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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-

36



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

64



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].

71



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-

72



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

76



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-

83



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.
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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.).
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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

108



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.

ORIENTACION BIBLIOGRAFICA

Cassier, E., Saggio sull’'uomo, Roma, Armando, 1972.

GArAuDY, R., Perspectivas del hombre, Existencialismo, pensamiento catélico, estructura-
lismo, marxismo, Barcelona, Fontanella, 1970.

GEVAERT, ]., Il problema dell’'vomo, Leumann (Turin), LDC, 1978 (trad. cast.: E! proble-
ma del hombre. Introduccién a la antropologia filoséfica, Salamanca, Sigueme, 1976).

— Antropologia e catechesi, Leumann (Turin) (trad. cast.: Antropologia y catequesis,
Madrid, Editorial CCS, 1973).

MAaRrceL, G., El Misterio del ser, Barcelona, Edhasa, 1971.

Quis est homo? La verita dell'uomo e la formazione dei futuri sacerdoti, en: «Semina-
rium», 1980, n. 1 (ndmero monogréfico dedicado al problema).

Realizzare insieme un «progetto d’'uomo» veramente umano. Un impegno per gli anni ’80,
en: «Civilta Cattolica», 1981, cuaderno 3.133, pp. 3-14.

Scurati, C., Profili nell’educazione. Modelli e ideali nel pensiero contemporaneo, Milén,
Vita e Pensiero, 1977.

112



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.

118



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

119



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
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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
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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-
mente la naturaleza pascual del cristiano y cémo los sucesos de la muerte y
resurreccién de Cristo son causa de nuestra salvacién, aquello por lo que
un cristiano, en dltimo término, es tal (indicativo) y vive como tal (im-
perativo).

La Pascua de Jesis determina la importancia vital de los sacramentos,
particularmente del Bautismo y de la Eucaristia, por los cuales la Pascua de
Jestis se hace Pascua, acto de nacimiento y fuerza de crecimiento, del cris-
tiano. Desde este punto de vista, la Pascua no constituye, sobre todo, una
ética, por muy sublime que sea, sino personas nuevas, una «nueva crea-
tura» (2 Cor 5, 17), un «hijo de Dios» (Rom 8, 15-17), mds exactamente,
una multitud de hermanos con Cristo primogénito (Rom 8, 29), un conjunto
orginico como un cuerpo, el cuerpo de Cristo (1 Cor 12). En la muerte y
resurreccién del Sefior se manifiesta que la moral del cristiano no es, en
dltimo término, otra que la del 4gape, dado que por amor Dios nos ha en-
tregado su hijo (Rom 5, 8). No quiere decir, sin embargo, que el cristiano
sea uno ya llegado a la vida en plenitud, a la libertad perfecta. Se sabe en
camino hacia el Reino de Dios, «si participamos en sus (de Cristo) sufri-
mientos, para participar también de su gloria» (Rom 8, 17). «Salvados, por
tanto, en la esperanza» (Rom 8, 24). Lo cual expresa otro rasgo de la iden-
tidad del cristiano, nacido entre la muerte y la resurreccién: la lucha contra
el pecado, ya que «la guerra no ha terminado», pero también una profunda,
consoladora esperanza porque «la batalla decisiva ha sido ganada» en la
resurreccién de Jestds (O. Cullmann). De todo esto Pablo nos da un admi-
rable anuncio (Rom 8, 13-39) y, a la vez, un testimonio personal (cfr. 2 Cor
11-12), sobre la horma de cuanto dijo Jesds (cfr. Mc 8, 34-38) y de cuanto
vivi6 con dramética y ejemplar fidelidad (Mc 14-16).

— La accién de Dios en Jesucristo, muerto y resucitado, no se le recuer-
da simplemente a Cornelio, sino que se le hace experimentar, transformando
en concreto al pagano Cornelio y a toda su familia (cfr. Hechos 11, 14) en
cristianos. Serd la nueva situacion permanente de estas creaturas y de todos
los creyentes. De ella se subrayan claramente tres aspectos:

a) La accién del Espiritu Santo, repetidamente recordado (10, 44-47;
11, 15-17), como animacién decisiva. Es la vida en el Espiritu de Cristo, de
la cual Lucas, en toda su obra (Evangelio y Hechos), describe la funcién
vivificadora, dindmica, primero en Jesds, en los comienzos de la vida (Lc
1, 35) y del ministerio (Lc 3, 22), después en los inicios de la Iglesia (He-
chos 2), y durante toda su misién, por ej. aqui, con Cornelio. Es la peculiar
cualidad del cristiano, su «secreto», la propagaci6n real de la Pascua de Jests
en su vida: «El Espiritu del que ha resucitado a Jesis de entre los muertos
habita en vosotros» (Rom 8, 11). Y lo que comporta esta presencia del «Es-
piritu que intercede con insistencia por nosotros» (Rom 8, 26) lo desvela
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Pablo en la carta a los Gélatas: se coloca como el principio fundamental de
la conducta cotidiana del cristiano, cuyos frutos ponen abiertamente en
evidencia la prolongacién de los signos mesidnicos de Jesds (cfr. Gal 5).

b) El don decisivo del Espiritu Santo incluye un signo sacramental, el
Bautismo en el nombre de Jesucristo (Hechos 10, 48), o sea, la ratificacién
de la pertenencia total, exclusiva y definitiva al Sefior Jesis. El Bautismo,
efectivamente, es el sacramento de la fe que més visiblemente, sobre todo
en el caso de los adultos, provoca y expresa la libre opcién, consciente y
directa, de estar entre «los de Cristo» (1 Cor 15, 23), de adherirse a su
proyecto de vida (cfr. Rom 6). Asi un hombre puede adornarse con el nom-
bre de cristiano. Pero en este momento, como en el caso de una creatura
que nace, se establece un proceso de crecimiento. La santidad o amistad con
Dios, como semilla sembrada en el Bautismo, debe poder desarrollarse, in-
fluyendo en toda la existencia, llevando al cristiano a la edad adulta, al es-
tado de «hombre perfecto, en la medida que conviene a la plena madurez
de Cristo» (Ef 4, 13). Es facil ver c6mo a través del uso de este lenguaje
emerge una inevitable conjuncién de dinamismos naturales de crecimiento
segin los recursos humanos y deberes y dinamismos méis que naturales segiin
recursos y deberes sobrenaturales. Serd la funcién fundamental del operador
pastoral y del educador cristiano el tenerlo presente.

c) Aparentemente silenciada, pero evidente en todo el conjunto, se ex-
presa la dimensién comunitaria del cristiano: éste es tal en cuanto que per-
tenece a una comunidad, la Iglesia. Al inicio de los Hechos, la secuencia es
justamente ésta: anuncio de Cristo, don del Espiritu, bautismo, vida de co-
munidad. De tal vida Lucas dice los rasgos:salientes en el célebre cuadro
de Hechos 2, 42-48. El cristiano vive la gracia de la koinomia o comuni6n:
con la Palabra de Dios a través de la catequesis; con Jesucristo mediante
la Cena; con los otros miembros gracias a la comunidad de bienes; con los
no creyentes por medio del testimonio de la palabra y de la vida de alegria.
Ms4s adn, el cristiano Cornelio nos permite percibir qué resonancia eclesial
puede tener quien se hace cristiano por primera vez. Pone en un cambio
dramético, pero liberador, a la comunidad misma (Hechos 11, 1-18). Serd asi
también con Pablo (Hechos 9, 15). Ocurrird cuando los «barbaros» entren
en la Iglesia. {No deberd ser un modo nuevo de pensar y de hacer Iglesia
la entrada en ella de culturas diversas como la china, la africana, la latino-
americana? ¢(No serd asi también con relacién a la «cultura juvenil»?

— De Cornelio no se dice que haya dejado mujer e hijos o que haya
abandonado la carrera militar; ni respecto a él ni respecto a otros se nos
informa en el NT de que los cristianos tuvieran algin secreto reglamento
pata los esclavos, en la educacién de los hijos o en relacién con el Estado.
Hay como una especie de serena seguridad en un mundo en el que, sin
embargo, como hoy, se dice que actiia el misterio de iniquidad (2 Tes 2, 7).
¢En fuerza de qué? Nos iluminan las «tablas domésticas», o sea los cédigos
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de deberes tomados de la ética estoica a propésito de las relaciones entre
esposos; entre padres e hijos, entre amos y esclavos (Ef 5, 22-6, 9; Col 3, 18-
4, 1). De todo ello se ve que el cristiano tiene como segura vara de medida
el Kyrios, el Sefior Resucitado y como motivo el dgape, «fe que opera me-
diante la caridad» (Gal 5, 6). Los cristianos no huyen, sino que participan
en la vida del mundo pagano, no estando dotados de un cuerpo legal espe-
cifico, como el judaismo, ni de una necesaria cultura propia, ni de otras
formas exteriores. Se encuentran, no obstante —eso si—, «como quienes
tienen esperanza» (cfr. 1 Tes 4, 13); aprecian «todo aquello que es verda-
dero, noble, justo, puro, amable, honorable, aquello que es virtud y merece
alabanza» (Fil 4, 7); en el Sefior saben sostener impavidos toda clase de
tribulacién (Hechos 5, 41); pero tienen cuidado de gozar de buena fama entre
la gente (1 Tes 4, 12). Viven segin la consigna del Maestro, como «sal de
la tierra y luz del mundo» (Mt 5, 13-14), como fermento nuevo en una pasta
que es de todos (1 Cor 5, 6-8), 0, como dird més tarde el an6nimo autor de
la carta a Diogneto: «Aquello que es el alma para el cuerpo son los cris-
tianos para el mundo». :

1.2. En sintesis: ;quién es el cristiano?

La respuesta no permite hablar, ante todo, de un conjunto de virtudes,
no define una situacién estdtica, sino que propone un proyecto de vida al
hombre en nombre del Dios de Jesucristo. Proyecto que tiene una conexi6n
vital y permanente con Jesucrlsto, muerto y resucitado; tiene como propia la
causa de Jesiis, la venida del Reino; comporta, por tanto, una existencia
comin para cada hombre de este mundo, pero segiin un modo radicalmente
nuevo de vivir: cargado de esperanza en el futuro cumplimiento del Reino;
pero, a la vez, capaz de producir concretas anticipaciones en el presente de
aquel futuro, segtin la potencia del Espiritu y de la Palabra que iluminan el
camino hacia él. La pertenencia a la Iglesia garantiza y promueve la reali-
zacién del proyecto. Traducir este proyecto de vida en términos operativos,
formar cristianos, es la tarea especifica de la pastoral y educacién cristiana,
tarea que comienza con la percepcién de los problemas. :

2. PROBLEMAS ACTUALES

Sobre el hacerse y el vivir como hombres y como cristianos hoy pesa un
problema global: el de la identidad, reconocida y vivida. De forma més ar-
ticulada, teniendo siempre presente el mundo juvenil, creemos que se deben
subrayar los siguientes puntos:
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2.1. Dificultad de una percepcién organica y armdnica
de los diversos elementos que forman la personalidad cristiana

Piénsese en las concepciones fragmentarias del proyecto cristiano: ig-
norancia de los elementos esenciales, carencia de motivaciones, extrinsecismo
de la fe, residuos folcléricos. El joven, en la globalidad de su estar-en-proyecto,
no encuentra la propuesta evangélica como proyecto de vida.

Piénsese en la tensibn emergente en las sociedades secularizadas, en
términos excesivamente conflictivos, entre el ser hombre como creyente y
como cientifico, técnico, deseoso del placer...

Piénsese en la incapacidad de traducir en reflexiones, motivaciones, com-
portamientos humanos, histéricos, en una palabra, en cultura viva, los rasgos
del hombre cristiano que emerge del proyecto-hombre Jesucristo. Y esto por
carencia de mediaciones convincentes.

2.2. Sustrato antropol6gico apto para sostener el proyecto cristiano

Piénsese en los fuertes condicionamientos de la actual civilizacién con-
sumista, determinada por modelos de pensamiento de tipo tecnol6gico, por
los cuales se restringe, cada vez mds, el espacio para una comunicacién de
tipo simbélico, comprometiendo gravemente el lenguaje de la fe. En otras
palabras, ante una difundida filosofia del deseo (principio del placer, expe-
rimentacién répida, fuga de la espera de tiempos largos y de la renuncia,
pérdida de la memoria y de las tradiciones, incapacidad de percibir el valor
humano de la muerte...), {c6mo es posible establecer un didlogo, una aper-
tura adecuada a una propuesta de vida como la cristiana, tan opuesta en
muchos aspectos?

Piénsese en el problema dificil en si mismo, y tanto méas hoy dia, de la
relacién entre gracia y naturaleza: la cuestibn de si al proceso de sal-
vacién debe corresponder o no una adecuada base. de madurez humana y
en qué términos; cémo se propone el ser cristiano a los menos-hombres (dis-
minuidos); qué valores puede expresar una persona, un grupo, una socie-
dad no cristiana (de hecho o por una opci6n).

Piénsese en la grave tarea de la traduccién cultural del proyecto cris-
tiano y de la incidencia de la fe en la cultura.

2.3. Proceso educativo para formar a un hombre como cristiano
de modo tal que pueda ser un cristiano verdaderamente hombre

Piénsese aqui en la tarea de la educacién de la fe, pero también en la
tarea de valorar el aspecto educativo de la experiencia de fe (por ¢j., la ini-
ciacién sacramental), evitando toda presuntuosa pedagogizacién del Evan-
gelio; pero también toda indebida sacralizacién del hecho educativo. Gracia
y libertad; causa primera y causas segundas; las razones y las usurpaciones
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de la secularidad; norma y opcién personal... [ -/ EVANGELIZACION Y EDU-
CACION] .

Piénsese en la confrontacién con los modelos en el proceso educativo
cristiano. ¢{Quién se puede definir cristiano de modo tal que pueda sostener
una confrontacién? ¢Sélo el santo o todo creyente en la cotidianidad de la
vida? ¢(Es mds exacto hablar de seguimiento de Jesis o de imitacién de
Jesis? ¢(De qué modo la Biblia es grande, en el aspecto educativo? (O, més
bien, se debe hablar de varios factores que nos dan una clave de lectura
cristiana de personas y hechos histéricos, en lo cotidiano y en el escenario
més amplio del mundo?

Piénsese en el problema de elaborar un proceso formativo concreto a
prop6sito de los ya cristianos o de quien no lo es todavia. (Qué camino
seguir en las diversas edades del desarrollo? ¢(Qué camino seguir en rela-
cién con las diversas situaciones humanas y pastorales en las que el salesiano
opera, de hecho, en el mundo? ¢(Cémo traducir en propuesta catequlstlca la
concepcién del cristiano surgida después del Vaticano I1?

3. FORMAR AL CRISTIANO, HOY

Si es verdad que no existe el cristiano, sino que existen hombres y mu-
jeres cristianos en la especificidad de las situaciones, segtin la potencia ope-
rante del Espiritu de Cristo y la fuerza plasmante de la Iglesia, entonces debe
considerarse seriamente el hecho de que en nombre de este Espiritu existen
vias diversas de formacién, con peculiares matices; gracias, en particular, al
carisma de educadores eminentes suscitados por El mismo y reconocidos por
la Iglesia, como ciertos santos, como Don Bosco para los Salesianos.

3.1. Una relectura salesiana

Una exigencia basilar para el operador salesiano es, pues, €l entender qué
modelo cristiano de vida ha suscitado el Espiritu, ante todo, en el mismo
Don Bosco y luego, a través de él y de la mejor tradicién salesiana, en una
masa innumerable de pueblo, especialmente juvenil.

Algo se ha comenzado ya de esta relectura salesiana del proyecto cris-
tiano en términos mds rigurosos y codificados.

Se pueden vislumbrar ciertas caracteristicas fundamentales del tipo de
cristiano que debe orientar nuestras intervenciones:

— Un ser cristiano estrechamente referido a la persona de Jests y a su
misterio («conducir a Cristo viviente») (Cons., 21).

— La conocida afirmacién de Don Bosco de querer formar al joven

como honrado ciudadano y buen cristiano, recogida en las Constituciones
de su Congregacién como «promocién integral», subraya vivamente la figura de
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un cristiano donde se armonizan profundamente promocién humana y pro-
mocién cristiana («progresiva semejanza con Cristo, el Hombre perfecto»)
(Cons. 17).

— Segin un fecundo principio metodolégico «evangelizamos educando
y educamos evangelizando».

Es fécil ver cémo en este esquema se encuentran focalizados precisamen-
te los problemas teol6gico, antropolégico y metodolégico que el proyecto de
vida hoy comporta (v. parte segunda).

Por lo que respecta a nosotros, manteniéndonos en contacto con el terreno
biblico, tratemos de evidenciar ciertos aspectos dignos de atencién en la
perspectiva salesiana que acabamos de delinear.

3.2. Ser cristiano seglin Jesucristo

Es necesario tener la valentia y el gusto de evangelizar mostrando quién
es el cristiano, haciéndolo resonar en términos de verdad y belleza como
«buena noticia». Aqui la confrontacién y el encuentro con Jesucristo se pre-
sentan como tarea sustancial y permanente segin caminos diversos y modos
convenientes. El cristiano es una persona viva, concreta, que tiene fe en Je-
sucristo, comparte sus esperanzas, hace propia su causa por el Reino, acep-
tando él mismo, ante todo, participar en él mediante la conversién y la fe.

Hay un momento sustancial de reafirmaci6én de esta adhesién: la Cena
0 Misa, donde el proyecto de Jesucristo es anunciado y comunicado al cristia-
no. M4és radicalmente todavia, reconoce que, a partit del Bautismo, gracias
a la Pascua de Jesiis, se hace familia de Dios, hijo del Padre, hermano de
Cristo, criatura nueva animada por el Espiritu. El cristiano reconoce una
dignidad, una responsabilidad, pero, sobre todo, una confianza interior le-
vantada y sostenida por la misma sublime grandeza de Dios.

Hombre nuevo o renovado, el cristiano hace de su vida una produccién
de signos del Reino o signos mesidnicos. Percibe que su vida cotidiana es un
haz de acciones impulsadas por un deseo vital: realizarse él mismo median-
te felices relaciones con si mismo, con los demds, con el mundo. Es cons-
ciente de la frecuente frustracién de tal deseo y, por tanto, del malestar de
su vida y de la del préjimo. Reconoce en la fe que la obra mesiénica de Jests,
su salvacién, es sustancialmente promesa de realizar su sed de vida, si el
hombre introduce la misma l6gica de Jesucristo: manifiesta el amor de Dios
con los signos concretos de la justicia que engendra la paz (relacién con los
demds); en el respeto de la naturaleza, como realidad creatural al servicio
del hombre (relacién con el cosmos); en la pobreza sostenida por la co-
muni6én (relacién consigo mismo). Hace del nombre cristiano aquello que
significa, una cualidad mesidnica de vida.

Es una persona en cuya drea de vida se verifica continuamente la pro-
mesa de Dios y el compromiso del hombre de recibirla.

140



3.3. La humanidad del ser cristiano

El cristiano vive la sustancial solidaridad de Jesucristo con el mundo
(Encarnacién).

.Se abre para leer con ojos nuevos toda la realidad que estd en él y fuera
de él. Ama lo humano, ama la vida, sufre, combate por ella.

Ciertos rasgos propios del humanismo bajo el signo cristiano le serédn
tipicos: la atencién hacia los dltimos; el respeto y la promocién de la li-
bertad; el reconocimiento de la trascendencia del otro como persona; el
favorecer todo aquello que es amor, don, dulzura, paz, no violencia; la hu-
manizacién de lo politico; la afirmacién del primado de la persona sobre la
estructura y la personalizacién de ésta; el sentido de lo gratuito, de la ad-
miraci6n, del gracias, etc.

En la escuela del Maestro que no quiso levantar la voz, ni apagar la llama
vacilante, ni quebrar la planta frégil, el cristiano acepta la confrontacién
con proyectos alternativos. Es el hombre del didlogo construtivo, de la recon-
ciliacién. Reconoce que vivir en el pluralismo no es una condena que hay que
soportar, sino una magnifica gracia de poder dar cuenta de la esperanza que
hay en él.

En particular, debe estar advertido y capacitado para una tarea. La tarea
de valorar su fe como causa primera (razén radical, dltima) dentro del juego
de las causas segundas, es decir, de las explicaciones y competencias tipicas
de la racionalidad, de las ciencias del hombre, de manera que no se haga
del Evangelio una explicacién y solucién técnica, una especie de receta, y,
por otra parte, sin falsificar el influjo real de la fe, sin comprometer la propia
identidad del hombre como cristiano. Competente en la fe, el cristiano se
hace competente en su profesiéon humana, que serd asumida como vocacién.
Profundiza las razones de la fe y reconoce, al justo nivel, las razones de la
investigacién humana.

Se hace asi capaz del fundamental ejercicio de mediacién entre Palabra
de Dios y realidad concreta, particular, sobre la cual intervenir. El cristiano
serd verdaderamente maduro cuando, segln la visién paulina de recapitula-
cién de todas las cosas en Cristo, sepa unificar, en su visién de la vida, el
orden de la creacién y de la redencién (génesis y éxodo, proféticos y sapien-
ciales, Pascua y bisqueda).

No porque sean iguales, sino para percibir la totalidad de las voces de
Dios que habla: en los libros santos, en la comunidad de los hermanos de
fe, en los hombres y en las expresiones de vida de hoy, en la historia, en el
cosmos mismo. Se hace disponible a esta recapitulacién de todas las cosas en
Jesucristo que Dios estd realizando, también por mérito suyo, respecto a toda
la realidad. '

Hay otro rasgo esencial que el pastor sensible advierte hoy en la funcién
del cristiano: es la dimensién escatoldgica o el futuro del ser cristiano. Ante
una impaciencia determinada por la voracidad del deseo, a su vez ligada a
la vista miope y a la flaqueza de una sociedad angustiada y sin esperanza, el
cristiano puede encontrarse en dificultades justamente por la paradéjica
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concepcién de futuro, de éxito, de resultado, que recibe de su credo. Este,
en efecto, habla de verdadera inexperimentabilidad de la totalidad de los re-
sultados, de la provisionalidad de todo proyecto de salvacién en el tiempo,
para un cumplimiento que va mdés alld de las realizaciones de nuestro ser
mundano. Si no se comprende bien, este modo de entenderlo lleva a una
verdadera alienacién del hombre, de la cual deriva tanta revolucién vita-
lista actual (religién como opio).

Pero, si se olvida, puede crear una ilusién de éxito en un plazo més o
menos préximo que lleva consigo fiebre apocaliptica y, por tanto, despreo-
cupacién progresiva o titanismo desenfrenado y, sobre todo, amarga desilu-
sién como por una cita traicionada. Es necesario, pues, tratar de ello en
términos correctos.

Fundamento esencial debe ser la praxis de Jesiis. Este ha anunciado el
Reino de Dios futuro con tal certeza que anticipaba los signos reales, his-
téricos, experimentables. Sin querer decir por ello, sin embargo, que en el
signo se agota la potencia del Reino y sin esperar del futuro algo que no
llega nunca, sino obteniendo en el futuro el cumplimiento de algo que ya
estd sucediendo. Por otra parte, su resurreccién es garantia de esta conexién
entre el hoy y el mafiana del Reino. Queda ciertamente el hecho de que el
camino cristiano no es automético, no estd exento de fatiga, estd surcado por
la oscuridad de la cruz: necesidad, por tanto, de adquirir el sentido positivo
de los tiempos perdidos, de los fracasos, de los cambios, de la esterilidad.
Poder decir como el cura rural de Bernanos: «Todo es gracia». Poder acep-
tar la ley de Cristo: «Uno es el que siembra y otro el que recoge» (Jn 4, 37).

Poder decir con Raissa MARITAIN: «Tengo confianza en ti, oh Dios, no
porque mi corazén sea puro sino porque tus ojos son buenos». Pero aqui no
basta saberlo. Es un don que llega a quien se prepara para él.

3.4. Ser cristiano por experiencia

En ninguna parte como en el campo religioso, y en particular en el cris-
tiano, la vida supera a la teoria, aunque aquélla debe ser guiada por ésta.
Se trata, en efecto, de una propuesta total que llega a interesar el mismo
futuro de una persona. Segin el lenguaje eficaz del Evangelio, cristiano es
aquél que hace la experiencia del encuentro con Jesucristo y cumple un iti-
nerario con El [ < EXPERIENCIA, MEDIO EDUCATIVO]. '

Desde un punto de vista educativo, este encuentro e itinerario reciben
una adecuada traduccién en tres diversos niveles: cognoscitivo, sobre todo me-
diante la catequesis; a nivel afectivo, por el cual los conocimientos se in-
teriorizan y se convierten en motivaciones profundas; a nivel de comporta-
miento, mediante el efectivo ejercicio del vivir como cristiano. en los diver-
sos ambientes de la vida. La profunda compenetracién entre dimensiones hu-
manas y més que humanas que forman el cristiano, la necesaria integracién
entre fe y vida llevan al pastor a ser verdaderamente educador, hombre de
Dios y hombre del educando, que tiende hacia una sintesis nunca conseguida,

142



la cual se puede expresar segiin el principio «evangelizar educando y educar
evangelizando».

El «lugar» privilegiado de la experiencia cristiana es la comunidad ecle-
sial [ -7 16LEs1A]. Este es un paso dificil, sobre todo para algunos j6venes.
Pero es necesario ser claros sobre este punto y, sobre todo, apasionadamente
creativos para suscitar una verdadera conciencia de pertenencia a la Iglesia
y el ejercicio efectivo de ésta, porque no se puede ser verdaderamente cris-
tianos de Jesucristo, sino como comunidad en comunién, como fraternidad
misionera. Aqui puede tener un papel decisivo la experiencia del grupo ecle-
sial animado para la asuncién de los diversos elementos que hacen la Iglesia:
la escucha de la Palabra de Dios, la celebracién en la liturgia y en la oracién,
el indispensable compromiso diaconal, la misién mediante el testimonio.

Recordando la opcién de Cristo por los pobres, que El pone como su
sacramento viviente, una gran via de iniciacién cristiana y, a la vez, de ma-
duracién humana de extrema actualidad, estd en la atencién y el compro-
miso con los pobres y los marginados segiin las diversas formas, en términos
de audaces y valientes perspectivas.

La atencién filial a la Santa Virgen Maria da a la experiencia cristiana
unas cualidades peculiares, propias de quien ha conocido a Jesucristo de
un modo tnico, para hacerse asi madre y maestra del ser cristiano.

ORIENTACION BIBLIOGRAFICA

ALVES, M. L., Il cristiano in Cristo [Braga, Ed. Teolégica], Roma, Instituto Biblico, 1980.

BALTHASAR, H. U. von, El cristiano y la angustia, Madrid, Guadarrama, 1964.

CERFAUX, L., El cristiano en San Pablo, Bilbao, Desclée de Brouwer, 1965.

GonNzALEz DE CARDEDAL, O. y otros, Cambios histdricos e identidad cristiana, Salamanca,
Sigueme, 1978.

GRray, D., Jestis, camino de libertad, Santander, Sal Terrae, 1984.

KasPer, W., Introduccién a la fe, Salamanca, Sigueme, 1976.

KiNG, H., Ser cristiano, Madrid, Cristiandad, 1977°.

PENNA, R., Essere cristiani secondo Paolo, Turin, Marietti, 1979.

PuiLIPS, G. y otros, Le chrétien authentigue demain, Paris, P. Lethiélleux, 1970.

RATZINGER, ., Introduccién al cristianismo, Salamanca, Sigueme, 1970.

143



capitulo once

VALORES Y ACTITUDES

PIETRO GIANOLA

Valores y educacion.

Actitudes como valores vividos.

Proceso de valoracién objetiva, subjetiva, personal.

Pedagogia de valores y de actitudes.

Lugar de los valores y de las actitudes en la dindmica del proyecto educativo.
Principales valores y actitudes de un proyecto educativo.

DR AN

1. VALORES Y EDUCACION

La educacién es el desarrollo de relaciones justas con realidades vilidas.
Por esto, se mueve sobre el eje del binomio valores-actitudes. El problema de
los valores es de capital importancia, porque lleva consigo el del significado
dltimo de la existencia: significado que debemos transmitir a los jévenes, que
se hallan en proceso de crecimiento.

El valor es una propiedad de las realidades objetivas, ideales o proyec-
tuales; es una cualidad de ciertas formas del ser y del actuar, por las cua-
les unas y otros son mds o menos apreciados, deseados y realizados. El hom-
bre es valor en si y por si mismo. Dentro y alrededor de si mismo se dan
realidades, que el hombre reconoce como valores, porque las juzga dignas
de atencién, de estima, de conquista, de relacién, de empefio promocional:
el cuerpo y la conciencia, las capacidades psiquicas y espirituales, la libertad
y la felicidad, la naturaleza, los demds hombres, la sociedad y la cultura,
Dios, Valor, en definitiva, es todo lo que existe, en cuanto existe. Valor es
el ser, el ser que vive, porque vive y como vive. Es valor la vida, toda
vida, porque la vida es el valor. Valor es todo lo que es vida (valor obje-
tivo), y, por eso, da y comunica vida (valor subjetivo). Lo contrario al valor
es la muerte y todo lo que mortifica la vida, que es muerte y da muerte.

Valor es, pues, ante todo, la realidad en los tres grandes sistemas que
la componen: el dtomo, la célula viviente, la conciencia. Es valor el hombre
persona. Son valores los demds. Es valor Dios, que es la infinitud y la per-
feccién de la vida, principio de todo ser y valor.

Son también valores las cualidades de las personas, sus relaciones justas
con todas las realidades vdlidas, las conductas intrapersonales e interperso-
nales, los resultados de su accién, manual, mental o moral. Y son valores,
precisamente, porque expresan y realizan modos y niveles de vida en el
campo econémico, cultural, estético, social, moral y religioso.

El valor «reconocido» se manifiesta como derecho a ser, a realizarse; se
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impone como una obligacién que se debe respetar, atender y promover en sus
tensiones; se propone como ideal realizable y, al mismo tiempo, inagotable;
como ‘farea y-proyecto, que debe llevarse a término siguiendo unos procesos,
y verificando los resultados obtenidos.

La historia del hombre es, en gran parte, la historia del descubrimiento,
definicién y determinacién de ‘los valores y de la expresién de los mismos
en cuadros, jerarquias, proyectos y sistemas.

La educacién compromete a los jévenes en los resultados de las conquis-
tas ya obtenidas, y los empuja a elaborar nuevos valores, que sean caracte-
risticos de su generaci6n.

2. ACTITUDES COMO VALORES VIVIDOS

Las actitudes expresan los distintos modos de situarse ante los valores de
la realidad y de la vida. Una actitud es un sistema relativamente estable de
percepciones y evaluaciones, de sentimientos y emociones, de tendencias a
la accién, organizado en relacién a una situacién significativa o a un objeto
propuesto (definicién inspirada en KREcH, CRUTCHFIELD y BALLACHEY). En-
globa, pues, elementos perceptivos, interpretativos y valorativos, y una dis-
posicién a la accién interior o exterior. Es una respuesta a una determinada
situacién de vida «valorada» de una manera objetiva o subjetiva. Comporta
también una intensa part1c1pac16n emotivo-afectiva. Puede ser profunda, es-
ponténea, vital o intencional y querida, impulsiva o libre.

Se puede decir que el valor es una sintesis de creencia, sentimiento y
tendencia hacia realizaciones cualificadas. Estd dotado de direccién (hacia un
objeto-situacién), de sentido (positivo, negativo, ambivalente y conflictual),
de tensién actuante y de fuerza ejecutiva (por lo menos intencional y ten-
dencial).

Las actitudes, pues, deben situarse entre los valores y la conducta, cons-
tituyendo la mediacién vivida entre los primeros y la segunda. Derivan de
los valores e inspiran y orientan la conducta, comunicdndole precisamente
direccién, sentido, tensién y fuerza. Y tienden a realizar todo esto de modo:

a) auténomo (capacidad de decidir y de escoger la conducta, sin depen-
der de la influencia de las circunstancias del momento);

b) coherente y constante (capacidad de mantener en la conducta una
direccién y un sentido constantes de cara a los objetivos fijados);

c) tempestivo (capacidad de evaluar, decidir, reaccionar con economia
de tiempo y de medios, evitando la indecisién y la insignificancia operativa);

d) fdcil (capacidad de aprovechar la aportacién de los recursos internos
en la direccién deseada, con rapidez y coherencia).
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En toda persona se pueden distinguir actitudes fundamentales y actitu-
des derivadas o correspondientes.

Las actitudes fundamentales definen el modo de ser radical, profundo,
la tensién dindmica desarrollada ante los valores primarios, para afirmarlos
o negarlos, para servirles o para servirse de ellos.

Por ejemplo, en relacién con el valor «hombre-persona» en si mismo y
en el préjimo, son fundamentales las actitudes de la responsabilidad, la ini-
ciativa, el respeto, la justicia, la promocién, el amor, la estima... o sus con-
trarios [ < HOMBRE -~ PERSONA].

Respecto al valor «Dios», son fundamentales las actitudes de la fe, la
esperanza y la caridad, o la carencia de las mismas. Y, en relacién con los
valores «libertad», «justicia», «paz», se desarrollan las actitudes fundamen-
tales de su defensa, de la voluntad de poner en practica sus condiciones in-
ternas y externas, de su expresién y celebracién, o de la negligencia y ma-
nipulacién de los mismos. _

Las actitudes derivadas o correspondientes son modelos de tensién o de
realizacién que derivan de las actitudes fundamentales y tienen relacién con
ellas, en el sentido de que son la condicién de su sinceridad, madurez y
voluntad de realizacién fiel ante las complejas situaciones y aplicaciones co-
tidianas.

¢Qué actitudes consiguientes asume, mantiene, pone en acto, comparte
en las situaciones cotidianas, la persona que siente responsabilidad por los
demés? ¢(Qué actitud debe tomar, cada dia, la persona de fe, ante si misma,
ante la naturaleza y ante las otras personas? ¢Cuél debe ser la actitud del
hombre de esperanza? {C6émo se sitia ante la vida el que ama la verdad, la
bondad, la justicia, la paz?

Las actitudes fundamentales unifican y definen la personalidad en rela-
cién a las realidades-valores que constituyen el universo de la experiencia
personal. Dan a la vida y a la conducta una orientacién esencial, profunda,
global; ofrecen los elementos definitorios de la imagen de si mismo, que
cada cual vive interiormente y comunica a los demd4s; traducen la informa-
cién consciente de fondo en proyecto de personalidad y de conducta, de vida,
de socializacién, de transcendencia.

Las actitudes derivadas son tensiones y reacciones elaboradas para pro-
longar las actitudes fundamentales. Se aplican a una multiplicidad de situa-
ciones, relaciones, conductas, ofreciéndoles diversos modos correspondientes.
Presentan diferentes tipos, que exponemos a continuacién:

a) en relacién con su armonia interior, las actitudes de una persona pue-
den ser coherentes y unificadas, o incoherentes y discontinuas, alternas, con-
tradictorias;

b) segin su consistencia en relacién al cambio o a la adaptacién, las
actitudes pueden ser /dbiles, cuando no tienen bases sélidas ni derivaciones
fuertes, y sufren el influjo de las variaciones situacionales incluso débiles;
rigidas, cuando no admiten o no experimentan los influjos de aquel cambio
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o adaptacién que garantizan de forma més adecuada la sustancia de los
valores y de las condiciones de su defensa y promocién; fluidas, cuando
mantienen la fidelidad, tanto a los valores como a la dindmica que los con-
servan o desarrollan; pero admiten, e incluso favorecen, adaptaciones que
expresan, de un modo més maduro, progresos y correcciones; siguen razones
prudentes y adaptan libremente los medios a los fines;

c) por su génesis, se pueden dividir en socio-culturales, cuando son ela-
borados y asumidos por el grupo de pertenencia, con procesos de identifica-
cién, de adaptacién y de imitacién; y personales, cuando, en cambio, son
fruto de una subjetiva elaboracién creadora de nuevos modelos o recreadora
original y critica de los modelos del grupo;

d) se llaman espontdneas aquellas actitudes que nacen de la intuicién,
de respuestas casi mecénicas del organismo fisiopsiquico a percepciones y a
experiencias de oportunidad o inoportunidad. En cambio, se llaman reflejas
y voluntarias las actitudes que se han formado por medio de la atencién y
del andlisis del campo, de pruebas y de verificaciones de las conexiones y
de las aptitudes;

¢) atendiendo al diverso nivel de organizacidn, las actitudes pueden
presentarse aisladas, cuando expresan respuestas momentidneas o sectoriales,
y orgdnicas y arménicas, cuando forman entre ellas constelaciones, o un tdnico
gran sistema de respuestas y tensiones coherentemente expresivas de una je-
rarquia de valores. ‘

Pueden presentarse integradas, cuando tienen un sentido udnico, por lo
menos en torno a un mismo objeto querido o rechazado; conflictuales, cuan-
do en torno'a dicho objeto se forman actitudes de signo diverso, nacidas de
percepciones y de tensiones, presentes al mismo tiempo, o sucesivamente,
durante un mismo periodo de experiencia y de conducta;

f) también pueden darse actitudes «vencedoras» y actitudes «perdedo-
ras», superadas o re-emergentes.

3. PROCESO DE VALORACION OBJETIVA, SUBJETIVA, PERSONAL

En los dltimos afios, se ha observado un desplazamiento importante del
interés por los valores en si mismos (cuadro, sistema y definicién de valores
heredados de la tradicién con aceptacién autoritaria y receptiva) hacia el
andlisis del proceso de valoracién.

En la educacidn, el acento se pone en la accién consciente o inconsciente,
espontdnea o refleja del sujeto que trata de definir y organizar un cuadro y
una escala de valores para sacar de aqui, progresivamente, las actitudes fun-
damentales y derivadas, que determinan la conducta global y particular.

La idea de valores absolutos y permanentes ha desaparecido en muchos
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ambientes. Se han dado posturas de relativismo, subjetivismo, evolucionismo,
situacionismo interior y exterior... Pero, incluso los que no adoptan postu-
ras tan radicales, deben reconocer en el hombre 'y, sobre todo, en el joven
de hoy, una menor disponibilidad: hacia valores simplemente transmitidos o
recibidos... El proceso a que nos acabamos de referir se presenta mas ma-
tizado y, también, mds rico. Se aplica tanto a la -humanidad en su desarrollo
histérico, como a cada personalidad en proceso de educacién.

a) La valoracién objetiva es siempre un proceso vilido, excepto para
los que adoptan posturas reductivas extremas. {Cudles son los valores obje-
tivos y, por tanto, perennes, definidos por sus cualidades y dignidad intrin-
secas, ontolégicas, metafisicas? Es féacil heredar del pasado y conservar en
el presente una fundamental conformidad en el cuadro y en la definicién
abstracta, indeterminada, categorial de estos valores. Sobre la cuestién de
los nombres no hay ningin problema. Son valores objetivos: el hombre-
persona, la sociedad-comunidad, la cultura, el trabajo, la religién, la moral,
la naturaleza misma, la organizacién ordenada, honesta y justa de la vida y
de la conducta personal, social y religiosa. Constituyen el resultado de un
largo proceso secular y universal de reflexién metafisica; pero también de
sentido comiin, de experiencia e intuicién. Este proceso coincide con la lec-
tura-percepcién-interpretacién-evaluacién de la realidad en términos absolutos
de consistencia ontol6gica de ser y de vida, de derecho y de deber, de ne-
cesidad moral y social. Valorar significa observar, interpretar, descubrir, de-
finir el sentido y la validez de lo que se estd valorando. Por consiguiente, se
imponen actitudes, criterios de eleccién, proyectos, normas, modelos de con-
ducta, que parecen imponerse siempre por una fuerza que les es intrinseca.

b) La valoracién subjetiva es concreta en el tiempo y en el espacio. Es
momento y proceso. antropolégico y también histérico, local, cultural. La
valoraci6n subjetiva determina concretamente los contenidos y las categorias
de los valores objetivos en relacién con los sujetos humanos, con la vida, la
existencia, el orden, la perfeccién, la felicidad de los mismos. Los valores
objetivos del hombre, de la sociedad, de la cultura, del trabajo, de la moral,
de la religién; y, por tanto, los ideales, los derechos y los deberes, los proyec-
tos, la accién promocional, la educacién, se reconsideran en su relacién pro-
funda y existencial con el sujeto humano, con los sujetos humanos. Son re-
leidos desde la perspectiva de su capacidad para producir, en tales sujetos,
actuaciones dtiles, felices y agradables, justas, «vélidas», religiosas...

«Subjetivo» no significa caprichoso, ni privado. De por si, no significa
traicionar la objetividad. Se refiere, més bien, a la necesidad y a la inevi-
tabilidad de un proceso de referencia a la existencia biopsicolGgica, espiri-
tual, histérica, cultural, local, promocional del hombre-persona. Ciertamente,
se da el riesgo de olvidar, o incluso negar, algin valor, o su contenido objetivo
correcto. Es un proceso vivo y complejo. Lo «objetivo» debe referirse a las
condiciones concretas de los sujetos histéricos que viven en una situacién de-
terminada.
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‘¢). La valoracién personal es el momento en que cada sujeto reconoce,
define, asume lo que es valor para él: «sus» valores, los valores-motivos de
«su» condicién y perspectiva, de «su» proyecto de vida, «su» determinacién
existencial, aqui y ahora.

Este momento «personal» corresponde al individuo; pero puede corres-
ponder también a todo un grupo social que realiza sus opciones y asume
sus propios compromisos. La valoracién adquiere caricter personal cuando
la bdsqueda, la interpretacién, el descubrimiento o definicién de sentido,
las actitudes, las normas, los modelos son elegidos y asumidos por las per-
sonas que ven en todo ello un sentido para si mismas, para el propio pro-
yecto de vida, para la conducta en cada momento.

El proceso de valoracién atraviesa actualmente una de sus crisis més
desconcertantes. La transicién de los valores es profunda, acelerada y, al
mismo tiempo, confusa y manipulada. En esta transicién, se estdn perdiendo
valores, incluso fundamentales, como son la dignidad del hombre, la li-
bertad y la responsabilidad personal y social, el deber y el compromiso, el
sacrificio, el sentido de lo sagrado, la sociabilidad. Pero, por otra parte, se
estdn viviendo fenémenos de redescubrimiento, de nueva definicién, de pro-
fundizacién, de nueva demanda. Si, por una parte, tambalean los cuadros y
jerarquias de valores del pasado, por otra, se trabaja por buscarles y por
encontrarles un nuevo sentido y razén-de ser. Son muchos los esfuerzos ac-
tuales por redefinir valores considerados perennes, ddndoles una valoracién
y un significado nuevos: valores que sean mds auténticos en su objetividad,
mds liberadores de la persona, méds auténomos y responsables, mé4s educa—
dores de la creatividad.

4. PEDAGOGIA DE VALORES Y DE ACTITUDES

En el campo de la investigacién pedagégica y en la accién educativa, no
se ha llegado todavia a un acuerdo undnime sobre la prioridad de los valores
y de las actitudes. Sin embargo, se estin dando grandes pasos, sustituyendo
o adheriéndose a otras posturas que privilegian cuadros de virtudes, mo-
delos de comportamiento o de adaptacién, procesos de maduracién y de so-
cializacién. _

Los valores son el eje principal de la educacién porque:

a) son el resultado objetivo, subjetivo y personal de su proceso priori-
tario de interpretacion significativa de la realidad y de cada una de sus
partes;

b) son el origen del cuadro y del sistema articulado y arménico de
los motivos, de los criterios y de las normas, de los modelos y de los proyectos
del plan personal de vida que la educacién buscay construye;

c) son las premisas inspiradoras y unificadoras de la conducta madura a
que tiende la educacién.
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Los momentos mds importantes de una «pedagogia de valores» se dan
cuando cada sujeto, en condicién de guia educativo:

a) busca, elabora, reconoce, explora la propuesta de valores, los exami-
na con actitud critica, los compara, los juzga, descubre su multiplicidad, plu-
ralismo y conflictualidad;

b) se decide por un determinado cuadro personal de valores, cuyos con-
tenidos y consecuencias acepta y asume;

c) los constituye como sistema de referencia que define y motiva sus
propias actitudes y orientaciones, sus propios juicios teéricos y précticos: se
decide por...;

d) los vive con progresiva coherencia y constancia.

Se da una biparticién fundamental de la «pedagogia de valores» segin
la doble manera de entenderla y de conducirla:

a) como proceso de transmision de los mismos, de su ensefianza-apren-
dizaje, de su inculturacién socializadora, de su formacién extrinseca, cultural,
moral y social;

b) como guia de una exploracién y elaboracién personal o de un pro-
ceso personal de valoracidn. ‘

La educacién en los valores prevé los siguientes momentos de inter-
vencién:

a) de guia en la busqueda y descubrimiento de la validez objetiva in-
herente a la realidad del hombre y del universo, de su vida, accién e histo-
ria, y a determinadas maneras de sentir, actuar y reaccionar;

b) de guia en la comprensién de la correspondencia entre los valores ob-
jetivos y las tensiones subjetivas de las necesidades profundas, deseos, inte-
reses, proyectos, ideales auténticos, creativos, encaminandolos a la integracién
convergente y armdnica entre la vida, la felicidad, la utilidad y los valores;

c) de guia en la eleccién comprometida «personal» de un propio cuadro
de valores objetivos-subjetivos; buscando el equilibrio entre realizacién y tras-
cendencia de si; dedicdndose a construir y a actualizar los proyectos en re-
lacién con los més vastos cuadros de realidades-valores a que uno pertenece:
la naturaleza, los demds hombres en la sociedad y en la historia, Dios, con
su orden creacional y redentor en Cristo;

d) de guia en el examen critico de cada propuesta de valores, de cada
encuentro, de cada definicién y realizacién;

150



e) de guia en la elevacién e integracién cristiana de los valores y de las
consiguientes actitudes proyectuales y modales humanas, en el orden de la
fe, de la gracia, de la caridad sobrenatural, de la esperanza, de la vocacién
y de la mision.

5. LUGAR DE LOS VALORES Y DE LAS ACTITUDES
EN LA DINAMICA DEL PROYECTO EDUCATIVO

El proyecto educativo, tanto en la fase de elaboracién y definicién como
en la fase de ejecucién, asume y utiliza los valores y las actitudes en diversos
momentos: como objetivos, como contenidos, como procesos y como mo-
tivos.

a) En primer lugar, valores y actitudes forman parte del capitulo de
los «objetivos» de la educacién. Son las «razones» del proyecto. La funcién
de una méquina consiste en descargar las energias concentradas en los ele-
mentos propulsores de sus movimientos. En cambio, un organismo actda
porque se siente impulsado a alcanzar el propio estado final de perfeccién
organizativa y funcional, y a conseguir los objetivos de su mds avanzado
estado de madurez, de perfeccién activa, de felicidad.

Un proyecto educativo tiene su origen y estd dirigido y sostenido por la
tension hacia los valores que trata de realizar en la persona, con la aporta-
cién libre y comprometida de la misma. Pero una relacién justa de la per-
sona con los valores s6lo se produce cuando el hombre desarrolla unas ac-
titudes maduras ante tales valores.

A largo plazo, un proyecto educativo se propone el objetivo de contribuir
a solucionar, para toda la humanidad, los problemas que afectan a los va-
lores y a las actitudes en la situacién problemadtica actual.

A medio plazo, tiene el objetivo de resolver esos mismos problemas en
los sujetos directamente interesados en la educacién.

A breve plazo, estd impulsado por el objetivo de realizar progresivamen-
te las conquistas que son posibles en las diversas dreas o momentos de la
situacién interior y relacional.

b) Pero los valores y las actitudes forman parte del proyecto también
como «contenidos» de la educacion. Proyectos educativos mezquinamente
centrados en los procesos de maduracién o de cambio y adaptacién de la
funcién biopsicolégica, o en torno a la salud clinica, la normalidad afectiva,
las capacidades intelectuales, o las relaciones interpersonales... carecen de
contenidos y de consistencia. (Qué deben proponer los proyectos educativos?
Parece justa la siguiente férmula: relaciones justas con realidades vélidas.
Son contenidos del discurso-proyecto-proceso educativo: las realidades, las
cualidades, las conductas «valoradas», es decir, leidas, reconocidas, asumidas
en términos de valores objetivos, subjetivos y personales; como también lo
son las relaciones elaboradas y asumidas en términos de actitudes validas y
eficaces para el sujeto en proceso de crecimiento [ -~/ EDUCACION].
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c) El proyecto educativo define también los «procesos» de la educacién
en torno a valores y actitudes. Los procesos son secuencias de actos que se
deben cumplir y poner en prictica voluntariamente. Un aspecto prioritario del
proyecto educativo es el proceso de valoracién, que proporciona al sujeto
el cuadro de valores, «valorando» las realidades, ciertos modos de ser y de
actuar, ciertas relaciones o compromisos, los ideales, y ciertos modelos de
existencia y de conducta. Otro aspecto importante en el proyecto educativo
es el proceso de interiorizacién mental, afectiva, critica, volitiva, que traduce
en préctica los valores propuestos, y que integra las fuerzas fisicas y psiqui-
cas empefiadas y asumidas en la realizacién de-los valores prefijados. No son
procesos féciles ni de breve duracién. Constituyen la tarea progresiva de la
educacién [ - ITINERARIO].

d) Finalmente, los valores y las actitudes estdn presentes en el proyecto
educativo como motivos y como mediaciones de la accién. Constituyen el
corazén de la dindmica del proyecto educativo. Para que este proyecto se
traduzca en acto, es necesaria la accién de factores de direccién, de carga
energética y de carga electiva.

