérico y ecolégico), de manera
casi automdtica, el bagaje cultural necesario para la normal insercién en la
sociedad.

Cuando se habla de socializacion, se refiere generalmente a aquellos pro-
cesos mediante los cuales las personas son introducidas en grupos cada vez
mdis grandes (familia, escuela, grupos juveniles, asociaciones culturales, po-
liticas, religiosas, etc.), e interiorizan la cultura de estos grupos. En tales
grupos el cuadro de valores que se interioriza proviene del ambiente social.

Estos. procesos no son concebidos como algo puramente pasivo. Impli-
can ciertamente la actividad, sea de los «educadores», sea de aquéllos que
son socializados, en funcién de la adaptacién y de la integracién en la
cultura propia del ambiente (inculturacién). Se trata de procesos funda-
mentalmente impositivos —como hemos dicho ya— y, en parte, también
mecénicos. Son regidos por las fuerzas hegeménicas del sistema socio-cultural,
econémico, politico, religioso, etc., dominante a través de la posesién y la
utilizacién de los mmiltiples agentes educativos: familia, escuela, mass-me-
dia. Tienen la finalidad de integrar a las personas y los grupos menores en
el sistema, marginando (de modo diverso) a cualquiera que se oponga.

Muchas veces la educacién se identifica, de hecho, con estos procesos
de socializacién inculturizante.
Aquellos que hemos llamado procesos de socializacién otros los llaman
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«ultrasocializaci6n», mientras que Ilaman «socializacién» lo que nosotros
llamamos «educacién».

La educacién, incluso - introduciéndose necesariamente dentro de los pro-
cesos de socializacién e inculturacién, no se identifica ni se reduce a ellos.
Su finalidad es diversa; diversos son, por lo tanto, sus procesos, sus me-
dios y sus métodos (las estrategias proyectuales).

La educacién, hoy, es comiinmente entendida por los pedagogos como
proceso critico de promocién humana; como proceso de liberacién de todas
las opresiones en funcién de una creciente humanizacién de cada persona
y de las comunidades; como promocién de maduracién de cada individuo
y de la comunidad.

Tarea de una educacién asi entendida es, sobre todo, el desarrollo en
los jévenes de una creciente capacidad critica de frente a los valores pro-
puestos o impuestos por las fuerzas hegeménicas del sistema cultural domi-
nante, en el que son inmersos mediante los procesos de inculturacién y de
socializacién. Se trata de llevarlos a una actitud critica de frente a las expec-
tativas y aspiraciones, a los proyectos de vida que los procesos de incultu-
racién han desarrollado en ellos.

Una segunda tarea de la educacién es la de ayudar a estos jévenes a cons-
truirse un proyecto de vida, auténticamente humano, y a adquirir las ac-
titudes correspondientes, aun cuando el proyecto y las actitudes estén en con-
traste con el cuadro de valores y con los proyectos de vida adoptados por
el sistema cultural dominante.

Finalmente, la educacién debe desarrollar en los jévenes la aspiracién
hacia un mundo mds humano, libre de opresiones, orientdndolos hacia un
compromiso serio en este proceso de liberacién y humanizacién del mundo.

Se debe tener presente que, en las primeras fases del desarrollo (nifiez
e infancia), la imposibilidad de un pensamiento légico-abstracto, y, por lo
tanto, «critico» hace que la educacién se identifique, practicamente, con el
proceso de socializacién. Lo que la diferencia y lo que salva su especificidad,
también en este periodo, es la actitud critica del educador y, en general, de
los -agentes educativos frente a los valores propuestos por el sistema cul-
tural [ -/ EDUCACION].

b) La funcién educadora de la escuela y el hecho religioso

Si existe un punto en el que todos estdn de acuerdo hoy es que la es-
cuela no puede reducirse a ser una pura agencia socializadora al servicio de
un determinado sistema socio-cultural, sino que debe existir en funcién de
una educacién liberadora, produciendo en los alumnos una siempre mayor
capacidad critica de cara a los valores propuestos o impuestos por la cul-
tura dominante, formando a la creatividad, etc.

La escuela debe realizar su funcién educativa en cuanto escuela, y por
lo tanto en el respeto de su naturaleza especifica, de sus medios y métodos,
es decir, por resumirlo en pocas palabras, a través de lo que se llama enfoque
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cientifico-cultural. Con esta expresién entendemos la asuncién y la concien-
tizacion de la experiencia mediante las estructuras tipicas de las diversas
ciencias pertenecientes a la realidad en su poliedricidad [ ~* ENSENANZA
DE LA RELIGION]. ‘

1.2 Salvacuon cristiana y promocwn humana integral

El problema de la salvacién cristiana es central, hoy, en la teologia: la
presencia de diversos humanismos ateos (todos, no obstante, con mensajes
de salvacién para el hombre contemporaneo) constituye un desafio a la fe
cristiana en:la salvacién aportada por Cristo, poniendo en crisis las concep-
ciones individualistas, dicotémicas y puramente escatolégicas; concepciones
que tuvieron consecuencias deletéreas, para la actividad pastoral de la
Iglesia, vista como extrafia en relacién con la liberacién y la promocién
humana.

La reacci6bn a esta concepcién parcial de la salvacién cristiana en sen-
tido individualista, espiritualistico y puramente escatolégico, ha provocado,
en los afios setenta, sobre todo en el dmbito del tercer mundo y en particular
en América Latina, toda una reflexién teolégica (teologia de la liberacién)
y praxis revolucionaria en favor de los oprimidos. Algunas de estas corrien-
tes o de estos movimientos de liberacién llegaron a identificar la salvacién
cristiana con la liberacién humana, el acontecimiento salvifico con el pro-
ceso histérico de liberacién, la hermenéutica de la fe con la hermenéutica
marxista de la liberacién. La salvacién cristiana parece diluirse en la libe-
racién humana, perdiendo todo su - contenido mistérico. También aqui nos
encontramos con un nuevo tipo de reduccionismo, esta vez de tipo horizon-
talista y no verticalista, como el precedente. La salvacién cristiana es entera-
mente secularizada, la fe pasa a ser ideologia al servicio de un movimiento
politico.

De frente a estos dos reduccionismos es importante llegar a una con-
cepcién integral de la salvacién cristiana, que salve, por una parte, el con-
tenido y el significado mistérico (Dios salva al hombre por medio de Cristo
en el Espiritu a través de la mediacién de la Iglesia, como sacramento de
salvaci6n) y, por otra, la indisoluble conexién con la salvacién y la liberaci6n-
promocién humana.

— La salvacién cristiana es, sobre todo, comunitaria: es salvacién de toda
la humanidad en Cristo. Toda la familia humana es llamada a ser salvada y
a salvarse en Cristo. Israel antes y ahora la Iglesia no son sino sacramento
(la segunda de modo més pleno) de la presencia salvifica del Espiritu de
Cristo en la historia humana. Sélo - dentro de esta salvaclon comunitaria se
realiza la salvaci6én individual.