La valorizacién objetiva, subjetiva y personal de los objetivos, de los em-
pefios y de los actos educativos, de las propuestas y de las opciones, propor-
ciona la mds vélida «motivacién» del acuerdo, ejecucién y fidelidad a tales
objetivos, incluso cuando la tarea es dificil.

El paso a la accibn no se produce de un modo directo, sino a través de
la mediacién que proviene del desarrollo de actitudes fundamentales y deri-
vadas. Estas constituyen el momento del paso de la consideracién de los va-
lores al desarrollo de modelos privilegiados de conducta, personales, compues-
tos y unitarios. Tales actitudes estdn constituidas y sostenidas por percep-
ciones orientadas, por evaluaciones y reacciones afectivas y opciones raciona-
les, por conatos volitivos fijados en modelos precisos de conducta.

e) Las actitudes y los valores proporcionan al proyecto educativo el
cuadro dindmico que constituye su esquema evolutivo fundamental. Estas son
sus fases:

1) Fase de nacimiento de algunas actitudes profundas, espontdneas o
cultivadas, de la existencia y de la vida personal. El nifio y todo sujeto hu-
mano, cuando nace, experimenta una inclinacién fundamental, genérica o
articulada y definida, que se manifiesta como estimulo o tensi6n a la vida,
al crecimiento, a la felicidad, a la eficiencia creadora, a la convivencia cada
vez més amplia y significativa.

Es una actitud profunda unida a las necesidades-deseos-intereses de auto-
rrealizacién naciente, creciente, relacional. Tiende a la «bdisqueda» y «ela-
boracién» de informacién y de significados, de motivos y de proyectos, de
modelos de conducta lo més auténticos posible, definitivos, satisfactorios y
comprensivos.
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2) Fase de congquista-elaboracién de valores (educacién para los valo-
res). Es una fase de percepcién, valoracién, eleccién y proyectacién ideal y
modélica de la realidad de uno mismo y de las realidades que se relacionan
con uno mismo en términos de «valor», con un equilibrio creciente entre
acentuaciones objetivas, sociales y culturales y subjetivas y personales; es
decir, una fase prometedora y eficaz para la realizacién de las actitudes pro-
fundas. Es el momento de la formacién de los cuadros de valores. Incluye
también su definicién del contenido y su ordenacién jerdrquica en un sistema
orgdnico y arménico, encontrando una solucién a las compatibilidades y con-
flictos.

3) Fase de formacién de actitudes .fundamentales hacia estos valores y
hacia cada uno de los siguientes valores del proyecto personal: atencién, ten-
si6n, eleccién, preferencias, decisién, convencimiento y estima, amor y preo-
cupacién, voluntad de conservacién y de expansién, confianza y compromiso
de actuacién, voluntad de coherencia y constancia, disponibilidad, respon-
sabilidad, fe, caridad, esperanza... Pero cualquier otra actitud contraria o
ambigua en relacién con los valores citados define también el tipo de perso-
nalidad de cada uno.

4) Fase de desarrollo de actitudes derivadas, cada vez mds concretas y
més préximas a la accién, consecuencia de las actitudes precedentes, en el
momento de traducir en la vida cotidiana tanto los valores como las ac-
titudes fundamentales ante tales valores. Y esto, en relacién a si mismo, al
ambiente, a la vocacién y a los compromlsos personales, a la sen51b1]1dad y
a la cultura.

6. PRINCIPALES VALORES Y ACTITUDES
DE UN PROYECTO EDUCATIVO

Siguiendo el planteamiento que hemos propuesto, conviene insistir nue-
vamente en el lugar central del encuentro de las realidades-valores, en que,
en dltimo término, parece que se basa la vida y la educacién.

Lo que hoy entendemos comdnmente por valores son, normalmente, ac-
titudes-valores, conductas-valores, presentadas como dignas de aprecio, y,
por tanto, objeto de educacién en la persona y en su actuar interior y rela-
cional. Su punto débil estd, precisamente, en que, con frecuencia, tienen una
escasa fundacién y definicién, motivacién y actuacién respecto a las reali-
dades-valores. , '

De todos modos, aquéllos forman parte esencial de un proyecto educativo
y sus contenidos merecen una especial atencién, ya que proporcionan «va-
lidez» a la existencia y a la educacién de la persona humana. Los expre-
samos con la siguiente serie de binomios:

— Conocimiento-conciencia: expresan la cualidad propia del hombre en
cuanto hombre, sujeto mediador entre el ser y la accién, a través de una
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fundamental presencia intencional de si a si mismo, de los demds a si mismo,
hasta captar y acoger su interpretacién, significado, valoracién y motivacién
en términos de valor, de bien, de deber, de tarea.

— Libertad-responsabilidad: expresan la cualidad del hombre en cuanto
sujeto protagonista de sus propios actos, creador de si, de su propia conduc-
ta y de sus acciones; que asume la «paternidad» y estd dispuesto a respon-
sabilizarse de las mismas; y es capaz de hacerse cargo de las cosas, de las
personas y de los proyectos.

— Solidaridad-justicia: expresan la cualidad de la persona y de la con-
ducta abiertas a compartir la realidad y las condiciones de los demés por una
promocién fundamentalmente igualitaria.

— Sentido critico-creatividad: expresan la madurez para reaccionar ante
una situacién o una informacién, leyendo e interpretando la relacién reali-
dad-valor-ideal. Igualmente expresan la capacidad de continuar en la bds-
queda de las condiciones de adecuacién ulterior.

— Fe-amor: expresan la capacidad de percibir el bien y el don, y de res-
ponder a ellos con fidelidad, hacia una comunién liberadora, que da y busca
felicidad.

— Esperanza-trabajo: expresan la capacidad de usar las energias inte-
riores e instrumentales para producir bienes de todo tipo, con tensién abierta
hacia metas arduas, cuyo logro se considera posible o, por lo menos, cada
vez més cercano.

— Realidad-dignidad: expresan una nueva tendencia a buscar y encon-
trar valores y fines, motivos y modelos en la naturaleza, en las personas y en
las cosas, dotadas de una perfeccién real e ideal, sea ésta conocida y vivida,
sea desconocida o maltratada.

— Bondad-don: constituyen la esencia de la moralidad y, consiguiente-
mente, de la vida y de la educacién, incluso cuando las dificultades de la
vida limitan su eficacia. En estos casos, dan fuerza para seguir luchando, in-
cluso en el dolor de la impotencia y del remordimiento.

— Autoridad-promocién: expresan el principio dindmico de estimulo y
de direccién, que anima a todo sistema vivo, y que es capaz de «hacerle cre-
cer», ya sea actuando en su interior y dirigiendo su expansién, ya impulsén-
dolo desde el exterior, siempre que no ejerza violencia, sino que suscite re-
sonancias y derivaciones hacia la autoridad-libertad interna.

— Autorrealizacién-transcendencia: expresan la sintesis arménica y con-
vergente (superando tanto los elementos extrafios como los conflictos) entre
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las necesidades-deseos-intereses de expansién interna (incluso mediante rela-
ciones y comunicaciones externas) y las exigencias de respeto, adhesién, do-
nacién y colaboracién con realidades, valores y deberes externos hacia el
otro, los otros, el Otro, hacia una conciencia y un proyecto de comunién,
hacia una felicidad en la comunién.
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capitulo doce

CULTURA

GIANCARLO MILANESI

Elementos conceptuales para una definicién de cultura.

Cultura y socializacién; cultura y educacién.

Produccidn, difusién y fruicion de la cultura en el proyecto educativo pastoral.
Conclusién.

R~

1. ELEMENTOS CONCEPTUALES PARA UNA DEFINICION DE CULTURA

Las ciencias que se ocupan de la cultura son miiltiples, y son bastante di-
ferentes las definiciones que ofrecen de ella; sin embargo, es posible articu-
lar en una unidad la multiplicidad de elementos que contribuyen a definir la
cultura, partiendo de una concepcién fundamentalmente etno-socio-antropolé-
gica que la considera como «una configuracién total de formas de vivir —y
de sus respectivas formas de conciencia— cognoscitivas, expresivas, operati-
vas, que son caracteristicas de un grupo humano en un momento histérico con-
creto y en un ambiente determinado». Una definicién como ésta exige alguna
explicacién y provoca muchos problemas:

a) La cultura, definida de este modo, representa, sobre todo, una «apro-
ximacién interpretativa» de la realidad; constituye, en efecto, el resultado de
un intento de comprensién del hombre mismo y de sus relaciones con el
ambiente que lo circunda. Por tal motivo, la cultura ha de considerarse, ante
todo, como un «sistema de significados» compuesto por variados productos
«mentales», como «percepciones» de la realidad y «juicios de valor».

Pero la cultura no es sélo un lenguaje expresivo (es decir, simbdlico) en
el que se codifican los significados atribuidos a la realidad; es, también, un
cédigo de comportamiento, en cuanto que la interpretacién de la realidad
viene a ser «norma» o «modelo» del vivir. La cultura es, precisamente, una
forma del vivir y no sélo del pensar.

b) Ademds de las caracteristicas anteriormente analizadas, que se refie-
ren a los aspectos no materiales (o espirituales) de la cultura, hemos de sub-
rayar que existe, también, una dimensién «material» de la cultura, es decir,
el conjunto de artefactos (casas, utensilios, vestidos, mdquinas, etc.) que ex-
presan no sélo el intento de «interpretar» la realidad, sino también de do-
minarla, es decir, de tomar posesién de ella de manera significativa y cohe-
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rente con la misma interpretacién «mental»s. Los aspectos materiales y no ma-
teriales de la cultura constituyen, l6gicamente, una unidad indivisible y dia-
léctica, en la que se verifican influencias y relaciones reciprocas.

c¢) Un problema de gran relevancia, en orden a los fines de la educa-
cién y de la pastoral, es el referente al influjo de una determinada cultura
(o de mds culturas) sobre la formacién de la personalidad del individuo hu-
mano y de los grupos. Actualmente nadie sostiene, a nivel cientifico, una
‘concepci6n determinista, segln la cual, «la cultura hace al hombre», es decir,
la cultura se impone al nuevo nacido (o0 al nuevo insertado) de manera auto-
mdtica y mecédnica, a través de procesos de socializacién de cardcter impo-
sitivo que suponen una actitud meramente pasiva en el individuo que ha de
ser socializado. Se acepta, al contrario, una concepcién en la que, aun sub-
rayando el fuerte condicionamiento ejercido por la cultura sobre la formacién
del individuo, se supone también una capacidad (m4s o menos acentuada en
los diversos estadios del desarrollo evolutivo) de elaborar cultura por parte
del hombre, por lo que es también «el hombre el que hace la cultura»,

En otros términos: siempre se ha de considerar, en la relacién hombre-
cultura, tanto un aspecto prevalentemente receptivo, fruitivo, consumistico,
como un aspecto prevalentemente reactivo, creativo, innovativo. De este modo
se subraya el hecho esencial de que el hombre es el protagonista del proceso
de produccién, transformacién, difusién e interiorizacién de la cultura.

Todo eso implica que la cultura es, sobre todo, un instrumento del que
se sirve el hombre para realizarse plenamente en la historia y no un fin al
que ha de conformarse pasivamente; la relativizacién de la cultura al rango
de instrumento impide, por tanto, que se transforme en ideologia, es decir,
en un absoluto totalizante y omnicomprensivo, desde el momento que es la
actual (no la tnica y definitiva) configuracién de lecturas provisionales de la
realidad, que no agotan las complejas tensiones axiol6gicas y deontolégicas
de la persona y de la comunidad. Ello significa también que la cultura no
agota jamés del todo la antropologia subyacente que, a su vez, estd basada
en otros tipos de experiencia humana no reducibles al proceso cultural (como,
por ejemplo, la fe, el amor, etc.).

d) Oftra cuestion complementaria de las precedentes hace referencia al
origen mismo de la cultura. El hecho de subrayar el aspecto derivado e ins-
trumental de la cultura en lo referente al protagonismo del hombre signi-
fica, en efecto, que la cultura no es el precipitado automético de las condi-
ciones materiales (sobre todo econémicas) en las que el hombre es llamado
a vivir histéricamente; y significa, al mismo tiempo, que los aspectos ma-
teriales de la cultura no son «prioritarios» (cronolégica y légicamente) res-
pecto a los no materiales. Ello no nos debe conducir a una concepcién uni-
lateralmente «idealista» o «intelectualista» de la cultura, segin la cual «pri-
mero» son las ideas, las «concepciones» del mundo, los «valores», y después
vienen las realizaciones que los expresan a nivel material. Hemos de con-
cluir, mis bien, que la cultura es, a la vez, fruto de condicionamientos ma-
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teriales concretos (fisicos, econémicos, politicos, sociales) y fruto de opcio-
nes de valor que expresan la libre opcién del hombre hacia ciertas con-
cepciones antropolégicas y no hacia otras. Esto es muy importante, desde la
perspectiva de la educacién, porque subraya el hecho de que la cultura se
coloca en la encrucijada de todas las complejas interacciones humanas, evi-
denciando su caricter dialéctico (cuando no contradictorio) de libertad y con-
dicionamiento, de novedad y de continuidad.

e) Otro elemento importante en la definicién de cultura nos lo ofrece
el hecho de que la «cultura» halla su elemento explicativo correspondiente en
la «estructura» del grupo humano que lo expresa. En otras palabras, la cul-
tura es, al mismo tiempo, un producto de una determinada «configuracién
de relaciones sociales relativamente estables» (tal es la definicién de «estruc-
tura») e instrumento de legitimacién de la misma. De esa manera, la cultura
refleja la mayor o menor complejidad de la estructura social (y viceversa);
cambia en relacién a los cambios que se verifican en las estructuras (y, en
general, con ritmos mucho mds lentos); justifica las relaciones de poder ex-
presadas por una determinada estructura social y, a su vez, es justificada
por ellas.

El ejemplo mds evidente de esta relacién eldstica entre cultura y estruc-
tura nos lo ofrece el caso del asi denominado «pluralismo cultural», que no
es otra cosa que la expresién necesaria del «pluralismo estructural», es decir,
de una sociedad en que los grupos, los estratos, las clases son midiltiples y
elaboran, cada uno de manera relativamente auténoma, una cultura propia.
Este hecho es muy relevante en el plano educativo, porque condiciona directa-
mente los procesos de socializacién: en las sociedades caracterizadas por «plu-
ralismo cultural» competitivo o conflictivo, en efecto, los procesos de socia-
lizacién no se desarrollan de modo lineal y homogéneo, sino de manera di-
sociada y distorsionada, precisamente porque son regentados por una plura-
lidad de «agencias», cada una de las cuales intenta imponer la propia cul-
tura a los socializandos.

2. CULTURA Y SOCIALIZACION. CULTURA Y EDUCACION

Desde el punto de vista que nos interesa, es importante tener presentes
las modalidades seglin las cuales la cultura se transmite de una generacién
a la otra: ello constituye el objeto de una amplia reflexién sobre los procesos
de socializacién (o de inculturacién y de aculturacién, segdn la terminologia
propia de la antropologia cultural) y sobre las intervenciones més especifi-
camente educativas.

a) El proceso de socializacién, si es analizado desde el punto de vista
socioldgico, se ha de considerar como una accién orientada a insertar a las
personas en determinadas estructuras sociales (progresivamente en la sociedad
en su conjunto) y a hacer interiorizar la cultura correspondiente a ellas. Bajo
este aspecto, socializar significa imponer por transmisién una cultura, para
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adaptar y conformar a ella al socializando: los procesos de socializacién son
entendidos y utilizados, y no por casualidad, como instrumento de control
social (es a través de la cultura interiorizada como hacemos nuestras las nor-
mas sociales) y de reproduccidn social (es a través de la cultura interiorizada
como la sociedad se perpetiia a si misma en los nuevos nacidos). Por esta
razén, los procesos de socializacién, si no son corregidos adecuadamente por
otras intervenciones mds estimulantes, pueden servir directamente para fines
de manipulacién, adoctrinamiento, «conformizacién»; de hecho, esto llega
a ocurrir a menudo en la sociedad, siempre que intereses econémicos, po-
liticos, sociales o religiosos exigen la movilizacién de masas obedientes y
acriticas.

b) Bajo el perfil psicoldgico los procesos de socializaci6én han sido es-
tudiados como ejemplo especifico de «aprendizaje social». Casi todas las
teorias psicolégicas del aprendizaje (excepto, tal vez, las formas més rigidas
de behaviorismo) ponen en evidencia que el sujeto socializando no es jamds
puramente pasivo al recibir por transmisién el mensaje cultural; es decir,
no es una tabla rasa sobre la que se imprimen los simbolos culturales o un
recipiente en el que se vierten los contenidos culturales. El sujeto posee, al
contrario, una capacidad mds o menos amplia de oponerse a los estimulos
culturales, de seleccionarlos, de caracterizarlos con la propia subjetividad, de
restituirlos al socializador enriquecidos por la propia experiencia. Pero estas
capacidades reactivas son facilmente vencidas por la preponderante y masiva
accién «conformizante» de la sociedad, si no son desarrolladas y sostenidas
por estimulos més especificamente educativos.

¢) La educacién propiamente dicha se diferencia netamente de los pro-
cesos de socializacién, aun cuando, en cierto sentido, los presupone; se trata,
por tanto, de una intervencién especifica, pero que no se contrapone anta-
gonisticamente a la socializacién. La educacién (a diferencia de la socializa-
cién, que es un proceso sustancialmente automdtico, impositivo y, a menudo
inconsciente) es una intervencién intencional: tal intervencién consiste, en
efecto, en el encuentro libre y deseado entre una demanda educatlva, y una
propuesta educativa, alldi donde la demanda se configura, fundamentalmente,
como solicitud a entrar en una relacién humana significativa para crecer hacia
la plena realizacién de la propia humanidad, y la propuesta representa una
oferta de un modelo de vida sostenido por un testimonio personal coherente.

Ademds de ser un hecho Intencional y libre (mejor, precisamente por ello)
la educacién es un proceso de tipo «propositivo»; en efecto, no tiene ne-
cesariamente la finalidad de crear personas conformes o adaptadas, sino, m4s
bien, la de estimular una bisqueda auténoma de sentido y una inclinacién
critica a la opcién personal, es decir, una capacidad auténtica de planificar
libremente la propia existencia. En este sentido la persona educada es aquélla
que, partiendo de una base cultural recibida por socializacién (y, en consecuen-
cia, suponiendo un minimo de adaptacién a ella), se halla capacitada para
ejercitar sobre los mensajes culturales una accién de seleccién, discernimiento,
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creatividad y conseguir de ellos los materiales para un proyecto de vida
propio; el hombre educado puede, por consiguiente, ser, respecto a la cul-
tura dominante que ha interiorizado, un no-conformista y, al extremo, un
desadaptado. En otras palabras, la educacién trata de dotar al educando de
las capacidades de dominar auténomamente el condicionamiento social, que,
junto al condicionamiento biofisiolégico y psicol6gico, constituye la base de su
desarrollo humano, poseyéndolo humanamente y liberdndose de él progresi-
vamente. Todo esto supone una concepcién no neutralista de la educacién:
educar no es asistir pasivamente al desarrollo del individuo o a los procesos
automdticos de socializacién, sino que es estimular el crecimiento mediante
una propuesta de valores rica, articulada y testimoniada [ - EDUCACION
- VALORES Y ACTITUDES].

De cuanto hemos venido diciendo, se puede afirmar que la cultura no es
objeto directo de procesos educativos; éstos, al contrario, impiden a la
cultura que se vaya transformando en ideologia, es decir, en sistema abso-
luto y cerrado de significados, precisamente porque la someten a una accién
continuada de critica y renovacién. ‘

d) La necesidad de integrar los procesos de socializacién con interven-
ciones més especificamente educativas queda subrayada por el hecho de que
la capacidad de reaccionar activamente ante el peligro de manipulacién es
limitada y esporddica en el individuo, y también por la constatacién de que,
en las sociedades complejas o en vias de desarrollo, los procesos de socia-
lizacién son, a menudo, insuficientes, y conducen a resultados muy proble-
miéticos (hiposocializacién, es decir, falta de una minima adaptacién; o -tam-
bién, hipersocializacion, es decir, excesiva dependencia y conformismo ante
la cultura hegeménica). En estos contextos es atin mds urgente la tarea mds
especificamente educativa, que, de algin modo, debe suplir las deficiencias
de la socializacién. ~

A menudo se asiste al hecho de que los jévenes son sometidos a précticas
formativas que se agotan en simples tentativas de socializacién (mds o menos
manipuladora) y que no alcanzan la plenitud de la intervencién educadora;
eso es evidente, de modo masivo, en el sector de la educacién politica de los
jévenes, en que se trata més a menudo de adoctrinar y de inducir de modo
forzado al consenso y a la disciplina que de formar una capacidad auténoma
de hacer opciones politicas libres; lo mismo se puede decir de la formaci6n
religiosa, que, a menudo, se reduce a transmisién de cultura religiosa (por
otra parte muy importante), pero que raramente llega a estimular educativa-
mente hacia la elaboracién de un proyecto propio de vida cristiana.

3. PRODUCCION, DIFUSION Y FRUICION DE LA CULTURA
EN EL PROYECTO EDUCATIVO PASTORAL SALESIANO

Son muchos los aspectos probleméticos relativos a la cultura y a su di-
ndmica que se refieren al proyecto educativo pastoral salesiano (= PEPS).

160



a) La importancia de la cultura es ya evidente en la misma finalidad
general del PEPS, que es finalidad humanista-cristiana indisolublemente li-
gada a una concepcién de la persona humana, del joven en particular, como
totalidad de dimensiones y unidad de dinamismos existenciales, colocada en
el centro de un proceso de crecimiento del que la cultura criticamente asu-
mida es la base, y del que la fe es motivo vital, inspiracién unificadora, pros-
pectiva udltima y esencial. En términos mds especificos, es decir, en relacién
a objetivos mds estimulantes del PEPS, la reflexién sobre la cultura se hace
mds actual alli donde se asigna al compromiso de «promocién humana» la
tarea de «estimular y acompafiar un proceso de educacién que libere las
posibilidades creativas de la persona y favorezca su insercién critica en la
cultura y en la sociedad».

El PEPS insiste en dos conceptos mterrelacmnados de «promocién inte-
gral» de la persona humana y de «centralidad» de ella en el proceso edu-
cativo. Eso implica la doble dimensién individual-social de la formacién y
el abanico de las miltiples necesidades del joven (psicofisicas, econémicas,
afectivas, sociales, culturales, profesionales, etc.); y supone también la va-
loracién del protagonismo juvenil en la relacién educativa. Sobre esta base,
los objetivos relativos a la promocién humana de los j6venes quedan deter-
minados en la «construccién de la unidad de la persona» y en el «desarrollo
de todos sus recursos hasta la maduracién plena». Las opciones operativas
sobre este punto son las més variadas y las més flexibles, incluyendo, practi-
camente, los 4mbitos en los que el joven estd expuesto al influjo de la cul-
tura-ambiente y en los que tiene necesidad de estimulos para poder adue-
fiarse de ellos critica y activamente,

La disertacién se hace més exigente cuando se explicita el objetivo, com-
plementario y prioritario, a la vez, respecto al objetivo de la «promocién hu-
mana», de evangelizacién, que tiene como finalidad «la educacién a una fe
personal y comunitaria, a través de la palabra anunciada, experimentada y
vivida en la Iglesia». En efecto, esta fe no es pensable a no ser como fun-
damento esencial de una antropologia que, a su vez, constituye la matriz
de variadas elaboraciones culturales. En otras palabras, el PEPS parece pro-
ponerse, como prioritario, el objetivo de confrontar, verificar y encarnar la
fe en la cultura, indicando en la creacién de una «cultura cristiana» (expre-
si6n histéricamente determinada por la antropologia derivada de la fe) la
meta concreta de un proceso formativo al mismo tiempo socializante y edu-
cante. Es sobre tal antropologia ligada con la fe sobre la que puede contar
el proceso educativo para proceder a la continua relativizacién de la cultura
y a la afirmacién de la centralidad y protagonismo de la persona humana;
es desde ella desde donde se legitima una concepci6én activa y participativa y
no sélo consumista del aprendizaje y de la fruicién de la cultura; es sobre
ella sobre la que se basa la posibilidad de superacién indefinida de la cultura
(o de las culturas) hegeménica [ - PERSONA].

Es el caso de subrayar que en la accién de evangelizacién de los j6venes,
como en todo otro contexto de evangelizacién, el proceso de inculturacién
de la fe puede y debe encontrar dos embocaduras diferenciadas, precisamen-
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te porque la relacién de distincién y de conexién entre fe y cultura estd con-
tinuamente mediada por la historia, y toda cultura posee su propia identidad
peculiar. Resulta muy importante recordar que la antropologia hecha propia
por el PEPS, ain siendo comiin a todos los proyectos que, de algin modo,
remiten a la fe cristiana, se diferencia de ellos por algunas acentuaciones pe-
culiares; efectivamente, es indudable que es méds compatible con la tradi-
cién de Don Bosco un tipo de cristianismo humanista y encarnacionista, que,
por una parte, estd abierto al reconocimiento de la autonomia de lo profano,
y, por la otra, es poco proclive a experiencias religiosas de fuga o de extra-
fiamiento de la historia; es también un cristianismo optimista y dialogante,
mas inclinado a traducir la contemplacién en laboriosidad concreta que a
reconducir la praxis a reflexién teérica abstracta.

b) De cuanto hemos venido diciendo, se puede concluir que la cultura,
entendida en el sentido pleno indicado en la primera parte de esta aporta-
cién, es objeto sefialado tanto de la accién encaminada a la «promocién hu-
mana», como de la «accién evangelizadora» referida a los jévenes. La «pro-
mocién humana» no puede realizarse sino a través de una apropiacién critico-
constructiva de la cultura transmitida por socializacién desde las diversas
agencias formativas; la evangelizacién no puede decirse que sea completa
a no ser cuando se realiza la traduccién del mensaje evangélico en una cul-
tura que, interiorizada, llega a ser no sélo «conocimiento» e «interpretacién»
de la realidad, sino «norma» coherente de comportamiento. En otras palabras,
la férmula «evangelizar educando y educar evangelizando» presupone un ejer-
cicio continuo de elaboracidn critica de la cultura existente y de planificacién
valiente de cultura nueva a la luz de la antropologia fundada sobre la fe
[ 7 EVANGELIZACION Y EDUCACION].

Esto puede llegar a darse de manera diversificada en los distintos con-
textos educativos; pero la sustancia del proceso no puede ser subestimada.

Particularmente en la escuela, se tienen las oportunidades para someter la
cultura a un andlisis critico sistemdtico, precisamente porque la escuela ya
no es entendida como instrumento de transmisién de aspectos iinicamente
cognoscitivos de la cultura, sino como lugar de confrontacién y de transfor-
macién creadora de toda la cultura (0 de todas las culturas presentes en el
contexto socio-ambiental). Es éste el sentido en el que una escuela digna de
tal nombre persigue un proyecto de «promocién humana»: no limitdndose
a entregar materialmente a las nuevas generaciones el patrimonio cultural
elaborado por la generacién precedente (lo cual seria solamente una inter-
vencién socializante), sino tratando de capacitar a los j6évenes a apropiarse
de la cultura para hacer de ella el punto de partida y el material del propio
proyecto de vida. Esto vale con mayor razén para la escuela catélica, que no
puede. dejar de pronunciar sobre la cultura que transmite y sobre aquella que
planifica el juicio critico contenido en el mensaje cristiano; y es aqui donde
la escuela catélica puede llegar a ser lugar de evangelizacién, no tanto por-
que sea abstracta y aprioristicamente identificable como «comunidad cristia-
na» que anuncia-directamente y sisteméticamente el Evangelio, sino porque,
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ejercitando su funcién critica sobre la cultura a la luz de los principios evan-
gélicos, crea-las premisas para la evangelizacién misma, abre espacios de
interrogacién y de invocacién, sostiene la «demanda religiosa» de los jévenes
y hace plausible una propuesta de fe.

Otra consideracién sobre los grupos juveniles, especialmente sobre los
pertenecientes a estructuras parroquiales: muchos de ellos privilegian los
aspectos mas propiamente formativo-religiosos y, precisamente por eso, que-
dan expuestos al riesgo de una accién educativa que tiende a olvidar la re-
lacién con la cultura y a deslizarse de manera inadvertida en experiencias cada
vez més fideistas; otros, por el contrario, privilegian, en su razén de ser y
en su accién, actividades profanas que responden incluso a necesidades sen-
tidas por los j6évenes (deporte, compromiso socio-politico, voluntariado asis-
tencial y educativo, cultura), pero que tienden a depauperar tanto la referen-
cia a la mds vasta dindmica cultural, como la explicitacién de los componentes
mds propiamente cristianos de su accién, decayendo en pura praxis carente
de consistencia educativa.

Tanto en un caso como en el otro, se ha de recordar que los grupos, aun-
que no puedan ser considerados formalmente como la escuela (un lugar de
elaboracién de la cultura), ofrecen una posibilidad mucho més concreta de
relaciones directas con la experiencia total de la sociedad civil, politica y re-
ligiosa, favoreciendo un tipo de andlisis de la cultura mucho més vital, que
resulta necesario y complementario respecto al ofrecido por la escuela.

Queda, por fin, el asunto referente a la familia, a la que el PEPS mira
como a un modelo de estilo educativo y a la que dirige su atencién, ofrece
y reclama colaboracién. A la familia, los mensajes culturales llegan filtrados
tanto por la experiencia de los adultos como por la de los jévenes, y tales
mensajes son valorados en el contexto tipico de las relaciones de afecto que
caracterizan a toda familia dotada de un minimo de funcionalidad educativa;
aqui la accién de «evangelizar educando y educar evangelizando» deberia
hallar, en consecuencia, una tipica expresién propia en la «cultura» especi-
fica que toda familia elabora, casi de manera inadvertida, seleccionando sus
valores, modelos de comportamiento, ideales de vida e informéndolos con
una experiencia de fe que deberia tener los caracteres de la espontaneidad,
de la inmediatez, del gozo.

De hecho, muchas familias no se hallan capacitadas para ejercer sobre
la cultura una accién incisiva a nivel educativo y cristiano y, en consecuen-
cia, han de ser sostenidas o hasta sustituidas en tal tarea.

4. CONCLUSION

Dentro del ambito de una renovada reflexién sobre el PEPS la dimen-
sién «cultura» reencuentra su importancia a un nivel mds amplio. La pro-
mocién humana integral del joven no puede reducirse a interpretar la exi-
gencia cultural en los términos de «dar una instruccién» o «dar una forma-
cién profesional», que expresan un ideal formativo mds bien reductivo, aun-
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que importante. La misma concepcién moderna de la «cultura» coloca a
ésta en el centro de los procesos de socializacién-educacién, y hace de ellos
el polo necesariamente referido a la fe, en el cuadro de un planteamiento
cristiano de la accién formativa. Ante el PEPS, la reencontrada centralidad
del concepto de «cultura» respecto a las finalidades y a los objetivos priori-
tarios de la «promocién humana integral» y a la «evangelizacién» de los j6-
venes basta para justificar la atencién que los educadores deben a las di-
namicas culturales, sobre todo en las sociedades complejas. Y es a los mo-
tivos profundos, inspiradores del humanismo cristiano elaborado por la tra-
dicién salesiana, a los que han de remitir, en dltimo anélisis, las instancias
o las demandas educativas emergentes de tales dindmicas.
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capitulo trece

PROFESIONALIDAD

NATALE ZANNI

Profesionalidad, término complejo.
Modelos de profesionalidad.
Caracteristicas de la profesionalidad.
Conclusion.

A=

1. PROFESIONALIDAD, TERMINO COMPLEJO

Es dificil hablar de profesionalidad sin entrar en lugares comunes. Y
es ain més dificil decir qué es lo que se entiende por «profesionalidad», en
base a qué criterios y pardmetros se la define, entre otras cosas, porque la
profesionalidad estd ligada a una cierta teoria de la organizacién del trabajo,
a un cierto «modelo organizativo», a una visién personal de quien desarrolla
una determinada actividad. La palabra misma no se corresponde en todas las
lenguas. No obstante, trataremos de observar algunos aspectos, de los cuales
uno interesante es la dinamicidad de tal concepto, en el sentido de que evo-
luciona en el tiempo siguiendo el desarrollo de los modelos organizativos en
la sociedad.

Lo situamos en un sistema de relaciones entre fabrica y sociedad, instruc-
cién y desarrollo econémico-social de un pais, que cambian en el tiempo.

Es, por tanto, un «fenémeno» que abarca tanto una serie de conocimien-
tos, factor importante de las fuerzas productivas, como un modelo de ins-
titucién social.

«Cuando hablamos de profesionalidad, queremos indicar el conjunto uni-
tario de conocimientos y competencias operativas mediante las cuales el hom-
bre se coloca intencionalmente frente a la vida activa, referida a un preciso
contexto histérico, mientras “posee” en términos positivos un trabajo pro-
pio» (CHiosso, 1981, 153).

Es evidente aqui que el concepto de profesionalidad no puede ser visto
sélo en su dimensién subjetiva (cualidad y valores requeridos a una persona),
sino que hay que verlo también en su dimensién objetiva (relaciones con
el mundo que nos rodea, y aportacién que la persona da a tal mundo).

La profesionalidad aparece como una realidad compuesta que afecta a
la’ dimensién cognoscitiva, las capacidades operativas, las actitudes con rela-
cién al trabajo, las mismas estructuras de las que tiene necesidad para una
formacién teérica idénea. Y tampoco puede prescindir de la concreta situa-
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cién del ambiente del trabajo que contribuye a su determinacién, a través
de la peculiar realidad organizativa-estructural-productiva.

Tal realidad expresa el proceso a través del cual el hombre, mediante
el trabajo, construye su proyecto de vida, sea el que sea.

En este sentido, la profesionalidad no expresa solamente la «cualificacién»
de la actividad, sino también la cualificacién del hombre que trabaja. Por
tanto, no es un estado sino un proceso que se realiza entre el hombre y la
realidad dinamica objetiva.

Como se ve, no es simple, y puede ser reductivo, tratar de definir qué
se entiende por profesionalidad. Puede ser més interesante darnos cuenta de
lo que puede incluirse o de lo que debe excluirse en tal concepto.

En particular, refiriéndonos al ambiente pedagdgico, se podria hablar de
profesionalidad como de una sensibilidad por comprometer a la totalidad
del proceso social, que hace emerger claramente la toma de conciencia de
la interdependencia total de las relaciones educativas a partir de las rela-
ciones que estructuran la méis amplia comunidad social. Tal hecho es posi-
tivo, pero exige una transformacién de algunos sistemas, una nueva «profe-
sionalidad», vista como capacidad de obrar en grupo para proyectar y con-
trolar las diversas intervenciones. Todo esto en una sociedad en evolucién,
donde «lo que se llamaba conocimiento se estd convirtiendo, hoy, en infor-
macién», como afirma Drucker; en una sociedad que exige una continua re-
visién del propio papel, de los criterios con los que se interviene en el am-
biente educativo, para asumir verdaderamente un papel profesional capaz de
formar unos jévenes que se integren en el «sistema de la experiencia», ca-
paces de interobrar con él y, si es necesario, transformarlo.

Si nos referimos exclusivamente al ambiente educativo, profesionalidad
podria ser entendida, por tanto, como capacidad de responder a peticiones
que vienen del contexto social a través de proyectos educativos especificos.

Para profundizar en el problema, analicemos brevemente algunos mode-
los de organizacién de la sociedad que podrian llevarnos a diversas definicio-
nes de profesionalidad. Pondrdn de manifiesto, también, la complejidad del
término.

2. MODELOS DE PROFESIONALIDAD

Un primer modelo de profesionalidad es el que se refiere a la organizacién
cientifica del trabajo elaborada por TAYLOR. -

Como es sabido, la tradicién tayloristica subdivide las tareas complexivas
de una organizacién en tareas individuales. Las tareas individuales de trans-
formacién del material después se distinguen, se analizan detalladamente, de
manera que se descompongan en simples operaciones. Al trabajador, en fin,
se le confian una serie de operaciones elementales que constituyen el oficio.

Lo importante no es el trabajador, sino el puesto de trabajo. Se excluye,
a este nivel, un cierto tipo de profesionalidad, la investigacién, la decisi6én
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auténoma. Para valorar la profesionalidad, se valora el producto (JOB eva-
luation).

A nivel de intervencién formativa, se usa el adiestramiento, entendido
como acciones de adecuacién de la capacidad del trabajador para sus funcio-
nes laborales, que consisten en el mejor desempefio posible del oficio.

En cierto sentido, se consagra aqui la pasividad del trabajador, subordi-
nado a una parcelacién mecédnica de las operaciones productivas que no pue-
den, a la larga, no causar efectos macroscépicos de alienacién y desapego.

Se parte, por tanto, de la consideracién de que los dependientes de una
organizacién, simple o compleja, son instrumentos pasivos capaces de des-
arrollar un trabajo o de aceptar directivas; pero no de promover una accién
o de ejercitar una influencia de una cierta relevancia. Se exige, pues, una
relacién autoritaria superior/stbdito.

Segtin un tal modelo, la profesionalidad y la productividad humana estdn
ligadas con el rendimiento individual, dentro de ciertos limites que presen-
tan evidentes analogias con los de la méiquina, por lo cual organizar con
eficiencia significa definir la capacidad fisiolégica del organismo humano, de
forma que se consiga su més completa utilizacién.

Es éste un modelo organizativo que ha influido también- sobre el am-
biente educativo en lo que concierne al aspecto del mando, orientdndolo
hacia una posicién autoritaria, una relacién padre/hijo, que, por una parte,
da seguridad y una cierta eficiencia ejecutiva; pero, por otra, no facilita una
maduracién completa, una gradual asuncién de responsabilidad en primera
persona.

La evolucién del nivel tecnolégico y una determinada composicién del
mercado del trabajo tienden hoy a superar tal modelo, superando la l6gica
del oficio y poniendo de manifiesto la funcién.

Mientras que el oficio consiste esencialmente, dentro de una relacién de
trabajo: empresa/trabajador, en realizar de la mejor manera posible una su-
cesién de operaciones, la funcién comprende, dentro de un sistema social que
considera las aspiraciones, las esperanzas y comportamientos del trabajador,
el conjunto de ocupaciones enriquecidas con una serie de relaciones de tra-
bajo con los colegas, la empresa, la organizacién social. La «dimensi6n tra-
bajo» del trabajador se ha ensanchado enormemente mas alld de su posicién
de trabajador en una empresa.

La profesionalidad, por tanto, no se identifica ya con el oficio (una serie
de habilidades y conocimientos que se deben ejercitar casi mecanicamente en
cl puesto de trabajo), sino 'que trata de asociar tanto un conténido operativo:
tecnolégico més rico como una dimensién cultural més articulada.

Un segundo modelo de profesionalidad deriva de la teoria' de las «re]a-
ciones humanas». Se podria resumir asi:

Una organizacién recibe de sus miembros actitudes, valores y ob]etlvos.
Los individuos deben ser motivados e inducidos a participar en el sistema
de comportamiento organizativo, no existiendo un paralelismo completo en-
tre objetivos personales y objetivos organizativos; por otra parte, del contraste
efectivo o potencial de estos objetivos se derivan aquellos fenémenos de poder,
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actitudes y estados de dnimo de importancia determinante para los fines de
una explicacién del comportamiento organizativo (MARCH y SIMON).

Con tal modelo de andlisis, ya no podemos ver la profésionalidad como
ligada tdnicamente a los procesos tecnolégicos-productivos, sino también liga-
da a una adaptacién en sentido operativo a la produccién o reproduccién
de las relaciones sociales.

Aqui se pone de relieve que no es posible afrontar el problema del com-
portamiento humano en la organizacién (la profesionalidad) sin tener en
cuenta como es debido, junto a los aspectos instrumentales y racionales, tam-
bién las actitudes y motivaciones [ -/ VALORES Y ACTITUDES].

Un tercer modelo de profesionalidad pone particularmente de relieve los
aspectos racionales e intelectuales del comportamiento organizativo. Este mo-
delo se encuentra hoy cada vez con mayor frecuencia, en obras de econo-
mistas, de estudiosos de los procesos de planificacién, de psicosoci6logos y
de psicopedagogos industriales, de teélogos y de filésofos sociales.

Segtin este tercer modelo, todavia no bien estudiado, la profesionalidad
puede definirse por una serie de elementos basados sobre la capacidad de
tomar decisiones y resolver problemas; sobre la capacidad de definir, vez
por vez, las actitudes, los valores, los objetivos que deben seguirse y las con-
diciones, los pardmetros cuantitativos.y cualitativos, de su ejecucién.

En esta nueva concepcién, profesionalidad significa no s6lo capacidad de
comprender y juzgar los fines, la misién de las intervenciones, la capacidad
de colaborar con los miembros del propio grupo de trabajo, de comunicarse
con todos y desarrollar acciones positivas de influencia social, de «leadership»;
sino, sobre todo, significa un nuevo modo de organizar el trabajo.

Este nuevo modelo en el que se desarrolla la profesionalidad supone or-
ganizar las intervenciones en que 'se utiliza la propia capacidad profesional
con la mayor descentralizacién posible, tratando de coordinar la mayor parti-
cipacién, de modo que se armonicen y también se potencien la eficiencia
con la democracia en las relaciones de produccién y de trabajo (Conti, 1981).

Los tres modelos responden a visiones diferentes del hombre en el mun-
do del trabajo. Concepciones que se traducen en modelos educativos con
acentuaciones diversas, tanto en el modo de concebir el proyecto, como
en la eleccién de los contenidos y modalidades de intervencién para hacer
adquirir una cierta profesionalidad.

3. CARACTERISTICAS DE LA PROFESIONALIDAD

Se ha dicho que el concepto de profesionalidad tiene un conjunto de di-
mensiones objetivas y subjetivas; puede ser examinado desde el punto de
vista de la cualidad o de los valores requeridos de la persona; pero no es
posible evitar su dimensién externa, de relacién del producto, de los efectos,
de la utilidad.

Nace aqui un problema de interaccién con estructuras y personas. Cen-
trando siempre la atencién sobre una profesionalidad ligada a la capacidad
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de proyectar empresas educativas, hagamos un intento de evidenciar algunas
competencias que concretan una cierta figura profesional en tal campo. Exis-
ten intentos méds detallados que los que aquf se exponen, pero generalmente
se refieren a figuras profesionales més especificas (HoyLE, 1978).

Pensemos, por tanto, en la figura- de un educador comprometido en acti-
vidades concretas, que debe proyectar y llevar adelante, respetando una de-
terminada propuesta formativa, y tratemos de enumerar los aspectos més sig-
nificativos que caracterizan su profesionalidad. Dejando elementos secundarios,
podriamos resumirlos asi:

a) Conocimiento general y especifico del papel que debe asumir

Demasiado a menudo, los papeles se improvisan, pensando que informa-
ciones generales son aplicables en cualquier contexto. Aun siendo necesarias
informaciones amplias y diversificadas, es, sin embargo, indispensable también
adquirir conocimientos especificos, para contribuir puntualmente a la resolu-
cién de problemas concretos en las diversas actividades.

Este es un aspecto no poco significativo, si se piensa en la complejidad
del problema educativo. Tal conocimiento se hace necesario, no para crear
situaciones de rechazo, sino para asumir la propia tarea con profundo sen-
tido del limite y de la precariedad de las opciones humanas.

b) Conocimiento de las caracteristicas peculiares de una actividad
educativa y de los contenidos que se quieren comunicar

Para hacer un proyecto educativo, es necesario conocer a los destinata-
rios y sus problemas, tener un cuadro de referencia dentro del cual hacer
las opciones, concretar, con las estructuras y personas disponibles en el lugar
en que se estd, la actividad proyectada.

Nace aqui la exigencia de conocer la situacién inicial en la que se quicre
actuar, formular los objetivos, escoger los contenidos y estrategias de activi-
dad, valorar con sistematicidad los resultados alcanzados y las modalidades
utilizadas para alcanzarlos. '

El conocer todos estos elementos, de por si, no quiere decir aiin que se
sepa actuar, pero es un primer paso para aceptar una colaboracién sistemd-
tica de otras personas con competencias diversas, que afronten el problema
con nosotros —en todos sus aspectos—, y propongan las soluciones més
oportunas en aquel lugar y tiempo [ - ORIENTACION -/ VALORACION].

c) Capacidad de respuesta a una demanda cultural que viene
del contexto social en que se actiia

Cuando se interviene en campo educativo es imposible prescindir de la
sociedad en la cual se vive. Tal sociedad, ademds, hace emerger instancias
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culturales, que el educador no puede ignorar, porque el destinatario se. in-
sertard luego en aquella sociedad con una propuesta cultural complexiva, que
puede ser o no ser capaz de impregnar toda la realidad del trabajo humano,
seglin la preparacién recibida.

Normalmente, cuando actuamos, nos dirigimos a unos destmatanos que
tienen determinadas caracteristicas, positivas o negativas, a unos destinata-
rios reales, no ideales.

Tal capacidad supone una cierta consciencia de la incidencia de los fac-
tores externos sobre las actividades proyectadas, y una atencién al momento
histérico en que vivimos.

d) Capacidad de imaginar soluciones diversas de las actuales

A menudo, el adulto se queja del joven porque actiia de una manera in-
comprensible para él. Es verdad que en estas consideraciones entran diversos
factores, pero también es verdad que existe una evolucién social y, en con-
secuencia, una mutacién de las modalidades de actuacién. El mundo educativo
es una realidad dindmica; las actividades que se dirigen a él no pueden ser
estdticas. Por otra parte, raramente hay una tnica solucién al afrontar los
diversos problemas educativos. Hay diversas soluciones que, mejor o peor, se
adaptan a aquel particular momento histdrico.

El pensar que una solucién tomada una vez sea la mejor, sélo porque
ha dado buenos resultados en un preciso momento, es arriesgado y puede
provocar situaciones rigidas que no favorecen una maduracién global, particu-
larmente la de un adolescente.

e) Capacidad de colaboracién en un contexto pIuraIiSta

Una actividad educativa no se realiza nunca, en concreto, por obra de
una sola persona. En las opciones de campo y en las opciones operativas
emergen diversas posibilidades. Es, por tanto, indispensable discutir y ela-
borar decisiones respetuosas de una cierta pluralidad de puntos de vista,
aunque también comprometidas para todos.

Colaboracién no supone de por si identidad de puntos de vista, y normal-
mente hay diversos caminos posibles para realizar un tipo de actividad. El
camino que haya que seguir dependerd de los elementos contingentes y del
cuadro de valores que deben estar presentes en el proyecto y en la realizacién.

La capacidad de colaborar y de integrar los conocimientos individuales
en vista de la consecucién de un objetivo comiin, es uno de los elementos
principales que caracterizan la profesionalidad en el campo educativo. Re-
sulta cada vez més problematico pensar en actuar de modo aislado. En el
campo educativo no se puede prescindir de un trabajo de grupo, que tiene
aspectos positivos y negativos, pero que ciertamente, hoy, da resultados me-
jores y mds duraderos [ -* PARTICIPACION].
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4. CONCLUSION

Las observaciones hechas mds arriba no son suficientes para agotar el
tema de la profesionalidad. Sin embargo, nos permiten observar, en primer
lugar, que el término expresa una realidad dindmica, un algo que varia, que
se enriquece con el tiempo. No es, pues, pensable poder adquirir todo a
los veinte-treinta afios, sino que es necesario continuar confrontando cuanto
se ha adquirido con observaciones, comentarios, que vienen haciéndose por
parte de estudiosos de los problemas que caracterizan el ambiente educativo.

En segundo lugar, la profesionalidad en el campo educativo serd tanto
mds vélida cuanto més busque el conocer a fondo a los destinatarios sobre
los que interviene, tal como son y no como el educador querria que fuesen.