,— La salvacién cristiana 6s, en segundo lugar, salvacién de todo el hom-
bre en Cristo. No sélo salvacién del alma, sino también del cuerpo, de todos
los valores, de todas las dimensiones del hombre, también de las temporales.
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— En tercer lugar, la salvacién cristiana se realiza ya desde ahora, aqui
en la tierra, aunque sea s6lo germinalmente y en el misterio; pero tiene
como punto de llegada y meta final el mundo definitivo que Cristo inaugu-
rard con su segunda venida (parusia).

— Finalmente, la salvacién cristiana es, ante todo, don, pero, después,
es también empefio. Es don -de Dios por medio de Cristo en el Espiritu;
pero es don que espera una respuesta, empefio que se traduce en. fe, espe-
ranza y caridad (= santidad). La caridad-dgape cristiana abraza todo el mun-
do amado por Dios, en particular la humanidad, y, en la humanidad, a
los pobres, los marginados, los oprimidos. Tarea fundamental del cristiano
hacia los hermanos es la de animar el entramado de relacionés humanas,
que constituye las diversas comunidades, con un amor que se dona, que no
instrumentaliza a ninguno, que reacciona contra las opresiones, que paga
en primera persona, para una auténtica promocién y liberacién de todos.

Como se ve, una concepcién integral de la salvacién cristiana conlleva
necesariamente procesos de promocién humana integral, de humanizacién
plena, de liberacién total.

Es finalidad esencial del anuncio cristiano proclamar la integridad de
esta salvacién «liberadora y humanizadora». Lo que significa que la evan-
gelizacién y la catequesis poseen también necesariamente una funcién pro-
mocionadora de humanidad y de liberacién. La misién evangelizadora y sa-
cramentalizadora de la Iglesia no se puede separar de la promocién humana.

En la linea de los documentos conciliares y postconciliares, la obra evan-
gelizadora y catequistica de las comunidades cristianas implica necesaria-
mente una estructura de procesos educativos en funcién liberadora y hu-
manizadora.

2. LA EDUCACION CRISTIANA

COMO PROMOCION HUMANA INTEGRAL

De las reflexiones precedentes, resulta claro el modo con que los cris-
tianos deben pensar y vivir su accién educativa. Hablar: de- educacidn cris-

tiana significa, en este contexto, hablar de:

— una educacién actual, que responde alas exigencias auténticamente
humanas del hombre de hoy en un horizonte de fe;

— una educacién especificamente cristiana.

2.1. Educacion actual, auténticamente humana, en un horizonte de fe

La nueva situacién en la cual se encuentra la educacién hoy, el nuevo
modo de concebirla, las profundas tensiones que provoca, las perspectivas
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utépicas que suscita, todo esto constituye aquel «signo de los tiempos», que
el cristiano debe interpretar a la luz de la palabra de Dios, confrontando
estos nuevos acontecimientos, que desafian la conciencia eclesial, con la ima-
gen total de la economia de la salvacién, para descubrir el sentido y deter-
minar el comportamiento que debe asumir frente a ellos.

La fe del cristiano ejercitard, de cara a la praxis y a las teorias pedagé-
gicas contemporédneas, una funcién critica, estimuladora e integradora. La
praxis educativa resultante, las teorfas pedagégicas que los cristianos in-
ventardn, podrédn justamente llamarse cristianas, porque la fe les ha ofrecido
horizontes de significado, motivos e impulsos para la critica y la creatividad.
No obstante, ni la praxis educativa ni las teorias pedagégicas tendrdn la
pretensién de lo absoluto: se contentardn de ser ensayos de encarnacién de
las exigencias de la fe en el mundo de la educacién y de la pedagogia. Ade-
més, tanto la praxis educativa como las teorias pedagbgicas denominadas
cristianas se actuarén en continuo didlogo critico con todas las ciencias hu-
manas que se interesan por los problemas educativos.

2.2, Educacién especificamente cristiana

La educacién cristiana, ademds de ser una educacién auténticamente
humana, actual, en un horizonte de fe, debe tener las siguientes caracte-
risticas que la especifican intrinsecamente como cristiana:

— debe ser graduai iniciacién al misterio de la salvacién: es tarea sobre
todo de la catequesis; se obtiene a través de una maduracién de la expe-
riencia de fe;

— debe ser iniciacién graduai a la vida litirgico-sacramental, animada
por aquella auténtica religiosidad interior que tiene su modelo en la actitud
de Cristo hacia el Padre;

— debe ser estudio gradual de la vida moral auténticamente cristiana,
caracterizada por el radicalismo de las bienaventuranzas, en la cual insertar
el proyecto de vida auténticamente humana, animéndolo interiormente;

— debe ser iniciacién gradual al apostolado eclesial, no entendido como
proselitismo, sino como testimonio gozoso de una liberacién acaecida, recibida
como don, en espera de aquella definitiva (testimoniar la esperanza que lle-
vamos en el corazén);

— debe ser finalmente diaconia de los auténticos valores humanos para
una sociedad, para un mundo més humano. Aqui la educacién cristiana com-
prende y anima enteramente la educacién humana, entendida como liberacién
y promocién integral de los valores humanos.
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3. PROYECTO DE PROMOCION INTEGRAL (HUMANO-CRISTIANA)

Un proyecto tal deberia comprender las lineas portadoras de un proyecto
de maduracién humana y cristiana, en relacién con los procesos de con-
versién y de santificacién, que constituyen la meta de la respuesta cristiana
a la accién salvifico-liberadora de Dios en Cristo.

3.1. Componentes fundamentales de la madurez humana

Nos parece que la madurez humana es el resultado de la presencia de
dos tipos de disposiciones permanentes:

" — la capacidad de acoger claramente las aspiraciones auténticamente
humanas de la persona y de hacer de ellas las supremas reglas de la conducta,
unificdndolas, de modo organico, en un proyecto general de vida;

— la posésién contempordnea de todos aquellos «rasgos» positivos, que
habilitan a la persona humana para realizar con una cierta facilidad, con
satisfaccién, sin grandes conflictos interiores y sin ansias, las finalidades
auténticamente humanas, contenidas en el proyecto de vida propio.

Hablemos ahora de cada uno de estos tipos de disposiciones, teniendo en
cuenta que, en parte, son fruto de la naturaleza misma de la persona hu-
mana y, en parte, son, en cambio, el resultado de una educacién lograda.

a) La capacidad de construirse un proyecto de vida auténticamente humano
que unifique orgdnicamene las aspiraciones auténticamente humanas
de la persona

Las aspiraciones auténticamente humanas de la persona no son todas
reducibles a la estructura fundamental del hombre (espiritu encarnado, ho-
rizonte entre dos mundos); un cierto nimero de las mismas son condicio-
nadas por su individualidad y por su insercién en un determinado contexto
socio-cultural. Por esto, algunas son fundamentalmente comunes a todos los
hombres, otras cambian segin las diferentes culturas, los diversos grupos y
las diversas individualidades.