El educador, por tanto, deberd servirse de otras personas mds competen-
tes que €l en este andlisis inicial. Se entra asi en una légica de colaboracién,
de integracién de competencias. No es necesario saber hacer todo, sino sa-
ber conjugar las diversas contribuciones en vista de una intervencién global.
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capitulo catorce

METODO
PIETRO GIANOLA
1. Concepto.
2. Desarrollo histdrico.
3. Los métodos en pedagogia y en educacién.
4. El método en el proyecto educativo y pastoral.
1. CONCEPTO

Método es hacer cosas justas (vdlidas) de una manera justa (eficaz).

La «validez» de un proyecto de educacién depende del valor de los ob-
jetivos que se propone realizar, del valor de los contenidos que elabora y
comunica, y de la disponibilidad de los instrumentos y de los medios nece-
sarios para traducir las intenciones en procesos de accién [ -7 VALORES Y
ACTITUDES] . ‘

La «eficacia» de un proyecto depende, en gran parte, de la seriedad del
método usado por los operadores.

La crisis actual de la educacién es una crisis de fines, valores y objetivos;
pero es también, sobre todo, una crisis (tal vez consecuencia de la anterior) de
método de preparacién, de «proyectacion», de intervencidn, de organizacion
y de ejecucién del proyecto y del acto educativo.

El método es el camino racional que debe seguirse en toda accién. Co-
rresponde a una interpretacién dindmica y orgédnica de la realidad y, consi-
guientemente, de la accién en torno a la misma. Segin esta interpretacién,
los sistemas naturales o intencionales son dirigidos por «condiciones» deter-
minables y organizables en cuadros de factores y en secuencias de opera-
ciones ideales. Si se buscan, se aplican y se potencian tales «condiciones», se
pueden garantizar formas mds seguras y féciles, mds productivas e incluso
méds econémicas de pensar y de proyectar las intervenciones en la realidad,
para conocerla, dominarla y realizar proyectos en ella.

El hombre y su educacién no son una excepcién a este modelo. La efi-
cacia de la educacién depende del método.

El método es, pues, el modo racional de intervenir en una situacién, de
conocer los problemas, necesidades y medios, de organizar los factores di-
némicos interdependientes, de modo que pueda obtenerse el méximo de fun-
cionalidad, en cuanto a los resultados deseados, y se reduzcan al minimo los
desajustes, los riesgos y los esfuerzos.
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El método se preocupa de escoger convenientemente los factores, y de
definir su preparacién y su justa coordinacién operativa sincrénica y dia-
crénica.

El método pertenece al arte y a la técnica. La ciencia que lo estudia es
la metodologia, y ésta tiene como objeto: a) analizar con orden, en las si-
tuaciones de partida, de llegada y de camino, las condiciones reales e hipo-
téticas de funcionalidad convergente e interagente de los sujetos operadores,
de los fines y objetivos, de los contenidos, de los procesos, de los medios, de
los instrumentos y de las operaciones; b) obtener de todo esto, de for-
ma «cientifica» (sirviéndose de la deduccién, la hipétesis, la induccién, la
experimentacién, la comparacién, etc.), «modelos Sptimos de empleo»: los
métodos.

Cuando entran en juego los hombres, la informacién es siempre aproxi-
mada, la objetivacién de las variables estd limitada por factores de libertad
no del todo determinables, y, por tanto, no del todo previsibles y programa-
bles. La definicién de los métodos, en este caso, es siempre abierta y per-
fectible.

Se puede hacer una distincién entre método y modelo operativo técnico
(«técnica»). La técnica puede mecanizarse, puede ser ejecutada por el hom-
bre; pero también puede ser transferida a un mecanismo que la reproduzca.
El método, en cambio, queda normalmente en manos del hombre, que sigue
y ejecuta las indicaciones de una racionalidad que busca y fija modelos, apor-
tandoles constantemente aquellas ulteriores adaptaciones que tinicamente pue-
den ofrecer los recursos inagotables y creativos de la mente, la intuicién
sostenida por la afectividad y por la imaginacién creativa. Por estos motivos
he colocado el método pedagégico en el campo del arte, aunque algunas con-
quistas y tendencias modernas lo han vuelto a poner, a veces, en el campo
de la técnica, es decir, de la accién modelada rigidamente.

2. DESARROLLO HISTORICO

Ofrecemos unas breves pinceladas. La historia de la civilizacién y de la
cultura es, en gran parte, historia del método.

Testimonio de esto son las instancias 16gicas de Aristételes, las media-
ciones de Platén sobre el «logos», y las investigaciones dialégicas de Sécrates.
Son métodos del pensar, de organizar el espiritu, de guiar el didlogo que
busca la verdad y la virtud; de alguna manera, son métodos de educar.

Quintiliano desarrolla métodos de formacién de hombres completos en
Roma, donde habian madurado y se habian extendido ampliamente los mé-
todos rigurosos de organizacién de las leyes, de la guerra, de la administra-
cién, del arte y de la vida civil.

No carece de método la meditacién de Agustin. Asimismo, los escolds-
ticos serdn maestros en el arte de pensar.

Con Galileo y Descartes se afirma una centralidad del método, que ya no
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se abandonard jamds. Racionalismo, empirismo, idealismo, iluminismo, posi-
tivismo, marxismo, psicoandlisis, las nuevas ciencias de la naturaleza, del
espiritu. y de la sociedad... son aventuras del pensamiento, generadoras de
un torbellino de métodos. Desde las nuevas: ciencias, hasta las tecnologias
que dominan y ocupan la vida de los hombres y de la sociedad -actual, esta-
mos asistiendo a una inundacién. de planteamientos metodolégicos. Incluso
las ciencias sagradas y la pastoral estdn buscando y siguiendo métodos nue-
vos, cada vez mejores, cuyo objetivo inmediato no es la salvacién, sino ofre-
cer las condiciones favorables para hacerla asequible.

‘La pedagogia y la educaci6én no podian permanecer indiferentes. Tam-
bién ellas ‘contienen factores y operaciones, realizan unos procesos, tienden a
unos resultados. La pedagogia mantiene relaciones estrechas con el pensa-
miento, con las filosofias, con las teologias, con las ideologias, ya que se
encarna en los procesos sociales y culturales. Pero, cuando profundiza el co-
nocimiento y manipula las variables de los factores espirituales, psicolégicos
(cognoscitivos, afectivos y volitivos), sociol6gicos, de los ambientes y de los
grupos, se convierte, en gran parte, en metodologia. Precisamente sus hallaz-
gos son’ métodos de intervencién, de analisis, de propuesta, de organizacién,
de programacién, de realizacién racional vilida y eficiente. Vittorino da Fel-
tre, Comenio, Locke, Rousseau, Pestalozzi, Decroly, Montessori, los Jesuitas
y los Hermanos dedicados a-la ensefianza, Don Bosco, etc., han sido grandes
metoddlogos, aunque no hayan impartido su ensefianza desde una cétedra. -

Actualmente la pedagogia es metodologia 'y la educacién es accién técnico-
artistica que actia, experimenta, renueva métodos. Todo lo demés pertenece
a otras ciencias, aunque también giran en torno a la educacién. O se trata
de un modo de actuar no adécuado a la tarea, que procede de un modo
1nc1erto no venﬁcable y, frecuentemente, meﬁcaz

3. LOS METODOS EN PEDAGOGIA Y EN EDUCACION

Ya se ha hecho referencia a la importancia y al desarrollo histérico del
problema del método en el campo de la pedagogia y de la educacién.

Recientemente, el tema ha recibido un nuevo tratamiento, tanto a nivel
de reflexién teorética, como a nivel de andlisis interpretativo de las précticas
antiguas y recientes. Son numerosos, sobre todo, los estudios dedicados a
ilustrar o a evaluar criticamente cada uno de los métodos. Otros han inten-
tado definir panordmicas mas articuladas. Ejemplo de ello son H. Henz,
R. Husert y E. WEBER. Puede decirse que ya estamos en posesién de una
«sistemética» de los métodos de educacién.

En un proyecto educativo se puede hablar de «métodos» refiriéndose a
opciones: a) de modelos tipicos pedagégicos ideales o reales (métodos educa-
tivos); b) de principios cualificantes de modos de actuar (principios de mé-
todo); c¢) de modelos organizativos de la accién (métodos como procedimientos).
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3.1. Métodds educativos

Los métodos educativos se refieren generalmente a la accién educativa
programada en su totalidad con caracteristicas que la distinguen globalmente.
. Tales métodos educativos estdn representados tanto por tipos pedagdgicos
ideales (estilos de educacién), como por tipos pedagdgicos reales (modos de
educar).

Todo pedagogo suficientemente informado y todo educador genial y ex-
perto obtienen, a partir de sus convicciones tedricas y de su propia sensi-
bilidad y experiencia, modos especificos de organizar y de realizar globalmen-
te su propio proyecto educativo. Reciben orientacién e influencia de diversos
campos: antropolégico, social, politico, cientifico, experiencial, situacional,
ideolégico. S

Generalmente, la «tipicidad» del método depende de la centralidad que
en el proyecto asume cualquier factor, o también de la composicién orgénica
de los diversos factores del sistema en una unidad significante y original.

Renunciando a una relacién completa y a una descripcién amplia y cri-
tica, se ofrecen aqui los cuadros propuestos por H. HENz (1963, 304-331).
Este autor distingue un primer cuadro de tipos pedagégicos «ideales», es de-
cir, de estilos de educacién. Corresponden a las «modalidades que todo edu-
cador prevé tefricamente» para su praxis educativa con referencia a la si-
tuacién dnica en que actda, a la personalidad tnica que €l mismo tiene, a
la seleccién de factores esenciales, es decir, «ideales». Estos son la idea de
hombre (naturaleza, destino, gracia), el horizonte de valores, los fines del
acto educativo. La «idealidad» se puede expresar también en la modalidad
afectiva y dindmica, en la eleccién preferencial de los tonos, de los contenidos,
de los medios y de las actitudes.

El segundo cuadro se refiere a los tipos pedagégicos «reales», es decir, los
modos de educar. Son los mismos ideales, considerados tal como se llevan a
la préctica; son «modos de educar realizados, dotados de eficacia experimen-
tada, y repetibles». Distinguimos los siguientes:

a) el método preventivo: se centre en torno al nombre de Don Bosco:
prevenir, en vez de reprimir; constante convivencia con los jévenes; dedi-
cacién plena a la tarea educativa; programa de una vida juvenil plena, activa,
rica de detalles; promueve también la «capacidad de didspora»;

b) los métodos educativos terapéuticos: a diferencia de los anteriores,
son «curativos», y se dirigen, ya a jévenes en situaciones especialmente di-
ficiles, ya a jévenes que se encuentran con las dificultades normales de la vida
y del ambiente; recordamos los métodos de transformacién proyectados para
cambiar las experiencias negativas en positivas y progresivas, y los procedi-
mientos no directivos (ROGERS y TAUSCH);

c) el método integrativo o democrdtico: se funda en la relacién de igual-
dad entre educador y educando; éste es estimulado a convertirse, progresiva-
mente, en el protagonista de su propio proyecto educativo;
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d) - el método autoritario: al contrario del anterior, privilegia la direccién,
la disciplina, la ensefianza, la transmisién, la obediencia y el control;

e) el método de la pedagogia de los valores: este método considera los
valores como los nuevos ejes fundamentales, tanto de la teoria como de la
practica educativa; los valores son fines y objetivos, contenidos, motivos, lu-
gares de ejercicio formativo, premio;

f) el método ascético: acentiia la guia activa de si mismo; pone en pri-
mer plano la autodisciplina. Todos los esfuerzos del educador se dirigen a
hacer del joven una persona libre de los impedimentos, de los impulsos in-
ternos y de las presiones del ambiente, de la ignorancia y de la inexperiencia
del bien, para que sea libre «para» la vida espiritual y para Dios. En esta
linea est4n el método de la «voluntad de los valores» (LINDWORSKY) y el mé-
todo de la «lucha ascética» (V. Garcia Hoz);

g) el método pedagégico existencial: se propone la realizacién de las
posibilidades que existen dentro de la persona, hacia la plenitud de su yo
tnico e irrepetible, que surge en la experiencia de las situaciones; tiene en
cuenta las discontinuidades de la existencia; y promueve profundos compro-
misos en situaciones excepcionales; es pedagogia de la crisis, del encuentro,
del didlogo vocacional. Este método ha encontrado 6ptimas traducciones cris-
tianas (PROHASKA) con referencia a la apertura y al compromiso con Cristo.

3.2. Principios de método

A nivel de pedagogia, son «opciones metodolégicas». A nivel de educa-
cién, son «actitudes operativas». Tienen la caracteristica de calificar fuerte-
mente el proyecto y la accién educativa en el momento de su realizacién, no
a nivel de definicién de ideas y de contenidos, sino, mis bien, a nivel de
estrategia y tdctica de intervencién. Se refieren, pues, a los procesos, medios,
relaciones, experiencias vividas, organizacién y guia de la intervencién.

Principios: tienen el poder de ser generadores de juegos dindmicos posi-
tivos que estimulan y potencian la eficacia de los factores en accién.

De método: porque se refieren a las condiciones en que deben actuar los
factores para obtener un objetivo. Segin los distintos autores, reciben diver-
sas denominaciones: - «principi di metodo» (CORALLO), «principios metodo-
légicos» (ALCALDE), «principes de 1’éducation» (DIEL), «opciones» (BABIN),
«canoni metodologici» (ELLENA), «criteri orientativi» (TONELLI).

En realidad, toda pedagogia, todo proyecto de educacién, toda praxis edu-
cativa afirma y reconoce algunos de estos principios; permite observar, a
través de un andlisis serio, en qué «principios de método» se inspira, més
alld de los sistemas ideol6gicos o de los modelos sociales y culturales a que
se subordina.
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Més tarde- presentaré un propio cuadro hipotético. Ahora haré algunas
observaciones fundamentales y generales.

Por més que los principios de método sean bellos, alentadores y actuales;
por més que se funden en las ciencias de la educacién y en la experiencia
de grandes nombres; por mds que vayan precedidos de gran fama, no pue-
den considerarse como técnicas mecénicas dotadas autométicamente de efecto
seguro. Muchas veces, la aplicacién de los mejores principios, por parte de
personas incompetentes, provoca més problemas de los que resuelve. Una
libertad mal planteada puede llevar al caos. Todo principio de método es
més una manera de ser del educador que una manera de actuar. Es mé4s un
rasgo dindmico de su personalidad profunda y relacional que un simple
modo de hablar y de dirigir. Es necesario tener una disponibilidad natural,
que debe perfeccionarse con una madurez cultural, moral y profesional. Por
esto, un mismo principio no es igualmente posible y eficaz en manos de
cualquiera, en cualquier situacién e institucién, o en cualquier fase del pro-
yecto educativo. Es necesario elegir, adaptar, adaptarse, avanzar. Un princi-
pio nuevo y moderno no puede introducirse, como una pieza nueva en un
vestido viejo. O se renueva todo lo que entra en contacto y en interaccién,
incluso todo el modelo ideal y real educativo, o no funcionaré el nuevo prin-
cipio vélido.

Por este motivo, un principio de método particularmente valido, preci-
samente porque es «principio», tiende a renovar completamente el método
global, todo el estilo del proyecto. La introduccién de un principio perso-
nalizador, critico, activo, abierto, haria saltar totalmente un sistema anéni-
mo, ejecutivo, autoritario, burocrético.

La comprensién y el significado de estos principios, o de cualesquiera
otros que se quieran proponer en el proyecto, asi como la actitud para adop-
tarlos, estdn estrechamente relacionados con el tipo de cultura en que se
opera, con el tipo de sistema social, politico, moral y eclesial dominante, y
con la idea que uno tiene del hecho y del acto educativo. Pero, sobre todo,
depende y estd relacionado con el tipo de personalidad del educador.

3.3. Métodos como procedimientos

Es la tercera forma de hablar de «método» en pedagogia y de tratarlo
en un proyecto de educacién.

Nos. encontramos en un nivel que podria llamarse también «tecnoldgico».
En efecto, los procedimientos son modelos operacionales que se organizan
colocando en correspondencia y en «sucesidn racional técnica» los diferentes
elementos personales, contenutisticos, instrumentales, metodolégicos y tecno-
légicos. La organizacién relacional y funcional de los diversos factores pro-
sigue con la determinacién de la sucesién diacrénica en el tiempo: sucesién
de elementos, de operaciones, de objetivos a largo, medio y breve plazo, in-
sercién y solucién de las condiciones de un buen proceso, verificaciones, pro-
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seguimientos o reanudaciones que mejoran e incluso corrigen las situaciones
precedentes...

Son los métodos entendidos como «modos de proceder»: qué hacer y cémo
hacerlo. Tales métodos son infinitos, ya que son infinitos los modos de es-
coger, componer, ordenar e interrelacionar los elementos-factores de los actos
educativos previstos en un proyecto de educacién.

Actualmente, también en este campo se va a la biisqueda del rigor cien-
tifico, o, por lo menos, de la prueba experimental o experiencial. Los métodos
se deducen teniendo en cuenta las leyes del pensamiento, del aprendizaje, de
la comunicacién, de la interiorizacién cognoscitiva, afectiva y operativa, del
cambio de conducta o de actitud, etc.

Muchas veces los procedimientos de la organizacién concreta e individual
del acto educativo se confian a la inventiva de la genialidad, de la imagina-
cién creadora y artistica. El pedagogo-educador no debe dejarse desviar por
la modelistica de la metodologia didéctica, o terapéutico-clfnica, o psico-
adaptante y politica [ -/ OBJETIVOS -7 ITINERARIO].

La educacién es un proceso atipico respecto a estas intervenciones y
procedimientos. Si se vincula excesivamente a alguno de ellos, altera su acon-
tecer y, consiguientemente, también sus resultados. En estos procedimientos la
educacién encuentra premisas y alianzas que son de gran valor, e, incluso,
necesarias; su vivencia se caracteriza a nivel de realidades-relaciones-valores,
de valoracion critica y electiva, de compromiso en la libertad moral.

4. EL METODO EN EL PROYECTO EDUCATIVO PASTORAL SALESIANO

Muchos autores usan el término «método educativo» de Don Bosco, o
salesiano, o preventivo, para indicar el sistema educativo completo, el pro-
yecto educativo total, usado por Don Bosco y mantenido o desarrollado en
la tradicién salesiana.

Si tienen un fundamento las consideraciones que he presentado anterior-
mente de un modo ripido, hoy, con un conocimiento més reflejo, podriamos
llegar més facilmente a unas distinciones mds claras.

Definimos como sistema educativo de Don Bosco y salesiano la realidad
objetiva de la composicién original (iniciada y desarrollada antes por el fun-
dador, y después por toda la tradicién) de fodos los elementos y factores pe-
dagdgico-pastorales, para ayudar en la tarea de la educacién de la juventud:
objetivos, valores, contenidos, medios, métodos, ambientes, procedimientos,
instituciones, instrumentos...

El proyecto educativo puede definitse como la proyeccién programdtica
de los objetivos que se quieren alcanzar, las cosas que se quieren realizar,
los modos, tiempos, dreas, principios de método, verificaciones que se deben
llevar a término, tanto en relacién con la obra salesiana en general, como en
relacién con las intervenciones y situaciones locales y particulares.

El método educativo- de Don Bosco, y salesiano, es el conjunto de las ca-
racteristicas morales y metodolégicas originales y compartidas por el sistema
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educativo salesiano, e incluidas como inspiracién y empefio en el proyecto
educativo salesiano, sobre la base de las opciones ideol6gicas de fondo (es-
tilo pedagdgico ideal), sobre la base de la experiencia y de la reflexién acerca
de las condiciones globales necesarias para una mejor eficiencia (estilo peda-
gbgico real), y sobre la base de algunas opciones metodolégicas consideradas
como més vilidas y eficaces (principios de método).

Un «sistema» elabora y realiza un «proyecto» en el cual se enuncia y
se ‘opera un «método» en el lugar justo; es decir, se expresan opciones y
compromisos que se refieren a un estilo pedagdgico ideal y real propio, a
principios de método propios.’

En otro lugar se desarrollan las caracteristicas del sistema preventivo
[ < SISTEMA PREVENTIVO], con lo cual mi tarea se facilita, al centrarse en
dar una respuesta a la pregunta: ¢(cémo se elabora y se define el método
en el proyecto educativo salesiano? '

4.1. En cuanto «método educativo global»

(Cémo se puede llegar a formular el estilo de educacién (el tipo pedagé-
gico ideal) y el modo de educacién (el tipo pedagbgico real) del proyecto
educativo salesiano?

Lo que generalmente deberia y querria distinguir el proyecto-método sa-
lesiano de educacién, en cada lugar y condicién y obra, es la forma y la con-
figuracién; y esto, tanto en el momento central de definicién, como en cada
pequefia unidad local que quiera elaborar su propio modelo.

En todo caso, es la comunidad de los responsables la que debe elaborar
el método ideal tedricamente construido. {Como?

a) La primera fuente es la eleccién de un cuadro de preguntas y de res-
puestas. {Cuéles son los presupuestos ideales, teoréticos, antropolégicos, teo-
16gicos, morales, cientificos? ¢Cuél es el concepto de hombre que, para nos-
otros, define los valores? ¢(Qué indicaciones o leyes psicolgicas y sociolégi-
cas ponemos como base de los fenémenos pedagégico-educativos de la propia
realizacién, de la relacién, del aprendizaje y de la formacién? ¢(Cuéles son las
actitudes relacionales y educativas que juzgamos més vilidas y eficientes?
(Cudles son las opciones preferenciales segin la edad, el sexo, la tipologia
mental y caracterial? ;Qué estilo individual queremos reforzar en los edu-
cadores? (Qué estilos ideales de los que propone la historia de la pedagogia
consideramos mds asimilables? ¢Es un modo libre y liberador, positivo y
promocional, en equilibrio entre realismo e idealismo? ¢Qué espacio dejamos
a las capacidades individuales, a la bondad, al respeto, a'la verdad? ;Estamos
abiertos a horizontes sociales, liberales, universales...?

b) Otra fuente de derivacién del método, ciertamente mas original, pre-

dominante y fuerte en Don Bosco y en los mejores representantes de la tra-
dicién salesiana, llega a través de los jdvenes destinatarios de nuestro em-
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pefio. La opcién por los jévenes que se encuentran con dificultades de creci-
miento y de educacién, pobres y abandonados, ha impuesto el método de
dedicacién total o, por lo menos, profunda..., la amabilidad, el estudio y el
trabajo, la asistencia y también las formas de religién.

c) Todavia podemos afiadir una tercera fuente que se encuentra en
Don Bosco: el estilo de personalidad tipica de Don Bosco y de sus fieles se-
guidores. Su personalidad humana, sacerdotal, laical, responsable, emprende-
dora, concreta y completa en la intervencién y en la solucién de las necesi-
dades, comprensiva y atrayente, a su manera, constantemente joven... ha
servido para definir el método del proyecto educativo salesiano.

El método salesiano, pues, estd estrechamente vinculado a las opciones
salesianas. Nuestros proyectos educativos estardn privados de un método
original y concreto mientras no partan de una premisa de concreta y original
eleccion de campo y de las indicaciones provenientes de lo mds vivo de la
situacién juvenil, asumida de forma concreta.

Permaneciendo fieles a la mentalidad y al corazén de Don Bosco, con
comprensién y competencia cientifica, cultivada, actual, creadora, incluso en
un amplio arco de sensibilidades diferentes, la tradicién salesiana puede ac-
tualizar en sus proyectos sus fundamentales estilos de método: amabilidad,
razén y religion, que se convierten en asistencia, convivencia ejemplar, did-
logo, correccién, estimulo, mensaje cultural, fe, sociabilidad, trabajo.

En cuanto a los estilos pedagdgicos reales, prdcticos, el campo juvenil
elegido sugiere y casi impone al proyecto sus modelos correspondientes. El
dificil trabajo con j6évenes que ya son victimas del extravio, estimula a pri-
vilegiar en el proyecto el método preventivo, en los lugares y situaciones don-
de todavia es posible, precisamente en los ambientes en que el peligro parece
mayor. El ‘amor, la ayuda, la verdad deberian ser portadores del bien antes
que del mal, del bien mds fuerte que el mal. El compartir la pobreza de
medios, pero también de aspiraciones, intereses y proyectos, privilegia la
creacién de un ambiente familiar.

La gravedad de las situaciones ya comprometidas, las heridas ya marca-
das, las resistencias y los bloqueos ya desarrollados, requieren, a menudo, la
inclusién en el proyecto de un método terapéutico para una liberacién pro-
funda, para una reorganizacién correctiva de la personalidad y de la vida,
sin violencias, sin chantajes ni sugestiones, sino despertando y comprometien-
do con amor la experiencia no vivida del yo mejor, que subyace quizés re-
primido y latente. La rebelién de los jovenes a cualquier tipo de dominaci6n,
aunque sea con buena intencién, desaconseja todos los métodos de control
y de direccién unilateral. Su creciente sentido de lo «personal», defendido
hasta la hipersensibilidad, su sentido de la creciente vitalidad interior, de
la libertad creadora, la experiencia de una libertad de la que ya, tal vez, se
ha abusado, la intuicién de una dignidad reconocida o, por el contrario, piso-
teada..., son factores que imponen al proyecto un método democrdtico hecho
de respeto, de igualdad y didlogo, de amplio espacio a la corresponsabilidad,
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a la elecci6n personal, a la iniciativa, a la autogestién personal, de grupo y
comunitaria: método de la participacion.

Los jévenes se encuentran entre la dindmica impulsiva de su naciente
y creciente vitalidad interior y la atractiva dindmica de los valores y de los
ideales que se presentan con la capacidad de prometer y de dar calidad y
felicidad. v _

El proyecto salesiano escogerd el método de los valores: de los valores
objetivos, que fundan y motivan fines y metas, deberes y empefios; de los
valores subjetivos, directamente unidos a las necesidades, a los intereses y a
los estimulos de la personalidad juvenil general y local; de los valores per-
sonales que deben indicar el momento de la interiorizacién del proyecto edu-
cativo compartido y hecho realidad a través del uso comprometido de los
medios.

El cultivo de los «valores dificiles», la voluntad de liberarse de todo lo
que es falso, indigno, necio, inmaduro en si mismo y en las propuestas que
provienen del ambiente, el coraje de la minoria valiente, e incluso de los que
se encuentran solos, con una actitud no de orgullo, sino de coherencia con-
sigo mismo, desarrollardn un método ascético, no impuesto desde fuera, sino
amado y querido, siempre y cuando se dé méas importancia a las conquistas
positivas que a las superaciones negativas, ambiguas o mediocres.

El método existencial no puede faltar en un proyecto que se propone
acompafiar la formacién evolutiva de sujetos que viven con. intensidad su
cotidianidad. Se pensard menos en propuestas de cuadros de perfecciones
ideales, y se asumird més a menudo los caminos del acompafiamiento fra-
terno de una existencia que nace y crece rica, comple]a y exploradora; pero
también que se interroga y busca ayuda para la comprensién, el juicio, la
valoracién y la justa reaccién.

Los  acontecimientos cotidianos —Ilos acostumbrados, los insélitos y los
excepcionales— se transformarin en «experiencias educativas» vélidas 'y efi-
caces. El proyecto utilizard la riqueza de los contenidos humanos y cristianos
que ayudan a vivir (el bien y el mal, la verdad y el error, la felicidad y el
dolor, la exaltacién y la vergiienza, la santidad y el pecado...); tendrd en
cuenta la profunda participacién subjetiva en una experiencia vital total (cor-
pérea 'y mental, afectiva y racional, intima y relacional, de naturaleza y de
gracia, individual y colectiva...); y comprometerd la mediacién del educador,
que estd presente y participa, que ilumina, dialoga, estimula, afianza...

4.2. «Principios de método» en el proyecto educativo pastoral

Un proyecto educativo que sea original debe enunciar algunas opciones
de método préximas a la actuacién, es decir realizables, verdaderos principios
generadores de las modalidades caracteristicas de la intervencién, del proceso
educativo total, de la conducta de los educadores Son sus «principios: de
método».

Son convencimientos c1ent1ﬁco—exper1enclal-sap1enc1ales, desarrollan acti-
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tudes fundamentales derivadas y consiguientes: regulan comportamientos,
tanto en la accién de los educadores, como en la reaccién de los jévenes. Al
elaborar un proyecto educativo «salesiano», los autores deberfan considerar
importantes algunos principios en los cuales se expresan o pueden expresarse
los convencimientos, actitudes y comportamientos en torno al acto educativo
que han hecho vélidos, caracteristicos y merecedores de continuidad el pen-
samiento y la practica de Don Bosco.

Uniendo tradicién salesiana y pedagogia moderna, se puede examinar y
aplicar, adaptindolo a cada ambiente y a cada caso, el cuadro hipotético de
«principios de método» que propongo:

a) principio de individualizacién-personalizacién: afirma el «protagonis-
mo» educativo del sujeto;

b) principio de socializacién: exalta el valor educativo de lo «social»:
grupos comunidades; dindmicas, técnicas y trabajos de formacién comuni-
cativa, colectiva (fundamento de la «comumdad educativa») [ -/ COMUNIDAD
EDUCATIVA];

c) principio de valoracién: lleva a anteponer a cualquier propuesta-de-
manda-norma de educacién sobre cualquier argumento, una ilustracién del
«valor' objetivo» de sus contenidos mediante la toma de conciencia de su
consistencia interna, y también una demostracién del «valor subjetivo» de su
actuacién, mediante la conexién con las dindmicas de la vida que se pre-
senta como necesidad, deseo y autorrealizacién prolongada en la relacién y
en la trascendencia;

d) principio de democracia: lleva a privilegiar y a madurar formas de
igualdad, de relacién fécil y abierta, de participacién, de valoracién de las
capacidades, evitando toda forma de autoritarismo, discriminacién, dirigismo
violento o persuasivo;

) principio de positividad: es la interpretacién educativa de la confian-
za en la bondad de la naturaleza profunda de los jévenes, incluso por debajo
de la inmadurez evidente y hasta de los comportamientos extraviados en ma-
yor o menor grado; es el cuidado en presentar siempre cualquier aspecto del
proyecto en términos positivos de bien, de verdad, de bondad, de justicia, de
crecimiento y desarrollo, de felicidad..., incluso cuando se trata de aspectos
de correccién, de ascesis, de lucha interna o externa contra extravios y perezas;

f) principio de la experiencia: afirma que cualquier objetivo, valor o
actitud educativa (como la libertad, la responsabilidad, la fe-esperanza-caridad,
la sociabilidad...) se conqulsta umcamente si se ejercita, naturalmente ‘bajo
un guia convemente' : :

g) principio de totaltdad da toda la 1mportanc1a a considerar y a com-
prometer, globalmente y siempre que sea necesario, la totalidad de los as-
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pectos que componen la personalidad (corporeidad, funciones psiquicas y es-
pirituales, inteligencia, afectividad, voluntad...), la totalidad de las condicio-
nes ambientales que se relacionan entre si, la totalidad de las dimensiones
(intimas, sociales, trascendentes, sobrenaturales...);

h) principio de la tensidn critica y del conflicto ideal: siempre instaura
una «crisis» en el acto educativo; en sentido positivo, la reapertura de las
organizaciones precedentes para avanzar hacia metas cada vez méis adelan-
tadas; y en sentido negativo, la eliminacién progresiva del mal, del error, del
limite. Este principio comporta estar atentos a dominar el inevitable con-
flicto, de modo que no sea demasiado fuerte, hasta el punto de desanimar;
ni tampoco demasiado débil, hasta el punto de resultar inerte;

i) principio de la fluidez hipotética y de la flexibilidad de cada modo
de actuar en educacién: expresa el conocimiento claro de la complejidad de
cada situacién; exige la libertad y capacidad de volver a empezar con modos
motivados, pero siempre dispuestos a ver y a entender las reacciones de co-
rrespondencia y de no correspondencia, siempre preparados para echar mano
de otros medios; dispuestos a recurrir a otros medios, a revisar las demandas,
y a adaptar y readaptar las intervenciones, con una actitud de alerta constante,
problematlca y critica.

Un camino més simple, pero prometedor, consistiria en examinar las pa-
labras, los escritos y los hechos de Don Bosco y de la mejor tradicién sale-
siana, aprovechando los «principios de método» que se derivan de ellos. Por
ejemplo: «hacerse amar para hacerse temer» — «amar a los j6venes en lo
que ellos aman, para que aprendan a ver el amor en aquellas cosas que les
proponemos y que naturalmente les gustan poco» — «no basta amar, es ne-
cesario que los j6venes sepan que son amados» — «el educador debe estar
dispuesto a sufrir por sus j6évenes cualquier molestia, cualquier trabajo» —
«poner a los jévenes en la imposibilidad moral de hacer el mal» — «hablar
con el lenguaje del corazén» — «dame la llave de tu corazén» — «considera
tales cosas (asociaciones) obra de los jévenes» — «nos encontribamos, més
que en un hospicio o en un colegio, como en una familia, bajo la direccién
de un padre amorosisimo» — «la buena marcha de la casa se fundaba en
el principio de la presencia de Dios y de la conciencia» — «encarrilar a los
jévenes por el buen camino antes de que experimenten el malo» — «insistir

més en la belleza de la virtud que en la fealdad del vicio» — «convertir
en amigo al alumno» — «dejaos guiar siempre por la razén, nunca por la
pasién»...

La lista se haria interminable y podria enriquecerse con principios més
recientes. De esto se habla en otro lugar [ </ siSTEMA PREVENTIVO]. Cuando
el- proyecto'se acerca a-la realizacién, debe enunciar, para los educadores y
para los j6venes, asi como para todo colaborador, los principios en que se
inspira el clima, las relaciones, el trabajo. Es la base para la condicién ideal:
querer juntos las mismas cosas de la misma manera.
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capftulo quince

ITINERARIO
MICHELE PELLEREY
1. Concepto.
2. Problematizacién del conceplo.
3. Elementos fundamentales de un itinerario.
1. CONCEPTO

El término «itinerario» ha sido usado muy frecuentemente, tanto en los
tratados de vida espiritual (p. ej., S. BUENAVENTURA, Itinerarium mentis in
Deum), como en la organizacién de actividades pastorales y littirgicas. Un
ejemplo de itinerario son las iniciaciones sacramentales, propias del periodo
cuaresmal, que, ya desde los primeros siglos de la Iglesia, fueron definidas
en sus diferentes momentos y en su sucesién temporal. También se usa, a
menudo, la expresién «camino de fe» para indicar el paso progresivo de un
estado de poca o ninguna fe a otro en que la fe anima y da significado a la
vida y a la experiencia humana. En la prictica educativa y escolar, el con-
cepto de itinerario se ha relacionado a menudo con el concepto de método
[ “ METODO] y todavia més con el de secuencia pedagégica y/o didéctica,
es decir, la sucesién ordenada de actividades educativas o de lecciones es-
colares.

En sentido genérico, el concepto de itinerario se refiere al trayecto que se
puede o se debe hacer para llegar a una meta preestablecida. En sentido es-
pecifico, entendemos por itinerario una sucesién ordenada de etapas o mo-
mentos educativos (etapas estructuradas con sus objetivos particulares, con
sus contenidos y métodos, con sus modos y tiempos de realizacién y con sus
medios y protagonistas). Tal sucesién debe ser capaz, por lo menos hipoté-
ticamente, de llevar a la consecucién de los objetivos pastorales, educativos
o didécticos que una comunidad responsable se ha propuesto. Se advierte,
pues, claramente que el concepto de itinerario estd directamente relacionado
con el de objetivo; mds atin, es su complemento necesario. Esto es conse-
cuencia de las caracteristicas propias de la educacién y de la accién pastoral
que se realiza en instituciones eclesiales y salesianas: la intencionalidad y la
sistematicidad. La intencionalidad se refiere a la necesidad de definir y de
enunciar explicitamente los fines generales y los objetivos especificos que se
quieren obtener por medio de las iniciativas pastorales, educativas o didéac-
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ticas consideradas [ -7 oBjJETIVOS]; la sistematicidad, por su parte, se refiere
a la consiguiente organizacién de un proyecto de intervencién, estructurado
en todas sus partes, también a su realizacién concreta, y a la evaluacién con-
tinua, ya de los resultados, ya del modo como se ha llegado a los mismos.

Un itinerario bien estructurado trata de garantizar la sistematicidad de
la accién pastoral, educativa y didactica.

Conceptos directamente relacionados con el de itinerario son: la praxis
y la programacién .

En un sentido general, entendemos por praxis un camino sistemético de
transformacién o de codificacién de lo ya existente, elaborado a partir de un
proyecto claramente definido, y en estrecha relacién con unos problemas y
unas necesidades reales muy concretas.

La programacién hace referencia, normalmente, a la organizacién concre-
ta y a medio plazo de las condiciones y tiempos necesarios para la realiza-
cién "del proyecto. Se trata, en una. palabra, de distribuir en el tiempo las
intervenciones y las responsabilidades, como también de predisponer los me-
dios materiales y las personas necesarias.

2. PROBLEMATIZACION' DEL CONCEPTO

La definicién y orgamzacnén de un mnerarlo educativo —como también
de un itinerario pastoral o did4ctico— comportan necesariamente la clarifi-
cacién de la meta que se quiere alcanzar y el conocimiento documentado de
la situacién o condiciones de partida de los sujetos interesados en el proyecto.
Esto puede quedar més claro por medio del esquema siguiente:

Situacién o B Metas u
o condicién Itinerario : objetivos
de partida a alcanzar

’ ' >

El esquema ayuda a evidenciar algunas tendencias en la determinacién
del proyecto educativo y de la consiguiente programacién de las actividades.
La primera tendencia pone el acento en las metas, consideradas sobre todo
en su aspecto axiolégico e ideal, es decir, el «deber ser». Lo que esta ten-

' En el campo escolar, junto al concepto de itinerario, se puede poner el de «curri-
culum». Con este término, muchos autores definen una propuesta de accién pastoral,
hecha comunicable y publica mediante la explicitacién de sus elementos fundamentales:
objetivos, contenidos, métodos, instrumentos y materiales, modos de evaluar, etc. Sin
embargo, se debe tener en cuenta que el concepto de «curriculum» no va unido necesaria-
mente al de secuencia de los pasos o momeéntos dirigidos a una meta; en efecto, puede
entenderse referido a un sistema dindmico de relaciones entre sus elementos.

Habitualmente, a este significado se afiade el de itinerario de estudios y/o de expe-
riencias de trabajo, que estd en la base de la competencxa personal en un determinado
campo («curriculum vitae»), o que se debe seguir para obtener un tftulo determmado
o un certificado de competencia.
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dencia privilegia es, pues, el aspecto utépico de un proyecto; pero, precisa-
mente por esto, corre el riesgo de perder de vista la situacién real y los tiem-
pos, ritmos y modos propios de un crecimiento personal y comunitario. De
este modo, todo puede quedar en un simple cuadro ideal privado de una au-
téntica praxis y de un camino concreto. de realizacién.

La segunda tendencia, en cambio, se¢ fija especialmente en las condicio-
nes de partida, a menudo muy dificiles y precarias, tanto por parte de los
educandos, como por lo que se refiere a los medios educativos o incluso a
los mismos educadores. Esta tendencia podria definirse como realista, si no
fuera porque, a veces, pierde este caricter, dejdndose aprisionar por el pre-
sente y por la repeticién excesiva de las mismas cosas.

La tercera tendencia busca continuas mediaciones entre las condiciones
o situacién de partida, las dificultades que se van presentando continuamente
y el cuadro de valores de referencia o fines que se quieren alcanzar.

Otra tendencia consiste en poner todo el interés en el trayecto, o en las
actividades que se realizan, sin pronunciarse sobre las reales condiciones de
partida, ni sobre los objetivos finales, ya que, segiin esta tendencia, es im-
posible o imprevisible, dada la variedad y la peculiaridad de cada persona.
Segtin esta opinién, lo importante es promover actividades y experiencias car-
gadas de valores; cada cual las aprovechard segin su estado de 4nimo y su
disponibilidad. Y éste es el corazén del proceso educativo, ya que ni una des-
cripcién clara de la situacién inicial, ni la definicién precisa de las metas
son, en efecto, capaces de realizar cambios profundos y duraderos en el 4nimo
y en la conducta de los jévenes.

En esté punto conviene recordar las posibles peculiaridades de la actitud
de fe y del estado de esperanza de los educadores. La tendencia utépica pue-
de pecar de presuncién, en el sentido de creer que basta con enunciar idea-
les y valores elevados para tener seguridades; o que basta basta, simplemente,
seguir un itinerario prefijado o transmitido por la tradicién para asegurar la
obtencién de las metas. Una actitud contraria —la de desaliento— puede pro-
venir del hecho de encontrarse en medio de dificultades y situaciones com-
plejas y no ser capaces de mirar hacia metas més elevadas o de buscar ca-
minos nuevos, que respondan més adecuadamente a las necesidades actuales.

La actitud que estd més de acuerdo con el empefio educativo de las co-
munidades y de los individuos debe estar animada por la esperanza cristiana,
que da fuerza y constancia en la tarea de buscar nuevos caminos y nuevos
medios para resolver problemas antiguos, pero siempre diferentes, porque
son diferentes las circunstancias histéricas que los acompaiian. Tal esperanza
se sostiene en la tensién constante entre ideal y real, entre deber ser y ser,
entre oscuridad del presente y anticipacién del futuro. La esperanza es la
fuente profunda de la confianza necesaria para predisponer un camino edu-
cativo, para recorrerlo con fidelidad sustancial y para adaptar constantemente
el propio ritmo y estilo a las reacciones de los jévenes.

Los itinerarios educativos se pueden elaborar segin distintos modelos,
cuyos polos extremos son: el modelo tecnolégico y el modelo sociocultural.

El modelo tecnoldgico arranca del concepto moderno de tecnologia, que
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se basa en el principio de planificacién («progettazione»), diferente del enfo-
que que se usaba en el pasado, basado en la acumulacién de experiencias y
en la reflexién relativa a la praxis. El principio de «proyectacién» parte de la
definicién precisa de los objetivos generales del proyecto para, en un segun-
do momento, articular tal proyecto en subobjetivos' coordinados y relaciona-
dos entre si. A partir de este punto de referencia, se elabora un plan defi-
nido en sus procesos, instrumentos, materiales, personas y tiempos. Viene
después la realizacién del plan, que se regula por un continuo control de los
resultados y de los procedimientos que han conducido a tales resultados. El
plan se expresa, a menudo, en formas abstractas y simbélicas, que a veces
son de tipo matemético. Para evitar gastos indtiles y pérdidas de medios y de
tiempo, el plan se especifica en todos-los detalles y se estructura en todas
sus partes, de manera que quede definido un itinerario éptimo. Aun por lo
que se refiere a costos, el tiempo dedicado a la preparacién del proyecto es, a
veces, mas elevado que la realizacién misma de tal proyecto.

El modelo sociocultural parte, en cambio, del concepto de interaccién. La
relacién y la influencia reciproca entre las personas es la base de toda ini-
ciativa. En efecto, el corazén de toda intervencién es el desarrollo de un
cuadro de simbolos y de significados. Ahora bien, este cuadro emergerd so-
lamente si se dan auténticas transacciones entre las personas y una vilida co-
municacién interpersonal [ - RELACION EDUCATIVA]. La carga de valores y
de significados potencialmente presente en el ambiente y en las personas de-
ben tener preferencia sobre las metas preestablecidas. Ahora bien, el resul-
tado de este intercambio no puede preverse antmpadamente ya que todos los
protagonistas tienen algo que decir y aportar.

La mayor atencién a las aportaciones culturales- introduce el concepto de
mediacién cultural. Tal mediacién estd promowda por educadores y opera-
dores sociales, cuya accién consiste en estimular un encuentro fecundo entre
lo que proviene de la cultura de pertenencia, entendida en sentldo antropo-
l6gico; lo que pertenece a las teorias y metodologias cientificas; y lo que de-
riva del ambiente fisico y social.

Un itinerario asume caracteristicas y relieve totalmente opuestos en una
u otra concepcién. Sin embargo, es posible lograr una mtegrac16n En efecto,
en toda accién educativa son elementos insuprimibles la base comunicativa
interpersonal y la disponibilidad a reconsiderar integralmente, a causa de las
situaciones contingentes, los proyectos educativos elaborados. Ademds, los
valores y los contenidos de la educacién deben tener preferencia sobre los
procedimientos y los posibles formalismos proyectuales. Pero también es pe-
ligroso no disponer de una hip6tesis educativa clara y no seguir un plan de
intervencién estructurado y organizado. Esto es partncularmente cierto en la
escuela y demés instituciones educativas. La falta de una praxis desarrollada
detalladamente es, muchas veces, la principal causa de desilusiones y de re-
nuncias, después de haber formulado grandes enunciaciones y asplracmnes
educativas.
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3. ELEMENTOS FUNDAMENTALES DE UN ITINERARIO

Como ya se ha dicho, entendemos por itinerario una sucesién ordenada
de. etapas 0 momentos educativos. Una sucesién que debe ser capaz, por lo
menos hipotéticamente, de llevar a la consecucién de unos objetivos que se
ha propuesto la comunidad educativa. A continuacién, consideraremos los
elementos fundamentales que se deben tener en cuenta en la elaboracién de
un itinerario. Examinaremos también algunos modelos de organizacién y ana-
lizaremos algiin aspecto relativo al proceso decisional y regulador de los
itinerarios educativos.

Teniendo en cuenta los objetivos previstos, la situacién o condicién actual
y permanente de los j6venes, y los medios de que disponemos, una de las
principales variables que debemos considerar es el tiempo necesario. Es éste
un vinculo reai que no podemos olvidar ni subestimar, so pena de que fra-
casen nuestros proyectos... pensados exclusivamente sobre el papel. Los rit-
mos de aprendizaje y de interiorizacién de los conocimientos, de las acti-
tudes y de los valores son, generalmente, mucho mds lentos de lo que a
menudo pensamos; sobre todo, si lo que pretendemos es alcanzar victorias
que sean estables e influyan en las opciones y en la accién cotidiana.

Otro aspecto importante que se debe tener en cuenta es el tiempo dis-
ponible. Este debe ser organizado  de modo inteligente, para que coincida,
lo mejor posible, con el tiempo que se necesita. Lo cual significa, por una
parte, que el tiempo psicoldgico, el que viven los jévenes en sus experiencias
educativas, no es homogéneo y lineal como el tiempo fisico; es decir, no
se desarrolla con uniformidad y continuidad. Pues, si bien hay continuidad,
también se da una notable discontinuidad, ya en los tiempos largos (de uno
0 més afios), ya en los medios (de uno o més meses), ya en los breves (de
una ‘leccién, una reunién, una actividad educativa o un dia). La atencién y
la_sensibilidad a los problemas y a los conocimientos dependen, ciertamente,
del estado de preparacién y de desarrollo de los jévenes; pero también de-
penden de su estado actual de motivacién. En el periodo de una experiencia
educativa se da una oscilacién entre atencién, empefio, distensién y reposo,
por una parte, y, por otra, entre exploracién, reflexién, didlogo y sintesis
personal. En todo este proceso, se da una andadura que podemos definir
ciclica: a momentos fuertes y de plena participacién, siguen momentos de
relajacién y de distensién.

Por orta parte, también en el medio y largo plazo es necesario destinar
tlempos y_espacios a la consolidacién, a la toma de conciencia refleja, a
ejercicios que no consistan en pura repeticién artificial. En definitiva, hay
que destinar tiempos y espacios a realizar un verdadero y propio balance,
personal y colectivo, de las metas alcanzadas y de las dificultades encon-
tradas.

Lo primero que se debe hacer, a la hora de construir un 1tmerar10 es
distribuir el tiempo de una manera psicolégica y socialmente vélida y pro-
ductiva. De esta distribucién, derivardn ciclos, etapas y momentos educativos
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que, coordinados e integrados'entre si, formardn el esqueleto de un pro-
yecto educativo concreto.

Las etapas. Tanto si se trata de czclos formativos (que consideramos aqux,
de ahora en adelante, referidos al «periodo largo»), como de periodos mas
breves (que, segin los casos, pueden llamarse médulos, unidades...) o de
actividades individuales y experiencias educativas, estos momentos de inicia-
tiva educativa deben estructurarse teniendo en cuenta algunas relaciones
especificas, que representamos en los dos esquemas siguientes:

: PERSONAS
OBJETIVOS (educadores)
/ \ TIEMPOS \
. MEDIOS
CONTENIDOS METODOS Y NUMEROS
\ / ~ (educandos) MATERIALES

EVALUACIONES - COSTES

* En- el primero, se consideran aspectos més bien ‘de estimulo a la accién,
mientras que en el segundo se tienen en cuenta aspectos de vinculo o condi-
cionamiento de la misma accién. En el primer esquema aparecen los obje-
tivos particulares del ciclo, periodo o actividad .educativa que se quiere
realizar; los contenidos educativos que se quieren transmitir; el método o
los métodos que se van a utilizar; el proceso de evaluacién continua y final
que se quiere adoptar. El segundo esquema, por su parte, comprende los
medios materiales disponibles (espacios, materiales, instrumentos, etc.), las
personas y las relaciones interpersonales con que se cuenta, los tiempos de
que se dispone; el nimero de sujetos implicados en el proyecto, los costes
de organizacién, y las fuentes de ingreso del dinero necesario.

El andlisis y la estructuracion de cada etapa puede alcanzar niveles més
o menos elevados de precisién segiin el campo y la actividad educativa que
se considere. Evidentemente, en el campo escolar se exige un nivel mds alto
de articulacién; mientras que en un centro juvenil o en una parroquia, la
organizacién puede tener un cardcter més general. Pero esto, hasta cierto
punto, ya que la distribucién de los trabajos y responsabilidades de los
educadores, de los colaboradores, de los j6évenes y de todas las personas
interesadas, debe expresarse de una forma suficientemente clara y precisa,
en vista de metas comunes, de modo que se dé una convergencia en lo esencial
y se eviten superposiciones, dudas o lagunas. Ademas, en todas las actividades
—tanto en el largo, como en el medio o breve plazo— deben considerarse y
especificarse las relaciones antes recordadas. (En otros capitulos se hace un
andlisis mds detallado de estos aspectos: -~ OBJETIVOS, -/ ORIENTACION,
-7 EVALUACION.)

La organizacién secuencial de las etapas—La necesidad de organizar una
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sucesién ordenada de etapas se debe, en realidad, al hecho de que las acti-
tudes, las capacidades o los conocimientos no pueden obtenerse de una vez
por todas, sino que exigen una multiplicidad de experiencias y de actividades
educativas; se debe también al hecho de que tales experiencias y actividades
educativas han de distribuirse en el tiempo, con referencia lineal y sentido
dnico. Ademdés, conviene tener presente que la consecucién de determinados
objetivos parciales condiciona o facilita la obtencién de otros objetivos, y que
la actividad desarrollada en un sector, junto con las relaciones interpersonales
que alli se experimentan, influyen también en los demés sectores educativos
y didécticos, tanto en sentido negativo como positivo.

Teniendo presente las anteriores consideraciones, pasamos ahora a ana-
lizar los tres modelos o esquemas fundamentales de organizacién secuencial
de las actividades y experiencias educativas: el modelo lineal, el modelo
modular ramificado y el modelo recurrente.

El modelo lineal privilegia la continuidad en la accién educativa. Aun
considerando momentos o ciclos educativos que se desarrollan con una dina-
mica psicolégica precisa, el complejo del proyecto se articula segiin momentos
o etapas directamente ordenadas en su sucesién: una después de otra, sin
que se den actividades colaterales o paralelas. Antes de proceder a la etapa
sucesiva, se debe completar y controlar la eficacia de la etapa precedente.
El esquema de este modelo es el siguiente:

1 > 2 > 3 > 4 > 5

Es evidente que en este caso no se dan desviaciones ni recorridos parale-
los. Todos los jévenes comprometidos en el proyecto avanzan a un ritmo
medio-igual, aunque pueden darse diferencias dentro de cada etapa.

El modelo modular ramificado considera tanto la necesidad de organizar
las actividades y experiencias segin grupos homogéneos, como la conve-
niencia de proceder segiin trayectos paralelos, si bien convergentes. Se trata
de organizar médulos educativos o didécticos (ciclos medio-breves claramente
definidos en sus objetivos y demés aspectos anteriormente recordados) que
pueden relacionarse entre si de diversas formas, Por ejemplo, desarrollando
paralelamente algunos de los médulos y realizando después uno de inte-
gracién de cuanto se ha aprendido; o también, distribuyendo a los jévenes
en grupos diferentes, que van recorriendo médulos andlogos, pero de acuerdo
con su propio ritmo, nivel y estilo de aprendizaje. Los esquemas pueden ser
esencialmente dos, que reproducimos graficamente:

So o wE el
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El modelo recurrente, denominado también en espiral, organiza los di-
versos contenidos educativos de tal modo que se recorran de nuevo en
tiempos sucesivos; pero profundizando y ampliando la temética que des-
arrollan. Se trata, pues, de repetir el camino, pero con una mayor intensidad
y extension.

Parecido, si bien psicolégicamente diverso, es el llamado modelo a man-
cha de aceite o expansivo, que comprende esencialmente dos tipos de
actividad: el primero tiene un cardcter informal y experiencial y tiene como
objetivo la acumulacién de estimulos, la problematizacién del patrimonio
cognoscitivo y comportamental ya poseido, la introduccién en nuevos mundos
y perspecivas, y la facilitacién de contactos directos e indirectos. El segundo,
en cambio, favorece la toma de conciencia refleja y precisa de los conceptos,
principios, valores, habilidades, etc., que, de alglin modo, ya han sido soli-
citados y preparados. El primer momento es més explorativo y problemati-
zante, mientras que el segundo es mds critico y sistematico. ,

La expresién a mancha de aceite se debe al hecho de que, m1entras la
base experiencial precedente se consolida por medio de la reflexién y la siste-
matizacién, vienen propuestas contempordneamente nuevas actividades de
exploracién y de iniciacién, sobre cuya base se realizard, después, una andloga
estructuracién.

El proceso decisional—La comunidad educativa, cuando elabora un pro-
yecto, no puede quedarse en el nivel de los principios o de los fines generales,
ni tampoco, en el enunciar una serie de objetivos educativos, aunque esto
supone ya un paso importante. Es necesario descender al terreno de la préc-
tica, el cual lleva progresivamente a la conquista de aquellos fines y objetivos.
Este segundo paso exige una competencia precisa y exige también que se
tengan en cuenta algunas modalidades metodolégicas.

En primer lugar, se debe tener presente que no hay decisién, si no hay
alternativas. Es decir, no tiene sentido llegar a una opcién comin, si no
han estudiado detenidamente los diferentes elementos de un itinerario (tiem-
pos, ambiente, etapas, organizacién secuencial de los mismos) y sus puntos
de referencia (objetivos parciales, contenidos, métodos, evaluacién; personas,
tiempos y ndmeros, gastos), en vista de la consecucién de los objetivos, y
teniendo en cuenta, ya desde el primer momento, las condiciones iniciales
y permanentes de los jévenes.

Una pedagogia de respuestas y de propuesta es una pedagogia flexible,
que sabe adaptarse a las situaciones y a las personas, y respetar los valores,
los fines fundamentales y el estilo de una relacién educativa vélida y estimu-
lante. Lo que comporta, por parte de los educadores, la capacidad de pro-
yectar caminos y etapas diferenciadas, segin las necesidades y condiciones
personales, culturales y sociales.

La eleccién de un itinerario serd, pues, objeto de transacciones y adap-
taciones. Enunciado primero como hipétesis, en un segundo momento objeto
de verificacién y, eventualmente, de modificacién, el itinerario permanece
vinculante hasta que tal modificacién no se haya decidido conjuntamente.
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En efecto, es necesario que, en el momento de verificar concretamente la
bondad del proyecto, se puedan considerar con claridad todas las partes
que componen el itinerario y todos los papeles desarrollados por los edu-
cadores.
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capitulo dieciséis

LA EXPERIENCIA, COMO MEDIO EDUCATIVO
LORENZO MACARIO

1. El hecho educativo.
2. Las cualidades de una experiencia educativa.
3. Guia de la experiencia educativa.

1. EL HECHO EDUCATIVO

El hecho educativo se presenta como una relacién dindmica entre perso-
nas, en un contexto ambiental, social, cultural: padres e hijos, profesores y
alumnos, educadores y educandos; sociedad familiar, civil, religiosa, profe-
sional y subditos, fieles, miembros; generacién adulta y generacién inmadura.

La educacién, escribe P. BrRAIDO, «es una relacién intencional interper-
sonal activa entre adulto y no adulto, orientada a lograr que éste, provisto
de determinados recursos naturales, ambientales y sociales, mientras adquiere
la capacidad de obrar libremente segiin el orden de la razén, y en funcién
de esa adquisicién, reciba una regulacién humana de su conducta, digna de
su condicién humana, proporcionada a su estado actual y a las exigencias
del estado de madurez al cual tiende» (Bralpo, 150). Es un crecer, es un
adquirir mayor grado de ser y de humanidad en el plano existencial y ope-
rativo. Un madurar a través de la experiencia vivida, y dirigida por los medios
educativos [ 7 EDUCACION].

En otras palabras, el joven alcanza la madurez humana ejercitdndose con
actos validos y comprometidos. Debe ponerse en contacto con cosas, personas,
que son los bienes educativos, y por tanto, valores humanos, capaces de sus-
citar y acrecentar el dinamismo espiritual. Es indispensable, por tanto, que
en el proceso educativo se haga referencia a los medios: en tal relacién los
bienes-valores se comunican a través de lo sen81ble, lo perceptible, a través
de signos adecuados.

Precisamente en el contexto de una comunicacién de bienes-valores es
donde se habla de experiencia y del significado de la misma en el proceso
educativo.

Experiencia educativa es, en efecto, el ejercicio de actos gradualmente
productivos ‘de capacidades criticas, de decisién y hébitos de pensamiento y
de comportamiento. Con esto se quiere subrayar que el «medio» no educa
por su aptitud tecnolégica o psicolégicamente persuasiva, sino por los conte-
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nidos educativos, por los bienes-valores que es capaz de encauzar y hacer vivir
educativamente [ - VALORES Y ACTITUDES].

2. LAS CUALIDADES DE UNA EXPERIENCIA EDUCATIVA

No hay relacién educativa sin comunicacién interpersonal; no hay comu-
nicacién interpersonal sin sensibilidad. Para que una experiencia pueda ser
propia y formalmente educativa, deben respetarse algunas condiciones.

En toda relacién educativa la experiencia educativa debe ser planteada y
presentada en base a la riqueza de su contenido; no puede estar guiada
genéricamente por la simple voluntad de permitir al joven obtener alguna
cosa. Debe formar parte de un plan educativo preciso, en el cual se trate de
crear una conexién entre un objetivo especifico que hay que lograr, deter-
minadas competencias del joven que deben ser implicadas y la experiencia
misma que ha de ser realizada [ -* METODO].

No se puede aceptar la idea de una eficacia mégica de la experiencia,
prescindiendo de una precisa y racional intencionalidad del educador. La
experiencia de un medio, por tanto, resulta educativa no s6lo por la riqueza
de su contenido, sino también por su eficaz, consciente y orientada insercién
en un sistema de fuerzas que tienen fines formalmente educativos.

Para que la experiencia sea educativa, debe ser hecha a la medida del
joven: vilida, rica, potente, provocadora por sus contenidos. En la etapa
del crecimiento, los contenidos educativos serdn prevalentemente realidades
sensibles y perceptibles, es decir, acomodadas a la sensibilidad del joven.

Un encuentro, una conversacién, una diversién, un gesto: ;qué transmiten,
qué densidad de humanidad, de calor, de afectividad contienen?

Entre profesor y alumno, entre padre e hijo, entre educador y educando
no es posible el mismo didlogo que entre personas maduras: el joven tiene
todavia necesidad de tocar, de sentir, de probar; no es suficiente la entrega
personal, el sacrificio oculto del educador, para que su labor educativa sea
eficaz. :

La «bondad», la «eficacia» educativa de actitudes, medios, experiencias,
estd condicionada por su efectiva percepcién operativa por parte del joven.
No podemos dejar de recordar, a este respecto, algunas expresiones de
Don Bosco contenidas en su «manifiesto pedagdgico» (Carta desde Roma del
10 de mayo de 1884).

En el imaginario didlogo con un ex alumno del Oratorio (su primer centro
educativo), Don Bosco evidencia esta caracteristica de su método:

«lPero los jévenes no son amados suficientemente? Td sabes que los
amo. T sabes todo lo que por ellos he sufrido y soportado a lo largo de més
de cuarenta afios, y todo lo que soporto y sufro todavia ahora. Cuédntas penas,
cudntas humillaciones, cudntas oposiciones, cudntas persecuciones, para poder
darle pan, casa, maestros y, especialmente, para procurar la salvacién de sus
almas. He dado cuanto he sabido y podido por aquéllos que constituyen el
afecto de toda mi vida. —No hablo- de usted. —¢Entonces de quién? ¢De

198



quienes hacen mis veces? ¢{De los directores, prefectos, maestros, asistentes?
¢No ves que son madrtires del estudio y del trabajo, que consumen sus
mejores afios juveniles en favor de aquellos que les confia la Divina Pro-
videncia? —Lo veo y lo conozco; pero eso no basta: les falta lo mejor.
—¢Qué es lo que les falta? —Que los jévenes no sélo sean amados, sino
que se den cuenta de que son amados...» (SSP, 320).

La gran revelacién de Don Bosco es precisamente ésta: el corazén de la
educacién consisten en involucrar profunda y totalmente al joven; es esen-
cial, fundamental, primario, lo que él siente, comprende, elabora, discute,
logra, tal vez expresando dificultades, siguiendo caminos tortuosos y des-
conocidos.

En este aspecto, el educador conserva toda su validez y eficacia, sobre
todo, porque estd llamado a facilitar decisiones, preparaciones, modalidades.

El educador interviene, ante todo, eficazmente procurando medios e ins-
trumentos con criterios precisos; selecciona los medios més aptos para los
contenidos y los mensajes; prepara a los j6venes para la experiencia; pre-
dispone el desarrollo de la experiencia misma, de modo que resulte articu-
lada y eficiente (GiaNoLa, 141-145).

El proceso educativo exige que el educador sea directamente activo,
incluso en la fase de ejecucién, y aun después: la experiencia debe ser
interiorizada y valorizada por el joven més alld de su actuacién inmediata,
para que pueda producir su efecto con toda su riqueza educativa.

El educador habla, comunica a través de signos, a través de medios.
Este es el lenguaje que garantiza la comunicacién entre educador y educando,
comunicacién que se inserta siempre en un mundo en transformacién, como
es el del joven, inmerso, generalmente, en lo sensible, a merced de los cambios
del tiempo y del ambiente, de las percepciones, fantasias e imaginaciones.

Serd la prudencia educativa la que sostendrd al educador ante las para-
lizaciones; la que impedira burdas fosilizaciones; la que le hara tener siempre
despierta la intuicién, la sensibilidad, la inteligencia préctica de las cosas que
han de hacerse y de los medios necesarios para realizarlas.

Es la creatividad, iluminada por la inteligencia, la que ayuda al educador
a establecer un sistema vital de medios y modelos que han de ser experi-
mentados en modo tal que introduzcan al joven en una forma global de vida,
favoreciendo la adquisicién de un estilo personal y creativo de comporta-
miento: llevar a cada uno a ser él mismo, con caracteristicas propias, dis-
puesto a utilizar al méaximo los propios recursos interiores con sentido de
responsabilidad, tanto individual como social.

Todo esto sucede en un contexto comunitario, en una convivencia —fami-
lia, grupo, sociedad— dentro de la cual uno se pone en contacto con los
bienes educativos y se asimilan los valores de fondo, que pueden dar tono
a la personalidad [ -/ COMUNIDAD EDUCATIVA].

El punto esencial, para que la experiencia sea educativa, esti en que la
intervencién del educador, tanto en la fase preparatoria como en la fase
de ejecucién, sea auténtica y concretamente razonable con respecto a las
experiencias reales de crecimiento del joven.
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En este sentido se podria considerar como educativa la experiencia que
se caracteriza por las siguientes orientaciones metodolégicas:

1) Tiene en cuenta, ante todo, la situacién real de cada joven, de su
historia personal, de su trayectoria, de sus preferencias, y, sobre todo, de
su vocacién a entrar y vivir con responsabilidad en el reino de la libertad.

2) Implica toda la persona integra del joven, y le exige colaboraci6n y
participacién a través de instrumentos que se adaptan a su inmadurez y a la
naturalidad del proceso de maduracién.

3) Tiende a promover la auténtica madurez en el plano ético, mediante
bienes y hechos que pueden ser asimilados por el joven como valores.

4) - Se mueve por el convencimiento de que el proceso de maduracién
no se realiza transmitiendo conceptos universales y abstractos, sino compro-
metiendo (en actos vélidos y significativos, en un ejercicio activo e ininte-
rrumpido) a todo el joven: sensibilidad, aparato motor, pasiones, inteligencia
y voluntad.

5) . Tiene, finalmente, en cuenta que el proceso educativo se vive en
concreto en la persona, mediante la habilitacién para la capacidad de deci-
siones personales.

3. GUIA PARA LA EXPERIENCIA EDUCATIVA

Entre los diversos sectores de la maduracién educativa, serd 1itil elegir uno,
y establecer, a modo de ejemplo, un itinerario pedagdgico, en el que estén
claros el cuadro y la secuencia de las metas préximas y de los objetivos
finales. Tomando como base lo expuesto anteriormente, parece que el camino
que conduce al joven a la madurez social debe pasar por estas etapas y

exigir las siguientes experiencias:

— Progresivo perfecionamiento de la autoconciencia, de la autonomia
personal.

— Insercién, cada vez mas personal, en -la realidad y en el sentido de
la vida.

— Adquisicién o perfeccionamiento de la capacidad de contacto humano.
— Refuerzo del sentido de responsabilidad y corresponsabilidad.

— Progresiva maduracién de la elecclén profes1onal e identificacién con
su funcién correspondiente.
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3.1. Perfeccionamiento de la autoconciencia, de la autonomia personal

Es el rasgo de la personalidad que estd en la base, no s6lo de la madurez
funcional, sino también de cualquier relacién con la realidad y con los otros.
La autoconciencia y la autonomia, sin embargo, son también reflejo de las
actitudes de los otros, y fruto de las diversas circunstancias de la vida:
el ambiente en que se crece, las personas que se encuentran...

Parece ser que forman parte de la autoconciencia y de la autonomia per-
sonales los siguientes elementos: un concepto realista de si, la aceptacién
de si mismo, una suficiente apertura a la reorganizacién del concepto y del
ideal de si mismo, una suficiente fidelidad a si mismo y a los propios valores,
una adecuada libertad interior y exterior, espiritu de iniciativa y capacidad
de decisién personal, sentido de la responsabilidad, cuidado y desarrollo de
las cuialidades personales.

Para llegar a semejante conciencia y autonomia de si mismo, el joven
deberia: madurar, desde el punto de vista afectivo, a través de la superacién
de la tendencia a‘la posesién, al narcisismo, al €gocentrismo, al parasitismo,
y mediante el desarrollo de la actitud de oblacién, de donacién, de generosi-
dad; cuidar la autenticidad, la sinceridad, sin defensas ni miedos injustifi-
cados, combatiendo los subterfugios, las hipocresias y simulaciones; aprender
a obrar con und cierta elasticidad mental, amplitud de miras, superando la
rigidez; ejercitarse en la iniciativa, en la actividad, en el valor de las propias
ideas, superando eventuales inhibiciones o timideces, afrontando contrastes;
corregir la actitud de dependencia infantil y la de rebelién y de rechazo,
propias del adolescente.

Una situacién privilegiada, que hace posible la aceptacién de si mismo
y el desarrollo de la independencia adulta, es el clima de aceptacién y de
libertad responsable (no sélo formalista o artificial o diplomética) que debe
reinar en el ambiente educativo; es la posibilidad de ejercitarse en actos hu-
manos vilidos y significativos.

En este punto es oportuna una precisién acerca de la obediencia y de la
disciplina, que eran los pilares de gran parte de la educacién de otros
tiempos, precisamente por la problematica, muy sentida por los j6venes,
que la obediencia y la disciplina suscitan en relacién con la formacién de
la autonomia y de la responsabilidad personal. La obediencia no debe llevar
a la dependencia, a la ejecucién pasiva y formalista; debe ser un acto inte-
ligente, personal del sujeto, que tiene conciencia de si y de su responsabilidad;
pero que, al mismo tiempo, tiene conciencia de la necesidad de una apor-
tacién a la vida comunitaria, a la actividad de conjunto, y reconoce el papel
propio del educador, maestro o responsable del grupo. Las normas discipli-
nares no deben llevar a una moitificacién de la personalidad o a una uni-
formacién, -para seguir todos el mismo clisé, sino deberan ser vistas como
medios necesarios para poder vivir juntos, para trabajar juntos, para aprender
a trabajar juntos [ < PARTICIPACION].
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3.2. Insercion, cada vez mas personal, en la realidad
y en el sentido de la vida

El joven, en su fase de crecimiento, debe ponerse en contacto con las
situaciones mds variadas de la vida del hombre y de la sociedad, con las
situaciones limite (enfermedades, desgracias, muerte). Asi lo exige el hecho de
crecer en un contexto social articulado; lo exige la necesidad de insertarse
en una sociedad, en una cultura que concretamente se realiza en la historia;
lo exige el deber de aportar la propia ayuda personal y positiva a los pro-
blemas de la vida. '

No basta, sin embargo, tnicamente sumergir al joven en la sociedad:
la realidad puede también arrollar. Por eso, es necesario adquirir un cierto
modo de ver y de tratar la realidad. En prictica, es necesario que el joven
tome contacto con la realidad a través de visitas, coloquios, observaciones,
participaciones de vida y de trabajo.

Muchos aspectos de la realidad no se pueden alcanzar directamente o no
se perciben aisladamente; de ahf la necesidad de informacién critica a través
de la prensa, radio, TV, conferencias... Ademds, en la escuela y en las aso-
ciaciones, es necesario ejercitar a los jévenes en la reflexién en el estudio
critico de los acontecimientos, para descubrir los principios del deber de
las relaciones sociales, politicas, econémicas; para hacer hipdtesis de inter-
vencién operativa [ </ COMUNICACION SOCIAL].

Los elementos de este objetivo (contacto directo, informaci6n, reflexién
y estudio) no son sucesivos: cuando el joven entra en contacto con las
realidades y recoge informaciones, aplica ya un cierto esquema que limita
y deforma la realidad misma. Por otra parte, el cuadro de referencia del
joven se va constituyendo y reorganizando continuamente en interaccién con
el ambiente, después de las diversas experiencias. En la préictica, el joven
deberd pasar continuamente de la teorfa a la realidad; y de la realidad a
la teorfa, para reorganizar el cuadro de referencia, y para reajustar la per-
cepcién de la realidad.

Por tanto es indispensable iniciar al joven, para que vea la situacién
social a través de una experiencia. Es necesario que la exigencia de un
justo conocimiento de los estados de vida en la sociedad y en la Iglesia,
y, correlativamente, de su exacto papel en las comunidades civiles y cris-
tianas, que vea satisfecha en el perfodo del crecimiento y a través de una
adecuada informacién. El esfuerzo educativo se concentrara, sobre todo, en
la informacién acerca de los motivos de la eleccién, para lograr que estos
motivos se integren en el estado de vida hacia el que el joven se estd orien-
tando. Sin embargo, un conocimiento intelectual no serd suficiente para .
motivar una opcién tan importante como la eleccién de un estado de vida.
Es necesario lograr que el joven llegue a comprender que es también corazén,
que es también experiencia. (Cémo elegir, por ejemplo, entre sacerdocio y
laicado si no se tiene un conocimiento experimental a través de la vida fer-
vorosa de una comunidad cristiana, o a través del ejemplo del educador
sacerdote o laico?
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Forma también parte de los objetivos, en vistas a un crecimiento adecuado,
el dominio de si mismo. Con la ayuda del educador, el joven debe descubrirse
a si mismo como cuerpo y espiritu; debe descubrir el mundo social y cris-
tiano; debe hacerse preguntas, hacer una revisién, darse las primeras res-
puestas provisionales, permanecer siempre abierto a la voz de la experiencia
y de la realidad. El joven debe llegar a comprender que la realizacién de si
mismo es lenta, que es un proceso, una conquista, un caminar siempre, con
audacia, mds alld de las fronteras ya ocupadas.

La maduracién en si exige un continuo renacer y, por tanto, requiere
nuevas energias, luchas, esfuerzos, autodisciplina, valor para alcanzar el
dominio de si, que significa dominio de los propios sentidos y del corazén.
El dominio de si es un problema de elevacién de todo el ser y de realizacién
de un ideal, no a través de imperativos categéricos o moralistas, sino a través
de la busqueda, por parte de toda la persona, de una imagen mejor. El joven
llega a hacer todo esto tinicamente poseyéndose, y poseyéndose madura su
capacidad de eleccién de un modo realista.

3.3. Adgquisicion o perfeccionamiento de la capacidad
de contacto humano

El joven aprende a entrar en comunicacién cada vez mds profunda con
los otros, mediante pasos sucesivos: ejercitindose en respetar a toda persona
humana por su dignidad esencial, independientemente de su posicién ideo-
l6gica o moral, socioeconémica, de edad o de sexo; aceptando a los otros
como son, conociéndolos y comprendiéndolos sin deformaciones o prejuicios;
aprendiendo a entrar en didlogo con otro, desde el punto justo de partida;
escuchando a los demds con respeto incondicionado, haciendo resonar dentro
de si lo que el otro comunica, meditdndolo interiormente; aprendiendo la
disponibilidad y la libertad de comunicar el propio ser y las propias ideas,
los propios sentimientos; ejercitindose en respetar la autonomia, la libertad,
la intimidad de los otros; entrendndose en recibir sus ayudas, consejos, suge-
rencias; sabiendo pedir la intervencién de otras personas; aprendiendo a
compartir la vida de los demds, aun en los momentos de dificultad o de
perplejidad; poniendo a disposicién las propias cosas, el propio tiempo, las
propias habilidades, madurando de- este modo la capacidad de darse, la
disponibilidad al servicio y a la acogida de los otros.

Para poder entrar en contacto con los demds de manera auténtica, el
joven debe ser capaz de conocerse y de aceptarse a si mismo, ser él mismo;
debe poder experimentar la aceptacién, la capacidad de didlogo y la dispo-
nibilidad por parte de los otros, especialmente de los educadores. Si se
cumplen estas condiciones, tal vez se tenga lo-esencial.
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3.4. Refuerzo del sentido de responsabilidad y corresponsabilidad

El joven ha desarrollado un cierto sentido de responsabilidad en el am-
biente familiar; segin va creciendo, su experiencia se extiende mds alld del
ambiente familiar, y se ejercita en tareas cada vez mas diversificadas, y puede
madurar hasta llegar a la capacidad de asumir responsablemente funciones
varias. Los pasos necesarios y sucesivos que llevan a la maduracién de la
responsabilidad parecen ser los siguientes:

— Adquisicién de la conciencia de pertenencia a un grupo, a varios
grupos. El educador tiene el deber de facilitar este contacto con grupos
diversos de la familia o de la escuela, y de procurar que este contacto no
se reduzca a una mera evasién, y que la insercién sea efectiva, estable y
positiva [ <7 GrupoO].

— Toma de conciencia del propio papel en el grupo y en los grupos y,
bre todo, armonizacién de las varias funciones ejercidas en grupos diversos.
Importante es la obra del educador en ayudar a los jévenes a distribuir bien
el tiempo y el trabajo, a desmitificar la excesiva importancia dada a determi-
nadas tareas, a estimular lo que es mds importante para la persona o para
el grupo.

— Entrenamiento en la actividad y en la participacién social, ejercitdn-
dose en examinar juntos un problema, en buscar juntos las posibilidades de
solucién: decidir juntos, ejecutar juntos, sentirse responsables de lo realizado
en comin. En este aprendizaje, el educador debe tomar una actitud demo-
critica, aunque la actividad comiin pueda resultar mas trabajosa y lenta.

— Aprender a realizar con sentido de responsabilidad los propios de-
beres: la obra del educador en orden a la consecucién de este objetivo se
convierte en obra de estimulo y de animacién; y, en ciertos casos, cuando
se trata de deberes asumidos de acuerdo con todos, se convierte en una ac-
cién semejante a la del poder ejecutivo.

— Aprender poco a poco a asumir responsabilidades directivas, con todo
lo que implica de actitudes democréticas, de capacidad de andlisis de situa-
ciones y de relaciones, de capacidad organizativa: al educador se le pide una
accién, que va desde el estimulo hasta el dejar hacer, retirdndose él y des-
apareciendo.

Hay sintomas que hacen pensar en un bajo nivel de sentido de responsa-
bilidad, sintomas cuya progresiva desaparicién puede ser un indice del grado
de madurez de un individuo en este aspecto: no preocuparse de los proble-
mas comunes, sociales y politicos; no preocuparse de las repercusiones de
la propia conducta en los otros; descargar culpas y responsabilidades sobre
el ambiente, sobre las estructuras, sobre los demés; no afrontar las conse-
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cuencias de las propias acciones, ideas, palabras; disminuir la responsabili-
dad directa; hacer sélo lo minimo indispensable; no continuar el trabajo
comenzado por otros; no aceptar encargos y ocupaciones de servicio; libe-
rarse de compromisos con la excusa de que otros no hacen nada; no realizar,
como es debido, la propia preparacién profesional; evadirse en el perfeccio-
nismo, en los suefios, en lo irrealizable.

3.5. Progresiva maduracion de la eleccion profesional
e identificacion con su funcién correspondiente

El proceso hacia la asuncién del status y de la funcién profesional, coin-
cide con la progresiva orientacién vocacional-profesional (véanse para ello
las voces: 7 ORIENTACION, -/ ORIENTACION Y PASTORAL VOCACIONAL).
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capitulo diecisiete

LA ASISTENCIA COMO PRESENCIA ACTIVA DEL EDUCADOR
HERBERT FRANTA

Actuadlidad de una reinterpretacion.

La asistencia como categoria pedagdgica.
La asistencia: «expectativas de rol».
Conclusién.

hlo=

1. ACTUALIDAD DE UNA REINTERPRETACION

Las diferentes innovaciones en campo educativo, la complejidad de la
vida social actual y las divergencias existentes en la misma hacen que el
educador cristiano experimente diversas dificultades en la realizacién de su
tarea educativa. '

Entre los factores que contribuyen a crear tal situacién, estd frecuente-
mente presente la incertidumbre del educador al interpretar su rol y/o a
desempeifiarlo en la praxis educativa, a causa de los obstdculos que presenta
la actual situacién pedagégica. Las dificultades que hacen problemético o
dificil su papel de educador son el resultado de algunos factores que pesan
hoy sobre la realizacién de la tarea pedagdgica.

Por lo que se refiere a la necesidad y extensién de la presencia del edu-
cador en la interacci6én educativa, muches corrientes actuales desvalorizan
la importancia del rol del educador, y proponen, desde una perspectiva pai-
docéntrica, que los educadores abandonen toda «directividad», que podria
impedir el desarrollo espontdneo y auténtico de los educandos. Tales corrien-
tes postulan, al mismo tiempo, espacios de interaccién, en los que los edu-
candos puedan autorregularse.

Es obvio que, a los defensores de la concepcién paidocéntrica la asis-
tencia, entendida como presencia activa del educador en la comunidad edu-
cativa, puede aparecer como «directividad» que se debe evitar.

Sin embargo, no es s6lo esta concepcién centrada en el educando la que
hace dificil la interpretacién y el desempefio del rol de educador. Hace
también dificil esta tarea la multiplicidad de expectativas respecto a dicho
rol. En efecto, muchas veces es muy dificil, para un educador, poner de
acuerdo expectativas frecuentemente divergentes (por ej., las expectativas de
los j6venes, de los padres y de las instituciones). Y todo esto pone, al mismo
educador, en una situacién de conflicto dificil de superar.

Actualmente, en la praxis educativa salesiana (y no sélo en ésta), se nota

206



un cierto cambio en la organizacion de los espacios de interacci6n, cosa que
muchisimas veces hace mds arduo el desempefio del rol educativo. De hecho,
mientras en el pasado la pedagogia y la praxis educativa miraban, funda-
mentalmente, a la intéraccién educativa. en formas institucionalmente or-
ganizadas (por ej. el colegio, la escuela), actualmente la praxis pedagégica
se desarrolla en formas menos estructuradas y en encuentros esporidicos,
realizados sobre la base de la participacién libre de los jévenes.

Otro factor que dificulta la actuacién del rol educativo estd constituido
por el hecho que el rol del educador salesiano ha adquirido una mayor
profesionalidad. En efecto, mientras antes la tarea educativa venia desarro-
llada por miembros de la Congregacién Salesiana, hoy es cada vez més fre-
cuente que personas que no pertenecen a la misma entren a formar parte
de una institucién educativa salesiana en calidad de educadores, cuya tarea
pedagdgica estd regulada por precisos contratos de trabajo.

Tal situacién hace més compleja la misién de los educadores religiosos
salesianos. Sobre ellos pesa, pues, no s6lo la responsabilidad de que, como
educadores, deben presentarse como modelos, sino también la urgencia de
colaborar activamente con el personal externo de modo que éste pueda in-
tegrarse en la comunidad educativa y pueda dar su propia aportacién de
acuerdo con el estilo educativo salesiano.

Frente a los problemas tocados mds arriba, podemos decir que se hace
necesaria una reinterpretacién del rol del educador, si se quiere que la asis-
tencia continde siendo el centro de la educacién salesiana.

Tratamos ahora de interpretar la asistencia como categoria pedagdgica.
En un segundo momento, se afiadirdn algunas sugerencias sobre el modo de
realizar la asistencia entendida como presencia activa del educador en Ia
comunidad pedagégica.

2.. LA ASISTENCIA COMO CATEGORIA PEDAGOGICA
2.1. Disciplina '

Examinando algunos estudios de pedagogia salesiana, se puede notar que,
por lo que se refiere a la asistencia, ésta no aparece definida de forma
univoca. Por ejemplo, desde la perspectiva de la funcién de la misma,
Bramno (1955, 96) define la asistencia como «presencia amable y fraterna
de significados e indices positivos y constructivos».

Desde el punto de vista del contenido, la asistencia es descrita como pre-
sencia activa que constituye el compendio de la pedagogia, del apostolado y
de la espiritualidad salesianos (VALENTINI, 1960). En cambio, ViGand (1978,
38) da una descripcién desde el punto de vista operacional cuando afirma:
«Lo esencial de la asistencia salesiana es estar entre los jévenes, animando
su actividad en un clima de convivencia y de familiaridad apostélica, ofre-
ciendo elementos de maduracién».

Prescindiendo de los matices de las diferentes descripciones de la asis-
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tencia, y considerando ésta en un nivel de abstraccién mds alto, como cate-
goria pedagégica, podemos decir que la asistencia comprende la actividad
amistosa y fraterna que nace del amor apostélico del educador para facilitar
y estimular, en los jévenes, la realizacién de su vida actual y la tarea de
formacion.

Considerando la asistencia como presencia activa, no se examina, a nivel
tedrico, la presencia del educador desde el punto de vista del modo en que
el mismo educador se relaciona con los deméis en la interaccién educativa
(dimensién ya estudiada en < RELACION EDUCATIVA); se examinan, en cam-
bio, las acciones concretas, a través de las cuales el educador deberia estar
presente en la comunidad pedagégica segin el estilo educativo salesiano.

Desde este punto de vista, nos proponemos, pues, estudiar, bajo la cate-
goria de la asistencia, aquellas expectativas de rol que el educador salesiano
deberia desarrollar para responder a su tarea educativa.

Finalmente, podemos decir que el sistema educativo salesiano no se puede
distinguir de otros sistemas pedagégicos sélo por los fines propuestos o por
el tipo de relaciones que se recomienda establecer, sino que se distingue
también por las actividades que se desean realizar en vista de la promocién
o facilitacién de la vida actual y de la formacién de los jévenes, en una
auténtica comunidad pedagégica [ -~ SISTEMA PREVENTIVO].

2.2. Nebesidad e impoftancia‘

De acuerdo ‘con el estilo salesiano, el rol del educador no es el de quien
funge de espectador o. «facilitador», tratando de alcanzar, por ejemplo, el
ideal de la «no-directividad» o la actitud de laissez-faire (optando por una
pedagogia negativa, con el intento de no intervenir en la vida espontdnea
del joven), sino que es un rol en el que el educador se compromete, en cada
uno de los momentos._de la.interaccién educativa, a estai activamente pre-
sente con sus aportaciones educativas.

A este respecto, BRAIDO (1955, 131) escribe: «El ambiente de la familia
educativa de Don Bosco estd constituido, sobre todo, por personas vivientes
y activas. Nadie es simplemente espectador, ni los educandos ni los educa-
dores, en este vivo encuentro de acciones e “interacciones” en funcién po-
sitiva y constructiva. Los educadores entran, mas bien, en esta corriente cons-
ciente de vida' espiritual, con una enérgica actividad personal. Ellos son ver-
daderamente, en sentido platénico, los “custodios” de la familia educativa.
Custodios activos operadores y colaboradores con el muchacho, “asistentes”.
iNo “vigilantes”! Como es “asistente” en grado eminente el “director” que
es’el “Padre” del instituto de educacién» [ -/ EDUCADOR].

La exigencia de la asistencia en el sistema educativo salesiano no se basa
s6lo en que la falta de presencia activa crea en los j6venes estados emotivos
negativos (desorientacién, confusién, abandono), sino que halla su fundamen-
to en la condicién psicolégica y moral del mismo joven. En efecto, el joven,
desde el punto de vista moral, es considerado como una persona -que, limi-
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tada por el pecado originai, es fragil, tanto en perseguir el bien en general,
como en lo que se refiere a si mismo, en cuanto persona que no ha logrado
atn una formacién integral de la personalidad (entendida como madurez,
competencia y responsabilidad), pero que estd en camino para lograrla.

En esta Optica, la‘ funcién de la asistencia viene interpretada en modo
andlogo al engagement (KLAFKI, 1964), o como responsabilidad de un Yo
hacia un Ti (BUBER, 1954) o, en general, como presencia activa en funcién
de la vida del joven.

Frente al hecho de que los jévenes tienen necesidad de los deméds para
su vida presente y para su formacién, la pedagogia salesiana se niega a in-
terpretar el devenir de los jévenes como un crecimiento esponténeo, y se
contrapone a la pedagogia de la autogestién o autogobierno de los grupos
educativos; e interpreta, en cambio, la interaccién educativa como una re-
lacién interpersonal, en la que los educadores, con su presenc1a activa, con-
tribuyen —respetando la ‘dignidad de los j6venes y su exngencxa de forma-
cién— al éxito de sus vidas.

Tal presencia no tiene que ser entendida, sin més, como una imposicién
o vigilancia, sino, més bien, como una presencia fraterna y amistosa, que
busca ser funcional a la eficiencia de la autoeducacién de los jévenes.

3. LA ASISTENCIA: .<EXPECTATIVAS DE ROL»

El rol del educador en la interaccién educativa es, mds bien, complejo.
De hecho, el joven es un todo fisico-psiquico-espiritual en proceso -de des-
arrollo, en tensién entre las expectativas personales (intereses, necesidades, et-
cétera) y sociales (exigencias por parte de los padres, del ambiente escolar,
de las normas sociales, etc.).

En tal situacién, el joven no sélo tiene nece51dad de una cercania afec-
tuosa por parte de personas importantes para él, sino que necesita también
la presencia activa de éstas, para que, a través de diversas aportaciones, lo
pongan en grado de alcanzar las condiciones mediante las cuales pueda ser,
realmente, protagonista de su vida actual y de su formaci6n.

Las aportaciones que el educador deberia ofrecer, para ayudar al educan-
do en su periodo de desarrollo, son miltiples, segiin las diversas situaciones
en que vive.

Pensamos que el educador puede ofrecer auténtu:as aportaciones en el
4mbito de la interaccién educativa cuando alcanza un conocimiento suficiente
de las' reciprocas expectativas, o sea,.de las que €l tiene respecto a los edu-
candos, y de las que éstos tlenen respecto al educador. En este marco se
crean las condiciones que hacen posible, en un primer momento, el cono-
cimiento de las expectativas reciprocas en la interaccién, conocimiento del
que el educador podré servirse en su accién educativa reflexiva y responsable.
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3.1. Expectivas personales

En las relaciones interpersonales, el éxito de la comunicacién no depende
s6lo del modo en que vienen definidas las relaciones reciprocas, es decir, del
modo de «interobrar», sino que frecuentemente el éxito depende también de
las intenciones que se tienen al comunicar.

De esta manera, el educador, para poder ofrecer aportaciones educativas
eficaces, debe estar en sintonia con las propias experiencias interiores - (in-
tenciones, convicciones, etc.). S6lo de esta manera, podrd hacerse responsable
de sus intenciones, sin ser victima de motivaciones inconscientes (por ej., con-
flictos no resueltos, motivos que nacen de un proyecto neurdtico o ficticio), y
podra obrar movido por auténtica caridad apostélica.

Por tanto, sélo cuando se relaciona como persona auténtica, y cuando,
al mismo tiempo, conoce y es responsable de sus propias intenciones, el edu-
cador estd en grado de corresponder a las propias expectativas de cara al
rol de educador.

3.2. Expectativas sociales

En la interaccién educativa, el obrar del educador salesiano no es dejado
al arbitrio de éste, sino que estd ligado a las expectativas que provienen de
su tarea especifica (por ej., de ensefiante, asistente, etc.), de las. normas
expresadas a través de las reglas que ordenan la comunidad educativa, y, fi-
nalmente, de los principios pedagégicos concebidos segin el estilo educativo
salesiano.

Prescindiendo aqui de considerar las expectativas respecto al obrar del
educador salesiano, ligadas a su cometido especifico y a las normas reco-
gidas en los diversos reglamentos (por ej., los de una particular institucién
y de la organizacién rigurosamente ordenada), consideramos el obrar edu-
cativo en su sentido mds amplio, refiriéndonos a tipicas expectativas pe-
dagdgicas, a las que el educador deberia corresponder para cumplir su misién
educativa con estilo salesiano.

En este sentido, y con finalidad didictica, consideramos dtil distinguir,
en la interaccién educativa, las expectativas acerca de la actuacién del edu-
cador salesiano, segln tres dimensiones; es decir: respecto a la responsabi-
lidad acerca de la gestidn, respecto al cuidado y, finalmente, respecto al con-
tacto de didlogo.

Somos conscientes de que esta distincién se debe considerar como una de
tantas tentativas de sistematizar el obrar del educador en la interaccién peda-
gégica (OsswaLDp 1973, 25).

Creemos, sin embargo, poder diferenciar, de modo més concreto, la com-
plejidad de la asistencia vista como presencia del educador. De todas formas,
subrayamos, al mismo tiempo, que las actividades comprendidas en estas tres
dimensiones no estdn separadas entre si, sino que estdn en mutua interde-
pendencia; o sea, que representan aspectos de un fodo complejo cual es la
asistencia salesiana.
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a) Presencia activa en funcién del autogobierno

Respecto a la .gestién del entero grupo educativo, y en particular de la
vida individual del joven, la asistencia tiene, por un lado, la funcién de
prevenir un uso impropio de la libertad por parte de los educandos, y, por
otro, la tarea de estimular y facilitar el aprendizaje de comportamientos res-
ponsables hacia si mismo y hacia los demés.

Entre las tantas actividades educativas que pueden ser llevadas a cabo
con el fin de facilitar la formacién de los j6venes para un autogobierno res-
ponsable, presentamos aqui brevemente aquellas intervenciones que se refie-
ren a la formacién de los j6venes en la disciplina, a la promocién de un
aprendizaje a través de modelos, al ejercicio de un uso recto de la libertad
y de la responsabilidad, y, finalmente, a intervenciones que se caracterizan
por formas «metacomunicativas» referentes al comportamiento de los jévenes.

— Disciplina

Una primera categoria de intervenciones, que hace a los jévenes capaces de
dirigir responsablemente su propia vida, estd compuesta por actos educa-
tivos que favorecen, en ellos, la formacién para la disciplina. De hecho, la
comunicacién, en cualquier situacién social, significa también organizacién,
o sea, participacién en una serie de reglas que estructuran los momentos in-
terpersonales. Cuanto més corresponden, tales reglas, a criterios de igualdad,
justicia, flexibilidad y actualidad, y cuanto més logra, el educador, hacer
comprender a los educandos que tales reglas constituyen una ayuda necesa-
ria para la direccién de la propia vida en relacién con los demés, y, final-
mente, cuanto més estimula y facilita, mediante una presencia activa, su ob-
servancia (previniendo también el peligro de eventuales transgresiones o
ayudando a los jévenes cuando se les hace dificil su observancia), tanto mds
el educador ofrecerd ayudas vélidas para que los jévenes se comporten de
forma disciplinada y se hagan igualmente protagonistas de la propia vida en
sentido de autogobernarse.

En tal sentido, la disciplina no es una imposicién, sino que llega a ser
un auténtico factor que estimula al joven al autogobierno, sobre la base de
una moral que no acepta pasivamente los hechos o las reglas, y, también,
sobre la base de la comprensién de la organizacién social como presupuesto
para una verdadera libertad y como ocasién para obrar moralmente (Oss-
waLD, 1973, 96).

— Comportamiento de modelo
En la adquisicién de nuevos comportamientos, el aprendizaje a través
del «modelo» constituye un factor importante. Mediante tal tipo de apren-

dizaje, las personas no sélo llegan al conocimiento de nuevos esquemas de
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conducta, sino que frecuentemente se sienten motivadas a hacerlos propios.
Esto es debido a la atraccién experimentada hacia la persona que hace de
modelo o hacia las consecuencias positivas experimentadas al imitar tal modelo.

El educador que omitiera el ponerse a si mismo como modelo, o que
descuidase - el facilitar o proponer comportamientos ejemplares (por ej. me-
diante lecturas adecuadas, compafieros ejemplares, eleccién critica de mass-
media con relacién a personajes que imitar, etc.), harfa que faltase un ele-
mento. esencial, vélido.para ayudar a los jévenes a conducir la propia vida,
de manera significativa y responsablemente.

— Ejercicio del uso de 1a libertad

La asistencia, en su funcién de facilitar la formacién de los educandos,
se opone a la idea de una comunidad educativa como isla pedagdgica en
la que los j6venes, separados del resto del mundo, son puestos, por una
parte, en la imposibilidad material de cometer faltas, y, por otra, son «re-
forzados» cuando se comportan de la forma deseada. Un condicionamiento de
su personalidad, segiin una estructura pedagégica cerrada, no sélo no for-
maria su personalidad, sino que constituiria un serio obsticulo para su in-
sercién en la vida social.

Para que los jévenes puedan crecer en su capacidad de asumir respon-
sabilidades, el educador debe tratar de ofrecer: todas las ocasiones en que
aquéllos puedan asumir tareas y funciones de responsabilidad dentro de la
comunidad educativa (por ej., desempefiar cargos, facilitar la organizacién
de diversas tareas) y en los diversos espacios de vida fuera del ambiente
educativo; si bien en estas 4reas, al educador, le resulta mas dificil estar
activamente presente.

Dado que los jévenes pueden ejercitarse en el uso apropiado de la li-
bertad;, y pueden llegar a ser capaces de asumir responsabilidades en los es-
pacios de vida en que el educador no puede estar presente directamente, es
necesario que la pedagogia salesiana reflexione, cada vez més, sobre Ila
asistencia indirecta. Esta tltima forma de asistencia se hace, actualmente,
siempre més necesaria; ya que, por un lado, el educando se mueve de modo
flexible en las diversas dreas pedagdgicas (grupo escolar, peer-group, etc.),
confrontindose, de esta forma, con diversas mentalidades y enfoques de vida;
y, por otro lado, la comunidad educativa vive en una relacién més estrecha
con otras organizaciones sociales (como por ej. instituciones culturales, de-
portivas, etc.). En tal condicién educativa, se crea una situacién pedagégica
que ofrece cada vez menos ocasién, al educador, para poder estar presente
personalmente con sus aportaciones.

Para ayudar a los jévenes a vivir la propia vida con plena responsabilidad,
es necesario no tanto renunciar a la asistencia, segtin la habitual praxis pro-
pia del estilo salesiano, cuanto ayudar, més bien, a los jévenes de forma
que, al ponerse en contacto con el mundo, alli donde el educador no puede
estar directamente presente, sean capaces de evaluar criticamente los diver-
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sos aspectos de la vida, y tengan la funcionalidad psiquica para afrontarlos,
es decir, para entrar en relaciones auténticas, o bien para renunciar a tales
experiencias. Esto no disminuye la eficacia del sistema educativo salesiano,
sino que lo hace de mayor calidad por el hecho de que no s6lo se basa en
la relacién personal entre educador y educandos, sino principalmente en el
sentido moral. ‘

Entre las actividades que el educador deberia llevar a cabo con el fin de
preparar a los jovenes para afrontar las diversas relaciones con el mundo,
se pueden indicar:

— Favorecer amistades positivas, de modo que el joven, fuera de la co-
munidad, no se encuentre solo, sino que pueda experimentar el sentido de
la pertenencia, estableciendo lazos constructivos de vecindad, de ayuda re-
ciproca, etc.