En cada hombre se dan aspiraciones, deseos, esperanzas. No todas, sin
embargo, son auténticamente humanas. Algunas pueden ser o directa o in-
directamente deshumanizadoras.

Hablamos del primer indice de madurez, cuando el su]eto es capaz de
distinguir entre las aspiraciones auténticamente humanas y las deshumam—
zadoras, optando por las primeras y rechazando las segundas.

No es nuestra intencién enumerar todas estas aspiraciones. Seria, por otra
parte, précticamente imposible, pues muchas de ellas estdn condicionadas
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por situaciones extremamente concretas y, por lo tanto, imprevisibles. Po-
demos, sin embargo, enumerar brevemente las méds comunes, las que pro-
vienen de las mismas estructuras de la persona humana, y ésta insertada en
el contexto de nuestra civilizacién.

— Aspiracién a la afirmacién de si

Es una aspiracién primordial de la persona humana. Se identifica, a nivel
biol6gico, con el instinto de conservacién y, a niveles superiores de la per-
sona, con la aspiracién legitima a afirmarse en la vida, a ser alguien, a no
desaparecer en el anonimato. Son incluidas, en este deseo primordial, la as-
piracién a la grandeza, a la gloria, al éxito; la aspiracién a la posesién y
goce de aquellos bienes terrestres y culturales que permiten un potencia-
miento y una afirmacién de la persona humana; la aspiracién a reaccionar
contra los obsticulos que se interponen a la afirmacién del propio yo, etc.
Por el hecho de ser primordial, tiene un valor de alguna manera condicio-
nante respecto a las demds aspiraciones, aunque algunas de éstas sean ob-
jetivamente superiores.

— Aspiracién a ser aceptado, respetado, comprendido, amad
por otras personas :

Es como una consecuencia de la aspiracién precedente. Nace del hecho
que la persona humana —por su sociabilidad— estd necesariamente inser-
tada en una sociedad pluralista, debe mantener contacto y didlogo con otras
personas. Precisamente, ella exige ser aceptada por estas personas, y res-
petada como persona, comprendida en sus expectativas y problemas, amada
con amor oblativo, es decir, con un amor que no la instrumentalice jamés.

— Aspiracién a la posesién de la verdad sobre el hombre y sobre
las cosas; a la aceptacién de los valores en su jerarquia objetiva;
y a la comunién interpersonal

Es ésta una aspiracién compleja, comdn al hombre de todos los tiempos
y que constituye la suprema dignidad de la persona humana. Ha sido escrito
recientemente: «Estoy siempre dispuesto a defender la tesis que el cono-
cimiento es un bien en si, quiz4 el Gnico bien absoluto. La més alta actividad
humana es tratar de comprender c6mo estdn las cosas. Sé muy bien que es
anticuado defender esta tesis. Pero, al final, el éxito de cualquier revolu-
cionaria ingenieria social dependerd del hecho que tengamos o no adecuados
conocimientos acerca del hombre y de las cosas. Reconozco que forma parte
de la naturaleza de todo nuevo conocimiento el ser peligroso: si no fuese
peligroso no seria nuevo. Pero no hay nada més noble, en el hombre, que

120



la pura investigacién, el trabajo de quien tiene, como tnico interés, no de-
mostrar esta o aquella tesis, sino descubrir la verdad» (Gropro, 1972, 90).

El hombre, en sus procesos cognoscitivos de adquisicién de la cultura
transmitida por el pasado y de ulterior descubrimiento de la realidad, aspi-
ra a comprender siempre mejor la estructura y la- unién de las cosas, ob-
jeto de su experiencia; busca conocerse siempre mejor a si mismo y conocer
el sentido de su vida; tiende a unificar sus conocimientos en una sola sin-
tesis. En todo esfuerzo cultural humano estd siempre presente, consciente o
no, aceptada o rechazada, una fuerte aspiracién al orden, a la unidad, a
la sintesis, lo que equivale a decir que existe una tensién profunda a aquella
«filosofia primera», que en la afirmacién de Dios, como supremo principio
de todo ser y explicacién definitiva de todas las cosas (aquello por lo que
la experiencia no es absurda), encuentra su cumplimiento.

El hombre, con su voluntad libre y responsable, aspira a asentir a los
valores, segiin su jerarquia objetiva, a producir aquellas obras de cultura
y de civilizacién, por las cuales el -mundo y las cosas se humanizan y son
puestas al servicio de la persona.

El hombre aspira, desde lo profundo de su ser, a superar la soledad, a
entrar en didlogo y comunién con otras personas mediante un amor oblativo
que acepta y respeta, si bien en la ansiosa espera de una respuesta semejante.
Cada valor atrae al hombre; las personas humanas pueden suscitar recipro-
camente profundos amores e intensas amistades. En cambio, precisamente
en estas experiencias, el hombre, mientras descubre gozosamente su liber-
tad, su poder de autodeterminacién, toma conciencia también de sus limites,
de sus fracasos, de sus pecados, de aquella insatisfaccién profunda que nin-
guna criatura logra colmar. Dios, entonces, aparece como. el Valor Supremo,
como el vértice de la pirdmide de las aspiraciones humanas, en la cual estdn
incluidos todos los otros valores finitos y temporales. Dios, sin embargo,
aparece no como Valor anénimo, sino como Persona, como Espiritu, y la
aspiracién hacia Dios se convierte en deseo de comunién, de didlogo con él.
El hombre que, en cuanto persona, es capacidad de didlogo y comunién
interpersonal con Dios, en la aspiracién a tal didlogo y comunién encuentra
el vértice de sus esperanzas.

— Aspiracién a construir un mundo més justo y més humano; a crear
instituciones al servicio de la persona; a librar a la humanidad de las
opresiones, de la violencia, de la guerra, etc.

Es ésta una tensién que se afirma cada vez mas en nuestro mundo con-
temporaneo, sobre todo, entre los jévenes.

— Aspiracién a construirse de modo orgdnico y racional a si mismo, a
-realizar una personalidad arménica, equilibrada, integrada

Los componentes elementales de la conducta humana son midltiples:
técnicas perceptivas y de pensamiento, reacciones emotivas, impulsos, dind-
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mica de los recuerdos, conexiones psicofisiolégicas, influjos psicosocio-reli-
giosos, dindmica de los hdébitos, etc. La persona tiende a hacer que estos
procesos no se desarrollen de modo anarquico, sino que se compongan je-
rérquicamente en una estructura, en la cual las nociones, las técnicas, las
tendencias, las costumbres, etc., mis elementales sean puestas a servicio de
proyectos y cuadros méas vastos. Con otras palabras, la persona toma con-
ciencia de la aspiraci6n, presente en ella, a la formacién de una estructura
ordenada y unitaria de su conducta, a un estado de «integracién personal».

Aqui el término integracién es usado para indicar que todos los compo-
nentes elementales de la conducta son concebidos como orgénicamente liga-
dos a una estructura, de modo tal que cada uno sea modificado por la pre-
sencia de los otros y todos juntos formen una jerarquia, por lo que algunos
son vistos como centrales y mdas importantes y los otros como puestos al
servicio de la realizacién de los primeros.

La aspiracién a esta integracién personal considera las diversas dimen-
siones segin las cuales ella puede realizarse:

— la dimensi6én individual transversal;
— la dimensién individuai longitudinal;
— la dimensién social;

— la dimensién existencial.

Se trata de una aspiracién a unificar toda la conducta humana en torno
a un Gnico proyecto general de vida, construido sobre la base de las aspira-
ciones auténticamente humanas de la persona, vista en el contexto socio-
cultural donde vive, y en aquél, mas grande todavia, que la metafisica le
revela. S6lo asi la persona puede evitar aquella desorientacién existencial,
que puede impedirle madurar y, en casos mas graves, llevarle incluso a la
neurosis.

b) La posesién de «rasgos positivos» de la personalidad

La persona madura es aquella que no sdlo tiene la capacidad de acoger
claramente las aspiraciones auténticamente humanas de la persona, unifican-
dolas en un proyecto general de vida, sino que posee también la capacidad
efectiva de traducir en préictica tal proyecto de vida. En otras palabras, es
la persona que ha logrado colmar el vacio entre las aspiraciones auténticas
y su conducta efectiva.

Tomando una imagen del lenguaje deportivo, podemos decir que la per-
sona madura es la persona que estd «en forma»: no sélo posee un proyecto
de vida vélido que realizar, sino también estd en grado de llevarlo a la préc-
tica efectivamente, y posee todas las disposiciones necesarias para traducirlo
en la vida vivida de cada dia.

Lo que permite a una persona humana estar en forma viene determinado
por los «rasgos positivos» de la personalidad.
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Con este término rasgo positivo —que tomamos de la psicologia de
G. W. ALLPORT— entendemos una disposicién constante a valorar o a obrar
con facilidad, con satisfaccién, sin conflictos interiores y sin ansias, segin
las finalidades auténticamente humanas contenidas en el proyecto general
de vida.

El rasgo no se identifica con la costumbre. Esta consiste en la habilidad
de cumplir acciones fundamentalmente idénticas y, en consecuencia, repe-
titivas. Las costumbres positivas son indispensables para la integracién de
la personalidad, pero no son suficientes, por si solas, para producir tal in-
tegracién. El rasgo, en cambio, es una disposicién constante a valorar y a
obrar de manera coherente en un cierto proyecto de vida en situaciones
semejantes s6lo anal6gicamente. La costumbre, siendo esencialmente repe-
titiva, es rigida, sus mecanismos se ponen en marcha s6lo a partir de situa-
ciones univocamente idénticas, y provoca conductas igualmente idénticas. El
rasgo, en cambio, es extremadamente més flexible. Aun situaciones muy di-
versas, con tal de que tengan el mismo significado para el sujeto, pueden
poner en marcha el mecanismo; y esto puede comportar conductas material-
mente muy diferentes, pero todas ellas tales que cumplan la misma funcién.

Los rasgos positivos que hacen posible la integracién de la personalidad
son multiples; ademds, pueden realizarse segin diversos estilos, dependien-
tes, por dltimo, de la irrepetible individualidad de la persona; finalmente
pueden tener una mayor extensién y profundidad, en el sentido que pueden
crear integraciones mds o menos vastas de la conducta humana.

— El rasgo de la «proactividad»

Deciamos anteriormente que una de las aspiraciones primordiales de la
persona es la que siente el hombre hacia la afirmacién de si mismo y la
construccién de una personalidad arménica, equilibrada, integrada. Por lo
tanto, se deberdn conseguir los rasgos positivos necesarios para tal fin.

Ahora bien, como los dinamismos tendenciales pueden desviar de los
fines auténticamente humanos, contenidos en el proyecto general de vida,
bien por exceso bien por defecto, serd necesario dotarles de rasgos positivos
(es decir, de disposiciones estables) para actuar con equilibrio, sea en la
tensién hacia la posesién de los diversos bienes humanos, sea en el intento
de superacién de los obsticulos que se interponen. Por lo tanto, se deberén
adquirir los rasgos positivos generalisimos de la moderacién en la posesi6én
y de la firmeza en el esfuerzo, los cuales, a su vez, son el resultado de la
presencia de rasgos menores, como por ejemplo: una estable seguridad emo-
tiva; un equilibrio y sereno dominio de la propia sensibilidad; un profundo
realismo contra toda forma de loca fantasia; una gran seguridad inte-
rior contra todas las ansiedades irracionales; un vivo sentido del humorismo
contra la rigidez fanética; la necesaria decisién y seguridad en realizar las
elecciones hechas contra toda forma de debilidad y de desaliento, etc. Todos
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estos rasgos pueden ser resumidos en un dnico rasgo: aquel de la «proac-
tividad» contra todo tipo de reactividad incontrolada.

— El rasgo del amor oblativo

Otra de las aspiraciones profundas del hombre es la aspiracién a la
comunién interpersonal, precisamente porque la vida de la persona estd
destinada a vivir en didlogo abierto con las demds personas y a integrarse
en una sociedad pluralista. Deberd adquirir, por lo tanto, los rasgos gene-
ralisimos de la disponibilidad, del respeto total, de la comprensién, de la
aceptacién de los otros contra toda forma de egoismo.

Estos rasgos se pueden resumir en aquel rasgo generalisimo de la justi-
cia y del amor oblativo a las otras personas.

El hombre, en su aspiracién a la verdad, al bien, a la comunién inter-
personal, encuentra en su camino a Dios, como Persona a la cual abrirse en
un didlogo pleno de respeto y de amor. De este hecho se deriva la necesidad
de adquirir el rasgo positivo de una auténtica religiosidad, entendida en
su significado més profundo de supremo respeto y sumo amor oblativo al
esencialmente Otro, al Ti supremo.

— El rasgo de la sabia creatividad

Finalmente la persona, para realizar su proyecto de vida, debe poseer
un rasgo bastante complejo (que podemos llamar sabia creatividad) median-
te el cual inventar, en las concretas circunstancias de la vida, aquellas ac-
ciones que cumplen efectivamente las aspiraciones auténticamente humanas,
contenidas en el proyecto de vida. El equilibrio, la seguridad emotiva, la
disponibilidad y el amor oblativo en relacién con los otros, la firmeza de
la decisién, el coraje de superar las dificultades, y todas aquellas disposi-
ciones permanentes o rasgos positivos de la personalidad, que predisponen
al sujeto a la realizacién facil y gozosa de su proyecto de vida auténtica-
mente humano, serfan initiles, si no fueran acompafiados por el rasgo po-
sitivo de la sabia creatividad, a la cual toca transferir en las elecciones con-
cretas de cada dia la opcién de fondo contenida en el proyecto de vida.