— Hacer conocer y ayudar a crear espacios vitales vélidos o significa-
tivos para los jévenes (por ej. grupos de estudio, asociaciones juveniles, clubs
deportivos, etc.) fuera de la comunidad educativa.

— Dar a conocer al joven, cuando sea necesario, las situaciones de vida
en las que puede correr determinados riesgos fisicos o morales. Tal adver-
tencia, para que alcance la finalidad educativa, debe ser explicitada median-
te un didlogo en el que el joven reciba informaciones, para poder compren-
der, por si mismo, el riesgo de la situacién considerada peligrosa o dafiosa.

— Ayudar a formar, en los jévenes, las funciones psiquicas que les per-
mitan relacionarse eficazmente con el mundo social. Desde este punto de
vista, hay que tratar de ayudarlos a desarrollar las «competencias empéticas»,
es decir, la capacidad de ver e intuir més facilmente el comportamiento de las
personas; y hay que facilitar también, en los jévenes, el desarrollo de la
tolerancia frente a la ambigiiedad y la frustracién, de modo que lleguen a
ser, més tarde, capaces de renunciar a las situaciones juzgadas incompatibles
con su proyecto de vida.

Retenemos que a través de las actividades que se acaban de indicar —las
cuales deberian ir acompafiadas, sin duda, de otras— el educador no sélo
se forma una idea general de la situacién educativa actual, que deja poco
margen a la presencia directa del mismo educador, sino que refuerza, en el
sistema educativo salesiano, una formacién de los jévenes fundada sobre
el sentido moral y la unién con la comunidad educativa, en la cual el edu-
cador, como «facilitador», ejercita una funcién constructiva.

— Formas «metacomunicativas» y «refuerzos»

Para estimular la interaccién educativa en general, y para facilitar la
autoeducacién de los jévenes, el educador se siente, frecuentemente, obli-
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gado a «metacomunicar», es decir, a comunicar sobre el comportamiento de
los jévenes, a fin de que éstos se orienten hacia las expectativas sociales
que le atafien (observancia de las normas, cumplimiento de sus obligacio-
nes, etc.).

Las actividades concretas que entran en esta categoria estin represen-
tadas, por un lado, por las intervenciones verbales, a través de las cuales,
en la situacién educativa concreta, hace presentes al joven sus responsabili-
dades, deberes y tareas; y, por otro lado, estdn constituidas por los refuer-
zos (como, por €j., alabanzas, premios, castigos, etc.).

En la primera categoria o tipo de intervenciones, que se refiere a hacer
o recordar al joven las expectativas de rol (lo que se espera de €él), el edu-
cador se puede servir de simples informaciones, invitaciones, avisos, conse-
jos, peticiones, etc. Estas intervenciones o mensajes verbales no se hagan
de modo autoritario (mandatos, Srdenes, etc.), ni de forma genérica, sino
de modo comprensible, y dando los motivos de los mismos, es decir, refirién-
dose, lo méis posible, a las exigencias de la situacién objetiva (por ej., indi-
cando un peligro inmediato, haciendo presentes las demandas que brotan de
una exigencia concreta, etc.).

Otro tipo de intervenciones, después de que el educando ha puesto en
acto ciertos comportamientos, es el uso de refuerzos. El educador puede in-
tervenir con refuerzos positivos (alabanzas, premios, estimulos, etc.) cuando
cree oportuno afianzar aquellos comportamientos del joven que ayudan a
desarrollar la capacidad de ser responsable *.

El castigo (refuerzo negativo) seria, en cambio, aquel medio educativo
a través del cual el educando es estimulado a obrar de modo que omita cier-
tos comportamientos no deseados.

Este dltimo tipo de refuerzos estd casi ausente en el sistema preventivo,
y es admitido excepcionalmente en la praxis educativa s6lo con la condicién
de que respete la dignidad de la persona del joven y sirva para hacer refle-
xionar sobre las consecuencias negativas de un comportamiento no apropiado.

Resumiendo las acciones educativas que se acaban de exponer, para el
crecimiento de los jévenes en lo que se refiere a la capacidad de autogober-
narse, es necesario decir que éstas constituyen intervenciones que representan,
para el educador, algunas de las posibilidades de estar activamente presente,
sin tener una actitud directiva, con la perspectiva de hacer que los jévenes
aprendan a ser protagonistas en la direccién de su propia existencia.

! De todas formas, hay que decir que actualmente se hacen algunas reservas sobre
el uso de los refuerzos positivos, pues el educando puede hacerse ficilmente dependiente
de las alabanzas o de los premios a su comportamiento. Para evitar estas consecuencias,
se propone dar los refuerzos de modo que se ponga en el centro el estado emotivo de
la persona. Por ejemplo, cuando el joven ha ejecutado bien una tarea, en vez de decir:
«Lo has hecho bien», se podria decir: «Estds contento de haber logrado realizar tal
comportamiento». Obrando de esta manera, el refuerzo no se expresa tanto bajo forma
de evaluacién del comportamiento, sino que se centra, méas bien, sobre un estado
emocional real del joven, y no se asumen, por tanto, las consecuencias de un condicio-
namiento desde fuera.
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b) El cuidado como oferta de elementos de maduracién

"El hombre tiene necesidad ‘de otros para vivir. Esta exigencia es real,
sobre todo, para los educandos que no han alcanzado todavia la capacidad de
proveer a las cosas necesarias para su vida y para la formacién de su per-
sonalidad. '

Por tanto, en la interaccién educativa, la asistencia, para ser presencia
activa, deberia ofrecer estas condiciones que representan, fundamentalmente,
elementos de maduracién en el proceso formativo de los jévenes. En todo
caso, tales elementos no deben ser considerados como ofertas de las que el
educando puede servirse de forma pasiva, sino, méis bien, como aportaciones
mediante las cuales dicho educando puede ayudarse a si mismo en lo que
se refiere a los diversos aspectos de su vida. A este propdsito, el educador
tratard, entrc otras cosas, de tener cuidado del habitat, de las relaciones
interpersonales en la comunidad educativa, y pondrd a disposicién el ma-
terial necesario para las diferentes actividades formativas (por ej. para el
aprendizaje didéctico, el trabajo, el deporte), facilitando, ademés, las diver-
sas actividades educativas.

Serfa, por tanto, un error grave no ofrecer tales elementos de madura-
cién, que representan condiciones indispensables para que los educandos
puedan, no sélo vivir su vida de jévenes, sino al mismo tiempo (al ponerse
en contacto con tales elementos) lograr aquellas competencias que les per-
miten formar su personalidad. ’ ’

Desde estas consideraciones, podemos decir que la asistencia, entendida
como oferta de elementos de maduracién, es el signo visible de la caridad
pastoral del educador.

c) Contacto de didlogo, como apostolado de la palabra

La asistencia, como presencia activa, seria s6lo parcial si, ademds de fa-
cilitar a los educandos la direccién de la propia vida y de ofrecer diversos
elementos - de maduracién, no constituyese también un auténtico contacto de
didlogo®, en el que el joven adquiriese una visién critica de si mismo y del
mundo.

? El apostolado del contacto de didlogo se coloca al lado de la instrucclén informal,
la cual comprende aquellas formas de comunicacién (como, por ej., mass-media, repre-
sentaciones teatrales, mesas redondas, etc.) de las que el joven puede sacar informacién
sdobre diversos aspectos de la vida, y donde puede confrontarse con diversos modos

e pensar.

La asistencia quedaria, pues, empobrecida si llegasen a faltar las fuentes de infor-
macién que constituyen un punto de referencia y de confrontacién, mediante el cual
el mismo joven puede llegar a conocer su mundo de forma critica. No profundizamos
aqui el estudio de estas formas de apostolado, pues se refieren, méds bien, a un aspecto
de las actividades tratadas ya anteriormente, es decir, las que forman parte de la dimen-
sién «cuidado».
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De hecho, el joven no aprende sélo a través de la instruccién sistemé-
tica-programada, sino también en las situaciones concretas de su vida, es
decir, cuando él siente la necesidad de afrontar ciertos problemas personales,
de alcanzar ciertas metas partlculares, y también cuando se encara con mo-
mentos de crisis.

En tales situaciones, el joven es muy sensible y estd muy motivado a re-
cibir informaciones; no s6lo para adquirir los conocimientos que le son ne-
cesarios, sino también para lograr una preparacién en los diversos aspectos
de la vida. Por tanto, una formacién que tuviera lugar s6lo mediante la ins-
truccién sistemdtica e institucionalizada seria pobre, si, contemporineamen-
te, el educador no interviniese, momento por momento, impartiendo aquellas
informaciones que necesita el educando para poder resolver los problemas
que se le plantean respecto a si mismo y a su mundo.

Todo esto requiere, sin duda, una presencia activa de didlogo, indepen-
dientemente del lugar y de la situacién; por ejemplo, la conversacién du-
rante el recreo, en los coloquios privados, en la confesién, etc.; o sea, en
todas aquellas formas de comunicacién en las que el educador puede estar
presente a través de la palabra.

En estas formas de intervencién, conviene que el educador trate de evitar
todo tipo de superioridad o directividad (por ej., moralizando, interpretando,
dogmatizando, etc.), y procure establecer —siempre que sea posible— un
didlogo o comunicacién discursiva, ofreciendo en el momento oportuno las
informaciones objetivas y necesarias, proponiendo a los jévenes examinar,
junto con ellos, soluciones alternativas, de modo que se confronten con sus
propios pensamientos no claros o con sus opiniones no maduras, etc.

En resumen, podemos decir que la asistencia, entendida como presencia
educativa, seria un encuentro poco eficiente si en la interacién pedagégica
faltase, por parte del educador, la propuesta de los elementos que estimulan
a los jévenes y les hacen més ficil vivir su vida actual, y prepararse para su
vida futura.

Interpretamos, pues, las tres categorias de actividad educativa (gestién,
cuidado y contacto de didlogo) como aportaciones formativas que pueden
servir para especificar o diferenciar mejor el complejo concepto de asistencia.

La distincién de las actividades educativas segiin las tres dimensiones
propuestas en este lugar (aunque constituyen sélo una de tantas posibles
clasificaciones de las diversas actividades del educador) tienen, fundamen-
talmente, la funcién de permitir ver méds concretamente la caridad apostélica
como asistencia en los diversos aspectos del proceso educativo. Es obvio que
este esquema pretende ser sblo orientador en vista de una reflexién més
profunda sobre la asistencia en el sistema preventivo de Don Bosco.

d) Principios fundamentales en la prdctica de la asistencia

El estudio de la asistencia, entendida como presencia activa del educador
en la interaccién pedagégica, desde el punto de vista del contenido, es decir,
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por lo que se refiere a las expectativas de rol, seria incompleto si no se
considerasen también los principios pedagégicos fundamentales que deberian
guiar cada una de las acciones del educador.

Un primer principio de la accién pedagégica deriva de la naturaleza
misma de la educacién. En este sentido, la asistencia representa una vélida
aportacién al proceso educativo de los jévenes, s6lo si viene realizada como
accién que estimula y facilita su actividad, con el fin de que los mismos
jovenes lleguen a ser protagonistas de su propia vida. En caso de que la
asistencia fuese una actividad que pusiese a los educandos en el rol de
personas dependientes, consumidores pasivos de las diversas aportaciones,
tal asistencia desempeifiaria una funcién negativa, o sea, impedirfa la accién
autoeducativa de los j6venes.

Otro principio que regula la asistencia se refiere a la totalidad del pro-
ceso educativo. Por un lado, la educacién tiene una dimensién social; es
decir, normalmente se realiza dentro de una comunidad educativa, y, por
tanto, debe considerar a cada uno de sus miembros en relacién con el grupo;
por otro lado, cada uno de los miembros debe ser considerado como una
totalidad fisico-psiquico-espiritual.

Por tanto, el educador (en su actividad pedagégica) no s6lo deberia
examinar sus intervenciones segiin criterios de igualdad, sino que deberia
ponerse a disposicién de las exigencias de los j6évenes en el plano fisico,
intelectual, moral, religioso, etc.

En la interaccién educativa, la asistencia no es una presencia activa
estereotipada, sino que se centra, sobre todo, en la situacién particular de
los jévenes. Desde este punto de vista, el educador calibra su empefio a favor
de los j6venes, teniendo en cuenta la edad de éstos, su formacién precedente,
sus exigencias particulares, etc. De este modo, se puede disminuir poco a poco
la asistencia, en la medida en que los jévenes hayan adquirido la capacidad
necesaria para afrontar la realidad y hayan demostrado responsabilidad en la
conduccién de la propia vida.

Aunque se lleva a cabo de forma dlferenclada es decir, de acuerdo con
las condiciones particulares de los jévenes, la asistencia se realiza también
de forma continua, y sigue los criterios del tacto pedagégico. De hecho,
si el educador estuviese condicionado en su actividad por factores personales
(por ej., el humor, el sentirse estimado o no por los jévenes, etc.), su empefio
tendria poca influencia en la formacién de los jévenes. Por otra parte, para
evitar que el joven se sienta inferior, débil o incapaz, el educador, al inter-
venir, tratard de desempefiar su cometido de ‘asistencia de acuerdo con el
criterio del tacto pedagégico; es decir, debe ofrecer su colaboracién de forma
respetuosa, escogiendo, en la medida de lo posible, los momentos oportu-
nos, tratando, finalmente, de comportarse como un «partner» fraterno y
amistoso.

217



4. CONCLUSION

En la interaccién pedagdgica, el educador salesiano no es, simplemente,
un espectador; estd presente activamente, facilitando con sus aportaciones
el logro de la autoeducacién de los jévenes. La pedagogia salesiana describe
la presencia activa del educador, presencia que tiene una funcién preservadora
y constructiva, de acuerdo con la categoria de la asistencia. Podemos consi-
derar tal categoria articulada segin las tres dimensiones de las aportaciones
que se refieren a la facilitacién de la gestion de la vida de los j6évenes,
del cuidado y, finalmente, de las aportaciones que comprenden la asistencia
como contacto de didlogo.

En cuanto a la presencia activa del educador salesiano, hay que decir
que sus aportaciones tienen lugar en la relacién interpersonal con los jévenes,
en la cual el mismo educador viene experimentado como «partner» am1stoso,
como hermano mayor interesado por el bien de los jévenes.

En este sentido, se integran las aportaciones educativas y el modo de
relacionarse a través de una presencia capaz de favorecer un clima de
«amorevolezza» (amabilidad).

Sobre el estudio de la asistencia, es necesario decir todavia que, ademds
de profundizar el aspecto hist6rico-tebrico, tal estudio deberia, por una parte,
confrontarse con las corrientes pedagdgicas actuales y, por otra, deberia refe-
rirse en mayor medida a la condicién juvenil actual, profundizando el tema
de la asistencia de forma indirecta.
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capitulo dieciocho

DIDACTICA

GERMANO PROVERBIO

El término

Premisas histérico-tedricas.

Una diddctica humanizadora.
Humanizar las disciplinas escolares.
La opcién por lo provisional.

SR~

1. EL TERMINO

El étimo del término de por si no ofrece ninguna duda, si nos remontamos
al griego Bwdd6xewv, que significa ensefiar; sin embargo, los autores que,
en el transcurso de la historia, se han interesado por los problemas de la
ensefianza, han usado el término en un sentido prevalentemente pedagégico:
Huco pE S. Victor (f1141) lo usaba para indicar expresamente que el
ensefiar coincide con el educar, y el educar, con el ensefiar; y asi hasta
CoMeENIO (1592-1671) que, en su Didactica Magna, trazaba practicamente
las lineas de una teoria de la educacién; mientras que el mismo J. F. HERBART
(1776-1841), con quien se va afirmando una cierta distincién entre ensefianza
y educacién, afrontaba el problema de la didictica en términos de «ense-
flanza educativa» («Confieso [...] que no tengo ningin concepto de edu-
cacién sin instruccién, como, al revés, {...] no reconozco ninguna instruccién
que no eduque»); y O. WILLMANN, con su Didaktik als Bildungsiehre
(1882-1889), subrayaba la exigencia de un proceso de transmisién del saber
que fuese, al mismo tiempo, didéctico y educativo.

2. PREMISAS HISTORICO-TEORICAS

A las diversas acepciones del término, corresponden, en tiempos més re-
cientes, premisas teéricas claramente diferenciadas:

1) Los principios del idealismo gentiliano han dado origen a la diddctica
de la ensefianza, o de las materias, que se basa en el presupuesto de que el
dominio de una materia crea automdticamente la capacidad de ensefiarla, sin
ninguna exigencia en cuanto a técnicas operativas positivamente determi-
nables.
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2) Por el contrario, el positivismo experimentalista fundamenta la diddc-
tica del aprendizaje, o de las técnicas, contrasefiada ulteriormente por las
diversas direcciones de la psicologia, de la cual ha recibido influencia. En
efecto, tiene sentido hablar, en general, del llamado activismo sélo si se
definen sus caracteres especificos, propios de cada escuela:

a) la centralidad de las necesidades del nifio, la biisqueda de motivacio-
nes que permitan identificar los intereses, la promocién de la actividad es-
pontdnea sobre la base de proyectos y de objetivos determinados (J. DEWEY);

b) el «método global» y los «centros de interés», la individualizacién
y la socializacién de la ensefianza, el método de la investigacién y el trabajo
en grupo, la exploracién del ambiente natural y social, el juego, las activi-
dades expresivas y manuales, la composicién tipografica (O. Decrory, C.
FREINET);

c) la psicologia genética de J. PIAGET, que reconoce a las escuelas
activas una base cientifica, distinguiendo, con referencia a las etapas evo-
lutivas del desarrollo del nifio, el pensamiento operativo concreto (entre los
siete y los once afios aproximadamente), que se caracteriza por la manipu-
lacién de materiales reales; y el pensamiento operativo abstracto, capaz de
producir representaciones simbélico-formales de la realidad;

d) el aprendizaje estructural de J. S. BRUNER, es decir, el aprendizaje
de los principios y de las ideas fundamentales que constituyen las «estruc-
turas» de las diversas disciplinas: estructuras que deben tomar formas o
«versiones» que respondan progresivamente a las estructuras cognitivas del
sujeto, en los varios niveles de aprendizaje (ensefianza en espiral);

e) el neo-comportamiento de B. F. SKINNER, del cual derivan todas las
técnicas did4dcticas, que privilegian el momento de la informacién y del
condicionamiento intelectivo, recurriendo a programas estructurados en se-
cuencias de unidades, siendo necesaria la solucién de cada una de ellas,
para poder proseguir en el programa (instruccién programada).

3) Finalmente, de la «ciencia de la comunicacién y del control» depende
la llamada diddctica cibernética, en cuanto abarca todos los problemas rela-
tivos a la «optimizacién» de los procesos de aprendizaje, entendida como
relacién comunicativa entre docente y discente [ -/ RELACION EDUCATIVA].

A partir de este modo de interpretar la didéctica, han surgido importantes
estrategias educativas, que pueden englobarse en un tnico término: «tecno-
logia» de la instruccién. Tales estrategias son en particular: la programacién
por «curricula» (objetivos, contenidos, método, evaluacién); las nuevas meto-
dologias para un aprendizaje individualizado y una evaluacién formativa
(mastery learning); la orientacién para distribuir la poblacién escolar segtin
grupos de aprendizaje en vez de grupos-clase, rigidamente constituidos y
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erréneamente considerados -homogégenos (team learning y team teaching);
la confrontacién continua con las demds «agencias educativas» y la promocién
de la gestién democréitica de'la escuela, a través de los organismos de
participacién. :

3. UNA DIDACTICA HUMANIZADORA

M4s alld de estas conquistas de la didéctica, y de los éxitos positivos de
su constante desarrollo bajo el estimulo y el desafio de las ciencias humanas
con las cuales ha ido entrando en contacto progresivamente (filosofia de la
educacién, psicologia, sociologia, ciencias de la comunicacién...), debe darse
importancia al momento que ha caracterizado mayormente, y caracteriza to-
davia, la reflexién sobre la didictica en el dmbito de un proyecto educativo.
Aceptando, ante todo, una definicién de didictica como «teoria de la ayuda
sistemdtica que se ofrece al muchacho que aprende en un ambiente espe-
cializado» (N. PERQUIN), se deriva de ella, en el plano operativo, la necesidad
de una revisién radical de la relacién entre maestro y alumno.

La relacién didictica, en que los papeles del docente y del discente esta-
ban marcados por una concepcién vertical y «depositaria» de la educacién
y por un trasvase de nociones e informaciones que se producia en la tGnica
direccién ensefiante-alumno, intenta sustituirse por una relacién dial6gica y
humanizadora, en que predomina una circularidad de comunicacién entre
ensefiante y alumno, en vez de un movimiento. de sentido tinico. P. FREIRE
lo diria asi: «No mds educador del educando; no més educando del edu-
cador; sino-educador-educando con educando-educador».

Si se debe reconocer todavia al ensefiante un papel propio y especifico,
éste debe ser el del adulto, en cuanto se da cuenta de que, «cuando empieza
este proceso (la nueva relacién con el educando), se estd preparando para
morir. S6lo con esta muerte —que tinicamente €l puede aceptar en si mismo—
serd posible su renacimiento como alumno, y el renacimiento del alumno
como educador. El educador es aquel que vive el profundo significado de
la Pascua» (P. FREIRE).

Esta nueva actitud del ensefiante frente al alumno (no entendido ya como
«recipiente» para ser llenado, sino .como hombre a quien se debe «promover»)
comporta una auténtica ascesis y un esfuerzo de estudio continuo y de cons-
tante revisién de los «instrumentos» propios de la accién educativa.

Se trata de humanizar la did4ctica, lo cual implica, ante todo, humanizar
la cultura: es decir, superar el concepto y la praxis de una transmisién de
contenidos prefabricados, absolutos y . estiticos, para convertirlos en investi-
gacién y verificacién constante; humanizar la cultura, todavia, en el sentido
de no identificarla con la cultura «letrada», sino de dar igual valor al empefio
por comprender el mundo y por transformarlo, con el propio trabajo, para
hacerlo mds humano: dondequiera: y como qmera que el hombre actde, es
creador de cultura.
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4. HUMANIZAR LAS DISCIPLINAS ESCOLARES

Humanizar la did4ctica significa también humanizar las disciplinas, re-
examinarlas en funcién del hombre. Esta atencién al hombre, al mismo tiempo
destinatario y actor del proceso didéctico-educativo, exige, ante todo, un
esfuerzo por superar barreras existentes entre las disciplinas escolares. Y
esto, en nombre del hombre «uno» y «total», y también en nombre de la
misma realidad que el hombre tiene delante, no dividida en segmentos, sino
«comprendida» en su integridad y en su totalidad. '

No es facil hipotizar un camino que permita unificar totalmente las
disciplinas escolares. Pero esta dificultad no elimina, sin embargo, la urgencia
de encontrar nuevas concepciones de las diversas disciplinas, que sustituyan
otras concepciones «heredadas», ya superadas y, a menudo, inexactas; con-
cepciones que nos permitan descubrir la unidad, a través de un proceso que,
partiendo de las ideas fundamentales, o de las estructuras, de cada disciplina,
lleve a descubrir nexos - insospechados, por ejemplo, entre un «curriculum»
de matemdticas, el aprendizaje lingiifstico y las més variadas actividades de
expresién: nexos de fondo y no convergencias fortuitas.

De aqui resulta que la tensién hacia la unidad del saber —ideal :que
debe guiar toda investigacién— se cultiva, sobre todo, profundizando en la
propia disciplina, desde una perspectiva abierta, que haga complementarias
las demds competencias, que lleve al experto —consciente de los propios
limites— a confrontarse con los deméds expertos, para ofrecer un verdadero
servicio al hombre y a la verdad.

La confrontacién, en efecto, al mismo tiempo que mantiene viva la tensién
hacia la unitariedad del saber, evita también el riesgo de la absolutizacién
de los contenidos de cada sector disciplinar, y reconduce continuamente al
destinatario de la investigacién, que es el hombre-educando, para que él mismo
tome parte, como actor y como protagonista.

Iniciar ahora un estudio que considere las diddcticas de las disciplinas
en la perspectiva indicada, es posible si nos limitamos a las grandes dreas
disciplinares: el 4rea lingiiistico-literaria; el 4rea artistica; el drea de las
ciencias sociales, y el drea matemdtica, fisico-tecnol6gica.

1) Para que el hombre sea verdaderamente el centro de los objetivos
propios del drea lingiiistico-literaria, es necesario que esté siempre presente
como sujeto «que habla», y no como objeto «hablado»: en efecto, es la
lengua para el hombre, y no el hombre para la lengua. De aqui se desprende
la necesidad de una educacién lingiiistica que, abarcando todos los posibles
usos de la lengua por parte del hombre, sin olvidarse, al mismo tiempo, de
poner de relieve las normas que regulan aquellos usos, haga de la lengua
un instrumento real de comunicaci6n, y no una ocasién para simples ejercicios
escolares, privados de toda motivacién.

El texto literario, en particular, debe promover aquella estética de la
recepcién o aquella capacidad de percepcién de la palabra, que permite al
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lector «entrar como creador en lo que ha visto, oido y pronunciado», asimilar
«el ritmo, la entonacién, la tensién articulatoria, la gesticulacién interna (los
movimientos creativos) de la narracién, la actividad figurativa de la meté-
fora, etc.» (M. BACHTIN).

2) Las reflexiones sobre la lengua poético-literaria, sobre el texto como
obra de arte, pueden aplicarse a todas las formas que componen el drea
artistica. Con todo, mientras que para la obra de arte verbal el lector posee
un cierto conocimiento de los materiales lingiiisticos que, por un proceso de
«extrafiamiento» que realiza el artista, logran revelar en la poesfa todas sus
posibilidades («como si la poesia —escribe BACHTIN— exprimiese todo el jugo
de la lengua»), para las demds artes (arquitectura, artes figurativas, mdsica...),
el estudioso que desee acercarse al objeto artistico debe conocer también los
materiales indispensables para la creacién de la obra: las lineas y figuras
de la geometria, el movimiento de la dindmica, el sonido de la acistica...

En cada caso, al hacer la confrontacién con los productos artisticos del
hombre, la educacién para la critica debe evitar las férmulas dogméticas,
que, ante la complejidad del fenémeno artistico, pretenden poder presentar
un solo método «salvador»; ademds, debe ensanchar el horizonte espacial,
en el cual se encuentra la obra, para mirar al «tiempo grande», que permite
ver la obra en su continuo realizarse, en el liberar sus potencialidades ocultas,
muchas veces no percibidas por los mismos autores; en fin, debe crear un
auténtico didlogo entre autor y critico, entre hombre y hombre.

3) Al hablar del drea de las ciencias sociales, nos referimos, en particu-
lar, a la ensefianza de la historia y de la geografia, con una clara presencia
de la centralidad del hombre, tal como se encuentra en las mismas defini-
ciones que se dan de ambas disciplinas.

En efecto, la historia se define como «conocimiento del pasado humano,
conocimiento del hombre, o de los hombres, de ayer, de un tiempo, de
cualquier otro tiempo» (H. I. MARROU); mientras que a la geografia se le
asigna «el estudio, por parte del hombre, de la tierra, en cuanto planeta cuyo
principal habitante es el mismo hombre» (R. HARTSHORNE), o también «el
estudio de la tierra en cuanto casa del hombre».

Esta insistencia en el hombre, que no aparece sélo como sujeto de inves-
tigacién, sino también como objeto, impone enseguida una reflexién: el
hombre que estudia al hombre en el tiempo (historia) o en el espacio (geo-
grafia) no puede pretender llegar a un conocimiento objetivo. Donde inter-
viene el hombre, cualquier fenémeno que «admite una explicacién, admite
un cierto nimero de otras explicaciones, con las mismas posibilidades de
explicar la naturaleza del mismo fenémeno» (POINCARE): un fenémeno huma-
no al que se dé una tnica explicacién, queda, por decirlo de algin modo,
todavia inexplicado.

" En este sentido, debemos reconocer que la historia no conduce ni si-
quiera a una «casi certeza» (H. I. MARROU), y que ninguna verdad histérica
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es irrefutable y vinculante. La pasién del historiador no es, pues, la bisqueda
de la objetividad; su pasién es «comprender»: «Nunca llegamos a compren-
der bastante. [...] La historia [...] debe ayudarnos a sanar de este defecto»
(M. BLrocH).

Para la geografia, la presuncién de objetividad puede provenir de una
cierta exclusién a que se somete el hombre, consistente en considerar como
objeto propio de estudio la «naturaleza-menos-el hombre». Una vez intro-
ducido el hombre como objeto de la investigacién geogrifica, aquél no sélo
constituye ya su elemento fundamental, sino que se convierte en la «medida»
de lo que es significativo. La botanica, la zoologia, la meteorologia, la geo-
logfa... son estudiadas por el geégrafo desde un peculiar punto de vista,
que es el hombre. El cardcter mudable de la tierra encuentra su justificacién
en el hecho de que la tierra es el espacio de la cotidiana expenencla humana,
que es distinta de un lugar a otro.

Si bien la investigacién histérica y geografica no nos permiten conoci-
mientos objetivos y absolutos, ellas, por lo menos, constituyen €l momento
importante en que se realiza «un largo encuentro de los hombres» (M. BLocH).

~ 4) Por tltimo, del drea matemdtica, fisico-tecnoldgica nos lléga la Ilama-
da a tener en cuenta el método cientifico con sus aspectos caracteristicos.
En efecto, el hecho de que tal método busque el conocimiento objetivo,
recurriendo a instrumentos igualmente objetivos, no garantiza que la obje-
tividad signifique resultados absolutos y definitivos: en efecto, un aspecto
tipico del método cientifico es la «revisabilidad» de los resultados cognosci-
tivos. Por tanto, cualquier explicacién de un fenémeno, aunque se haya
obtenido mediante las técnicas més rigurosas, puede ser sometida a discusién,
como también los resultados més cientificos pueden correr el riesgo de estar
equivocados. La «falsificabilidad» es, segn POPPER, la: caracteristica més
importante de las ciencias: mds que buscar los hechos que confirman una
teorfa cientifica, es necesario observar y buscar los hechos que pueden
falsificarla.

El método cientifico, implantado por las ciencias experimentales, induce,
pues, a no considerar nunca como definitivos los datos, ni siquiera aquellos
que se han obtenido cientificamente; a no absolutizarlos, considerando con-
cluido todo proceso de observacién y de investigacién; a considerar las
teorias cientificas como relativizables, por principio, y provisionales. M4s
atin: toda teorfa cientifica se presenta como hipétesis que debe ser verificada,
como dato que debe someterse siempre al control de la observacién.

Asi entendido, el método cientifico es el camino més seguro para una
educacién al sentido de lo relativo, al uso de juicios formulados no tanto
en términos de «verdadero» o «falso», cuanto, més bien, en términos de
«coherente» 0 «no coherente». Lo que importa, para los' fines educativos,
es que, ensefiando, por ejemplo, incluso la matemética, «por lo menos se
puede intentar dar a las personas el gusto de la libertad y de la critica,
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acostumbrandolas a sentirse tratadas como seres humanos dotados de la
facultad de entender» (GODEMENT).

5. LA OPCION POR LO PROVISIONAL

Del conjunto de las precedentes consideraciones, puede desprenderse,
quizéds, la sensacién de una celebracién de lo provisional y de lo relativo,
de una opcién que privilegia la inseguridad. La intencién era tdnicamente
liberar de la ilusién de las absolutizaciones, que ficilmente degeneran en
la estaticidad y en ideologias cerradas, contra la dinamicidad y la apertura
de la ciencia y del «hacer cultura».

El llamamiento es todavia més urgente para quien profesa una fe en el
Dios absoluto y transcendente: en este caso, cualquier tipo de absolutizacién
de los resultados de nuestras bisquedas —provisorios y relativos, como nos
confirma la experiencia— es exaltacién y celebracién de otros tantos idolos,
que oponemos al dnico Absoluto. En cambio, la postura de asumir que, en
una elaboracién cultural cristiana, los datos ofrecidos por todas las ciencias,
que tienen como objeto de su investigacién el hombre y el mundo, «se fusio-
nan con el conocimiento del hombre que ofrece la Revelacién» (G. LazzATi),
es sefial de que los datos humanos, siempre novedizos y provisionales, hacen
también dindmica su confrontacién con el dato revelado, y no permiten de-
terminar una vez por todas el punto de encuentro y de «fusién».
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1. TERMINOS

Este trabajo se propone exponer los fines y los métodos de la orientacién,
con el fin de precisar asi el concepto de la misma. Para ello, es necesario
clarificar previamente el significado de algunos de los términos mds. utilizados
en este campo.

El término Orientacién (Orientamento, en italiano, y Orientation, en
francés) es el mas adecuado, comparindolo con los términos utilizados por
otras lenguas, porque expresa mejor la realidad a que se refiere. En realidad,
viene a indicar la tensién hacia una determinada direccién, para encontrar,
entre las varias direcciones posibles, la direccién més adecuada. Los términos
usados por otras lenguas, como el inglés Guidance (guia) y el aleméin
Berufsberatung (consejo en cuestiones profesionales) son o demasiado direc-
tivos, o demasiado ajenos al proceso formativo.

Con el término Orientacién se expresa un concepto general aplicable a
cualquier realidad. Cuando se aplica a un campo concreto, se define entonces
su naturaleza. Asi, se habla de Orientacién «social», cuando se aplica a
fenémenos sociales; de Orientacién «pastoral», cuando se ofrecen indica-
ciones para llevar a cabo la orientacién pastoral, etc. Cuando el término
se aplica al sector profesional, el campo se limita al proceso del desarrollo
profesional y entonces podemos hablar propiamente de «Orientacién profe-
sional». La Orientacién profesional tiene la finalidad de ayudar al individuo,
durante su fase evolutiva, a prepararse para la actividad profesional que
desarrollard mds tarde, de modo que ésta sea expresiébn de un correcto
proceso de maduracién, y la eleccién realizada sea la mds conveniente, como
conclusién del mismo proceso.

Pero la insercién en el mundo del trabajo es la etapa final del proceso
profesional, que ha sido precedido de otras fases, especialmente de la ins-
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truccién escolar. La ayuda que se da al individuo en esta fase, sobre todo
en el momento de elegir la rama de estudio, se llama «Orientacién escolars.
La Orientacién .escolar debé considerarse simplemente como una fase del
desarrollo profesional, subordinada a la Orientacién profesional. La mayor
parte de los orientadores no estin de acuerdo con la divisién de la Orien-
tacién, subrayando que el desarrollo de la persona es tinico y que tal distin-
cién es tebricamente iniitil y perjudicial en la prictica, en cuanto origina
servicios sociales distintos y actividades orientadoras opuestas y contradic-
torias.. Por lo cual, dichos orientadores proponen la institucién de un tnico
servicio de Orientacién, que llaman «educativo», adoptando la expresién
«Orientacién educativa».

La anterior denominacién Orientacién educativa, si bien salva la unidad
y la continuidad del proceso, presenta el inconveniente de no definir la espe-
cificidad de tal proceso. En efecto, la Orientacién educativa comprende toda
la acci6én educativa, de la cual el desarrollo profesional es una parte. Por esto
no parece oportuno calificar €l proceso con el adjetivo «educativo». Ya que
con la accién orientadora se pretende ayudar al individuo, durante su proceso
evolutivo, a realizar una eleccién profesional adecuada, es preferible adoptar
la expresién «Orientacién profesional».

Después de esta clarificaci6n, es necesario todavia hacer otra precisi6n.
Durante su desarrollo, el individuo es ayudado por especialistas a realizar
una adaptacién activa 'y vital, a superar los obsticulos que le impiden el
progreso y, eventualmente, a corregir algunos comportamientos desviados.
Esta. actividad de los. expertos, que siempre es individualizada, se llama
Counseling (consejo). Se distingue de. la Orientacién en cuanto abarca todas
las componentes del desarrollo. del individuo. Esta accién puede contribuir,
naturalmente a superar también los obsticulos que se presentan en la madu-
racién profesional, pero no se limita tnicamente al desarrollo profesional.

De todo lo- dicho hasta ahora, se puede ver ficilmente cémo la Orienta-
cién va muy unida al desarrollo profesional. Dado que todo desarrollo es un
proceso, la Orientacién debe entenderse como un proceso continuo, que
comienza con la fase evolutiva, en que el individuo es capaz de expresar
sus “primeras actitudes hacia el mundo del trabajo, y que concluye cuando
cese la actividad laboral de la persona.

2. COMPONENTES Y FINALIDAD DEL PROCESO

De una manera simple, se puede decir que la Orientacién facilita el paso
que el individuo debe realizar de la familia a la sociedad; en particular,
ofrece una ayuda para ampliar el campo de los conocimientos sobre el mundo
del trabajo. Durante este lento y largo paso, intervienen diversos factores,
cada uno de ellos con una peculiar relevancia segin su naturaleza y su
funcién en el proceso de la Orientaci6én. El primero de estos factores, en
el orden cronolégico, lo constituye la familia, con su modo de ser; el dltimo
estd constituido por las intervenciones programadas de los operadores socia-

227



les, los cuales, sirviéndose de metodologias cientificamente vélidas, preten-
den alcanzar el objetivo final de la Orientacién: la madurez profesional del
individuo. En la tabla 1 se representa esquemiticamente todo el proceso.

3. COMPONENTES MORFOLOGICOS Y BIOFISICOS

La personalidad se va construyendo a través de un proceso de interac-
cién entre factores genéticos y factores ambientales. Al nacer, el individuo ya
posee algunas caracteristicas de tipo morfol6gico (aspectos externos) y biofi-
sico (sistema nervioso y sistema endocrino) que orientardn el proceso inter-
activo, dando lugar al temperamento del individuo y contribuyendo después
a la formacién de su carécter.

Estas dos componentes tienen poca influencia en el proceso del desarrollo
profesional y, si la tienen, se refiere, sobre todo, a los limites que presentan
para elegir una determinada profesi6én. Tales impedimentos se conocen con
el nombre de contraindicaciones (alergias, rechazos, molestias sensoriales, y
similares).

Las dimensiones de la personalidad que se forman en esta interaccién de
los factores genéticos y los factores ambientales tienen poca importancia en
el proceso del desarrollo profesional. En la prictica, individuos que ejercen
las més diversas actividades profesionales se diferencian muy poco en las di-
mensiones de su personalidad.

En cambio, si tiene una gran importancia en este proceso la variable
sexo. Por lo cual, el orientador. debe tener muy en cuenta si su accién se
dirige a un muchacho o a una muchacha. Examinando las estadisticas sobre
la distribucién de las fuerzas de trabajo, se observa una notable desigualdad
entre los hombres y las mujeres presentes en los diversos sectores ocupacio-
nales. Igualmente son diferentes las expectativas sociales sobre lo que debe
hacer un hombre y una mujer en el campo profesional. Pero las diferencias
mayores se dan en las condiciones en que se desarrolla la carrera profesional
de un hombre y de una mujer. La mujer que se casa ya pone limites a su
futuro profesional y, si tiene hijos, se verd obligada a interrumpir su acti-
vidad durante un periodo mis o menos largo, lo cual repercutird en su pro-
greso en el campo profesional.

4. COMPONENTES DE LA PERSONALIDAD

Deél substrato morfolégico y biofisico emergen tres componentes que tienen
una gran importancia en este proceso. Estas componentes deben considerarse
en su estructura, constancia y diferenciacién. En la tabla 1 aparecen, en
orden cronoldgico, segin su formacién y maduracién.
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4.1. Intereses

El interés estd en relacién muy estrecha con la necesidad. La necesidad
es una carencia del organismo que empuja al interesado a satisfacerla. Y esta
satisfaccién depende, en gran manera, del ambiente en que vive el indivi-
duo, pues le ofrece las posibilidades de satisfacer los diversos tipos de ne-
cesidades. Al repetirse unas determinadas soluciones, se forma el interés.
El interés es, pues, una necesidad canalizada hacia objetos y situaciones, acom-
pafiada de una sensacién de agrado. Lo contrario al interés no es el desin-
terés (= indiferencia), sino el rechazo, que consiste en la sensacién de desa-
grado que se experimenta ante unos objetos y situaciones determinados. Apli-
cando estas consideraciones al campo profesional, el interés profesional con-
siste en la sensacién de satisfaccién que proviene del ejercicio de una deter-
minada profesién; sensacién que se convierte en desagrado e insatisfaccién
cuando el individuo se ve obligado a ejercer una actividad profesional di-
ferente.

Los intereses profesionales son los primeros que se forman; ya los nifios
expresan sus gustos profesionales, fundados exclusivamente en la sensacién
de «agrado», en general, a un nivel puramente imaginario.

Dada la gran cantidad de titulos profesionales (mds de 20.000), los es-
tudiosos del tema han intentado agrupar las actividades especificas en 4reas.
La clasificacién se ha realizado segiin unos criterios 16gicos (contenido de
las profesiones) y empiricos (examinando la homogeneidad de los contenidos,
por medio de métodos estadisticos). Presentamos las dreas obtenidas con el
segundo método, precisamente con el andlisis factorial. En los diversos an4-
lisis realizados, las dreas mds repetidas son: Trabajos al aire libre, Trabajos
técnicos, Trabajos de contabilidad, Trabajos cientificos, Trabajos basados en
la persuasién, Trabajos artisticos, Trabajos literarios, Trabajos musicales, Tra-
bajos de servicio social, Trabajos de oficina (ejemplos concretos de las ac-
tividades comprendidas en las 4reas enumeradas, pueden encontrarse en nues-
tra obra: PoLACEK, 1979, 80-84).

Los intereses profesionales alcanzan una estabilidad suficiente hacia los
dieciséis afios de edad, si bien en algunos sujetos tienen una cierta consisten-
cia ya a los once-doce afios. Muchas personalidades del mundo del arte y de la
ciencia manifestaron, precozmente, un interés hacia las actividades en que,
més tarde, han alcanzado una habilidad excepcional.

Como puede verse ficilmente, de los intereses depende la eleccién pro-
fesional (y, ya antes, la eleccién de los estudios), la estabilidad en el trabajo
(y, antes, en los cursos universitarios) y la satisfaccién en el propio trabajo
(y, previamente, en los estudios).

Contrariamente- a la opinién comin, hay muy poca relacién entre los in-
tereses profesionales y las aptitudes. »

Los intereses estdn subordinados, naturalmente, a las capacidades del su-
jeto y a las posibilidades de trabajo.
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4.2. Aptitudes

Entendemos por aptitud una predisposicién (innata) que se desarrolla en
la interaccién con el ambiente y se perfecciona mediante el ejercicio. Una
aptitud desarrollada se denomina capacidad o habilidad. Un término afin es
la inteligencia, a la cual se hace referencia en un doble sentido: en sentido
estricto, en relacién con los procesos cognitivos; y, en sentido amplio, en
relacién con la capacidad general de aprendizaje y la eficiencia en todos los
procesos cognitivos.

En el proceso de la Orientacién son importantes tanto las capacidades
(cuando se trata de hacer una eleccién en base al nivel adquirido) como las
aptitudes (cuando se trata de desarrollarlas mediante el aprendizaje).

También para este componente deben tenerse en cuenta la estabilidad, la
estructura y la diferenciacién.

La estabilidad de las aptltudes especificas no se ha verlﬁcado de un modo
sistemdtico. En cambio, si se han realizado muchisimas investigaciones sobre
la estabilidad del desarrollo de la inteligencia, desde el nacimiento hasta el
final del proceso. Y, segin los diversos estudios, ya a los ocho afios el des-
arrollo intelectual del nifio es bastante estable, y tal estabilidad aumenta,
naturalmente, con la edad. Para poder comprender cuintos cambios se pue-
den verificar a una determinada edad cronolégica, algunos investigadores han
fijado alrededor de los veinte afios la etapa final del desarrollo intelectual de
la persona. Previamente, habian sefialado los diversos periodos del proceso
y habian establecido retrospectivamente la percentual que correspondia a
cada edad cronoldgica. El resultado de la verificacién fue que, a los catorce
afios, los sujetos realizan mas del 70 % de su desarrollo total, y a los quince
afios, mds del 80 %. Estos datos indicarian que, después de los quince afios,
no pueden darse cambios sustanciales, pues s6lo queda por completar el
20 % del desarrollo. A partir de estos datos, podemos concluir que, alrede-
dor de los catorce-quince afios, las aptitudes (mds exactamente, la inteligen-
cia) han alcanzado ya el méximo de su desarrollo. Debemos tener en cuenta
que los datos expresados se refieren sélo al desarrollo cuantitativo, sin con-
siderar el desarrollo cualitativo, que ciertamente contindia en la edad adulta,
durante la plena madurez del individuo.

La estructura de las aptitudes varia seglin los presupuestos tedricos de
los investigadores y de los métodos utilizados. Entre los diversos modelos,
el mds aceptado tiene la siguiente estructura, formada por seis «factores»
(unidades légica y experimentalmente bastante independientes):

1) capacidad de organizacién perceptiva: se manifiesta por medio del
material perceptivo y figurativo con una notable componente espacial (véase
mds adelante);

2) capacidad de invencién y de produccién: se manifiesta en actividades

que requieren versatilidad, fluidez, inventiva y una visién global del pro-
blema;
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3) capacidad de concentracién: se manifiesta en tareas sencillas, pero
que requieren una atencién continua, rapidez de comprensién y velocidad en
la ejecucién;

4) capacidad de elaboraci6n, pensamiento légico-formal y capacidad de
juicio: se manifiesta en tareas cuya solucién requiere una amplia y rica
informacién;

5) habilidad numérica: se manifiesta en el uso de los simbolos numé-
ricos seglin normas precisas;

6) capacidad verbal: consiste en la riqueza de vocabulario y en el uso
correcto de las palabras.

Cada una de estas capacidades se ponen en relacién con las ramas de
estudio, con las facultades universitarias y con las profesiones especificas.
Esta relacién se establece 16gicamente (habilidad numérica — BUP en cien-
cias — facultad de matemédticas — programador) o empiricamente (cono-
cimiento de las aptitudes, por medio de los tests, y confrontacién de los
resultados con los rasgos caracteristicos de los diversos profesionales). La
obra de LeporRe (1968) ofrece indicaciones muy dtiles sobre esta relacién.

Después de presentar la estructura de las aptitudes, se plantea, légica-
mente, la cuestién de la diferenciacién. Segin algunos investigadores, de un
concepto unitario de inteligencia se pasa progresivamente a una diferencia-
cién o especificacién de los componentes intelectivos, concretados en los fac-
tores aptitudinales sefialados. Los autores citados suponen que, de un modo
andlogo al desarrollo orgénico del individuo (que, a partir de una masa amor-
fa de tejidos, se va diferenciando en estructuras organizadas), también en el
caso de las aptitudes hay que pensar en un proceso semejante. La cuestién
es discutida, pues los estudios que han verificado la teoria son inciertos y,
a veces, hasta contradictorios. Actualmente, se piensa que, aunque la dife-
renciacién de la inteligencia sustancialmente pueda tener sentido, su aplica-
bilidad préctica es nula. En realidad, se sabe muy poco sobre cuindo nacen
las habilidades especificas, cudndo se hacen estables, y en qué grado pueden
ser modificadas.

4.3. Valores

Igual que los intereses generales, también los valores generales se apli-
can a la realidad del trabajo. En otras palabras, los valores generales, cuan-
do se realizan en la actividad laboral, se convierten en valores profesionales.

La definicién de los valores generales no ayuda mucho a entender los
valores profesionales’. Por esto, nos limitaremos a describirlos. Pero antes

! Véase la siguiente definicién: «El valor es una conviccién estable segin la cual
el individuo se comporta en la vida, ya privada, ya piblica».
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debemos distinguir entre los valores finales y los valores instrumentales. Los
primeros encuentran en si mismos su razén de ser (felicidad, serenidad),
mientras que los segundos son sélo los medios para realizar los primeros
(retribucién).

Cada individuo se siente empujado interiormente a dar sentido a la pro-
pia existencia. Aspirando a ciertos valores, encuentra el sentido de la utili-
dad de la propia vida. Puesto que el trabajo ocupa la mayor parte del dia,
la profesién puede ofrecer al individuo la posibilidad de realizar algunos
valores esenciales que, en cuanto asumen contenidos laborales, se convier-
ten en valores profesionales. Un médico que salva vidas humanas, realiza
valores importantes y se siente dtil a la sociedad, pudiendo encontrar en
ello la plenitud de su existencia y el sentido de su vida. Simplificando, po-
demos decir que los valores profesionales son motivos que empujan al indi-
viduo a preferir o a rechazar una actividad laboral determinada.

Hay una amplia gama de valores, diferentes en importancia y en «cua-
lidad». Ya que no es posible presentar una taxonomia o clasificacién com-
pleta de los mismos, nos limitaremos a una ejemplificacién,: distinguiendo
entre los dos tipos de valores indicados anteriormente. Valores finales: crea-
tividad, servicio social, perfeccionamiento, autorrealizacién; valores instru-
mentales: prestigio, retribucién, seguridad, independencia, rendimiento, su-
pervisién, perfeccionamiento, promocién en la carrera, responsabilidad, etc.
[ < VALORES Y ACTITUDES].

Cada individuo es sensible a valores diferentes y posee una jerarquia
propia, mds o menos coherente y estable, de los mismos. De los valores de-
penden, naturalmente, la eleccién de la profesién, como también la estabi-
lidad y la satisfaccién profesionales.

Los valores profesionales comienzan a formarse a partir de los diez afios,
pero, de los tres componentes indicados, son los tltimos en madurar. La edad
en que estdn suficientemente estructurados y estables es hacia los dieci-
ocho afios.

5. FACTORES

El proceso de la Orientacién estd guiado, promovido e impulsado por
algunos factores, una parte de los cuales actia simplemente (o preferente-
mente) con su modo de ser (los compafieros y la familia misma del sujeto)
y otros, intencionalmente y con un fin claramente definido (servicios sociales).
El enfoque de este trabajo no nos permite describir los papeles que cada ins-
titucién desempefia en tal proceso, por lo cual nos limitamos a hacer una
simple referencia a tales papeles [ </ AMBIENTE].

5.4. Familia

La familia, con su nivel socioeconémico, es el primer «agente» que faci-
lita o limita el desarrollo profesional. El tipo de actividad que ejerce el padre
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del sujeto guia ya las primeras actitudes del hijo hacia el mundo del tra-
bajo. Ademds, sobre todo en el pasado, mas también en el presente, el nivel
socioeconémico limita el acceso del hijo a los estudios superiores, sobre todo
si la familia vive lejos de los centros urbanos. '

La familia es también «portadora» de los valores profesionales que el hijo
asimila fécilmente, basindose en las apreciaciones que frecuentemente se
hacen en el ambiente familiar respecto a las profesiones especificas. En fin, la
familia, normalmente, tiene sus aspiraciones m4s o menos claras, realistas o
no, sobre lo que el hijo deberd hacer cuando sea mayor.

La influencia que la profesi6én del padre (y, en su caso, la actividad de
la madre) ejerce sobre las preferencias del hijo es muy compleja (identifi-
cacién-oposicién), y aqui no podemos tratarla. Simplemente podemos afir-
mar que se da una continuidad entre el 4rea profesional en que trabaja el
padre y el drea elegida por el hijo.

5.2, Compaiieros

Los compafieros de clase, con su origen social, sus aspiraciones y sus
opciones profesionales, influyen en el desarrollo del sujeto. Tal influencia es
mayor cuanto mas estrecha es la relacién de amistad entre ellos.

5.3. Escuelas

Después de la familia, es la escuela la que ofrece los primeros modelos
profesionales. Es conocida la frecuente identificacién de los alumnos de la
escuela elemental con la maestra y con el maestro. Pero la escuela contribuye
al desarrollo profesional de los alumnos también con los contenidos de cada
materia y, a veces, ofrece las primeras, si bien limitadas, experiencias de
trabajo.

De modo particular, la escuela, valorando lo que aprende el alumno, con-
tribuye a formar en él un concepto realista de si mismo en lo que se refiere
a sus capacidades intelectuales.

Recientemente se han hecho intentos significativos de poner en contacto
la escuela con el mundo del trabajo, ya por medio de una instruccién orga-
nizada sobre el mundo del trabajo (movimiento de la career education), ya
mediante experiencias directas de trabajo (alternando instruccién y trabajo).

6. ACCIONES ORIENTATIVAS
En este apartado expondremos, brevemente, el modo de intervenir en el
proceso orientativo. Se trata de indicar algunos métodos para alcanzar el

fin de la Orientacién, expresado al comienzo de este trabajo. De acuerdo con
la concepcién personalista de la Orientacién, el método que proponemos es
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el individualizado, si bien alguno de sus aspectos puede aplicarse también
en grupo.

6.1. Sujeto

De lo expuesto hasta ahora, se deduce claramente que el centro del pro-
ceso lo ocupa la persona. Y, precisamente por esta centralidad del sujeto,
éste debe ser muy bien conocido en el aspecto del trabajo. Tal conocimiento
se basa en diversos elementos, como son el examen de la situacién familiar
y el anélisis y conocimiento de los componentes de su personalidad (expues-
tas precedentemente) por medio de técnicas estandarizadas.

El conocimiento de la situacién familiar se obtiene, normalmente, por
medio de una ficha, en que se recogen las informaciones de base (composi-
cién de la familia, nivel socioeconémico, etc.). La informacién sobre los com-
ponentes de la personalidad nos llega por medio de los tests (si se trata de
aptitudes) y de los cuestionarios (si se trata de intereses, valores y actitudes).

6.2. Docentes

Como hemos dicho antes, los maestros desempefian un papel importante
en el proceso de la Orientacién, con su presencia constante por medio de las
materias que ensefian. Pero tienen una accién adn més especifica;, en cuanto,
junto con el orientador, pueden contribuir a un conocimiento objetivo del
sujeto. Su aportacién se refiere, en particular, al rendimiento escolar del
alumno, que posiblemente es diferente para cada materia. Ademds, a través
de la observacién sistemética del sujeto referente a sus preferencias por las
actividades libres y extraescolares, pueden ofrecer una informacién més com-
pleta.

Por su parte, el orientador ofrece a los maestros las informaciones que
ha recogido sobre el alumno. Asi se llega conjuntamente a una sintesis, que
se comunica al interesado por medio del coloquio.

Los maestros también pueden contribuir al proceso directamente, pro-
moviendo actividades orientadas a ofrecer a los alumnos experiencias de tra-
bajo. Ademis, pueden completar sus materias escolares de un modo més
organizado, con referencias oportunas a actividades laborales.

6.3. Padres

Antes de que los padres intervengan en la orientacién del hijo, es ne-
cesario orientar a los mismos padres. El orientador debe comunicarles la
informacién recogida y sintetizada junto con los maestros, de modo que
los padres tengan un conocimiento real del propio hijo. Ademés, deben ser
informados sobre la situacién ocupacional del pais para fundamentar, de un
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modo real, sus aspiraciones sobre el hijo. Son también los padres quienes,
mds tarde, deben sostener al hijo en la opcién hecha, y quienes deben ayu-
darle a realizar su proyecto profesional.

6.4. Informacidn

Entendemos por informacién una documentacién, lo més completa po-
sible, sobre la situacién socioeconémica del pais en que se realiza la Orien-
taciéon. La informacién es tan importante como la misma elaboracién del
proyecto ‘profesional personal. En efecto, todo ‘el desarrollo profesional, des-
de el principio hasta el momento de elegir la profesién, debena hacerse te-
niendo en cuenta las constantes econémicas del pais.

Las informaciones de base pueden obtenerse de las oﬁcmas centrales
(por ej., LLN.E., en Espafia) y también de las oficinas regionales. Existen,
ademds, publicaciones que recogen datos sobre las categorias profesmnales,
indicando también la tasa de ocupaci6n.

Actualmente, se estdn constituyendo entes que se ocupan de informar
sobre la disponibilidad de puestos de trabajo en los diferentes sectores ocu-
pacionales a nivel regional o provincial. Se llaman «observatorios» 'y se de-
dican a recoger las demandas de personal por parte de las empresas, depo-
sitadas en los llamados «bancos de datos». Los datos de este dltimo tipo
normalmente se introducen en un ordenador electrénico, con varios termi-
nales. El uso de estas informaciones estd previsto tanto para las comunlda-
des escolares, como para los ciudadanos individualmente..

Una vez obtenidos los datos, se presenta el problema.de su difusién. Los
canales de difusién son varios: imprenta, audiovisuales, radio y televisi6n.

En la difusién de las informaciones se debe. tener en cuenta el nivel de
desarrollo individual de los destinatarios. La informacién debe adaptarse a la
edad y ha de ser proporcionada a la importancia de la eleccién que debe
realizar el interesado. Los datos deben ser también adecuados a la -capaci-
dad asimilatlva de los interesados y no tlenen que ser exceswamente anali-
ticos y dxsperswos

Para una més amplia informacién sobre el tema, puede consultarse la
publicacién de ViGLIETTI (1980).

7. TEORIAS DE LA ELECCION

Las teorias sobre la eleccién profesional ofrecen al orientador la posibi-
lidad de entender el proceso de la eleccién misma y de evaluar, consiguien-
temente, el desarrollo profesional de los sujetos que pretende orientar. Entre
las varias teorias actuales, hemos escogido tres que presentan enfoques que
difieren notablemente entre si. Naturalmente, aqui nos limitamos a presentar
unas breves indicaciones de las mismas. Actualmente, todas las teorias exis-
tentes son prevalentemente descriptivas.
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7.1. ‘Experiencias de la infancia

Hace unos decenios, la investigadora americana Ana Roe observé que
muchas personalidades del mundo cientifico americano, pertenecientes a va-
rias categorias profesionales, procedian de ambientes familiares diferentes.
Roe supuso la existencia de una relacién entre las experiencias de la infancia
y la futura profesién del sujeto. Més en concreto, intuyé un nexo entre la
satisfaccién de algunas necesidades vitales .del nifio y su eleccién profesional.
El nifio que no ha satisfecho su necesidad de ser amado por los padres,
tendia -a preferir las actividades profesionales que implicaban el contacto
con las «cosas» (ciencia y técnica). En:cambio, el nifio que habia tenido una
infancia feliz, amado por los padres, tendia a preferir las profesiones que
favorecfan el contacto ‘con las «personas». En otras palabras, tendia a usar
las’ competencias sociales también en su futura profesién, como terapeuta,
médico o educador. La conclusién de- ‘ésta-teorfa es que, a partir del clima
familiar del sujeto, se puede prever su futura opcién profesional, o, basén-
dose en tal clima, es posible entender la eleccién ya hecha.

7.2. Tipos profesionales

Otro investigador americano, John L. Holland, ha intentado explicar la
eleccién profesional por medio de las dreas y los tipos profesionales (POLACEK,
1975a).

Holland parte del. convencnmento de que en nuestra civilizacién occi-
dental los numerosos titulos profésionales pueden agruparse en seis dreas:
Realista, Investigadora,  Artistica, Social, Empresarial y Convencional (para
la descripcién de tales 4reas, véase la publicacién antes citada). A estas seis
dreas corresponden otros tantos tipos profesionales.-

Las 4reas, segiin su mayor o menor afinidad, se disponen en forma de
exdgono. Los individuos pueden tener preferencias muy diferenciadas, y,
por tanto, pertenecer claramente a uno de los seis tipos; o, por el contrario,
puede tener preferencias nada diferenciadas. En el primer caso —preferen-
cias diferenciadas—, es necesario examinar si también son estables, lo cual se
hace atendiendo a la disposicién de las 4reas en forma exagonal.

Entre el tipo y el drea nace una tensién de atraccién. El tipo Realista
tiende a desarrollar una actividad del 4rea Realista. Naturalmente, se da
también el rechazo del drea opuesta (segin la colocacién en el exdgono);
en este caso, del drea Social. El individuo que tiende a trabajar en contacto
con las «cosas» evita las actividades que implican el contacto con las «per-
sonas» (Holland no explica la razén de esto, pero puede ser vélida la ex-
plicacién de Roe). El sujeto que logra desarrollar la actividad profesional
correspondiente a su tipo, normalmente, rinde mds, estd més satisfecho y
es mds estable en la profesién elegida.

La teoria de Holland ofrece la posibilidad de prever la eleccién (en base
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al tipo formado), pero, sobre todo, de valorar si es consistente o incon-
sistente.

7.3. | Estadios evolutivos

Un tercer investigador americano, Donald E. Super, ha delineado los
estadios de la evolucién y del desarrollo profesional. Su teoria abarca todas
las fases, desde el desarrollo al ejercicio y, finalmente, el cese de la actividad
laboral (SUPER, 1978). Aqui nos limitamos a describir sélo las dos primeras
fases 0, mis exactamente, estadios evolutivos.

1) Estadio del crecimiento (cero-catorce afios): Durante este estadio, el
sujeto se forma el concepto de si a través de un proceso de identificacién
con los miembros de la propia familia y con las personas que ejercen una
determinada actividad laboral, particularmente en el ambiente escolar. En
esta fase predominan las necesidades, y se caracteriza por una viva fantasia;
progresivamente se van formando los intereses y se van desarrollando las
capacidades, gracias a una creciente participacién del sujeto en las activida-
des sociales, y gracias al progresivo contacto con la realidad social y pro-
fesional.

Este estadio se subdivide en tres fases:

a) Fantasfa (cero-diez afios).—En esta fase predominan las necesidades,
y las preferencias se dirigen, de modo fantastico, hacia una profesién espe-
cifica. Tales preferencias se expresan en los juegos que representan las pro-
fesiones deseadas. Son conocidas algunas preferencias tipicas de esta edad:
actriz, bombero, bailarina, piloto, futbolista, etc.

b) Intereses (once-doce afios).—Esta fase se caracteriza por los intere-
ses hacia actividades especificas; la eleccién se basa, preferentemente, en
razones de gusto (de agrado) («quiero ser médico porque me gusta»).

c) ~ Capacidades (trece-catorce afios).—En la preferencia por una acti-
vidad profesional, se tienen en cuenta las capacidades o aptitudes; los in-
tereses se subordinan, normalmente, a las capacidades («me gustaria ser fi-
sico nuclear, pero no me van bien los estudios»). En esta fase, el sujeto tiene
un mayor conocimiento de los requisitos de la profesién que quiere elegir.

2) Exploracién: Es un estadio en que el sujeto se confronta, de un
modo mds realista, con las actividades laborales; algunas experiencias le
llegan por medio de la escuela, y otras las busca él mismo durante el tiem-
po libre y, sobre todo, durante las vacaciones (tiempo parcial y trabajo a
horas). SR ' :
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- El estadio se divide en tres fases:

a) Tentativos (quince-diecisiete afios).—La eleccién profesional se basa
en los intereses, las capacidades y, en parte, en los valores; se tienen en
cuenta las posibilidades ocupacionales; los trabajos que se realizan, se con-
sideran provisionales.

b) Transicién (dieciocho-veintitin afios).—La realidad profesional ad-
quiere una notable relevancia para el sujeto; su compromiso con el trabajo
es cada vez mayor; se perfilan claramente los valores profesionales.

c) Prueba (veintidés-veinticuatro afios).—El sujeto entra en el trabajo
que, con toda probabilidad, realizard durante mucho tiempo.

El segundo estadio se refiere sélo a los jévenes que no han comenzado
los estudios secundarios. Para todos los que quieren seguir los estudios uni-
versitarios, las fases descritas se aplazan notablemente o se suprimen del
todo. Piénsese, por e]emplo en un licenciado en medicina o en carreras
similares.

La teoria es dtil para entender la sucesi6én de los tres componentes que
se dan en el desarrollo profesional (intereses, capacidades, valores).

Ya hemos dicho que las tres teorias describen el proceso de la eleccién
profesional desde puntos de vista diferentes. Por esto mismo ofrecen infor-
maciones también diferentes, mejor dicho, complementarias. Dejamos al lec-
tor la tarea de realizar una sintesis, integrando las informaciones adquiridas
sobre el ambiente familiar del sujeto, sobre sus preferencias y sobre sus fases
evolutivas, y teniendo también en cuenta las informaciones, referidas -ante-
riormente, sobre el desarrollo profesional.

En estas pdginas no ofrecemos indicaciones sobre el modo de conducir el
coloquio. Simplemente decimos que tal coloquio debe ser estructurado y fi-
nalizado: estructurado, de acuerdo con las informaciones anteriormente ad-
quiridas (segin su importancia y autenticidad); y finalizado al proceso pro-
fesional, prescindiendo de la problemaética que no se refiere a la eleccién.

En el coloquio se ofrecen al interesado, de un modo sintético y organi-
zado, las informaciones previamente elaboradas, estimulandolo a tenerlas en
cuenta y también a reaccionar ante las mismas (confrontdndose a si mismo
con dichas informaciones). En la fase conclusiva, se llega a una decisién
sobre el proyecto profesional, o sobre la eleccién escolar (o profesional).

8. FINES
El més importante de los fines que se suelen sefialar es el de la madurez
profesional. En efecto, tanto la madurez como el proyecto se subordinan a

la madurez.
"En analogia con otros tipos de madurez (moral, afectiva, civica y otras),
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se da también la madurez profesional. Sin embargo, no estd claramente de-
finido en qué consista tal madurez. En el momento actual de la investiga-
cién, sélo existen unos modelos de «maduracién» profesional, o sea, unos
indices. a que se hace referencia para definir el correcto proceso de madu-
rez (para su exposicién, véase PoLACEK, 1977). Al final del proceso, el indi-
viduo llega a la «madurez», pero esto no dice mucho sobre su real madurez,
ya que los comportamientos que indican la maduracién no la representan.
Por ejemplo, en uno de los dos: modelos presentados en el estudio antes ci-
tado, el indice de la madurez en el periodo evolutivo es la planificacién del
futuro profesional. Naturalmente, una vez realizada la eleccién, aquel hecho
ya no tiene ningin significado. Como también es posible ser profesionalmente
maduro sin haber planificado el propio futuro profesional, porque la eleccién
se ha hecho en condiciones muy favorables al individuo. Mayor utilidad
pueden tener los indices de un segundo modelo, porque estin mds relacio-
nados con el ejercicio de la profesién; por ejemplo: actitud positiva hacia
el trabajo, jerarquia consistente de los valores profesionales, aceptacién de
las responsabilidades, y otros.

Pero existe un indice (aunque es més bien vago) de la madurez profe-
sional, que consiste precisamente en la motivacién intrinseca a la actividad
laboral que desempefia el sujeto El examen de los motivos y de los valores
estrechamente unidos al ejercicio de la profesnﬁn son, actualmente los indices
mejores de la madurez profes1ona1

9. CONCLUSION

Hemos intentado describir el aspecto educativo del proceso de la Orien-
tacién, delineandolo dajo un aspecto ideal. Dadas la complejidad del proceso,
la multiplicidad y la continuidad de las intervenciones orientativas, raramente
puede realizarse tal proceso integramente. En la prictica, es necesario realizar
opciones profesionales segin las diversas disponibilidades, necesidades y
conveniencias. En ocasiones, uno deberd limitarse a ofrecer una ayuda en
las fases decisionales (al final de la ensefianza media) y realizar una serie
de intervenciones colectivas, etc.; todo lo cual deberdn ser evacuado por los
responsables de la Orientaci6n.

La ayuda a la madurez profesional, considerada como la accién més
importante de la actividad orientativa, tiene fines altamente educativos. La
madurez profesional va muy unida a la madurez humana y cristiana de la
persona. La intervencién orientativa contribuye a la elaboracién de un proyecto
de vida del joven, en el cual la dimensién laboral asume una notable impor-
tancia. El lugar que la profesién debe ocupar en la vida humana, como
ocasién de una digna creatividad del hombre, ha sido sefialado y sostenido
con autoridad por el Sumo Pontifice Juan Pablo II, en su Enciclica Laborem
Exercens.
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capitulo veinte

ORIENTACION Y PASTORAL VOCACIONAL

JUAN VECCHI

Nocidn.

Vocacién y vocaciones.

Pedagogia vocacional.

Aspectos de programacién y organizacién.

Rwbn

1. NOCION

El término «vocacién» es un concepto y una perspectiva religiosa de origen
biblico. La fuente principal para reflexionar sobre la vocacién sigue siendo
la Sagrada Escritura que incluye las grandes vocaciones de los llamados de
Dios: Abraham, Moisés, los Profetas, Maria, los Apéstoles, Pablo. El con-
cepto de vocacién se vacia de su contenido especifico, si se lo interpreta
como pura aptitud e interés profesional sin referencia personal a Aquel que
llama. Por esto, aunque hay relaciones estrechas y &reas comunes entre
orientacién profesional y maduracién vocacional, ambas realidades son fun-
damentalmente diversas por los presupuestos teéricos de donde parten y por
la reflexién que sirve de base a cada uno. En consecuencia, son también
distintos, aunque complementarios, sus respectivos procesos y experiencias.

La orientacién vocacional asi concebida, estd dentro de la pastoral. Y ésta
parte de una reflexién teolégica, aunque asuma criterios pedagégicos y admita
instrumentos de investigacién psicolégicos, para verificar sus conclusiones.
«Vocacién» y «profesién» no son términos equivalentes ni desde el punto de
vista de la materialidad de las opciones, ni desde el punto de vista de la
conciencia del sujeto, ni desde el punto de vista de su insercién social.
La vocacién, mds que a un area de ocupacién concreta, hace referencia a un
modo global de asumir la vida y lleva consigo toda la carga de trascendencia
presente en una existencia humana. Se refiere, més bien, a un conjunto vital
de valores y realidades, del que la prestacién de un determinado tipo de
servicios es s6lo un aspecto parcial. La misma profesién puede ser actuada
bajo el influjo de vocaciones diversas.

La vocacién personal de cada uno es y se vive como una iniciativa de
Dios, libre, gratuita, inserta en un plan providencial que afecta a cada
individuo, no aisladamente, sino dentro de una comunidad. La vocacién
ofrece a ésta, mds que servicios concretos, un testimonio y una propuesta
de sentido.
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‘El descubrimiento, la clarificacién y la acogida de la iniciativa de Dios
en la propia vida, se realizan dentro de un didlogo en el que cada persona
debe escuchar y responder creativamente construyendo el propio «proyecto
de vida». «Vocacién» y «proyecto de vida» son dos aspectos de una misma
realidad: la llamada de Dios y la respuesta del hombre. Son una visién
de futuro sugerida y propuesta por Dios, mediante signos que se interpretan
a la luz de la fe; y, a la vez, son un camino intuido, descubierto, asumido
y elaborado por el hombre.

Asumir y seguir una vocacién es escuchar al Sefior que llama; orientar
y acompafiar una vocacién es capacitar la persona para una respuesta a Dios.
Este elemento —el didlogo con el Sefior— es el punto de unificacién y
referencia para todos los otros en una auténtica vocacién y, al fin de cuentas,
la tinica motivacién suficiente. Una orientacién vocacional que minusvalorase
o anulase esta realidad perderia sus raices y su especificidad biblico-cristiana.

Pero la vocacién asi concebida, como realidad misteriosa, divina en su
origen, estd profundamente enraizada en la personalidad, en su estructura
fundamental, en sus preferencias inconscientes, en sus dinamismos y en sus
opciones libres, una vez que la totalidad se inspira en la fe. M4s que un don
entregado de una vez para siempre, es una trayectoria, un camino. Méis que
un futuro previsto con precisién, es la orientacién de todo el ser. Mds que
una tarea a realizar, es un proceso de unificacién en Cristo. Por todo elio,
la vocacién es también una realidad que puede desarrollarse y madurar,
anularse y extinguirse.

Unido a la idea del descubrimiento, la escucha y la respuesta, estd el
tema de las «sefiales» o gérmenes de vocacién. Estas entran dentro del campo
de los intereses, inclinaciones y aptitudes. Pero, sobre todo, se descubren en
la estructura de la personalidad que es capaz de organizarse en torno a los
valores que caracterizan una determinada vocacién. En cuanto respuesta, la
vocacién es una decisién. Esta no proviene sélo de la existencia de aptitudes
e intereses, sino de la habilitacién de la conciencia a percibir la presencia
de Dios, y de la maduracién de la libertad para entregar la vida y las propias
fuerzas. Las «sefiales de vocacién», por tanto, se pueden manifestar en
cualquier edad; pero la posibilidad de verdaderas opciones y decisiones
comprometidas exige un desarrollo psicofisico y de fe, proporcionado, en la
persona en que se manifiestan tales sefiales.

2. VOCACION Y VOCACIONES

La vocacién nace con el origen de la existencia de cada persona, llamada
a vivir «a imagen y.semejanza de Dios». No es la vida en si misma, sino la
conciencia de su colocacién en el misterio total del ser. Mediante esta con-
ciencia, el hombre se coloca en una relacién de dominio sobre el cosmos y
de comunidad de destino con sus semejantes en la historia; se hace capaz
de un didlogo, cada vez més explicito con Dios, de una respuesta consciente
y libre de colaboracién y creatividad que desembocaré en la comunién con El
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La primera y mas importante decisién de la persona, el punto de partida
para una autodefinicién . posterior es -l acoger la v1da como tarea, don y
misién, el aceptar en ella la «presencia divina»,

El bautismo es la llamada a vivir como hijos de Dios y miembros de su
pueblo —la parte de la humanidad que se ha hecho consciente de su relacién
con Dios— siguiendo a Jesucristo. «Dios convocd la asamblea de quienes,
creyendo, ven en Jests al autor de la salvacién y el principio de la. unidad
y de la paz, y la constituy6 Iglesia» (LG 9).

La Iglesia en cuanto Pueblo de Dios se presenta con variedad de carismas
y ministerios. Mediante estos carismas, los fieles participan de diversas ma-
neras en la misién de Cristo, que es también la misién de la Iglesia: -anunciar
el Evangelio, dar culto a Dios y transformar la humanidad en el hombre nuevo
segin Cristo.

Una de las tareas principales de la pastoral vocacional para tomar con-
ciencia del seguimiento interior de Cristo, como rasgo esencial del ser cris-
tiano, es. despertar la conciencia de la «ministerialidad», mediante la cial
toda la Iglesia estd al servicio del hombre y toda vocacién esti al servicio
de la misi6n de la Iglesia.

De la multiplicidad de dones y ministerios se originan las diversas «voca-
ciones especificas». Estas no se afiaden a la vocacién bautxsmal sino que son
modalidades peculiares de vivirla. .

El conocimiento real de las diversas vocaciones y su presentamén actua-
lizada son indispensables para la orientacién cristiana de los j6venes. Se trata
de destacar los rasgos especificos de la espiritualidad y el ministerio eclesial
del laicado, del sacerdocio, de la vida religiosa, de la secularidad consagrada,
de la vocacién misionera.

La vocacién laical tiene un valor intrinseco. A ella se responde de acuerdo
con signos y manifestaciones especificas; sus contenidos y experiencias no
se definen partiendo de otras vocaciones, sino partiendo directamente del
bautismo y de la naturaleza y misién de la Iglesia.

Es preciso destacar algunos rasgos de la vocacién laical.

Su identidad y originalided: el Sefior llama a los laicos a vivir el minis-
terio de Cristo y la misién de la Iglesia en medio de las realidades del mundo
y siguiendo las leyes que rigen moralmente su dinamismo: familia, politica,
trabajo, cultura.

Con su presencia y accién los laicos intentan hacer el mundo mas humano,
mediante el espiritu del Evangelio, consagrdndolo al Sefior ademds con su
compromiso por la promocién-redencién del hombre. Dentro de la Iglesia
contribuyen con su experiencia evangélica vivida en las estructuras y activi-
dades seculares, y participan activamente en el culto externo y espiritual,
en la animaci6én y organizacién de la comunidad, mediante servicios personales
y ministerios instituidos.

Su actualidad: en un mundo que se ha hecho complejo al ensancharse
el campo cognitivo, operativo e institucional, la vocacién laical es de plena
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actualidad para la fermentaci6n cristiana de las reahdades temporales y para
su humanizacién.

El aspecto «religioso», a pesar de ser una dimensién constitutiva del ser,
que lo pone en relacién con Dios, se reduce, sociolégica y culutralmente, a
un 4dmbito limitado. El laico lleva a Cristo y sus criterios al interior de unas
realidades que sélo pueden ser . transformadas desde ‘dentro de sus propias
leyes.

‘La actualidad de esta vocacién supera, por otra parte, una valoracién
ocasional. Es perenne, puesto.que va ligada al misterio de la encarnacién
de Cristo y constituye, por tanto, una vocacién-signo de una dimensién de
la Iglesia.

-Su multiplicidad de expresién: son muchas las modalidades concretas que
asume la vocaci6n laical: el testimonio de los ideales y de la profesionalidad
en la vida publica, la solidaridad con los pobres, la lucha pacifica por la
justicia, la defensa de una mentalidad de paz, el didlogo sincero en una
sociedad pluralista, el compromiso en la educacién y en el tiempo libre,
la dedicacién a la comunicacién social, el protagonismo en la elaboracién
de la cultura...

Diseminados en todos los campos, los laicos testimonian y actian los
valores de la fe y hacen presente la Iglesia, incluso donde ella no puede
manifestarse, con estructuras e instituciones firmes o mediante la fuerza
animadora de las organizaciones promovidas por creyentes.

La experiencia del matrimonio y la familia ocupa un puesto particular
en la vocacién laical por el significado que asume, dentro de la Iglesia,
como signo del amor de Cristo y por la fermentacién evangélica de valores
fundamentales, expuestos al riesgo de la degradacién (cfr. Mensaje del Sinodo
de los Obispos, Roma, 1980).

Para que florezca en plenitud una vocacién laical se requiere una madu-
racién progresiva y una preparacién especifica, so pena de dejar la llamada
mutilada e inactiva. Sus finalidades, de hecho, son proporcionadas al com-
promiso de una vida y se presentan con nuevas exigencias en cada etapa de
la existencia [ -/ CRISTIANO].

Pasamos a destacar algunos rasgos de la figura sacerdotal:

— El sacerdote es el hombre de Cristo, de la Iglesia, de los hermanos:
objeto de eleccién gratuita, tomado de entre los hombres, consagrado me-
diante la imposicién de las manos para dedicarse a favor de los hermanos,
el sacerdote vive en medio de los hombres y participa en su vida como s1gno
de la presencia del Sefior.

— Es el hombre de la Palabra: la transmite en nombre de Cristo y de
la Iglesia, encarnédndola con esfuerzo en su vida personal y actualizdndola
segin las exigencias histéricas de las personas en su propia comunidad.

— Es ministro de los sacramentos, y, en particular, de la Eucaristia:
«Por ¢l Bautismo introducen a los hombres en el Pueblo de Dios; por €l
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sacramento de la Penitencia reconcilian a los pecadores con Dios y con la
Iglesia; por la uncién de los enfermos alivian a éstos. Sobre todo, por la
celebracién de la Misa ofrecen sacramentalmente el sacrificio de Cristo»
(PO 5).

— Es el animador de la comunidad cristiana: la convoca en nombre
del Sefior, la mantiene en la unidad, hace emerger en la conciencia de los
bautizados sus propios carismas y los dirige a la edificacién de la comunidad,
favorece la corresponsabilidad y hace que la comunidad cristiana desempefie
entre los hombres su propia misién y dé testimonio de los valores cristianos
(PO 6).

— Es el educador de fe individual y colectiva del Pueblo de Dios. Ayuda
a cada uno a desarrollar la propia vocaci6n, a conseguir la madurez cristiana,
a leer los acontecimientos a la luz de la fe, a ser sinceros y operativos en la
caridad. Presta una atencién particular a los jévenes en desarrollo, a los
que se inician en la fe, a quienes buscan a Dios y a quienes sufren pruebas
o enfermedades.

— Finalmente es el portador de una dimensién humana especifica en
medio del mundo: dimensién que se inspira en el tipo de hombre que proviene
de la fe en Cristo y que encuentra expresién «sacerdotal», incluso en diversos
campos de la actividad temporal. Es quien abre-a la transcendencia en medio
de las actividades y preocupaciones temporales.

Los rasgos que hacen hoy inteligible la propuesta de la vida religiosa y
pueden desarrollarse en motivaciones vélidas son: Cristo llama a algunos
de entre los sacerdotes y los laicos, a su seguimiento y al servicio del Reino,
con exigencias de radicalidad que se manifiestan en actitudes concretas:
el ofrecimiento a Dios de los bienes, la disponibilidad total a su servicio,
el amor indiviso y preferencial a El y a su causa.

Este modelo de vida hace «espiritual e histéricamente» mds semejantes
a Cristo y ofrece al mundo un testimonio visible del misterio de Jests.

La opcién de vivir para Cristo se convierte necesariamente en una opcién
de vivir para la Iglesia. Los religiosos toman parte en la construccién de la
Iglesia (cfr. PC 26) de una manera peculiar, ofreciendo experiencias y cami-
nos de santificacién y desempefiando apostolados especializados (cfr. MR 11).

La vocacién religiosa ha tenido en la historia manifestaciones diversas,
siempre significativas y adecuadas a los tiempos. Fueron religiosos: San Be-
nito, San Francisco, San Ignacio, San Francisco Javier, Santa Teresa, Don
Bosco...: hombres y mujeres insignes, que sostuvieron y reavivaron la comu-
nidad cristiana en momentos dificiles y llevaron el Evangelio a regiones no
cristianas... Ellos iniciaron proyectos de vida y familias de espiritualidad que
se siguen ofreciendo hoy como comunidades para buscar a Dios y la santidad
personal y como lugares y ambientes de compromiso particular.

Es preciso destacar hoy el testimonio y la realidad de comunién con Dios,
fraternidad humana y compromiso temporal que los religiosos manifiestan

246



de diversas formas: buscan un género de vida centrado en Dios y «ofrecen
a los hombres de nuestro tiempo ayudas oportunas para la oracién y la vida
espiritual» (MR 24); participan en la fermentacién evangélica de la historia,
con distintas aportaciones y especialmente con su presencia profética;  actua-
lizan la preferencia de Cristo por los pobres, por los dltimos, con midiltiples
servicios (misiones, escuelas, centros asistenciales, hospitales, etc.).

Existe también la vocacién a la secularidad consagrada. Los «llamados»
a esta vocacién, la viven socialmente en los institutos seculares; son laicos,
comprometidos en tareas seculares; se consagran totalmente a Dios con la
profesién de los consejos evangélicos. Asi, la secularidad y la consagracién
son los dos rasgos de su fisonomia espiritual: por su secularidad estdn pre-
sentes en el mundo, entendido como lugar propio de responsabilidad cristiana,
para servirlo y configurarlo a Cristo, «desde dentro como la levadura»; por
la consagracién, su relacién intensa y directa con el mundo viene a ser ex-
presién y testimonio del amor y de la misién de Cristo.

Aunque la informacién sobre esta vocacién requiera poco tiempo, su
conocimiento adecuado es, por el contrario, fruto de un contacto més largo
y de un testimonio perceptible de la sintesis entre valores evangélicos y secu-
laridad, entre compromiso profesional y consagracién radical. Todo esto pue-
de presentar dificultades para la mentalidad corriente, acostumbrada a una
separacién més neta entre lo «sagrado» y lo «secular».

Por dltimo, existe en la comunidad cristiana la vocacién misionera. Toda
la ‘comunidad cristiana es misionera (cfr. AG 6); pero «Cristo el Sefior, de
entre los discipulos, llama siempre a los que quiere para que le acompafien
y para enviarlos a predicar a las gentes» (AG 23). El «inspira la vocacién
misionera en el corazén de cada uno y suscita al mismo tiempo en la Iglesia
institutos que tienen como misién propia el deber de la evangelizacién que
pertenece a toda la Iglesia» (AG 23).

El misionero es un enviado de la comunidad eclesial, que se traslada
a otra drea humana para anunciar el Evangelio, hacer nacer la Iglesia y
llevar la comunidad cristiana a_su maduracién. Con ello se convierte también
en «signo», «instrumento» y «estimulo» de la apostolicidad y universalidad
de la Iglesia.

Los rasgos que definen la vocacién misionera son, por tanto: salir del
propio ambiente, insertarse culturalmente en otro pueblo y en otra iglesia
concreta, encarndndose en ellos, para promocionar y convertir integralmente
a los hombres a imagen de Cristo; asumir este compromiso de un modo
estable: la vocacibn misionera, como donacién plena es, pues, distinta de
las «experiencias» misioneras ocasionales.

3. PEDAGOGIA VOCACIONAL
La llamada de Dios, asi como su Palabra, se encarna en las mediaciones.

Desde que nacemos se nos da a cada uno, en germen, un conjunto de
aptitudes y cualidades para que las hagamos fructificar. La historia personal
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va creando actitudes, relaciones y preferencias: su pleno desarrollo permi-
tirtA a cada uno orientarse hacia la plenitud propuesta por el Creador
(cfr. PP 15).

Asi la vocacién pasa en el sujeto de una fase de disponibilidad por
cualquier forma de vida a otra de orientacién general por un 4rea de valores
y de modelos; y de ésta a una atenci6n concentrada por un tipo de modelos,
para desembocar en un proyecto de vida concreto.

La pedagogia vocacional consiste en poner en juego mediaciones oportu-
nas y auténticas en el momento preciso.

Las mediaciones pueden ser comunitarias y personales: ambas son nece-
sarias y complementarias. | '

El surgir y madurar de la vocacién en el sentido més especificamente
cristiano, va ligado a mediaciones capaces de iniciar en experiencias humanas
y eclesiales vélidas; desarrollar personalidades con sentido oblativo; ayudar
a percibir los signos providenciales que revelan el plan de Dios; ensefiar
a corresponder a las mociones de la Gracia, sentida como una presencia de
Amor en la propia vida; hacer de altavoces a Dios, que «llama» a quienes
presentan disposiciones y aptitudes.

Para hacer posible esta pedagogia vocacional se aconseja una determinada
metodologia general: la orientacién. Todos los jévenes tienen derecho a que
el educador cristiano les ayude a orientarse en la construccién de su perso-
nalidad y de su vida «segdin el Evangelio». En todas las edades es posible
prestarles esta ayuda para el descubrimiento y desarrollo de su vocacibn:
en la infancia, en la preadolescencia, en la adolescencia, en la juventud, etc.,
porque cada una de estas etapas de la vida tiene su tarea de crecimiento y
requiere decisiones adecuadas que todo joven debe aprender a tomar res-
ponsablemente.

La orientacién como criterio y método de ayuda para la maduracién de
la vocacién-proyecto de vida se entiende en dos sentldos. En el sujeto, es el
proceso interior mediante el que se autodefine progresivamente, es decir,
«Se orienta»: interioridad, libertad y responsabilidad personal son sus notas
fundamentales. ‘

Por parte del educador, es la asistencia-guia, el proceso de ayuda que se
presta a la persona en camino de autodefinicién [cfr.  EDPUCADOR - ANI-
MADORES] .

La orientacién mds que un «momento», por peculiar e intenso que sea,
es un proceso que sigue el desarrollo unitario y arménico de la personalidad;
se basa en el protagonismo del sujeto que se confronta, segiin las posibilidades
de cada una de las edades, con los signos de Dios; ayuda al sujeto a definir
su proyecto de vida y estructurar la personalidad mediante una relacién
adecuada y realista consigo mismo, una relacién serena y generosa -con los
otros y con el mundo, y una relacién intensa e intima con Dios.

El educador-orientador vocacional tiene un papel facilitante en el proceso
de orientacién y lo desempena mediante el encuentro personal y el didlogo
formativo.
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La orientacién se realiza, por tanto, creando las condiciones que posibilitan
el nacimiento y maduracién de las vocaciones.

Se trata de cualificar los ambientes de amplia e inmediata referencia,
donde circulan y se condividen valores cristianos, ayudando a las comuni-
dades a dar importancia a los elementos de especial incidencia vocacional;
de recorrer con los chicos itinerarios que favorezcan la aclaracién vocacional,
que ofrezcan base segura para el desarrollo de los gérmenes una vez des-
cubiertos; y de acompafiar personalmente la maduracién de las decisiones.

3.1. Los ambientes .

Entre los ambientes destaca, en primer lugar, la Comunidad cristiana.

La Comunidad es el terreno propicio donde las vocaciones pueden ger-
minar y crecer. En la Comunidad, de hecho, se encuentran los signos y los
modelos de las diversas vocaciones; se descubren las urgencias y los minis-
terios que requieren compromiso y entrega especial; maduran las actitudes
que posibilitan la respuesta [ < AMBIENTE].

La Comunidad cristiana se convierte en ambiente propicio para las vo-
caciones:

— cuando prepara para la escucha y la acogida de la Palabra de Dios:
asi crea una actitud habitual que dispone a discernir la propuesta personal
del Seifior;

— cuando es una comunidad que reza y celebra: la oracién abre el
corazén humano a la solidaridad y al servicio del préjimo; la celebracién
subraya la presencia de Dios y el cardcter gozoso de la respuesta;

— cuando impulsa a los bautizados a compartir espiritualmente entre si
las opciones y los acontecimientos de la propia vida; en la vida de la comu-
nidad cristiana se recogen como en un ciclo vital, el sufrimiento de los
enfermos, la fatiga de los que trabajan, la rutina diaria de la vida familiar
y de los deberes del propio estado, el celo y el esfuerzo de los entregados a
la misién apostélica...;

— cuando educa al sentido de donacién, de gratuidad, que lleva a las
personas a la plenitud del amor y a las opciones generosas y altruistas;

— cuando destaca la participacién de todos en la misién de la comunidad,
mediante los diversos ministerios . (ministerios laicales, tareas cualificadas,
didconos...);

— cuando acompafia espiritualmente a aquellos de sus miembros que

han sentido la llamada a una vida de especial consagracién (sacerdotes,
religiosos-religiosas..., etc.) y celebra festivamente sus fechas significativas...
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La familia constituye una experiencia de notable valor, porque condiciona
la orientacién, la estructura y los elementos dindmicos de la personalidad.
La familia colabora con la iniciativa de Dios que llama:

— cuando encarna un amor profundo y maduro, atento a favorecer el
desarrollo de cada uno de sus miembros;

— cuando reconoce la presencia del Serior en la vida familiar y la expresa
mediante la oracién;

— cuando hace madurar actitudes de servicio;

— cuando mantiene vivo el sentido de los valores cristianos, la disponi-
bilidad al sacrificio y cierta austeridad de vida;

— cuando educa en el sentido cristiano ante acontecimientos, personas
y noticias;

— cuando supera el peligro de replegarse sobre si misma con proyectos
egofstas respecto a los hijos, y se abre conscientemente a los planes de Dios.

La animacién vocacional de las familias se hace mds facil cuando éstas
se unen en comunidades educativas [ - COMUNIDAD EDUCATIVA].

Hablando de proyectos educativos, es oportuno destacar el papel de las
estructuras educativas.

Para que el ambiente educativo logre orientar vocacionalmente es preciso:

— que el chico viva su experiencia en el seno de una auténtica comu-
nidad capaz de encarnar y transmitir valores e ideales (relaciones, partici-
pacién, entrega, corresponsabilidad, expresiones de fe...);

— que el testimonio de los educadores irradie con fuerza modelos exis-
tenciales de cristianos realizados (religiosos, laicos...);

— que el conjunto orginico de los elementos del proyecto educativo
favorezca una maduracién humanista y abierta, y el encuentro con Jesucristo,
que abren a una perspectiva generosa y serena, respecto al propio futuro;

— que haya en ella una accién explicita y personal de orientacién cris-
tiana vocacional, facilitada a todos los miembros de la comunidad, en especial
a los juveniles y a cada uno de los chicos;

— que haya iniciativas especificas para los adolescentes y los jévenes
que ofrecen signos de vocacién de especial consagracién.

Dentro de la comunidad educativa o conectados con ella estdn los
grupos y movimientos donde los jévenes encuentran campo apto para su
protagonismo, comunicacién y desarrollo [ - Gruro].
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Los factores vocacionales de la vida de grupo son:

— la experiencia de comunidad vivida en términos més sensibles e in-
mediatos: el ver, juzgar y actuar juntos sobre ideas, realizaciones y sobre
las mismas personas del grupo crea un hdbito de atencién y discernimiento
que capacitan para la respuesta;

— la accidn directa en favor de los demds que constituye una prueba
inicial de donacién, un contacto con las necesidades de los hermanos y una
experiencia de la fuerza transformante de la presencia de Dios;

— el descubrimiento de la misién eclesial, mediante el encuentro perso-
nal, necesario para la identificacién con las diversas vocaciones en que se
expresa la misién: laicos, sacerdotes, religiosos, padres, animadores juve-
niles...;

— el clima de reflexion sobre el propio destino, que entrena para una
actuacién gozosa de las opciones en funcién de las necesidades de los hombres,
de la Iglesia y de su misién salvifica;

— la posibilidad de contacto confidencial mediante el que los educadores
descubren las disposiciones e mclmac1ones, y ayudan a hacer coherentes los
propios ideales:

Todo grupo comprometido se convierte asi en «vocacional», primero en
un sentido lato, porque el grupo se convierte en experiencia de pertenencia
y de participacién activa en la vida eclesial, y por ello, de actuacién de la
vocacién cristiana, y en sentido especifico, porque puede ofrecer elementos
e itinerarios para la propuesta y el cultivo de vocaciones de especial con-
sagracion.

3.2. Itinerarios

Hay ciertos itinerarios indispensables para que los chicos vayan pasando
con sabia gradualidad de los intereses iniciales al esclarecimiento de las mo-
tivaciones y a las primeras opciones conscientes [ < ITINERARIO].

El primero es la apertura a la realidad y al contacto humano.

Es indispensable para llegar a un verdadero conocimiento (reflejo) de si
mismo; a una progresiva adquisicién de elementos para la elaboracién de
un ideal y de un proyecto de vida; a una valoracién de las disposiciones y
aptitudes para una tarea y una misién.

Los jévenes hacen una primera experiencia espontidnea de la realidad
natural e histérica a través de los contactos personales y los medios infor-
mativos. Sobre esta primera experiencia se apoya la accién educatlva en-
sanchando los limites y profundizando su sentido.
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La labor educativa tiende a favorecer una actitud serena, objetiva y re-
flexiva frente a la realidad, de modo que surja una visién global positiva
y un equilibrado juicio ético sobre sus limites y carencias [ -7 VALORES Y
ACTITUDES].

Es conveniente también una apertura programada a realidades humanas
que se relacionan con valores y llamadas vocacionales; situaciones de pobre-
za material o espiritual, actuaciones ejemplares, personas, acontecimientos y
ambientes culturalmente significativos.

Las relaciones humanas representan un sector privilegiado de la experien-
cia de la realidad. La actitud sociocéntrica y la capacidad de relacionarse
afectivamente con los otros —actitudes bésicas para una opcién vocacional
con garantias de madurez— no se pueden alcanzar sélo mediante una forma-
cién tedrica. El tnico camino es el de colocar a los jé6venes en un clima de
relaciones interpersonales de confianza, aceptacién y estima que les ayude a
dejar la postura cerrada y defensiva, a ser auténticos, a expresar y manifes-
tar las propias motivaciones reales.

" Viene luego el desarrollo cultural. La informacién cultural sistemética que
se da a través de las asignaturas, la visién sintética del mundo y de los pro-
blemas que lo afligen, representan una ayuda y una condicién para la orien-
tacién personal [ - cULTURA].

Mediante el desarrollo cultural aumenta la capacidad de captar el signifi-
cado de los diversos fen6menos humanos; se sensibiliza a la llamada de los
valores; se arraigan hébitos de objetividad, concrecién y metodicidad al afron-
tar los problemas vitales.

Objetivos mds especificamente vocacionales del desarrollo cultural son:
el llevar a captar el puesto central del hombre en todo fenémeno, actividad,
problema y crisis del mundo; capacitar para la critica tanto sobre los propios
pensamientos, sentimientos y actuaciones, como sobre lo que el ambiente
presenta como valores; ayudar a liberarse de los condicionamientos, relativi-
zando lo inmediato (bienestar, consumismo), y a asumir valores mds consis-
tentes; encaminara a la responsabilidad personal y a la autonomia en las
decisiones; ensefiar a captar y profundizar la bisqueda de sentido; descu-
brir la originalidad del Evangelio y de la experiencia cristiana frente al
mundo.

Pero el itinerario mds importante es la educacién en la fe y la formacién
cristiana; es el aspecto que constituye la base de la orientacién integral de
una persona en la vida.

La imagen de si que el joven va completando en los afios de su adoles-
cencia 'y juventud debe quedar acufiada con la identidad cristiana: debe sen-
tirse hijo de Dios, miembro de Cristo, inserto en la Iglesia, con una tarea
personal.

La imagen ideal de si mismo deberd construirse sobre las metas del Reino
de Dios y sobre las actitudes de Cristo. El proyecto de vida personal debera
superar, aun presuponiéndola, una mera relacién humana altruista, para
transformarse en impulso de caridad y de amor de Cristo y del préjimo. -
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Objetivos vocacionales especificos de la formacién espiritual seran: dis-
poner al joven a percibir la llamada que proviene de los valores humanos
y/o cristianos, y suscitar la capacidad de interiorizarlos, de hacerlos propios;
ayudarle a plantearse la vida como didlogo y respuesta a Dios; estimularlo
a tomar una postura de responsabilidad, de bdsqueda activa de la volun-
tad de Dios y de donacién; desarrollar el sentido de pertenencia a la Iglesia
y.de participacién de su misién en el mundo; motivarlo a que asuma el es-
fuerzo ascético que exigen el encuentro con el Sefior y los compromisos
vitales [ < IGLESIA].