Este rasgo, sin embargo, es bastante complejo. Estd formado de experien-
cia, tanto personal como colectiva, cristalizada en la historia; de intuicién
y penetracién, de docilidad, de sagacidad, de ddctil discursividad, de pre-
vencién, de circunspeccién y cauto control, de equilibrado y realista sentido
del riesgo. Aquél que lo posee estd en grado de inventar soluciones préc-
ticas siempre nuevas y siempre auténticamente humanas, adherentes a lo con-
creto, realistas, pero, al mismo tiempo, conformes con la opcién fundamental
propuesta.
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c) La personalidad integrada 0 madura

La presencia simultdnea de todos estos rasgos positivos de la personalidad
y de un proyecto general de vida auténticamente humano crea en la persona
una profunda integracién, que justamente es llamada madurez.

Como se puede facilmente deducir de cuanto hemos dicho, esta madu-
rez no es algo estdtico, un capital que una vez que se ha conseguido per-
manece inalterable de una vez para siempre; es, mis bien, una especie de
equilibrio dindmico, que posee la nota de la estabilidad, pero que, si no es
continuamente cultivada, puede gradualmente desaparecer; si es cultivada y
cuidada, puede, en cambio, consolidarse cada vez mis.

Esta integracién profunda de la persona, este equilibrio dindmico esta-
ble es la meta tltima del proceso educativo. Cuando se la alcanza, cesa la
educacién en su formalidad propia.

3.2. La madurez cristiana

Como la educacién cristiana no es otra cosa que una educacién autén-
ticamente humana en un horizonte de fe y una maduracién humana de la
opcién global, con la cual el cristiano se convierte, asf la madurez cristiana
no es sino la madurez humana en el clima propio de la vida cristiana, hecho
de fe, esperanza y caridad, de vida sacramental y de compromiso en el mundo
a la luz de la fe. .

a) La condicién ontoldgica del cristiano como «vida de gracia»
— La «gracla»

- . La gracia es esencialmente un-don que’ «diviniza» al hombre. El hombre
como persona es de modo particular imagen de Dios, como lo puede ser un
yo finito de frente a un Td infinito. La gracia es un perfeccionamiento de
esta vida personal, un aumento. de ser, de conocimiento, de amor, en una
linea inesperada por parte del hombre, porque lo asemeja a Dios en cuanto
Dios, es decir, al misterio trinitario, por via de la filiacién adoptiva, es decir,
de la participacién a la vida del Verbo Encarnado. Por esto se Ilama «sobre-
natural». )

- Esta asimilacién a Dios Trinidad por medio de Jesucristo se configura,
segin el modelo humano, e impregna al hombre en toda su realidad, sobre-
naturalizdndola enteramente. No es- algo que se afiade desde fuera, sino
algo que nace del interior del hombre, pero no por obra del hombre, sino
mediante la accién del Espiritu Santo. Puede ser representada de modo ana-
logo a una vida, con un principio fundamental y sus dinamismos. La fe,
la esperanza y la caridad son precisamente los dinamismos principales de
esta vida. Ellos son «gracia», son los principios dindmicos de la nueva vida
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misteriosa que el Padre dona al hombre por medio de Cristo en el Espiritu;
por medio de ellos la vida divina se arraiga en los dinamismos de la per-
sona y se  convierte en actividad vital personal. Es fundamentalmente me-
diante estos dinamismos sobrenaturales que la madurez humana llega a ser
cristiana.

— La funcién de la fe, esperanza y la caridad en la cristianizacién
de la madurez humana

Las condiciones fundamentales de la madurez humana son dos: orga-
nizar todas las aspiraciones auténticamente humanas en un dGnico proyecto de
vida, y conseguir los rasgos positivos de la personalidad que hacen ficil y
gozosa la realizacién de este proyecto de vida.

Ahora bien, la fe, la esperanza y la caridad contribuyen de modo pre-
ponderante a la cristianizacién de estas dos condiciones.

Mediante la fe y la esperanza, el hombre llega a ser capaz de construir
un proyecto de vida cristiano, en el que asumir e integrar concepciones autén-
ticamente humanas del mundo. y de la vida, proyectos de desarrollo de la
vida humana, ideales educativos humanisticos y técnicos, planos concretos
de humanizacién de la técnica, de las estructuras socio-politicas, etc. Todos
estos valores humanos pueden llegar a ser cristianos, sin perder su consis-
tencia y validez propia, sin ser instrumentalizados en favor de la metdnoia
cristiana, sino tinicamente a través de su asuncién e integracién en el gran
proyecto salvifico cristiano. Los textos de la Mater et Magistra, de la Gau-
dium et Spes, de la Populorum Progressio, etc., son significativos en este
sentido: tenemos ideales educativos y proyectos de renovacién social, eco-
némica y politica auténticamente humanos, que pueden ser también condi-
vididos, integralmente o en parte, por los no cristianos, y que son asumidos
por el creyente como plenamente integrables con las exigencias de su fe.
Esta puede, incluso, inspirar nuevos ideales educativos y proyectos de re-
novacién social sin que por esto ellos tengan que perder su finalidad tem-
poral. A

:Como el Verbo ha asumido en la unidad de la Persona divina una na-
turaleza humana completa sin menoscabo de ninguno de sus componentes,
asi la fe cristiana asume perspectivas, concepciones auténticamente humanas,
sin anularlas, limitindose.a someterlas bajo la sabiduria que proviene de
Dios a través de la revelacién.

También el horizonte de las aspiraciones y de las esperanzas humanas
que emergen y se afirman en el hombre a pattir de la adolescencia es in-
tegrado y asumido en aquel mds vasto de la esperanza escatol6gica. Aqui el
hombre se realiza totalmente a si mismo; cada persona alcanza plenamente
su grandeza en un clima de total fraternidad y amistad con Dios y con todas
las demds personas y en un mundo enteramente humanizado y sometido a
esta nueva humanidad, exultante de la misma alegria de Dios.

Sin embargo, tampoco en este caso la esperanza cristiana destruye las
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esperanzas auténticamente humanas: se limita a redimensionarlas desde una
perspectiva iltima, y a quitar de ellas el ilusorio absoluto.

Sabemos que Dios es el fin dltimo de las aspiraciones méas profundas
de la persona humana, por lo que la felicidad humana suprema, también
en el orden natural, se debe poner en la comunién interpersonal con Dios,
hecha posible por el conocimiento, y realizdndose en un amor oblativo sumo,
porque, también en el orden natural, el hombre es llamado a amar a Dios
como Persona, a amarlo por si mismo, desinteresadamente. Esta inclinacién
natural de la voluntad es supraelevada por la caridad, por la cual el bonum
mismo de Dios-Trinidad se convierte en el bonum del hombre, el cual, en
consecuencia, es movido a amar a Dios sobre todas las cosas segiin una
medida divina, es decir, como Dios se ama en el misterio trinitario, y a
amar a las criaturas, porque y como las ama Dios.