La formacién espiritual puede concentrarse en algunas lineas que se com-
plementan.

La Palabra de Dios ayudara a aceptar la propia vida como don de Dios
y como «llamada»; a profundizar la opcién de fe y el bautismo como «vo-
cacién» (ver las grandes figuras biblicas, los discipulos...); a ver la Iglesia
como comunidad cristiana y «ministerial» al servicio de la salvacién de los
hombres; a captar el sentido de las vocaciones especificas, sobre todo, las
de especial consagracién; a comprender las condiciones y exigencias de una
respuesta generosa; a acercar los grandes modelos de consagrados-llamados
(Maria, los Apéstoles...).

La iniciacién en la oracién y Ia Itturgta alimenta y ofrece campo de ex-
presién al didlogo vital que es la vocacién.

La iniciacién en la oracién comprende, a su vez: la profundizacién de
las motivaciones; el entrenamiento en determinadas actitudes (reflexién, es-
cucha, apertura a Dios, sentido de su presencia); el proceso de aprendizaje
concreto por el que se adiestra uno a alternar férmulas memorizadas con
oraciones espontdneas, a urdir lo cotidiano con los «tiempos» de oracién
establecidos, a asumir las diversas expresiones (alabanza, accién de gracias,
peticién, simple didlogo); la prictica que supone perseverancia y com-
promiso.

Para el cultivo vocacional se presentan como de especial importancia:

— la meditacién-reflexién: el pasar de la corteza de la propia vida al
centro de unidad donde la persona se encuentra consigo misma, donde des-
cubre su individualidad y la llamada personal que Dios le dirige;

—— los momentos de concentracién orientados a la bitisqueda de los pla-
nes de Dios sobre la propia vida.

Mediante la liturgia, el individuo aprende a vivir la relacién con Dios
como miembro de la Iglesia, a percibir en ella la misién propia, a superar
la experiencia subjetiva, para vivir en comumén con los hermanos en ac-
titud de adoracién.

Queremos destacar aqui el valor vocacional de la Confirmacién como
principio consciente del compromiso por el Reino; de la Eucaristfa, en la que
la vocacién se percibe méds claramente, se desarrolla y se define en contacto
con la entrega gratuita y total de Cristo; de la Penitencia que es un «estimulo
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a configurarse mds intimamente a Cristo y a hacerse cada vez mdis déciles
a la voz del Espiritu» (Rito de la Penitencia, premisa n. 7). Es importante
que sefiale periédicamente las etapas de crecimiento de cada uno de los lla-
mados, para favorecer también la tarea de discernimiento del plan de Dios
sobre cada uno de los mismos. En la praxis salesiana es, a la vez, sacramento
y encuentro pedagégico de orientacién.

Finalmente, como itinerario vocacional, estd la participacién activa a la
vida de la comunidad eclesial.

El compromiso social y apost6lico se convierte para el joven en descu-
brimiento de los lugares y maneras concretas donde vivir una vocacién.

El servicio a los méds pobres y necesitados, cerca o en tierras lejanas,
compromete progresivamente, exige gradualmente la donacién total de quien
a él se entrega. En esta donacién de fe ficilmente surge el deseo y el propé-
sito de ser, no s6lo instrumentos ocasionales, sino, como Cristo, enviados a
«llevar a los pobres el anuncio de su salvacién» (Lc 4, 18).

- Estas experiencias se convierten en pedagogia vocacional:

— cuando profundizan las motivaciones hasta hacer prevalecer las de fe
sobre cualquier otra: «ser signos, testigos y portadores del amor de Dios»;

— cuando ponen en contacto con actuaciones y personas que reflejan
claramente la originalidad cristiana en la accién y promocién social;

— cuando crean una praxis que lleva a la reflexién y a la oracién y éstas,
a su vez, a una profundizacién del compromiso.

3.3. La orientacién personalizada

Es insustituible el contacto formativo, como acompafiamiento por parte
del educador [ - EDUCADOR].

Con los chicos se presenta como coloquio educativo-pastoral. Es algo més
que un simple didlogo, que un interrogatorio a base de preguntas y respues-
tas, que una charla didictica por parte del orientador o que el intento de
empujar al individuo hacia las preferencias y opciones vitales del mismo
orientador. : :

Tiende a crear una relacién interpersonal, mediante la que el individuo
puede hacerse més libre y capaz de encontrarse consigo mismo, enfrentarse
con la realidad y descubrir los signos de Dios; ofrece al sujeto elementos
para una clara visién de la propia interioridad y de las motivaciones de la
propia conducta; le dispone para acoger y comprender las mociones del Es-
piritu; ayuda a hacer la sintesis de las diversas experlencias y a orientarlas
hacia un proyecto de vida en Dios; acompafia y sostiene la obra de Dios;
la comprueba junto al joven, para ir desarrollando una segura espiritualidad
cristiana; equilibra, educativamente, el posible surgir de elementos que se
oponen al crecimiento cristiano (escrdpulos, devocionismo, intimismo, etc.).
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El coloquio educativo-pastoral es dindmico, tanto en su forma como en
sus contenidos. Puede centrarse tanto en la relacién, como en el problema
presentado o enlas situaciones vividas. Requiere, en cualquier caso, que el
orientador-director acepte seriamente la responsabilidad educativa de «asistir»,
tenga una proporcionada formacién teolégica y un conocimiento de las leyes
fundamentales de la psicologia y del aspecto concreto que trata de la vocacién;
que ofrezca el testimonio de una personalidad madura y una experiencia
gozosa de la propia opcién; que se ponga al nivel del interlocutor; que
ejerza una funcién de apoyo de la inteligencia en fase de maduracién y de
la voluntad, aun no desarrollada, en la responsabilidad total de sus actos
[ < RELACION EDUCATIVA].

En el estllo salesiano €l coloquio no'se agota en un momento formalizado,
sino que se desarrolla condividiendo la vida y aprovechando las midltiples
ocasiones que ésta ofrece.

4. ASPECTOS PROGRAMATICOS Y ORGANIZATIVOS

Para actuar cuanto hemos intentado decir anteriormente, el proyecto edu-
cativo debera dejar espacio para una sensibilizacién y una toma de concien-
cia de todos los componentes de la comunidad educativa sobre la orientacién
vocacional mediante un adecuado cuadro de referencia.

Deberd, ademds, cuidar que se destaquen los elementos de atencién pro-
puesta y discernimiento vocacional internos a las diversas dreas de conteni-
dos y de intervenciones (culturales, catequisticas, comunitarias).

Puede, ademds, optar por iniciativas ordinarias y extraordinarias, aptas
para ofrecer a los jévenes elementos de conocimiento de las diversas expe-
riencias cristianas.

Por dltimo, hay que pensar en los roles y funciones de animacién que
mantengan siempre presente la dimensién orientadora en la programacién
y en la actuacién. El servicio «técnico» de orientacién profesional constituye
un punto de apoyo viélido, con tal que, junto a las propias instancias inme-
diatas y especificas, asuma ademds, las instancias, perspectivas e itinerarios
de la pastoral general y de la «pastoral vocacional» especifica [ - ORIEN-
TACION]. Esto requerird una coordinacién con quienes tienen la responsabi-
lidad de la evangelizacién, la catequesis y la animacién pastoral.
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capitulo veintiuno

COMUNICACION SOCIAL Y EDUCACION

FRANCO LEVER

Aclaraciones preliminares.

Comunicacién y sociedad. v

Sujeto humano y comunicacion de masas: modelo interpretativo.
Las dreas de intervencion.

Awns

1. ACLARACIONES PRELIMINARES

Cuando se habla de comunicacién social es bastante ficil tomar un punto
de vista mds bien restrictivo y, por ello, desorientador: se termina por en-
tender como comunicacién social el conjunto de mensajes difundidos por los
medios de comunicacién (miass-media) y recibido por un enorme nimero de
oyentes ——conjunto considerado como un todo coherente—, como si se tratara
del mensaje enviado por un super-emisor, que fuera aceptado pasivamente
por cada uno de nosotros. Esto lleva inmediatamente a un moralismo sim-
plificador, que ve exclusivamente la situacién actual como rafz del mal y
tiende a reducir el 4mbito de intervencién a formas de censura y a propuestas
de mensajes alternativos.

De una posicién como ésta no puede nacer algo realmente alternativo,
puesto que se parte de la misma légica, de la cual se acusa a la actual or-
ganizacién de los medios de comunicacién. Es decir, se busca un poder para
oponerse a-otro poder. Probablemente es mds inteligente plantear el andlisis
de manera diversa, mds objetivamente. Estas paginas quieren ser una ten-
tativa en esta direccién, es decir, partiendo de dos premisas:

a) La comunicacién, para el hombre, no es un sector de su actividad,
sino una modalidad de su vivir; no es una de las muchas acciones que puede
realizar, como el caminar, construir, comer: es una dimensién de su ser-
hombre. Hay comunicacién en todos y cada uno de sus gestos, en cada accién,
en cada comportamiento. Por tanto, no hay que entender la comunicacién
como sinénimo de fransmisién intencional de informacién: el hombre comu-
nica més all4 de su propia intencionalidad.

Desde nuestro punto de vista, lo «determinante» no es la intencionalidad
del emisor, sino la conciencia de un sujeto, capaz de reconocer y comprender
determinados signos: .en cierto sentido es la existencia del receptor la que
crea el hecho «comunicacién». Por otra parte, un signo, un mensaje no tienen

257

17



vida por si mismos: reciben su sentido por el hecho de estar situados dentro
de una cultura, dentro de un sistema global, que no es otra cosa que el con-
junto de mensajes elaborados y disponibles en una comunidad, tal como se
evidencian en las estructuras sociales y en cada uno de los individuos. Co-
municacién es la realidad en la cual vive el hombre: lo mismo que el pez vive
en el agua. No en el sentido de que las cosas no tengan su propia consis-
tencia: la tienen. Pero la parte visible de esta consistencia es dada por el
nombre que el hombre da a los objetos que encuentra: de hecho «no existe»
realidad para el hombre sin la intervencién de su palabra. Sin embargo, rea-
lidad y palabra no son equivalentes, no son intercambiables. La realidad tiene
una consistencia propia y no se deja violentar. Cuando esto ocurra, exige ser
reconocida, aun a riesgos de gravisimos costes por causa de la obstinacién
del hombre.

b) El acto de comunicar (ejercicio consciente de la dimensién comu-
nicacion) no hay que considerarlo como un intercambio de productos entre
emisor y receptor, como si fuera un trueque y no un proceso. La diferencia
entre las dos concepciones es bastante considerable, y aceptar su evidencia
tiene importantes consecuencias précticas.

Considerar el acto comunicativo como un intercambio de productos sig-
nifica partir del presupuesto que la funcién decisiva sea la del emisor, y que
cuando el emisor garantiza la calidad del mensaje, garantiza también la co-
municacién misma (del mismo modo que suministrar al receptor un mensaje
falso resultaria una pérdida segura para el receptor). Exactamente lo que su-
cede en los trueques, donde los dos sujetos obran correctamente si poseen y
dan al otro la cosa -——exactamente aquélla— que han contratado. Una vez
realizado el trueque, cada uno posee lo que el otro le ha dado: un L cesto de
frutas, un cordero...

‘En la comunicacién humana no sucede lo mismo. Los elementos en juego
son méis numerosos y més aleatorios; no hay realidades tangibles, ni siquiera
cuando los signos utilizados son tangibles; en el proceso comunicativo nadie,
absolutamente nadie, puede estar nunca seguro de que el receptor haya re-
cibido el mensaje que se pretendia transmitir, s6lo sobre la base del propio
convencimiento de que la codificacién era perfectamente adecuada a aquello
que se queria expresar.

- 'En la construccién de un mensaje eficaz participan, de un modo decisivo,
sea el receptor, sea —en modo diverso— la circunstancia concreta en la que
se desarrolla el proceso; no sélo en el sentido de que en la formulacién, el
emisor debe tener anticipadamente presente la actividad de descodificacién
del receptor (cédigo adecuado, referencia a experiencias en que se sabe que
se ha participado, previsiones de variacién de significado debidas al contexto,
interrogantes y expectativas del receptor...), sino en el sentido —fundamen-
tal— de que el dnico mensaje recibido es aquél que el receptor crea a través
de su trabajo sobre los datos puestos a su disposicién por el emisor y por
la situacién tal como él los percibe. El receptor, en efecto, no recibe esos
mensajes, sino una serie de estimulos oportunamente organizados, estimulos
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perceptibles en cuanto tales y utilizables sélo partiendo de lo que el.receptor
ya sabe. Este ya saber incluye tanto el conocimiento de los cédigos utilizados,
como el ciimulo de informaciones poseidas: la imagen que tenemos del.emi-
sor determina la actitud de confianza o de desconfianza y, por tanto, el sen-
tido que ha de atribuirse a las palabras; los interrogantes con los que entra-
mos en la comunicacién nos predisponen a leerlo todo desde su perspectiva;
una circunstancia concreta, un precedente, pueden modificar radicalmente la
clave de lectura que hay que adoptar.

La tdnica garantia para el proceso de comunicacién es el didlogo, enten-
dido .como intercambio de instrucciones sobre el modo en que han de ser
utilizados los datos suministrados por los interlocutores, y como evaluacién
de la marcha del proceso mismo. El feed-back, en cuanto retorno de infor-
macién e interrupcién de control, mejora la correspondencia entre el mensaje
enviado y el recibido. De este modo, emisor y receptor participan en un tra-
bajo que sélo si es realizado a cuatro manos, tiene garantizada su calidad.

2. COMUNICACION Y SOCIEDAD:
COMPLEJIDAD DE LA SOCIEDAD/EFICIENClA
DE LA COMUNICACION

Mé4s que tomar en consideracién la realidad «comunicacién de masas»
como realidad especifica, conviene estudiar el fenémeno con relacién a la
sociedad dentro de la cual se ha desarrollado. Se tiene asi una visi6bn mds
completa, no limitada solamente al drea de la diversién y de la gestién de
la informacién.

Se puede afirmar, con suficiente certeza, que existe una relacién estrecha
entre la complejidad de las relaciones politico-econémico-productivas y la
complejidad de las redes de comunicacién; si en una sociedad se da un alto
indice de interdependencia entre las partes, se da también una proporciona-
da eficiencia en las comunicaciones.

Cuando la supervivencia de un grupo estd garantizada por la caza y la
pesca o por un minimo de actividad agricola, es suficiente un minimo de
organizacién: se vive en pequefios clanes de espacios reducidos, la comuni-
cacién es de tipo interpersonal o de grupo; implica siempre la presencia del
emisor y del receptor, con'un mutuo control sobre la comunicacién en acto;
el aprendizaje se realiza por imitacién y participacién directa; la herencia
cultural es confiada a ]la memoria, el control de las informaciones que circu-
lan en el grupo es realizado por los ancianos y los jefes, pero dentro de la
fidelidad a unas tradiciones concretas.

Nuestra sociedad, en cambio, es una sociedad con un indice de compleji-
dad y de interdependencia muy elevado. Piénsese tan s6lo en el mercado de
divisas, en el mercado del oro: qué aglomeracién de datos hay que conocer
en un tiempo real, confrontar, memorizar, enviar a las més lejanas y dispa-
ratadas oficinas; y todo como oscilando en la imprevisién de noticias que
podrian sacudir incluso a las economias més fuertes. Otro ejemplo puede ser

259



cualquier pequefia pieza de un coche: su produccién y su precio estin con-
dicionados por un ndmero elevadisimo de colaboraciones, por la disponibi-
lidad de licencias de produccién, por el grado de tensién sindical, por la efi-
ciencia de la oficina de ventas...

La actividad productiva en nuestra sociedad ha multiplicado extraordina-
riamente las especializaciones y ha concentrado las unidades de produccién:
se hace cada vez méds viva la necesidad de medios rdpidos de transporte;
mas fuerte y desordenada la carrera de la urbanizacién; mds largos los
tiempos de escolarizacién; la méquina de control social ha alcanzado o tiende
a alcanzar niveles extremos (datos anagraficos, fiscales, judiciales, clinicos,
profesionales, informatizados y facilmente disponibles). Una sociedad asi pue-
de existir vnicamente gracias a redes de comunicacién, cuya potencia y velo-
cidad es proporcional al ritmo de la economia y de la produccién. No sélo,
una sociedad asi es todavia posible (no estd atn bajo el control total de quien
tiene en sus manos el poder econdémico y politico) sélo gracias a las dimen-
siones, a la potencia, a la variedad y funcionalidad asumidas por los medios
de comunicacién.

En el caos de las grandes ciudades, el individuo no se encuentra perdido
y desesperado, porque con el metro, con el teléfono, los clanes pueden re-
construirse y vivir; el cine, la televisi6n reinventan un mundo simbélico y
una mitologia que después llenan de nuevos héroes y nuevos demonios; el
poder politico —en los paises de régimen democréitico— es administrado por
personas que han recibido una delegacién, que se puede renovar periédica-
mente y estd controlada a través de redes de comunicacién, que incluyen el
trabajo de los profesionales de la informacién. Es un hecho que el trabajo
de estos dltimos ha ido adquiriendo una importancia cada vez mayor, en
todos aquellos casos en los que se ha convertido en expresién de la con-
ciencia y de la voluntad de los ciudadanos, dispuestos a utilizar de un modo
renovador el instrumento de las elecciones.

E]emplos clasicos serdn siempre, a este respecto, la guerra del Vletnam
(las imAgenes, los reportajes, sacudieron la voluntad de intervencién del elec-
torado norteamericano; la reciente guerra del Libano, ganada en el campo
por Israel; perdida, en cambio, a nivel de opinién piblica internacional...).
Es verdad que no en todas partes las cosas funcionan asi, ni que siempre los
servicios de informacién desarrollan coherentemente su funcién y, sin em-
bargo, nuestra sociedad estd en grado de ofrecer espacios de crecimiento
personal y social mucho més amplios, a un niimero més elevado de personas
que en cualquier época pasada (un juicio valorativo no puede hacer sélo
referencia-a un ideal, debe tener también presentes las situaciones reales de
las cuales se ha partido); asi, si una dictadura puede hallar atin hoy —no
existiendo una voluntad popular de participacién— los medios para encar-
celar a un pueblo, de hecho le es después mds dificil que en el pasado man-
tener una situacién de este género, porque los engranajes son més complejos
y tiene necesidad de demasiados «esclavos» para funcionar. Hoy —en cierto
modo— cada uno de nosotros puede estar al mismo tiempo trabajando en su
propio campo, discutiendo en la plaza y codecidiendo en el senado.
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3. SUJETO HUMANO Y COMUNICACION DE MASAS:
EL MODELO INTERPRETATIVO

La situacién personal vivida como situacién 6ptima por parte del sujeto
humano es aquélla en la que se da una consonancia positiva entre 1) su mun-
do intelectual; 2) la conciencia de su vida afectiva y racional; 3) la concien-
cia de su comportamiento concreto: su obrar es percibido como coherente
con su mundo afectivo y con la imagen que tiene de si y de la realidad.

El hombre no solamente vive positivamente la ausencia de tensiones, sino
que busca y defiende esa situacién. Cualquier contradiccién entre las dimen-
siones de su realidad personal, cualquier disonancia implica laceraciones,
costes, tanto més elevados cuanto mds numerosos y radicales son las incom-
patibilidades halladas.

Para superar las situaciones de disonancia, cada uno de nosotros pone en
acto un proceso que tiende a construir nuevos equilibrios. La energia que
empleamos en esta biisqueda es directamente proporcional a la gravedad de
la incomodidad y, por tanto, a la gravedad de la disonancia. (El ejemplo de
la falta de alimento puede ser esclarecedor: la situacién dptima es la falta
de la incomodidad «hambre»; cuando la incomodidad se siente, se hace lo po-
sible por eliminarla o para reducir su intensidad; cuanto més grave es la
necesidad, tanto méds grande es el sufrimiento y, por consiguiente, tanto mas
grande es la energia empleada en la bisqueda de alimento. Esto, mientras
el ser humano tiene la fuerza de ser él mismo.)

Se ha hablado de equilibrio. De ninguna manera se pretende dar al tér-
mino un peso moral, como si la ausencia de disonancia significara hombre
perfecto. Se afirma, més bien, que cada uno organiza a su modo su estruc-
tura personal, ddndose un equilibrio con el cual ha de ser tendencialmente
coherente. A partir de esta situacién y en funcién de ella cada uno obra,
comunica, y acepta comunicaciones.

La afirmacién hecha en campo psicolgico de este dinamismo en la per-
sona humana encuentra correspondencias importantes en otros dos sectores
de estudio, que interesan a la comunicacién interpersonal: uno preferente-
mente sociolégico, el otro psicolingiiistico.

Los estudios de Hovland, Newcomb, Katz, Lazarsfeld, Klapper han puesto
de manifiesto que el receptor juega un papel activo frente a los mensajes
que le llegan, en cuanto que los selecciona (exposicidn selectiva), los entiende
a su manera (percepcion selectiva) y los recuerda como mdas le conviene
(memorizacién selectiva). En toda esta actividad, juegan un papel importan-
tisimo los lazos afectivos, la comunién de ideas y comportamientos vividos
por el grupo al que el sujeto se siente pertenecer. Desde el punto de vista
psicolingiiistico, se pone en precisa evidencia no sélo el amplio margen de
libertad que el receptor tiene a la hora de descifrar el mensaje (el receptor
decide el nivel en que se sitda: si a nivel relacional o a nivel de contenidos;
si presta 0o no atencién a los meta-mensajes expresados. por el emisor; qué
signos descifrar...), sino que también se pone en evidencia que un mensaje
no es comprendido, no puede ser comprendido, si no es a partir de los co-
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nocimientos precedentes de receptor, a la luz de sus intereses; y que sélo se
retiene en la medida en que se adapta al mundo cognoscitivo del sujeto (se
adapta o se re-adapta).

Si, partiendo de estos puntos fijos, se mira al hombre puesto frente a va-
rios mensajes disponibles, hay que decir que la acogida (en sentido fuerte)
de uno o de otro no es ni casual ni estd justificada por la fuerza del mensaje,
sino, més bien, por la situacién en que se encuentra viviendo el sujeto. La
necesidad de tener ciertas justificaciones tedricas, ciertos modelos de compor-
tamiento, ciertas respuestas a sus interrogantes, en una palabra, la situacién
de disonancia cognoscitiva, es lo que hace que unos mensajes sean més
apetecibles (seleccionables) que otros. Obviamente, acoger un nuevo mensaje
puede significar también ahondar mdés atin la disonancia; sin embargo, siem-
pre es necesario un punto de contacto entre mensaje y sujeto, y este contacto
lo ofrece siempre el sujeto.

En estas afirmaciones estd explicita la exigencia de una neta reestructu-
racién del discurso sobre el extraordinario poder de los mass-media para mo-
dificar los comportamientos y las ideas. En sustancia se trata de hacer un
cambio preciso de perspectiva: el modelo no es ya el destinatario individual
a merced de la comunicacién de masas, presto a moverse, obrar, pensar segin
los mensajes que lo rodean (se observa el fenémeno desde el punto de vista
del emisor); sino, més bien, este otro: el receptor —a quien se le reconoce
su identidad propia y un proyecto de vida con un contexto preciso de re-
laciones interpersonales, inserto en unas condiciones fisico-econémicas deter-
minadas— tiene a su disposicion una pluralidad de comunicaciones, de las
cuales elige segiin sus exigencias y sus posibilidades concretas (incluida la
variedad y el nimero total de los mensajes alcanzables) con el fin de me-
jorar la calidad de la propia vida.

Se ha dicho pluralidad de comunicaciones y no masa de comunicaciones
(a pesar de la atraccién ejercida por el juego de palabras de las expresiones
comunicacion de masas y masa de comunicaciones), para evitar la idea de
que las comunicaciones puedan tener para el sujeto un valor indiferenciado.

Los mensajes que llegan no son todos iguales y las vias de acceso no
producen todas el mismo impacto sobre el sujeto. Cada uno de nosotros estd
situado como en la encrucijada de una serie de redes de comunicacién que
se influyen reciprocamente: la red de las comunicaciones interpersonales, de
las comunicaciones de grupo... hasta la red piblica de los mass-media.

Los diversos mensajes —gracias también a las continuas interferencias
entre una red y otra— pueden llegar o no llegar hasta él; pueden mantener
su claridad o no; pueden sufrir modificaciones tales, que provoquen una
respuesta exactamente contraria a la que pretendia el emisor.

Este modo de observar la comunicacién social no ha de ser entendido,
de por si, como una impugnacién de la importancia y del peso de los mass-
media en nuestra sociedad: es mds bien un intento de apartarse de inter-
pretaciones aproximativas, para comprender mejor su funcionamiento. Su efi-
cacia —cuando se verifica— estd muy lejos de estar justificada plenamente
por las caracteristicas del mensaje enviado. Aqui se ha puesto decididamente
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el acento en la figura del receptor, evidenciando -asi que su papel no es un
papel secundario; sin pretender, sin embargo, que sea el componente tnico,
aislado de la influencia de otras fuerzas; existe la emisién con la masa de las
comunicaciones; existe un poder politico y econdmico, que interviene en la
libre circulacién de los mensajes segin criterios no necesariamente liberado-
res; existe una realidad concreta —de la cual forma parte también el sujeto
humano— que no puede ser violentada a placer y que, antes o después, exige
verificaciones a las superestructuras ideolégicas; existe, finalmente, el recep-
tor que eclige, entre lo que se le ofrece, aquello que le ayude a sobrevivir en
el modo que, segiin su parecer, es el mejor de los modos posibles.

La novedad —por asi decirlo— de la propuesta consiste en tomar al re-
ceptor como punto privilegiado de observacién, en cuanto que en la totalidad
de su comportamiento es observable la dindmica de la comunicacién actual.

Un modelo puede ser valorado también por la capacidad que tiene de dar
interpretaciones mds comprensibles a los fenémenos que suceden. Hay, al
menos, tres dreas en las que nuestro modo de leer la realidad se muestra
vélido: ‘

a) Este modo de leer la comunicacién social hoy no niega, de por si, la
existencia del fendmeno masificacién; niega, més bien, que exista una situacién
construida e impuesta por los mass-media.

Atribuir el fenémeno de la masificacién a los mass-media es, de hecho,
un modo simplificador y engafioso de dar razén de nuestra sociedad. Téme-
se, por ejemplo, la difusién de un determinado comportamiento sexual: ex-
plicar la situacién por la proliferacién de la prensa, las canciones, los films
pornogréficos, puede ser el modo més inmediato, pero también el més super-
ficial y el mds paralizador. Si ésta fuera la tnica explicacién posible, no
quedaria otra solucién que ejercer un buen sistema de control del mercado
(éase censura) o contentarse con las propias lamentaciones.

Md4s que pararse en esta primera aproximacién, es preferible ir a la
bisqueda de las motivaciones que mueven al piblico a comprar este tipo
de productos: (qué necesidades son atendidas?, ;de dénde y por qué nacen
esas necesidades? Se podria descubrir que el ser humano obligado a vivir
en determinadas situaciones (ciudades superpobladas, trabajo no gratificante
y despersonalizado, ofertas de vida contradictorias entre si, limitaciones de
las libertades personales, imposibilidad de intervenir en hechos que le atafien
directamente, extensa conflictividad, carencias de propuestas creibles...), vive
en condiciones de stress: al intentar reducir los costes de una situacién como
esa, el hombre modifica sus comportamientos, incluido el sexual. Consecuen-
cia de esta situacién de disonancia es la bisqueda de cuanto se presente
como una confirmacién de su comportamiento. Algo semejante podria decirse
a propésito de la violencia: como contraprueba estdn los resultados de las
investigaciones positivas, las cuales documentan que se da un cierto tipo de
ptblico, que busca el espectdculo violento (y, por tanto, motiva al que se
hagan determinadas inversiones de capital); no ha habido manera de docu-
mentar que sean los espectdculos los que crean un comportamiento violento
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en quienes no estuvieran ya —por diversos motivos— predispuestos a este
tipo de comportamiento.

El que ciertos mensajes llenen las estanterias de esos supermercados, que
son las comunicaciones de masa, es debido esencialmente a una ley que regula
todos los intercambios: cuanto més crece la demanda, tanto mis tiende a
crecer la oferta, mientras ésta siga siendo rentable. Creer, por tanto, que el
camino que hay que seguir para modificar la situacién es la censura, es indtil,
porque no se trata de una intervencién capaz de modificar la 16gica de los
hechos concretos.

Las causas son més profundas y més complejas, y es necesario intervenir
en ellas y en sus efectos. Ademis, claro estd, de comprometerse en educar la
demanda.

b) Si los medios de comunicacién social fueran verdaderamente eficaces
por si mismos, su posesién seria una garantia cierta para quienes detentan
el poder y pretenden continuar detentdndolo. Ahora bien, si algo nuevo ha
sucedido en los dltimos diez afios ha sido la negacién de esta ilusi6n.

En Irin los mass-media estaban en manos del Sha, pero no lograron
«convertir» a la gente, y el nuevo modelo de desarrollo no fue aceptado:
la poblacién no estaba dispuesta a renunciar a sus propias tradiciones, a su
propia identidad religiosa. Jomeini, en cambio, tenia las respuestas méis
pertinentes a las expectativas de su. pueblo, y Jomeini —sin mass-media—
vencié.

En Polonia, TV, radio, prensa, estdn en manos deél partido, pero la TV,
la radio, la prensa no son creidas y se desarrollan redes de informacién
alternativas sin duda mdés eficaces; por eso la autoridad se ve obligada,
para mantener el control, a impedir no s6lo las comunicaciones de masa
alternativas (Radio" Solidarnosc), sino también las interpersonales (interrup-
cién de lineas telefénicas) y las de grupo (asociaciones, reuniones). Lo decisivo
no son, pues, los medios, sino la adecuacién del mensaje a las expectativas
del receptor: el producto que el pueblo polaco busca no se lo puede ofrecer,
de ninguna manera, el Estado marxista.

c¢) Hay, sin embargo, un sector, que parece que contradice cuanto se
ha dicho: el mundo de la publicidad. Las campafias publicitarias son efi-
caces, tanto es asf, que las industrias siguen gastando para esas campafias
cifras de vértigo. Sobre el hecho de la eficacia de los mensajes publicitarios,
no se discute: nuestra discusién estd en si la eficacia se debe a los mass-
media. Hay que preguntarse, en efecto, cuinto y por qué una campaiia
publicitaria es eficaz.

La respuesta hay que buscarla en el mundo mismo de la publicidad.
Es bien sabido que antes de lanzar un producto, o0 mejor atin, antes incluso
de que un producto esté concretamente disponible, 1) se realizan sondeos
de mercado, para determinar con la mayor exactitud posible qué es lo quel
quiere la gente, c6mo lo quiere, c6mo y cudndo gasta el dinero, qué previ-
siones hay acerca de las inversiones del ahorro. 2) Se llevan a cabo investiga-
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ciones de tipo causai para individuar los motivos profundos que mueven al
comprador, con el fin de presentar el producto, asociéndolo a imdgenes que
corresponden a sus suefios, a sus aspiraciones, sin crear sentimientos de
culpabilidad de ningiin género. 3) Se hacen de este modo valoraciones que
miran, sobre todo, a la manera de distribuir la publicidad en la TV y en'la
radio (nacional y local), en los periédicos, en los semanarios, en las revistas
especializadas, en las vallas publicitarias... a fin de utilizar los canales me-
jores para llegar al ptblico, y s6lo al piblico, que —por las investigaciones
realizadas— se supone dispuesto a comprar el producto. 4) La imagen del
producto es cuidadosamente estudiada: antes de su presentacién a nivel
nacional, se hace una verdadera y propia experimentacién de su efectiva
«leg1b111dad» por parte del piblico...

- Estos hechos —aceptados, hoy, como proceso normal de cualqmer cam-
pafia publicitaria— s1gmf1can el reconocimiento més explicito de la imposi-
bilidad de imponer, sin m4s, un mensaje, cuando éste se aparta de lo que
el piblico quiere o podrfa querer. Por eso la. publicidad se ha convertido en
el arte de descubrir las expectativas de la gente, para decir después a la
industria lo que debe producir, y. presentar més tarde el producto al cliente,
asegurdndole que eso es lo que él pedia o sélo sofiaba. Al hacer este trabajo,
la publicidad puede lograr colar algunas «mentiras», pero no por largo tiem-
po. Esto es més fécil en aquellos sectores en los que entre pubhcldad y
cliente se haya establecido un técito acuerdo de que se trata casi de un.juego
(un dentrifico més bien que otro, un jabén en lugar de otro, una crema de
belleza...).

En cuanto a los valores de fondo, la pubhcxdad no sélo no trata de
cambiarlos, sino que los presupone, porque construye sus intervenciones
precisamente sobre el fundamento de los mismos. Seria interesante, a este
respecto, afrontar el estudio de las campafias publicitarias que han tenido
éxito, utilizdndolas como instrumento para descubrir cudles son los valores
de un determinado grupo social.

De los elementos aportados parece- que se puede confirmar la validez del
cambio de perspectiva propuesto, el cual —como ya hemos dicho— no niega
la problematicidad de la situacién. Antes al contrario, hace de ella una
descripcién mds articulada y més completa, evidenciando al mismo tiempo
los mérgenes de libertad que le quedan por realizar al individuo. (Se trata
de una- visién optimista? Si por optimismo se entiende que, a pesar de todo,
queda espacio para tener confianza en el individuo, -ciertamente ésta es una
posicién optimista. ‘ ‘ o

4. LAS AREAS DE INTERVENCION
Las pégmas anteriores no son una presentac1on irénica de la situacién
actual, como si no existiese el problema de una comunicacién social aberrante

en algunas de sus expresiones. Se ha intentado una lectura no reductora. A la
luz de lo dicho, {qué intervenciones se preveen como posibles y eficaces?
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Uno de los puntos-fuerza del razonamiento que estamos haciendo es la
afirmacién que la calidad de la comunicacién en una sociedad depende de
tres grandes dreas: la realidad concreta en que se vive; el emisor con la masa
de mensajes disponibles; el receptor. Conviene referirse también a estas tres
mismas 4reas al hablar de la perspectiva de intervenciones correctoras. De
hecho, sin embargo, tendrd més espacio el receptfor, puesto que es el d4mbito
especifico de la educacién, punto de vista privilegiado por nosotros.

a) La calidad de la informacién depende de la calidad de la vida vivida
por una sociedad: esforzarse en mejorar la comunicacién exige la indivi-
duacién de soluciones concretas para las dificultades que impiden, que re-
primen a la persona humana en su didlogo con la realidad y con los otros.
Es un empefio de tipo socio-politico-econémico: mejora de las relaciones de
trabajo y de la participacién en la gestién de lo que es comiin; promocién
de los instrumentos de adquisicién de conocimientos... Es un drea de vasti-
simas proporciones, que supone una tarea no realizable en tiempos breves:
ciertamente no se puede imaginar que vayan a llegar préximamente solu-
ciones globales. Sigue, sin embargo, siendo importante evidenciar esta di-
mensién, pues resultarian iniitiles los cambios entre las otras dos éreas, si no
se pusieran las condiciones para reducir el peso de aquellos hechos que
condicionan la situacién. La no-solucién, por ejemplo, més aidn, el agrava-
miento de la desocupacién juvenil, tiene grandes repercusiones en las comu-
nicaciones internacionales, en las relaciones sociales, en la educacién: no
bastard ciertamente mantener un control de los mensajes disponibles, para
mejorar el nivel de fruicién de los mass-media por parte de los jévenes.

Una campafia contra la difusién de espectdculos-periédicos-libros que
exaltan la violencia estd condenada al fracaso, si no se actda al mismo tiempo
en la superacién de las situaciones de marginacién, y no se trabaja por
suavizar el clima de extremada competencia, en la que estamos viviendo.
Por eso no tiene mucho sentido lamentarse de que los mdices de audencia de
los programas televisivos de evasién sean desproporcionados a la calidad de
dichos programas y absolutamente més elevados que los que se refieren a
los programas culturales. Si no se logra que la escuela sea un servicio cuali-
ficado a disposicién de todos, independientemente de la clase social y del
drea geogrifica donde se habita; si no se actia para que el trabajo resulte,
para un nimero cada vez mayor de personas, un tiempo de vida personal
y no un castigo al que hay que sobrevivir atiborrdndose de tranquilizantes
de diverso género, incluidos el cine y los programas televisivos...

El argumento mereceria un andlisis mds adecuado con la intervencién de
competencias especificas; por lo que a nosotros se refiere, basta con haber
subrayado que las intervenciones orientadas a mejorar la comunicacién son
indtiles, o poco eficaces, si no se suprimen las causas concretas que deter-
minan las aberraciones sefialadas, induciendo al receptor a realizar unas
opciones antes que otras mds positivas, pero ajenas a sus posibles intereses.

b) La segunda drea de intervenciones se refiere a la creacién y a la
gestion de los mensajes que han de difundirse en la sociedad.

266



Se trata también en este caso de un empefio, sobre todo, politico de gran
envergadura. Debe garantizarse un uso correcto y libre de las redes de
comunicacién, de modo que cada individuo pueda servirse de aquellos men-
sajes de los que siente necesidad;’y eso sin lesionar el derecho de los demés:
deben tener libre circulacién todos los mensajes que respeten sea la libertad
y la creatividad del emisor, sea la autonomia y el derecho a la informacién
del receptor. Para que esto pueda hallar una solucién concreta, es indispen-
sable valorar debidamente los procesos concretos a través de los cuales se
construyen los mensajes, sea a nivel lingiiistico (;hasta qué punto influyen,
sobre el mensaje efectivamente recibido el tipo de cddigo utilizado y las
condiciones concretas de fruicién .del mensaje mismo;. cudles son los medios
posibles para ocultar, enfatizar o alterar una noticia?), sea a nivel econdémico-
organizativo (ventajas y peligros de la concentracién del poder de informar,
como en el caso de las grandes agencias de distribucién de informacién;
modalidades de control por parte del poder politico, econémico, cultural,
religioso; correctivos posibles del carédcter concreto de mercancia que carac-
teriza hoy la noticia...). Tomando como base estos elementos, es posible
promover una legislacién que mire a garantizar el correcto funcionamiento
de las redes de comunicacion.

Esto implica también un esfuerzo de descentralizacién, que ponga a dis-
posicién de las comunidades locales los instrumentos para promover la par-
ticipacién. Es ilusorio, en cambio, creer que cada individuo puede ejercer
directamente un control sobre las grandes emisoras. En una sociedad com-
pleja como la nuestra, que opera a través de grandisimas concentraciones
de capitales, tecnologias, estructuras, profesionalidades, se impone por fuerza
el delegar en representantes «profesionales» el ejercicio concreto de la defensa
de los derechos del receptor. Esta delegacién sélo tiene sentido si se confiere
a personas cualificadas, y si no se convierte en una abdicaci6n.

En la tarea de hallar una definicién de las modalidades de ejercicio del
derecho a la comunicacién, en la que se garantice incluso la posibilidad de
control sobre la comunicacién misma por parte del receptor, se choca con un
problema de no f4cil solucién: ¢se debe o no se debe recurrir a la censura?
El concepto mismo de censura parece contradecir cuanto se viene diciendo,
porque implica una reduccién de la circulacién de mensajes. Por otro lado,
(cémo se definen los criterios con los que hay que evaluar los mensajes,
permaneciendo fieles a valores tales como la libertad, el pluralismo, . la
democracia? B .

ijSeria presuntuoso creer que agotariamos aqui el problema, dando la
solucién! Sin embargo, es importante llamar la atencién acerca de algunas
premisas que favorecen una solucién adecuada.

No parece que sea aceptable un concepto de censura entendida como
una intervencién que parta del juicio sobre el contenido de un mensaje en
base a su confrontacién con un deber-ser decidido por una mayoria o, peor
atn, por el «jefe»: el derecho a la autoexpresién es derecho fundamental
para el progreso del individuo y de la comunidad. En efecto, la existencia
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de la disensién es una garantia de la salud de una comunidad, es el alma
de la investigaci6n cientifica y de la actividad artistica.

No puede ser el contenido, en cuanto diverso, la justificacién de una
intervencién de la censura. Parece, en cambio, no sélo posible, sino debido,
prever algunas intervenciones de este tipo cuando el emisor dirige su mensaje
a fines que no tienen nada que ver con una verdadera comunicacién: el juicio
sobre la autenticidad del acto comunicativo es el que puede justificar la
censura. En otros términos: el derecho a expresarse es intocable mientras
la comunicacién sea comunicacidon: cuando el mensaje es intencionalmente
realizado en modo tal que prive al receptor de elementos importantes de
juicio, o bien cuando su funcién objetiva es la explotacién econémica de un
cierto tipo de piblico; cuando se convierte en una forma de ferrorismo ideo-
légico o de agresién..., cuando no se salvaguarda el derecho a la informacién
y a la participacién consciente del receptor... En todos estos casos, no se
garantiza la comunicacién, y es conveniente la intervencién. Se trata de inter-
venir para completar, clarificar, criticar; pero podria haber también una
accién de censura cuando otras vias fueran impracticables o ineficaces.

De la situacién concreta depende cudl de estas intervenciones es-la mads
conveniente.

c) La tercera drea de intervencién se refiere al receptor. Se trata de
ampliar lo més posible los espacios de libertad disponibles y, por consiguiente,
de dotar a la persona de los instrumentos para vivir esa libertad. El educador
estd directamente implicado concretamente en esta obra. Por tanto, nuestro
andlisis de las diversas intervenciones posibles y debidas por parte del edu-
cador serd mas amplio y detallado [ - EDUCADOR].

.Formar una comimidéd educativa
en torno a una propuesta de vida

Las comunicaciones de los mass-media forman una red de informacién
que no es ni la tnica a disposicién del individuo, ni —de por si— la més
poderosa. Las comunicaciones interpersonales y de grupo gestionan mensajes
més fuertes, mds vinculantes, porque estdn cargados también del peso de
los vinculos de afecto y de comportamiento creados en el grupo:. los men-
sajes provenientes de los mass-media pueden ser anulados, o también poten-
ciados, por la interaccién inevitable con la comunicacién interpersonal.

Un primer sector, por tanto, en el que hay que comprometerse es la crea-
cién de un grupo, de una comunidad humana, donde se garantice la calidad
y la intensidad de la comunicacién, donde las relaciones afectivas, el com-
portamiento, la globalidad de las actividades sean coherentes con el ideal de
vida que se ha elegido. Cuanto mds rico sea este entramado, tanto mds se
convertird en punto de referencia y de verificacién en confrontacién con
otros emisores y con otros mensajes.

Puede existir la tentacién de crear un mundo separado, alternativo, donde
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los mensajes provenientes del exterior sean rigurosamente seleccionados por
autoridad, y sean eliminados los que circulan en el interior, pero que no
corresponden al modelo. oficial. Una seleccién de este tipo es, en primer lugar,
una grave violacién de la autenticidad de la relacién comunicativa, puesto
que es una imposicién-autoritaria. En :cualquier caso.es, ademds, una solucién
mezquina, miope, porque en una situacién como la nuestra, que se caracteriza
por la gran disponibilidad de mensajes alternativos, todos, antes o después,
se verén obligados a elegir en. primera: persona. Serd un impacto que: causard
tantas mas disonancias y cambios dolorosos, cuanto menos conscientes e inte-
riorizadas eran las opciones precedentes. Precisamente hay que formar la
capacidad de eleccién, y no éxiste otro modo para hacer crecer esta capacidad
que ejercitdndola. El educador tiene el deber de ofrecer cuanto sea ttil para
que las opciones sean conscientes y vélidas.

©  No creo estar lejos de la verdad. al afirmar que el Oratorio de San Fran-
cisco de Sales como lo quiso Don Bosco, respondia a este planteamiento
teérico. Es verdad que Don Bosco vigilaba la presencia y la actividad de los
«malos compafieros»; pero no -consta que esta manera suya de obrar sobre-
pasara el ambito dé las intervenciones de cardcter excepcional. Don Bosco
no cre6 una zona protegida, no :seleccioné los muchachos que iban a ser
admitidos en su prado. Ni les eché sermones, desinteresindose. de la situacién
concreta en que vivian. La novedad que fascina a los muchachos es el clima
de profunda aceptacién y atencién, de comunicacién interpersonal auténtica.

4 2 Formar receptores conscientes

Para obrar en favor del conocmuento y de la. capacndad de iniciativa del
receptor, no es prudente esperar a obtener éxitos significativos en el campo
de las condiciones concretas de vida y en la gestién global de las informa-
ciones. Aun sabiendo' que los resultados .son parciales, el educador actda
mientras tanto utilizando todas las posibilidades que le ofrece el sistema.
Resumamos en tres puntos:

a) Ofrecer todas las informaciones iitiles: se trata de obrar de tal manera
que todo aquél que esté buscando informaciones capaces de justificar opciones
anticonformistas o de desenmascarar propuestas negativas o deformadoras,
todo aquél que busque la confrontacién con modelos positivos... en una
palabra; todo aquél que viva en situaci6én de disonancia por- aspirar a una
humanidad mejor halle lo que busca.

Esto . significa que en la comunidad educativa deben circular tanto las
razones que justifican opciones de libertad y de.empefio, como las informa-
ciones que fundamentan el rechazo de las falsas seguridades de quien se
deja vivir. Se garantizard de este modo una- mayor consciencia a los unos y
un poco de inseguridad a los otros. El modo mds eficaz para ello es el
encuentro directo con personas eximias que informen sobre su experiencia
(no necesariamente religiosa), y creen de. este modo la sensacién de que

269



en la'comunidad se respira aire .fresco en contacto directo con la realidad
[ < COMUNIDAD EDUCATIVA].

Acerca de los acontecimientos importantes, asi como sobre los hechos
culturalmente relevantes (cine, cancién, teatro...), uno se puede formar una
idea documentada, discutiendo abiertamente, con franqueza. Si el educador
se compromete directamente en el campo del teatro o de la cancién, los
textos serdn atentamente elegidos y la preparacién cuidadosamente seguida:
ilo cual no quiere decir que todo sea serio y compasado! Los andlisis de
propuestas que- contradicen a las vividas por la comunidad no son aproxi-
mativos, . indirectamente reductores. La obra del educador, en efecto, no
pretende convencer: tener esta pretension.significa poner la premisa segura
para el propio rechazo, en cuanto que, antes o después, esta meta-intencién
serd desaprobada.

El servicio que hay que hacer a cada’ persona es ayudarla a encontrar el
pan partido, el pan del cual tiene necesidad.

b) Hacer transparentes los procesos de comumcaczdn. Se trata de pro-
poner el estudio de los procesos de comunicacion, partiendo de una visién
amplia de lo que significa comunicacidn: la dimensién que define al hombre
es su capacidad ‘de comunicacién a niveles superiores; el hombre nace, crece,
vive en la comunicacién: el aislamiento puede significar su destruccién;
todos sus comportamientos pueden leerse como transmisiones de informa-
cién, aunque haya modos intencionales, c6digos especificos, entre los cuales
el lenguaje verbal ocupa un puesto relevante; la historia del hombre es, en
gran medida, la historia del descubrimiento y de la utilizacién de instru-
mentos y de modos de tratar la informacién cada vez mas poderosos; y es,
al mismo tiempo, la historia de los reiterados intentos de controlar y admi-
nistrar la informacién por parte de algunos, como poder y violencia sobre
otros..

81 se quisiera sintetizar este trabajo por lo que respecta a los mass-media,
se podrian sefialar estos objetivos: .

— el receptor es consciente de que fodo mensaje es fruto de una accién
de codificacién y, por tanto, es una visién parcial, que lleva en sf las conse-
cuencias de la asuncién de un punto de v1sta y de un determinado fin, el
del emisor.

— el receptor a través del anélisis interno de los mensajes y por medio
de la confrontacién con fuentes alternativas, sabe aislar los datos objetivos
e individuar las selecciones hechas por las diversas fuentes; sabe, por tanto,
valorar si son correctas y creibles.

— el receptor conoce y utiliza las estrategias de que dispone para actuar
sobre la situaci6n, consciente de que la comunicacién no tiene necesidad
absoluta de los mass-media: se pueden utilizar otros canales para mantener
viva la conciencia de las propias opciones. Se trata de todos aquellos medios
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que hoy se engloban bajo el nombre de «medios de grupo»: desde el ciclostil
a la fotografia, al cassette, al video...

c) Anticipar al periodo educativo las mismas responsabilidades que se
asumirdn en la edad adulta. Se trata de hacer que el educando participe en
la gestién de las comunicaciones dentro de la comunidad educativa, de tal
modo que la capacidad de asumir y desemperiar responsabilidades de este tipo
tenga tiempo para desarrollarse y madurar. (Obviamente, la participacién no
se limitara solamente al aspecto de comunicacién.)