Este amor oblativo sobrenatural es la caridad. La presencia de la caridad
infusa —don supremo del amor salvador de Dios Padre por medio de Cristo
en el Espiritu— impregna todos los dinamismos humanos mediante una ac-
cién objetiva, que la teologia tradicional ha expresado con el término de
virtudes morales infusas, con el fin de hacer que corresponda toda la vida
del cristiano a su fin que es la santidad. De este modo, también los rasgos
positivos, que el hombre fatigosamente conquista para lograr realizar su
proyecto de vida, son interiormente sobrenaturalizados y proporcionados al
fin sobrenatural. Tales rasgos permanecen numéricamente los mismos, pre-
cisamente porque el sujeto es el mismo. Pero no son formalmente idénticos
a los rasgos puramente naturales, por el hecho de haber sido interiormente
elevados por las virtudes morales infusas.

b) Descripcién de la madurez cristiana como madurez auténticamente
humana en un horizonte de fe y como madurez del cristiano
en su especificidad de creyente

Cristiano maduro es aquél que no s6lo ha sobrenaturalizado su madurez
humana, sino que posee también un estilo de vida cristiano maduro, es
decir, posee la fe, la esperanza y la caridad en el estado que es propio del
hombre maduro.

Debemos, por lo tanto, buscar ahora cudles pueden ser las caracteris-
ticas de la madurez que repercuten en la posesién de las tres virtudes teo-
logales, en su ejercicio (y, en consecuencia, en todas las demds virtudes teo-
logales, en los dones del Espiritu Santo) y, consecuentemente, dan a la vida
del cristiano el sello y el estilo de la madurez.

— La fe madura

Todos sabemos que las dimensiones fundamentales, distintas, si bien
existencialmente inseparables, de la fe cristiana son la adhesion de la per-
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sona a Dios, que se manifiesta en Cristo, unida a la percepcién consciente
del contenido, al menos global, sea teorético sea practico, de tal adhesi6én, a
pesar de que este contenido permanece fundamentalmente no evidente. Todo
esto como expresién de una conversién interior, que es rechazo del pecado
y tensién hacia la vida eterna «in novitate vitae» (Rom 6, 4).

La adhesién global a Dios en Cristo, como se realiza, por ejemplo, en
la conversién de un adulto, equivale necesariamente a una opcién fundamen-
tal, a la aceptacién de un proyecto general de vida, que impregna toda la
persona en todas sus manifestaciones humanas.

Las caracteristicas principales de esta opcién fundamental parecen ser
las siguientes: debe hacerse con plena libertad responsable; se debe tener
conciencia, al menos confusa, de la universalidad de las implicaciones en
todo el arco de la vida; finalmente, debe estar tan viva y presente en la
conciencia que influya, directa o md1rectamente, sobre todas las elecciones
concretas.

Estas caracteristicas se. realizan. plenamente sélo en la persona humana-
mente madura. S6lo ella, de hecho, posee -plena libertad responsable y aquel
estado de integracién personal que le permite, bien percibir la importancia
fundamental -de su opcién de fe, bien extenderla a todas las opciones con-
cretas de la vida. En la persona psiquicamente inmadura (nifio, preadoles-
cente, adolescente), como también en aquella moralmente inmadura, aunque
sea adulta, existen estas caracteristicas, pero en un estado imperfecto, pre-
cisamente ‘porque .el inmaduro no posee todavia todas las estructuras nece-
sarias fisiopsiquicas, cognoscitivas y -éticas, para la actuacién de una plena
integracién o unificacién personal. El inmaduro puede ser también santo y
tener por esto una fe heroica, pero segin las modalidades propias del estado
de inmadurez psiquica o moral que lo cualifican.

También el conocimiento de los contenidos de la fe (el conocimiento re-
ligioso) es considerado en relacién a la evolucién cognoscitiva del sujeto. Sin
pretender canonizar la concepcién de Piaget, y teniendo en cuenta las. criti-
cas que le han sido formuladas, sobre todo en materia de conocimiento re-
ligioso, . se debe, sin.embargo; admitir que sélo con la adolescencia el hombre
accede al uso efectivo del pensamiento abstracto-formal, y sélo mediante una
severa educacién intelectual, sobre todo ético-religiosa, logra aquel sano equi-
librio critico (que evita sea los excesos del dogmatismo ingenuo, sea el del
escepticismo. aprioristico, sea la falta de realismo.y de esprit de finesse que
conduce a generalizaciones prematuras y al fanatismo), y supera las formas
ingenuas de antropomorfismo religioso.

" Asi, pues, el cristiano maduro posee los contemdos de la fe de modo
tal que puede lograr informar con ellos todo su saber, tanto tedrico como
préctico, cualquiera que sea la amplitud o el limite material de tal saber.

Evidentemente, si este cristiano posee también una notable cultura en
cada uno de los campos del saber humano y ha conseguido integrar en la
visién del mundo, que la fe le dona, las adquisiciones culturales humanas
que él fatigosamente ha alcanzado, estd claro que su fe, desde el punto de
vista cognoscitivo-extensivo, se encuentra en un estado de mayor madurez
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que aquélla que un cristiano no culto puede realizar en el plano cognosciti-
vo, supuesta en €l la ausencia de dones misticos que podrian colmar esta
deficiencia humana.

La fe alcanza una plena madurez en el plano cognoscitivo en el ted-
logo plenamente coherente consigo mismo, porque la contemplacién sapien-
cial de Dios, que él ha alcanzado fatigosamente, ilumina y dirige toda su
vida de pensamiento y de accién, sin desestimar la mediacién de la cultura
y de la sabiduria humana.

Debemos, sin embargo, afiadir que por don de Dios —la contemplacién
infusa— el cristiano, aunque culturalmente limitado, puede poseer en forma
madura los contenidos de la propia fe, como lo corroboran la historia de
algunos santos. Pero téngase presente que todo cristiano confirmado, por el
hecho de que posee los dones del Espiritu Santo en un estado de perfeccién
ontolégica, estd abierto efectivamente a este don, el cual, si por una parte
depende Unicamente de la liberalidad de Dios, por otra, no excluye una
preparacién humana. Por lo tanto, el estado mistico de la vida cristiana
estd, de por si, abierto a todos los creyentes.

— La esperanza madura

La adhesién global a Dios, que en Cristo se manifiesta a si mismo y su
plan de redencién y de salvacién, actudndolo mediante la accién del Espi-
ritu Santo, abre el dnimo del cristiano a una inmensa esperanza, cuyo ob-
jeto trasciende todas las ¢speranzas puramente humanas, temporales, aunque
sin anularlas.

Esta esperanza teologal llega a ser madura, cuando el cristiano ha pasado
ya de la fase reactiva a aquella proactiva, del globalismo a la integracién (si
bien a través de fases de diferenciacién). Entonces, y sélo entonces, estd en
grado de esperar cristianamente como hombre maduro.

Sobre todo, comprende de forma mas madura —y no por esto menos exal-
tante— los contenidos de esta esperanza: la misma bienaventuranza de Dios
que impregna toda la realidad humana, poseida en comunién con todos los
salvados en Cristo, en un cosmos fisico, enteramente al servicio de personas,
que viven en la alegria total su cumplimiento.

Ademés, se desarrolla en el cristiano maduro un estilo de confianza en
la fidelidad de Dios a sus promesas y en la ayuda que dard para la reali-
zacién de esta bienaventuranza (inmensamente superior a toda aspiracién hu-
mana), estilo caracterizado por una gran serenidad interior, que la con-
" ciencia de los propios limites (= humildad) no s6lo no destruye, provocando
desalientos, sino que, al contrario, hace més realista.

Esta esperanza teologal impregna, en el cristiano maduro, todas las ex-
pectativas y esperanzas humanas, propias de una persona adulta y madura
(amor, bienestar, amistad, cultura, conquistas, salud, pacificacién entre los
pueblos, mayor justicia entre las clases sociales y las razas, etc.). No des-
truye tales esperanzas, sino que las redimensiona, poniéndolas en sus justos

129



limites, por lo que, cuando alguna de ellas llegara a fallar, el cristiano no
se desespera; logra, en cambio, soportar el dolor, provocado por el fallo hu-
mano, aceptdndolo como algo constructivo en la economia redentiva del
mundo, instaurada por Cristo, mediante la Cruz.

— La caridad madura

- Dado que la perfeccién de la caridad es la esencia misma de la santidad
cristiana, en cuanto que incluye necesariamente toda la vida moral del cris-
tiano, pareceria dificil hablar de una caridad madura, que no se pueda iden-
tificar con la santidad. Pero no es asi, por poco que se reflexione sobre el
hecho que la perfeccién de la caridad se puede tener, a partir del uso de
razén, en cada edad, en cada condicién y estado, con tal de que el hombre
responda al amor de Dios con todas las fuerzas disponibles en la situacién
existencial en la que se encuentra.

La caridad madura, por lo tanto, no indica s6lo un amor sobrenatural,
a Dios y al préjimo, perfecto, es decir, total, sino que indica también aquel
amor sobrenatural y perfecto, posible en un estado de madurez humana.

Tal amor no es sélo heroico, sino que tiene también todas las cualidades
de la madurez humana: estd lleno de sabiduria, de realismo, de creativi-
dad, etc.; en una palabra, obra en la vida concreta segiin las modalidades
de sabiduria creativa sobrenatural, infusa por Dios, y que perfecciona con-
quistada (presente ya en acto). Esta no excluye, de hecho, el riesgo y el
empefio heroico, sino que, al contrario, hace posible la actuacién de un
amor oblativo, verdaderamente de acuerdo con las exigencias siempre nuevas
de la situacién existencial.

— El estilo de vida del cristiano maduro

Todo esto, es decir, fe, esperanza y caridad maduras, con toda la ma-
duracién moral que ellas suponen y alimentan, forman el estilo de vida del
cristiano maduro [ -/ CRISTIANO].

Esta es la meta dltima de la accién educativa cristiana, el punto de lle-
gada que, una vez alcanzado, hace initil toda educacién en sentido propio,
porque el cristiano ya puede tender a su fin sobrenatural auténomamente
desde el punto de vista de la direccién de su vida, sin tener necesidad ya
de aquella dependencia de las personas maduras, que la accién educativa
necesariamente supone. Pero necesitard siempre todas aquellas multiples in-
tegraciones sociales, sin las que no es posible vivir —ordinariamente— una
vida auténticamente humana y cristiana.

Tales integraciones sociales pueden ser, a nivel de las comunidades hu-
manas, ordenadas a la consecucién de fines temporales, o bien, a nivel de
las comunidades eclesiales, ordenadas a la salvacién de los hombres en
Cristo.
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Este estilo de vida del cristiano maduro no es otro que la expresién
de una integracién total de la personalidad a nivel sobrenatural. Naturaleza
y sobrenaturaleza estdn enteramente armonizadas, no s6lo en el plano es-
tdtico, sino también en plano dindmico. El obrar como cristiano (y, por lo
tanto, como hombre) ha llegado a ser para la persona algo natural, fAcil,
gozoso, porque es vivido como valor en una personalidad unitaria, en la
que toda la vida natural es, de hecho, ordenada, aun operativamente, a la
sobrenatural.
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capitulo diez

CRISTIANO

CESARE BISSOLI

1. Significado original.
2. Problemas actuales.
3. Formar al cristiano, hoy.

1. SIGNIFICADO ORIGINAL

En la perspectiva pedagdgico-pastoral, que es aqui la dominante, el tér-
mino cristiano se refiere a la persona del inmaduro al que se le propone un
orden de fines, de medios y una praxis de vida, gracias a los cuales el sujeto
se realiza como seguidor de Cristo (hombre como cristiano) y, al mismo tiem-
po, se influye en su crecimiento y en su maduracién humana con ciertos as-
pectos peculiares (cristiano como hombre).

El término cristiano evoca, por tanto, globalmente un proyecto de for-
macién y de vida anclado en un don transcendente y, a la vez, encarnado
en el desarrollo normal de la propia realizacién [ - PROMOCION INTEGRAL].

Inmediatamente, todo educador cristiano se da cuenta de cémo hoy re-
sulta especialmente urgente el problema de ser «cristiano»: crisis dentro del
movimiento de los cristianos; desafio desde fuera, por parte de las ideolo-
gias contrarias o, al menos, a causa de un clima de tranquila indiferencia
y de tenaz oposicién silenciosa; pero, también, descubrimiento de reales
esfuerzos de autenticidad cristiana que, en ciertos aspectos, hace que nuestra
generacién se parezca a los inicios del cristianismo, especialmente en el
mundo juvenil.

Pero, para valorar mejor toda esta problemdtica que hace de contexto
inmediato de la intervencién educativa, conviene delinear primero el conte-
nido original del término a partir del Fundador y de los primeros testimo-
nios, para llegar a unas orientaciones operativas, a través de la mediacién
del carisma salesiano.

La funci6én, y el problema, fundamental del hacerse y vivir como cris-
tiano es el «mirar»-creer (Jn 1, 39) en Jesucristo. Desde los inicios, los cris-
tianos, por un don que han recibido, se sienten obligados por un compro-
miso: espiar a Jesucristo como Zaqueo, encontrarse con El como Nicodemo,
detenerse junto a El como los primeros discipulos. Esto supone sustancial-
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mente dos tareas: conocimiento de ]esucnsto y de su proyecto de vida;
participacién experiencial en él.

Evidentemente, las fuentes de informacién para nosotros, hoy, no pueden
ser otras que los mismos cristianos, es decir, el movimiento de personas. que,
desde hace veinte siglos, mira hacia Cristo (observatorio diacrénico) y se en-
cuentra esparcido por todo el mundo con una incalculable variedad de for-
mas (observatorio sincrénico). En este observatorio global debe, no obstante,
distinguirse el momento de los inicios o de los fundamentos, la Biblia, en
particular el Nuevo Testamento, y el periodo sucesivo de desarrollo postbi-
blico. En cualquier caso, se presentan siempre como modelo los testigos me-
jores, como los santos y las grandes personalidades cristianas; se presenta
como guia el Magisterio de la Iglesia, cuya funcién es sustancialmente pro-
mover y purificar el crecimiento de los cristianos; hacen de alimento y de
auto-revisién ciertas experiencias significativas como la oracién (liturgia) y
el ejercicio de la caridad hacia los pobres. No podemos referirnos aqui a la
totalidad de la fuente. Hablaremos del momento de fundacién biblica. Y no
porque sea el dnico ni exhaustivo, sino porque ciertamente es el primero.
Como tal deberd valorarse, también en la fase educativa, pero se tendrdn en
cuenta los otros factores sefialados més arriba.

1.1. Las lineas esenciales del cristiano

Llevar el nombre de Cristo no quiere decir en el NT quedarse en una
imitacién extrinseca y voluntarista de la persona histérica de Jesis de Na-
zaret, sino referirse a su realidad histérica, personal, en el cuadro mds am-
plio del proyecto de Dios que El mismo ha querido revelarnos y en la certeza
de participar en un Don (= Gracia) que nos precede, nos acompafia y
sostiene nuestra libre respuesta.

Es encuentro con el «misterio» de ]esucristo.

Esto lleva necesariamente a tomar en consideracién cuanto Jesis mismo
expresé en su vida terrena; pero también las decisivas profundizaciones, con
diversas acentuaciones, operadas por los apéstoles, especialmente por San
Pablo y San Juan. En este sentido, el NT nos manifiesta —y ésta es una
primera leccién importante— que la necesaria referencia a Jesucristo se
refleja y concreta en una pluralidad de modos de ser cristianos, segin
las situaciones de vida, de cultura, de problemas: judeo-cristianos, heleno-
cristianos, cristianos provenientes del paganismo ya desde los inicios apa-
recen como las tres fuerzas mayores con ulteriores espec1ﬁcac1ones en su
interior.

Pero he aqui la pregunta esencial: (Qué es lo que hace de espina dorsal
comiin en la pluralidad de los modos de ser cristianos? Renunciando a for-
mas mds te6ricas y abstractas de respuesta, partamos de la consideracién
del contexto en el que por primera vez en el NT ha aparecido el término
cristiano. Més alld de la razén contingente y quizds irénica del titulo inven-
tado por los paganos para los discipulos de Antioquia (Hechos 11, 26), Lucas,
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autor de los Hechos de los Apéstoles, nos informa de un modo original de
los elementos que constituyen esta ya universal calificacién. Es en los ca-
pitulos 10-11 de Hechos, a propésito de la conversién del centurién Cor-
nelio. Pedro, primero en casa de Cornelio y luego ante toda la asamblea
eclesial de Jerusalén (11, 1-18), con una explicita alusién a la intervencién
divina, manifiesta los rasgos salientes de la identidad cristiana, con el mé-
rito —justamente porque se trata del no judio Cornelio— de dejar elementos
secundarios, equivocos, de los que los cristianos de la Iglesia-madre, en cam-
bio, corrian el riesgo de quedar seducidos.

Pues bien, en la predicacién y en la accién de Pedro, se puede ver como
en miniatura, pero con valor paradigmaético, el «quién es» el cristiano.

— Ante todo, estd la iriciativa de amor, y a la vez indiscutible, de Dios,
que mueve a la vez a Pedro y a Cornelio hacia el encuentro reciproco, hace
superar las dificultades del ambiente (11, 2) y determina, al final, el reco-
nocimiento gozoso de todos (11, 18). Tal iniciativa divina no se diluye, sino
que se concreta en un don estable: el don del Espiritu (10, 44 ss.), y se ex-
presa en el rito del bautismo (10, 47-48). Es una iniciativa abierta a todos,
por la cual aparece claro que el hacerse cristiano es vocacién universal:
«Dios no hace acepcién de personas, sino que quien lo teme y practica la
justicia, cualquiera sea el pueblo al que pertenezca, le es acepto» (10, 34;
cfr. 11, 18). Asf pues, una profunda, permanente realidad de don, de gracia,
sin exclusiones, que une en Dios a todos aquéllos que acogen la invitacion.
Es notorio cémo, en la historia de Jests, el cristiano es el discipulo. Y el
discipulo de Jesds, a diferencia de la costumbre del tiempo, no escoge a
su Rabi provisionalmente, sino que es él mismo escogido y llamado por
Jests, una llamada sin negociaciones (cfr. Mc 1, 16-20; Jn 1, 35-42) ni
revisiones (cfr. Mt 8, 16-22). Unica y permanente es la actitud requerida,
aquélla que podemos llamar la opcién fundamental del cristiano: el segui-
miento de Jesus, que significa comprometerse plenamente en el destino del
Maestro, antes y después de Pascua (Mc 8, 32-38).

Estas son las raices del cristiano.

— De cuanto se ha dicho, resulta evidente un segundo rasgo consti-
tutivo: la referencia a Jesucristo y, en consecuencia, a la que ha sido su
causa: la praxis mesidnica del Reino (Hechos 10, 37-39). Cornelio se hace
cristiano porque acoge lo que Jesds ha predicado y realizado. Sabemos que
somos el anuncio y los signos del Reino de Dios. Asi pues, Pedro habla a
Cornelio de un hecho como constitutivo del ser cristiano, del Reino que
Jesds ha iniciado en la historia del mundo y del que Cornelio participa en
la fe a través de la predicacién apost6lica. Es un hecho que Pedro, en sin-
tonia con el Maestro —y, por desgracia, no suficientemente valorado en
la catequesis posterior—, describe en términos muy concretos de liberacién
potente («Dios consagré en Espiritu Santo y potencia a Jestis de Nazaret, el
cual pasé haciendo el bien y sanando a todos los que estaban bajo el poder
del diablo, porque Dios estaba con El»: 10, 38).
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— Pero justamente la dindmica del Reino lleva a recordar explicitamente
los hechos pascuales (10, 39-42). Mds aiin, éstos, en la primera predicacién,
son el fulcro esencial (Hechos 2, 22 ss.). Bien pronto Pablo iluminé clara-
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