Se trata de comenzar a utilizar los media para conocer la situacién actual,
para conecer la cultura, para gozar de formas artisticas: todo esto educa el
gusto y la capacidad de elegir los propios mensajes. Pero se deberan utilizar
también para tomar la palabra sobre cuanto sucede, para producir momentos
artisticos, para hacer cultura.

La utilizacién de los medios en calidad de emisores se convierte en una
ocasién para promover y hacer madurar determinadas opciones profesionales
de grandisima importancia: el periodista, el compositor, el director de escena,
el fotégrafo, el operador, el organizador de programas son o pueden ser, hoy,
garantia de crecimiento para la comunidad.

* * *®

Co se ve, el dmbito del trabajo del educador es muy amplio. Implica una
gran madurez personal, una simpatia hacia los tiempos que vivimos, una
apasionada confianza en la validez del trabajo que ha de desarrollarse.
El objetivo es la autorrealizacién del educando y ésta puede construirse tinica-
mente a través de opciones personales y conscientes. Sigulendo el camino de
la libertad y de la responsabilidad, el educando puede también elegir contra
el educador y sus propuestas. Es un riesgo que hay que aceptar, ya que no
se puede eliminar: no hay otro camino que lleve a la madurez humana.
Ensefiar a obedecer puede ser, en efecto, funcional a corto plazo, pero no
a largo plazo, especialmente en nuestra sociedad que tiene a su disposicién,
en todo momento, voces capaces de servirse de cualquier medio para hacer
vinculantes sus imposiciones. Es, sin duda, més eficaz ensefiar que «la obe-
diencia» no es necesariamente virtud.
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capftulo veintidés

PARTICIPACION

GUGLIELMO MALIZIA

1. .Concepto e importancia educativa.
2. La participacién en la educacion.
3. Educar para la participacién.

1. ‘CONCEPTO E IMPORTANCIA EDUCATIVA

«Con el término part1c1pac16n” [...] no debe entenderse el simple hecho
de “formar parte de la vida social” —hecho que se ha dado siempre, desde
que existe la relacién comunitaria—, sino que se quiere definir un cierto tipo
de presencia, por la que el hombre contempordneo llega a ocupar, en la
sociedad compleja, dindmica y evolutiva en que estd inmerso, una posicién
tal que le permita ser y actuar no como un simple “objeto”, sino como

“sujeto” en cierta medida “corresponsable” y “codeterminante” de todas las
decisiones sociales que le comprometen de un modo cada vez més directo
y vinculante» (MATTAI, 1976, 884). En otras palabras, se puede hablar de
participacién en los grupos y en las instituciones sociales, s6lo cuando el
individuo no es’trata’do como objeto pasivo, sino que interviene, de un modo
responsable y activo, en la elaboracién de’ las decisiones que le afectan.

Ante todo, es la alta dignidad de la persona humana la que justifica la
atribucién de corresponsabilidad decisional, y no admite que individuo alguno
sea.relegado a un «status» de minorfa de edad. La partlclpaclén en el ser da
al hombre una consistencia permanente, y sus dotes de conciencia y de libertad
lo convierten en centro, sujeto y fin de-la vida social. Ademds, desde un
punto de vista cristiano, el hombre es imagen de Dios, participe de la vida
divina, llamado a continuar Su obra creadora y a realizar la recapitulacién
de todas las cosas en Cristo.

" La demanda de participacién ha estallado con caricter de urgencia, de
globalidad y de universalidad en la sociedad actual. La elevacién del nivel
de instruccién de la humanidad y la difusién de los mass-media han llevado
a una més plena y més amplia maduracién de las conciencias; por lo cual,
no es justificable exclulr, de manera sistemdtica, a las masas de las respon-
sabilidades decisionales. El progreso y, sobre todo, su uso desenfrenado, ha
planteado a la humanidad gravisimos problemas como: la superpoblacién, la
contaminacién atmosférica, el agotamiento de los recursos energéticos, la
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posibilidad, por parte de los que detentan el poder econémico y politico,
de manipular a los consumidores y a los ciudadanos, la expulsién del hombre
del mercado del trabajo a causa de la competencia de la méquina. Son
desafios de muy amplio alcance y que no pueden afrontarse tnicamente
por la accién de los gobiernos. La finalizacién del desarrollo al logro de una
mayor calidad de vida postula, por parte de cada persona, que asuma el
destino de toda la especie y el compromiso responsable en el proceso
decisional.

En términos mds generales, se puede decir que nos toca vivir en la
transicién de la democracia politica a la democracia social. La participacion,
desde abajo, en la gestién del poder social se va ampliando desde la sociedad
politica, donde la persona actia como ciudadano, hasta la sociedad civil,
donde la persona actiia segin la variedad de los propios «status» y papeles
especificos. Es una evolucién a la cual ciertamente ha contribuido en gran
manera la contestacién juvenil. El movimiento del 68 ha superado una
concepcién de la politica entendida como accién reservada a adultos espe-
cializados, a élites de profesionales, y ha afirmado con fuerza la necesidad
de una dimensi6én participativa del hecho politico, reclamando una continua
verificacién entre el vértice y la base, y privilegiando las acciones capilares
en los contextos mds especificos de la fdbrica, el barrio, la escuela, en los
servicios sanitarios y asistenciales.

El proceso de democratizacién ha invadido también, de un modo pe-
netrante y con ritmos acelerados de cambio, los sistemas formativos, sobre
todo, a partir de finales de los afios ’60. Se debe tener en cuenta que, en
campo educativo, el término participacién asume dos significados distintos.
El primero, relativamente poco extendido, por lo que nos limitamos dnica-
mente a mencionarlo, coincide con el concepto técnico de «igualdad de opor-
tunidades formativas» entre las clases sociales. En otras palabras, se trata
del problema de la «democratizacién de la educacién» o del «derecho al
estudio», o de la «escuela para todos» o «abierta a todos». Para ofrecer
una informacién mds completa, aportamos, de un modo sintético, la acepcién
mds reciente, llamada «radical» o «sociolégica», de igualdad de oportunidades.
Segiin esta concepclén, no basta garantizar a todos el acceso a la educacién,
sino que es necesario también asegurar la igualdad de los resultados entre
grupos sociales distintos, al acabar el proceso formativo; la igualdad de po-
sibilidades en la instruccién no significa igualdad de trato, sino igual posibili-
dad de recibir un trato diverso para poder realizar las propias capacidades;
la responsabilidad del fracaso, en particular del fracaso escolar, recae, en
primer lugar, sobre el sistema, el sistema escolar o la sociedad en general.

El significado mds comin se refiere a la participacién de educadores, edu-
candos, padres y fuerzas sociales en la gestién de las actividades formativas.
Naturalmente, entendemos la palabra gestién en su sentido mds amplio de
conduccién del proceso educativo, y no en la acepcién limitativa de adminis-
tracién. Recordamos, ademds, que en la escuela se habla de autogestion,
cuando la participacién se limita tinicamente a los educadores; mientras que
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el término cogestion comprende también a los educandos y a los padres; y
la expresién gestion social compromete también a las fuerzas sociales.

El fenémeno de la participacién, que tiende a extenderse cada vez mds,
encuentra su justificacién en motivaciones infernas a la realidad educativa.
La contestacién estudiantil, aun con sus aspectos negativos de improvisacion,
extremismo juvenil e inconstancia, ha expresado (rechazando un tipo de for-
macién represiva y marginadora) una profunda exigencia de libertad y de
igualdad; en una palabra, de democracia. Por otra parte, la pedagogia con-
tempordnea ha hecho suyas las razones de la Escuela Activa, que rechaza
la consideracién del educando como puro objeto del proceso educativo, y
exige el respeto de su dignidad de sujeto responsable. Consiguientemente, re-
clama su participacién activa en el proceso formativo.

En el crecimiento de corresponsabilidad en el campo educativo, ha in-
fluido también el afirmarse, a partir de comienzos de los afios *70, del nuevo
modelo de desarrollo de la educacién permanente. Vamos a recordar dos as-
pectos bésicos de la nueva estrategia:

a) Ante todo, la idea de la «sociedad educadora»: la educacién es funcién
de toda la sociedad, comunidad e individuos, que son llamados a llevar ade-
lante, de un modo democrético, las iniciativas formativas. La educacién de
todo hombre, de todo el hombre, a lo largo de toda su vida, es una tarea
tan amplia y tan compleja que la sociedad no puede confiarla a una tnica
institucién. Todos los sectores de la sociedad deben ser invitados a ofrecer,
desde la administracién piblica, su colaboracién, en la industria, en las co-
municaciones y en los transportes. Anélogamente, todos los grupos, las aso-
ciaciones, los sindicatos, las comunidades locales y .los grupos intermedios
deben asumir en primera persona la responsabilidad educativa que corres-
ponde a cada uno de ellos. Evidentemente, no se puede pretender que, de re-
pente, toda sociedad y toda la sociedad se convierta, sin mds, en educadora.
Las instituciones deberdn adaptarse de manera que puedan desarrollar esta
nueva funcién, sobre todo a través de una real democratizacién de los pro-
cesos internos.

b) El segundo aspecto subraya que la educacién deberd constituir un
derecho de todas las personas y de todos los pueblos; deberd presentar un
cardcter proposicional; deberd ofrecer instrumentos para poder elaborar un
proyecto personal de vida; y estimular al educando a adoptar una actitud
critica e innovadora ante los mensajes que le llegan. «La nueva ética de la
educacién tiende a hacer del individuo el duefio y autor de su propio progre-
so cultural» (FAURE, 1972, 209). El sistema formativo deberd estructurarse
totalmente de cara al educando, que se pone como punto de referencia cen-
tral de la actividad pedag6gica. Desde sus primeros afios, se deberd preparar
y estimular al educando a participar en la organizacién de la vida de la ins-
titucién formativa que frecuenta, en la elaboracién de las normas discipli-
nares y en la eleccién de los métodos y contenidos.
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Ya en el afio 1972, durante el Capitulo General Especial, la Congregacién
Salesiana proclamé que una de las principales finalidades de la renovacién
pastoral de la acci6én salesiana entre los jévenes debia consistir en la creacién
de auténticas comunidades pastorales, fundadas en la corresponsabilidad y
en la colaboracién. El niicleo centrol de tal comunidad estd constituido por la
comunidad consagrada a Cristo. Ademds, parte integrante de nuestra activi-
dad pastoral es la comunidad educativa, de la cual son miembros activos.los
educadores, los padres, los colaboradores laicos y los jévenes, «unidos por
el didlogo y la corresponsabilidad a diversos niveles, en todas las fases del
trabajo educativo» (CG 1972, 221). Por su parte, el Capitulo General 21 ha
comprobado el desarrollo de la corresponsabilidad en las comunidades des-
pués del afio 1972, ha especificado las deficiencias mds importantes de parti-
cipacién, ha encomendado al director la tarea de animar la participacién res-
ponsable de todos hacia la realizacién de un proceso comunitario dnico, ha
reafirmado la extensién de la responsabilidad educativa a todas las personas
realmente implicadas en los procesos formativos, y ha propuesto estructuras
de participacién que permitan la reahzaclén de las nuevas demandas de co-
rresponsabilidad.

La demanda de participacién desde abajo ha penetrado el mundo peda-
gbgico, no sélo en el sentido de exigir un compromiso més amplio de todos
los interesados en la gestion de los procesos formativos, sino también ins-
tando a los sistemas educativos a que preparen al hombre para desarrollar
un papel activo en la nueva democracia participativa. La educacién politica
ya no debe consistir en un adoctrinamiento ni en una formacién de adultos
pasivos, que obedecen de modo ciego, sino que debe despertar la conciencia
politica, formar las virtudes civicas y democréticas, proporcionar instrumen-
tos para una comprensién critica de la naturaleza del poder y de los proce-
sos decisionales en las sociedades modernas. Ademds, el sistema educativo
debe ofrecer .ocasiones para el aprendizaje de:la participacién, sustituyendo
el tipo tradicional de autoridad jerarquica y burocrética por un proceso de-
cisional de naturaleza democrética.

Participacién en la educacién y educacién para la partxc1pac16n constltu-
yen los dos puntos fundamentales de la problemética pedagégica actual sobre
la participacién. A ellos dedicaremos los dos apartados: siguientes, de cara a
la elaboraci6n de las dos teméticas en el proyecto educativo. :

2. LA PARTICIPACION EN LA EDUCACIdN

Una participacién ideal debera ser, ante todo, liberadora, es decir, orien-
tada, en primer lugar, a la promocién integral del hombre, y, sélo ‘secunda-
riamente, a la productividad y a la eficiencia; personalizadora, es decir, an-
clada en un proyecto de hombre-persona y fiel al mismo. Deberd ser también
abierta a todos, sin discriminaciones de sexo, religién, raza o condicién eco-
némica o social. Serd también una participacién real, en el sentido de que
permita a los interesados influir verdaderamente en los procesos decisiona-
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les y no conceda posibilidades de intervencién sélo aparentes. Se impone,
ademds, la ley de la gradualidad, por diversos motivos: los obstdculos que
encuentra la actuacién, el diferente nivel de desarrollo alcanzado por las
personas, los grupos y el contexto social en que uno vive, la fisonomia propia
y especifica de la comunidad en que se actia. Sin embargo, la falta de ma-
durez no puede ser motivo suficiente para excluir de la participacién, en
cuanto la participacién se aprende participando.

Serd necesario asegurar un cuadro general de derechos y de deberes, que
puede sintetizarse de este triple modo: en primer lugar, se trata del derecho
de ser uno mismo en todas las dimensiones de la propia personalidad. A este
derecho corresponde el deber del educador de favorecer el crecimiento de
las capacidades personales del educando en el respeto a su conciencia, a la
verdad cientifica y a la pluralidad de opiniones sobre temas discutibles. Tam-
bién se deberd garantizar el derecho de manifestar el propio pensamiento en
un clima de discusién y de debate respetuoso y tolerante, sin el peligro de
ser perseguidos por causa de las propias convicciones; y el derecho de cri-
tica, es decir, el derecho de someter a la criba de la valoracién personal todo
cuanto se propone. En tercer lugar, se deberd asegurar el derecho de actuar
de acuerdo con las propias convicciones, dentro de los limites compatibles con
la pertenencia a la institucién y con los fines de la misma; tales limites no
debén establecerse de una vez por todas, sino que deben ser objeto de bis-
queda y de didlogo entre las diversas partes.

La participacién tiene otras dos caracteristicas, que se refieren mis a la
responsabilidad de los sujetos que a la de las estructuras: la participacion
debe ser exigente, requiere una fuerte tensién moral por el sacrificio que
comporta. En efecto, supone libertad de espiritu, desprendimiento, entrega,
capacidad de didlogo, paciencia y tolerancia. Ademds, debe ser innovadora y
critica, en el sentido de no aceptar, de un modo pasivo, el «status quo»,
sino que debe tender al cambio, de cara a una humanizacién, cada vez més
completa, de la sociedad. '

Las caracteristicas de una participacién ideal no deben hacernos olvidar
los obstdculos que dificultan su realizacién. Obstdculos que son, ante todo,
de carécter objetivo y estructural: la estratificacién de la sociedad en clases,
la divisién social y técnica del trabajo, la desigualdad de oportunidades de
formacién entre jévenes de grupos diversos y, a nivel internacional, las des-
igualdades norte-sur, con la explotacién de los paises del Tercer Mundo por
parte ‘de las naciones industrialmente mds avanzadas. En este cuadro, mino-
rias- poderosas tienden a perpetuar sus posiciones de privilegio, intentando
manipular el consentimiento de la mayoria. Con frecuencia, la realidad social
presenta fenémenos de absentismo, indiferencia y apatia, que forman parte
de la alienacién que sufre el hombre actual en la vida social, en cuanto que
la estructura politica se presenta ante él como un mundo extrafio e imperso-
nal que toma ‘e impone sus decisiones de un modo totalmente auténomo.
Tampoco faltan' obstdculos de cardcter més personal, como la resistencia a
cualquier innovacién, el fanatismo, el dogmatismo ideolégico, la intoleran-
cia y la ambici6én.’
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Dada la extrema variedad de situaciones, no es posible trazar un cuadro
detallado del modo de traducir en el campo organizativo los criterios ideales
de participaci6n. Sin embargo, podemos indicar las variables mis importantes
que se deben tener en cuenta y los principales problemas y perspectivas de
cada una de ellas.

El tipo de grupo ejerce un condicionamiento que no se puede ignorar
[ < cruro]. En los grupos espontdneos, la participacién se caracteriza por
el compromiso intenso de todos sus miembros, aunque no siempre vaya acom-
paiiado de una adecuada conciencia critica. En los grupos asociativos, el gra-
do de participacién efectiva depende de la consistencia, de la influencia y
del conservadurismo de los circulos dirigentes. En cuanto a las instituciones,
la extensién e intensidad de la participacién dependen de la mayor o menor
rigidez y «jerarquicidad» de los papeles que se deben desempefiar. Los so-
ci6logos afiaden también el caso —que no afecta a nuestro tema— de las
unidades productivas, comerciales y empresariales, en las que la calidad y la
cantidad de participacién estdn determinadas por el grado de divisién del
trabajo, la estructura jerdrquica de la empresa, y la concentracién de la
propiedad de los medios de produccién.

Otro grupo de diferencias significativas proviene del tipo de institucién
formativa. Los aspectos profesionales ocupan un espacio méds notable y mds
amplio en la escuela que en una asociacién juvenil. Por lo cual, en el primer
caso es més probable caer en un modelo burocritico-tecnocrdtico de conduc-
cién, que se caracterice por la previsibilidad de los procedimientos, por el
control de ideas y comportamientos, por el adoctrinamiento cultural de los
jévenes, por la rigidez del método, por un estilo de comunicacién unidirec-
cional: de parte del que manda al que obedece, de quien transmite la verdad
y las reglas a quien las recibe y las pone en prictica. De todas formas, la
animacién del educador adulto en el grupo juvenil puede convertirse facil-
mente en directiva, si se olvida que el primer educador es el grupo mismo,
segiin el método del autogobierno.

Otra variable que se debe tener muy en cuenta se refiere a las partes
implicadas en la gestién. El problema se ha planteado sobre todo en la es-
cuela. Por ejemplo, se ha discutido mucho si las fuerzas sociales —las aso-
ciaciones culturales, los empresarios, los sindicatos, los entes locales— poseen
un titulo educativo para participar en la gestién de un instituto escolar, y
se ha contrapuesto un pentdgono formado por las comunidades naturales
—familiar, ideoldgica, profesional, local y estatal— al trinomio formado por
la familia, los docentes y los alumnos. La polémica ha bajado de tono dlti-
mamente y la solucién probablemente debe buscarse en una delimitacién
més precisa de los dmbitos y de los poderes que se deben reconocer a las
fuerzas sociales. Mientras que la presencia de las fuerzas sociales en la es-
cuela ha sido contestada, aduciendo el riesgo de una excesiva poltizacién
de la educacién, también el peligro opuesto de una privatizacién del proceso
formativo ha llevado a muchos a rechazar la participacién de los padres en
su condicién de padres de alumnos de un centro. Tal objecién parece que
hoy ya estd superada, en cuanto que nadie puede dudar de la gran colabo-
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racién que los padres pueden prestar a la escuela en la tarea de la educa-
cién de los hijos. :

Otro problema puede presentarse en torno a la importancia del organismo
a través del cual pueden participar las diversas partes, como también en
torno a la consistencia de la representacién que se concede a cada compo-
nente de un organismo en relacién con los deméds. En este sentido podria ser
que la participacién de una parte fuese sélo aparente, en el caso de que se
relegase a organismos privados de poder real, o se situase en una posicién
de constante minorfa.

La participacién también puede estar condicionada por la estructura de
los organismos en que se articula. Se deberdn prever momentos de demo-
cracia directa (asambleas) y momentos de democracia delegada (consejos).
Los organismos podrdn distinguirse segiin las fases del proceso decisional,
las competencias y los poderes. Podrdn estar constituidos por una sola o por
mds componentes. De todas maneras, la multiplicacién de organismos deberd
ser proporcionada a las exigencias de participacién real y de eficiencia.

Otra variable importante estd constituida por los dmbitos de los orga-
nismos. El campo de las materias abarca desde el sector pedagégico-forma-
tivo al cultural, did4ctico, administrativo, econémico, deportivo y recreativo,
y todas estas materias requieren la participacién de los distintos miembros
seglin la competencia propia de cada uno.

Los poderes pueden ser consultivos, decisionales, ejecutivos y de control,
sin olvidar que, actualmente, estd muy extendida la opinién de que sélo se
participa verdaderamente si se puede influir en las decisiones.

También se deben tener presentes los tiempos de convocacién. En efecto,
ritmos de reunién muy frecuentes o, por el contrario, muy raros, pueden
producir efectos negativos en la participacién, provocando indiferencia o
desvirtuando la posibilidad de un trabajo en comiin.

3. EDUCAR PARA LA PARTICIPACION

Para poder proyectar con realismo la accién de nuestras instituciones for-
mativas, parece oportuno presentar sintéticamente las conclusiones de la
investigacién sobre el papel de las principales agencias educativas —familia,
escuela, grupo de iguales, mass-media— en la formacién para la participaci6n.
El cuadro que presentamos se refiere a la educacién politica en general, ya
que los dos aspectos estdn intimamente unidos entre si.

El anédlisis de la literatura cientifica nos muestra la existencia de un am-
plio debate sobre la continuidad o no de las actitudes y orientaciones poli-
ticas de los hijos respecto a las de los padres. Los que sostienen la tesis
de la discontinuidad generacional apelan a la rapidez y a la profundidad
del cambio cultural, a la pérdida de influencia funcional de la familia y a la
indiferencia de los j6venes respecto a los valores de los adultos.

Por su parte, otros autores, ain sin negar la presencia de conflicto entre
padres e hijos, opinan que existe una continuidad sustancial entre las gene-
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raciones. Donde parece que se da un mayor acuerdo es sobre la incidencia
del origen social, que seria el factor que mds influye en la personalidad de
base del joven. De todos los elementos que se suelen agrupar bajo la etiqueta
«origen familiar», el nivel de instruccién seria el que ejerce una mayor in-
fluencia positiva.

En cuanto a la escuela, parece que su influencia tiene una importancia
secundaria en el proceso de socializacién-educacién politica, si se la compa-
ra con otras agencias. Analizando después la naturaleza de la accién de la
escuela, parece que la accién «socializadora» es mas importante que la «edu-
cativa». La ensefianza estaria orientada principalmente a formar en el con-
formismo, a inculcar juicios favorables al sistema, a crear un sentido de
pertenencia y de fidelidad al mismo. Algunos autores introducen una impor-
tante distincién en la predominante funcién conservadora-adaptante-consen-
sual de la escuela: la ensefianza integraria a los jévenes en el sistema po-
litico, o con una funcién directiva, a través de la red Secundaria-Superior
(las ramas nobles de la ensefianza secundaria que dan acceso_a las facultades
universitarias de més prestigio), 0 con una funcién subordinada, a través de
la red Primario-Profesional (los accesos escolares y extraescolares de prepa-
racién répida al trabajo en la condicién obrera). Aun con las graves defi-
ciencias sefialadas, no se puede negar que la escuela realiza una verdadera
educacién politica, y es capaz de llevar al joven tanto a una participacién
politica libre y consciente, como a una madurez politica. Con todo, se tra-
taria de una funcién que afecta a minorias.

Analizando la accién de los grupos de iguales, parece que tal accxén
no es muy eficaz en la transmisién de valores politicos aceptados ampliamen-
te en la sociedad. Por el contrario, los grupos de iguales revelan una noble
incidencia como competidores de las tradicionales agencias de socializacién,
en cuanto que son capaces de elaborar modelos culturales relativamente in-
dependientes. En este sentido, el grupo de iguales constituiria una fuente
poderosa de discontinuidad entre padres e hijos, docentes y alumnos, y tam-
bién una fuente de renovacién de los valores politicos.

Todo el sector de las relaciones entre los mass-media y la socializacién
politica parece que todavia es bastante nebuloso en cuanto a elaboracién
tedrica y verificacién empirica. En general, las investigaciones subrayan la
importancia de los medios de comunicacién con referencia a las distintas mo-
dalidades de la socializacién politica. Al mismo tiempo, otras investigaciones
precisan que la influencia de las diversas formas de mass-media estaria re-
lacionada, a su vez, con otros factores; es decir, su accién seria, mds bien, de
refuerzo de la predisposicién a escuchar determinados argumentos, ya pre-
sentes en los sujetos: por ejemplo, el uso de los mass-media estaria condi-
cionado por la familia, en el sentido de que la politizacién de.la familia
estaria en el origen de la cadena causal que explica los intereses politicos
y la necesidad de informacién politica de los jévenes y, consiguientemente, la
utilizacién politica de los medios de comunicacién [ -* COMUNICACION SOCIAL].

Estas- breves indicaciones nos ayudan a intuir que nuestras instituciones
formativas intervienen cuando la socializacién- politica primaria ya ha actua-
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do en la familia, frecuentemente de modo insatisfactorio, dado el origen social
predominantemente modesto de nuestros jovenes. La escuela puede ejercer
una incidencia positiva, si bien secundaria, siempre y cuando nuestros insti-
tutos sepan desarrollar las capacidades positivas inherentes a la ensefianza.
Seguramente se debera valorar la acci6n de los grupos de iguales, dada su
eficacia en la transmisién de valores alternativos, como son los valores de
una educacién politica enmarcada en un horizonte cristiano.

Como en todo proyecto educativo, después de una ridpida presentacién
de la situacién de partida, se deben precisar los objetivos de la educacién
para la participacién. Se trata de formar una «actitud», una «estructuracién
relativamente estable de toda la personalidad del sujeto, que se expresa a
diversos niveles en la disponibilidad para la accién politica». Como para
cualquier otra actitud, tales niveles comprenden el aspecto cognoscitivo, el
valorativo, el motivacional, el decisional y el comportamental. Con estos
conceptos ya podemos enumerar algunas metas de la educacién para la. par-
ticipacién. Quizds parecerdn demasiado genéricas o elementales; pero no
podemos olvidar que tales metas cubren la mayor parte del arco de la vida
humana, por lo cual deben adaptarse a la amplisima gama de niveles de
formacién considerados, y deben articularse segin la variedad de institu-
ciones formativas y de situaciones locales.

Un primer objetivo consiste en la capacidad de identificar, interpretar y
valorar los problemas sociopoliticos. Se trata de capacitar para procurarse la
informacién propia y la del propio grupo en una sociedad en que tal infor-
macién llega manipulada de distintas formas y maneras. Sera necesario ayudar
a adquirir aquellos conocimientos que permiten penetrar la realidad social:
en especial subrayamos la importancia de una seria formacién cientifica que,
comunicando a los alumnos el sentido del rigor intelectual y de la verificacién
de la experiencia, los inmunice del simplismo, del dogmatismo, del aventu-
rismo de tantas actividades sociales. También se deberdn asumir los paré-
metros de valoracién, que pueden sintetizarse en el valor-hombre, la libertad,
la justicia, la igualdad, la paz, el amor y los valores de la fe. Concluyendo
sobre esta meta educativa, se debe tener presente que la formacién de la
capacidad critica no debe limitarse aofrecer principios de valoracién, sino
que también implica una préictica sistemética y rigurosa de anallsls social
en situaciones apropiadas.

En segundo lugar, se trata de activar una serie de motivaciones para el
compromiso politico, que se deben concretar en un convencimiento explicito
de la esencial sociabilidad de la persona humana, por el hecho de que el
hombre debe considerarse como un ser destinado sustancialmente a realizarse
en su dimensién social. Hay que alejar al joven de la tentacién del indivi-
dualismo y corresponsabilizarlo de la promocién integral de los demds. Esto
requiere la formacién de un «habitus» ético-social participativo, que estimule
al individuo a prestar su propia colaboracién en la tarea comiin, incluso en
perjuicio propio. El servicio al pueblo debe ser el objetivo que se tiene que
procurar de cara a un bien comin que asegure a todos las condiciones nece-
sarias para realizar la propia personalidad dentro de un cuadro de civilizacién
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progresiva. Dedebra eliminarse una concepcién de la politica como explota-
cién de una clase por otra, de un pueblo por otros pueblos, como apropiacién
del bien comtn por parte de una minoria, como «carrerismo» y opresién.
En sintesis, esta segunda meta puede definirse como la formacién de la
voluntad de participar en la realizacién del bien comiin.

Después de considerar las dimensiones intelectuales y morales de la edu-
cacién para la participacién, vamos ahora a tratar de la dimensién creativa
0 capacidad utépica. Naturalmente, con esta expresién no entendemos un
suefio irrealizable, ni una c6moda coartada para eludir las responsabilidades
inmediatas, sino que nos referimos a una imaginacién prospéctica, capaz de
determinar en el presente potencialidades olvidadas, y capaz también de
elaborar un proyecto de transformacién de la sociedad actual, que mire al
futuro. Esta capacidad utépica debe darse en todo ciudadano, por lo menos,
como capacidad de valorar los frutos de la fantasia politica de los mejor
dotados.

La formacién deberd proporcionar al joven todas las capacidades opera-
tivas necesarias para la participacién. Por ejemplo, la capacidad de progra-
macién, en particular, la capacidad de traducir en la vida actual las lineas
directrices contenidas en un proyecto utépico: tal capacidad comporta la
determinacién de las necesidades, el reconocimiento de los medios de que
se dispone, la formulacién de las opciones prioritarias, la adecuacién de los
instrumentos a los objetivos que se quiere alcanzar y la fijacién de los
tiempos de realizacién. Incluso en este caso puede plantearse la duda de si
tales funciones deben ser incumbencia del ciudadano comiin. Tal interrogante
parece desaparecer si se tiene en cuenta la distincién entre programacién
local y programacién nacional y, ademds, si se estd de acuerdo con la afir-
macién de que la programacién democréitica debe avanzar desde abajo. Hay
también unas capacidades técnicas que se deben transmitir, como la de crear
un acuerdo en torno a un programa o a la eleccién de algunas personas,
o la de utilizar las estructuras politicas para alcanzar el poder y realizar
el bien comiin, o también la de ser capaz de llegar a un compromiso con
fuerzas contrapuestas o rivales, sin tensiones preconcebidas o maximalistas,
pero también sin claudicar vilmente en lo irrenunciable. Ain hay otras capa-
ciades operativas de menor importancia, como son el dominio del lenguaje,
la animacién de grupos, las capacidades decisionales y las capacidades pro-
mocionales.

El tercer paso en la programacién educativa comprenderia la determina-
cién de un iter metodolégico [ - 1TINERARIO - METODO]. En otros capitulos
de este volumen se ofrecen las indicaciones esenciales para su formulacién;
por tanto, aqui nos limitamos a sefialar algunos aspectos especificos de la
educacién para la participacién. Indudablemente, la metodologia general que
se debe privilegiar consiste en lograr que el joven participe en acciones socio-
politicas concretas. Sin embargo, la participacién directa debe realizarse con
gradualidad, en forma de microrrealizaciones proporcionadas, inmediatas y
faciles: en la gestién democrdtica de la escuela, en la participacién respon-
sable en la gestién de los grupos, en el ejercicio continuo y respetuoso de
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la dindmica de grupo, en acciones de barrio, en intervenciones en manifes-
taciones publicas por la defensa de las libertades civiles, de la justicia y de la
paz. En la escuela, dado que actualmente la formacién sociopolitica ya no se
concibe como una disciplina especifica, sino como una dimensién general
de la educacién que se imparte, la formacién para la participacién deberd
organizarse en torno a «unidades» o «problemas» globales. En los grupos,
es aconsejable poner el acento en el aspecto de la experiencia, recurriendo
principalmente a métodos que se basan en la praxis més que en la elaboracién
teorética y cultural.
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capitulo veintitrés

ANIMACION

MARIO POLLO y RICCARDO TONELL|

(Qué es la animacion cultural?

Componentes metodoldgicos.

Objetivos de la animacién cultural.

éPor qué la animacién cultural, hoy?

Instrumentos de la animacién.

La animacién en la pastoral.

La animacién cultural y pastoral en el proyecto educativo.

NG R~

1. ¢QUE ES LA ANIMACION CULTURAL?

Con el término animacién algunos indican un conjunto de actividades de
tipo recreativo-lidico; otros, actividades de tipo expresivo como las teatrales;
y otros, por fin, actividades de tipo psicosocial orientadas a agudizar procesos
vagamente terapéuticos y/o de aprendizaje en los grupos humanos. La lista
podria ser bastante mds larga; pero la que hemos presentado recoge ya el
conjunto mds significativo de las concepciones de la animacién que se pre-
sentan en la escena educativa.

Cada una de estas concepciones, si no siempre tiene tras de si reflexiones
de orden tedrico, tiene, por lo menos, una serie significativa de experimen-
taciones consolidadas que tienden a llegar a ser normativas para toda préactica
de animacién ulterior. '

Ya desde la consideracién de estas tres concepciones de la animacién,
y dejando, por tanto, aparte muchas otras concepciones existentes, emerge
con claridad cémo la palabra animacién representa en nuestra cultura un
conjunto muy amplio de actividades que tienen incluso-escasa afinidad entre si.
La excesiva amplitud de las funciones sociales designadas con la palabra
animacidn, convierte el término en algo ambiguo o, por lo menos, da testi-
monio de los complejos significados que estdn imbricados en él a diversos
niveles de profundidad. '

Un paso ulterior en la definicién del significado de animacién, tal vez
el mds eficaz, es profundizar en las raices lingiiisticas y culturales. Estas estin
ligadas a la palabra alma (4nima) como principio de vida, unidad y actividad.

El verbo animar en sus raices histéricas indica fundamentalmente la
actividad mediante la cual la vida infunde su ser al hombre y al universo.
Designa, por lo tanto, una cualidad del actuar que pertenece a una vastisima
gama de las acciones humanas y divinas, y que van desde el acto educativo
mediante el cual el educador infunde intencionalmente en los educandos
valores, principios, ideas, opiniones, etc., hasta la actividad del artista que,

284



animando la materia, crea la obra de arte, o también el acto de quien, ani-
mando a los demés con los propios sentimientos y con las propias convicciones,
los mueve a la accién.

En la cultura, animar no es una acmén particular, distinta de las demads,
sino una cualidad o un caricter de muchas acciones humanas ligadas a la
accién de dar, conservar y desarrollar la vida en su dimensién individual y
social, material y espiritual, terrena y divina. Es un modo, mis que una cosa
o un contenido; tal vez puede ser un método peculiar. de guiar las acciones
humanas més directamente relacionadas con el sentido de la vida.

Si son éstas algunas de las raices lingiifsticas y culturales de las que se
alimenta el significado contemporineo de animacién, no ha de extrafiar
demasiado la amplitud de actividades que el término designa en nuestros dias.
Por otra parte, muchos de los usos actuales de la animacién estén ya pre-
figurados, de alguna manera, en el nicleo de significado originario de la
palabra, como aparecerd més adelante con mayor evidencia.

'Es, precisamente, concretando esta cualidad de la animacién como cabe
la pos1b111dad de restringir el 4rea demasxado extensa de significado tal como
emerge de la historia antigua del signo, aun manteniéndonos sustancialmente
fieles a él.

La animacién es un simbolo que, en cuanto ligado, interrelacionado con
los significados mds genuinos de la existéncia, coloca como extrafias al propio
horizonte de sentido las formas de vida marcadas por la alienacién, por la
esclavitud, por la opresién del hombre sobre el hombre o sobre si mismo,
¥y que, en consecuencia, impiden a la vida humana individual desenvolverse
con toda la potencialidad que ella encierra. El horizonte de sentido del
simbolo animacién remite a la libertad, a la creatividad, al gozo, al amor
por los demds basado en el respeto de si mismo, a la esperanza como sentido
fundamental del ser, y, por fin, al riesgo amenazante, al fracaso como rasgo
humano original de vida y no de desesperacién destructora.

De esta inicial y breve reflexibn brota una primera restriccién de su
significado. La animacién es una cualidad que estd en la base de los actos
que liberan al hombre: individual y- social y constituyen la esencia de su
radicacién plena y total en el ser.

El uso social que se hace hoy dia de la palabra animacién nos ofrece una
definicién de animacién como- actividad de tipo formativo-educativo. Viene
bien, sin embargo, hacer algunas precisiones respecto a la propiedad de indicar
las actividades formativas de la animacién: bajo la etiqueta de las actividades
educativas. Y ello .porque, segiin nuestro modesto parecer, los procesos que
tales actividades denominadas de animacién designan, van més all4 de las que
la filosofia moderna de la educacién define como educativas. Las actividades
de animacién abarcan, de algin modo, incluso los procesos de socializaci6én
y de inculturacién. En efecto, la animacién hoy tiende, en gran parte, a ocu-
parse de los procesos mediante los cuales los individuos, pertenecientes a una
determinada sociedad y, en consecuencia, a una determinada cultura, adquie-
ren ‘las modalidades y configuraciones de conducta que les consienten una
mayor. 0 menor pertenencia y participacién en la vida social. ‘Sin contar, por
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otra parte, los procesos que, favoreciendo la identidad cultural del individuo,
sin embargo, de hecho actiian, de algiin modo, sobre su personalidad.

Para una mayor precisién, es necesario subrayar que la animacién, aun
tocando tanto los procesos educativos como los de socializacién y de incul-
turacién, no pertenece orgdnicamente a ninguno de ellos. En efecto, ella no
es ni la educacién, ni la socializacién, ni, ain menos, la inculturacién: la
animacién es una cualidad que puede existir o no existir dentro de esos
procesos [ < EDUCACION]. :

Se podria afirmar que la animacién se propone el objetivo de la con-
vergencia unitaria y arménica de estos tres procesos en un proceso de ma-
duracién y de liberaci6én de los hombres que viven en un determinado mo-
mento histérico, en una determinada sociedad y cultura. Deberia, por tanto,
constituir una funcién social peculiar que permite, con actos intencionales, rea-
lizados mediante un método riguroso, implicar en un nico proceso integrado
la socializacién, la inculturacién y la educacién que, demasiado a menudo, se
desarrollan de manera desarticulada, contradictoria, en la sociedad, o se inte-
gran en un proyecto alienante de condicionamiento «robotizante» de la indi-
vidualidad humana.

iCuédntas veces, en efecto, los datos de la educacién y de la socializacién
estdn en contradiccién entre si, o también, caso mds comiin, violan la libertad,
la posibilidad de los individuos de crecer de modo adecuado a sus potencia-
lidades. La animacién se propone la tarea, dificil pero no por ello utépica,
de habilitar al individuo, y a los grupos sociales organizados, a que llegue
a ser realizador o, por lo menos, participe activo y critico de los procesos
educativos, de socializacién y de inculturacién que impregnan su existencia
cotidiana. Ello significa, en otras palabras, conceder al hombre la posibilidad
de controlar, a través de la creatividad y el dominio critico de la razén,
aquellos proceso mediante los cuales el poder y la cultura social condicionan,
de algiin modo, su ser [ - cULTURA].

La animacién es un método ampliamente basado en los datos de las
ciencias humanas; pero no sélo en ellas, porque también se deja impregnar
por lo inexpresable, por el arte y por la poesia en los que estdn imbricados
los valores y los sentidos més profundos de la existencia humana. La vida
no es expresable a través de la ciencia sino a un nivel descriptivo; su sentido
estd mds alld y s6lo lo pueden alcanzar los simbolos.

La animacién es una fragua de signos, algunos de los cuales remiten al
valor cierto de los objetos racionales, otros al valor inexpresable de la poesia,
del arte y de la fe. '

2. COMPONENTES METODOLOGICOS
Si la animacién, més que una actividad educativa particular, es una cua-

lidad, y, en consecuencia, un método, eso significa que se la puede considerar
un modo peculiar de dar forma y orden a los procesos formativos, ya sean
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de socializacién, de inculturacién o mds especificamente educativos. Significa
también que ella introduce en estos procesos unos objetivos peculiares, pero
que no se yuxtaponen a los tipicos de ellos, sino que los reorganiza y selec-
ciona. Es decir, la animacién es un método que, ademds de agregar de una
manera determinada las acciones educativas, permite redefinir y seleccionar
los objetivos que éstas persiguen. Y ello en virtud de algunos procesos y
concepcnones

La primera gran concepcién sobre la que se basa la animacién estd cons-
tituida por la individuacién de la actividad lingiiistico-simbdlica como la
caracteristica mds importante que diferencia al hombre de los demés seres
vivos.

La relacién del hombre con lo que habitualmente llamamos la realidad,
es decir, consigo mismo, con los demds y con la naturaleza, no es directa,
inmediata, como se podria pensar ingenuamente a primera vista. En efecto,
tal relacién se logra por la mediacién de unos recursos, de los que el més
importante parece ser el lenguaje.

El hombre no conoce la realidad  directamente, sino la representacién
que sus sentidos, su cerebro y su cultura le suministran de ella.

La relacién con la realidad pasa a través del ordenador del lengua]e
y de los signos.

Aqui se entiende por signo una entidad de dos caras. Una de estas caras
es material, de naturaleza sensible, concreta y, en consecuencia, capaz de
estimular los 6rganos de los sentidos humanos. La otra, en cambio, es in-
material, ausente, y no puede ser percibida por los 6rganos de los sentidos.
La parte material y sensible es denominada por los lingiiistas significante, y
no es otra cosa que la forma material (grafica, sonora, de olor, etc.), mediante
la cual se presenta el signo.

La parte inmaterial, ausente, estd constituida por el significado que el
signo canaliza, En otras palabras, el signo estd constituido por una asociacién
estable entre un significante, o sea, una forma material, y un significado
dentro de una comunidad humana particular. Esta dltima afirmacién es
importante porque evidencia que un signo, para ser reconocido como tal,
debe apoyarse en el hecho de que la asociacién entre significante y significado
es reconocida por las personas que constituyen una comunidad lingiiistica
particular.

La clasificacién de los signos o «quasi» signos mds utilizada, especial-
mente por la escuela semiftica americana, comprende midltiples estructuras
significantes de diversos nivel: sefial, sintoma, imagen, indicador, signo
simbdlico, simbolo [ </ COMUNICACION SOCIAL Y EDUCACION].

Se puede decir que la animacién, como método, coloca en el centro el
interés por los procesos a través de los cuales el hombre manifiesta lo real,
toma conciencia de elio y se diferencia, poniéndose en el centro del sistema
viviente que habita el fragmento de espacio/tiempo denominado por los filé-
sofos «mundo» y por los labradores «tierra» [ < METODO].

Concepto fundamental de la propuesta de animacién es también el si-
guiente: que tiende a considerar al hombre y a los grupos sociales en los
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que vive en términos de sistema. En otras palabras, eso significa considerar
al hombre y a los grupos siempre como unidades muy complejas. Efectiva-
mente, un «sistema» se define como un sistema de unidades de interaccién
en relacién entre si. En un sistema, por tanto, no es posible considerar una
unidad individual sino en el contexto de las demds que, con ella, forman
el sistema.

Concebir al hombre como sistema significa considerarlo como un todo
indivisible en que cada parte singular en que, a veces por comodidad de
andlisis, se suele ‘descomponer conceptualmente, viene siempre vista y con-
siderada en relacién a las demas y al todo. Se trata de considerar al hombre
utilizando el modelo suministrado por el circulo hermenéutico en el que el
todo es explicado por la parte y ésta por el todo.

Ademds de esto, la concepcién del hombre como sistema significa que él
no es la suma de las partes que lo componen. El hombre no es, en efecto,
la suma de materia y espiritu, psiquis y soma, mente y cuerpo, o de racio-
nalidad, emotividad, afectividad, dimensién social, etc., sino una totalidad
en la que existen dindmicamente y actian en interaccién todas estas partes,
influencidndose reciprocamente [ - HOMBRE].

" Ningiln comportamiento humano es, jamés, plenamente s6lo racional o
sélo afectivo o s6lo social o sélo instintivo o s6lo moral, sino que es siempre
la ‘sintesis de todo lo que constituye al individuo humano. La unidad, la
sintesis que se desarrolla en la mente y en la conciencia humana, se hace
posible por el lenguaje de los signos y de las simbolos que perfilan la cultura
en la que viven los individuos y los grupos humanos.

Este concepto presupone, efectivamente, que el método de la animacién
sea de naturaleza global, es decir, de tal indole que tenga en cuenta que no
es posible formar la dimensién racional de un individuo sin considerar los
efectos que tal accidén tiene sobre la dimensién afectiva, la dimensién social,
y -asi sucesivamente. A. primera vista, estas afirmaciones pueden parecer
banales y obvias; si se mira, sin embargo, a las concepciones psicolégicas e
incluso médicas que han inspirado las principales corrientes pedagégicas en
estos afios recientes, nos damos cuenta de que estdn basadas, en gran parte,
en el mecanicismo, es decir, en la descomposicién de la psiquis y del cuerpo
humano en tantas partes que eran estudiadas, una por una, separadamente,
sin preocuparse de sus relaciones reciprocas y con el todo en el que estaban
insertas. .

«Método global» significa dar vida a unos procesos de animaci6én cultural
que apunten - a abordar simultdneamente toda la complejidad humana y, en
consecuencia, todas las partes que las conceptualizaciones cientificas y filo-
s6ficas consideran constitutivas del ser humano.

El rechazo de la hipétesis mecanicista en el estudio del hombre lleva
consigo, necesariamente, el rechazo de la aceptacién del determinismo, es
decir, que el estado final de un sistema determinado sea irrevocableménte
determinado por sus condiciones iniciales.

La epistemologia moderna y la légica contempordnea han evidenciado
que el principio determinista es aplicable sélo a los sistemas cerrados; es
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decir, a los sistemas que no cambian ni materia, ni energia y, menos aun,
informacién con el ambiente externo. El sistema cerrado es, por lo tanto,
un sistema totalmente impermeable al ambiente externo.

En los sistemas abiertos es preciso sustituir el determinismo por el prin-
cipio de «equifinalidad»; este principio postula que un estado final idéntico
pueda ser alcanzado partiendo de condiciones iniciales diferentes; o también,
que, partiendo de condiciones iniciales iguales, se puedan alcanzar estados
finales diferentes.

Si este principio es vdlido para las ciencias fisicas, lo es ain mds para
las humanas y, de modo especial, para las que se ocupan de la formaci6n.

Aplicar el principio de la equifinalidad significa también que el mismo
resultado puede ser alcanzado, tanto por quien parte desde posiciones de
desventaja, cuanto por quien parte de posiciones de privilegio. Una dltima
e interesante consecuencia de la equifinalidad es la de confirmar que el
mismo resultado puede ser alcanzado siguiendo recorridos diferentes, y que
idénticos recorridos pueden llevar a resultados diferentes.

Este principio consolida, por lo tanto, la especifica e irreducible diversidad
de toda situacién educativa, de todo ser humano. Todo ser humano sigue en
la propia realizacién vias y recorridos propios que no siempre pueden ser
conducidos, de nuevo, dentro de los modelos y de los esquemas prefijados
por el educador. Aceptar la equifinalidad quiere decir: perseguir un método
formativo centrado en el usuario y no en valores estadisticos medios, o sélo
y exclusivamente en la experiencia del pasado. Significa dar continuidad a la
tradicién, renovéndola y reencarnidndola de modo especifico en toda situacién
particular. Ofrece, finalmente, la posibilidad de redefinir, de volver a revisar
la propia conducta educadora desde la base de unos resultados efectivos y no
desde esperanzas efimeras e irreales.

La equifinalidad asegura un gran valor de justicia social y humana,
porque confirma la libertad de todo individuo y su posibilidad de construir,
més alld de las condiciones iniciales, una vida que valga la pena de ser
vivida, en cuanto lugar donde pueden expresarse sus potencialidades.

3. OBJETIVOS DE LA ANIMACION CULTURAL

. Los conceptos que he expuesto hasta aqui representan la fundamentacién
del método de la animacién, mientras que los que describiré a continuacién,
con el nombre de objetivos, son etapas a través de las cuales se puede
desarrollar la secuencia de actos formativos que tengan la cualidad de la
animacién.

3.1. Capacitar al uso de simbolos y signos
en el terreno unificante de la cultura

La cultura humana puede ser considerada un sistema de textos, de cédigos,
de valores, de estructuras de la personalidad y comportamentales, de modos
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de produccién y de vida, en general, que orienta y seleccionada la relacién de
la persona humana consigo mismo, con los demés y el mundo.

Algunos autores ven en la lengua y en los distintos sistemas de signos,
lingiiisticos o no, que todo pueblo usa, el lugar mismo de la cultura. Es ya
conocida la expresi6n de HEIDEGGER que afirma que la lengua es la cultura
de un pueblo.

El aprendizaje de la lengua, de los distintos lenguajes de imagenes, musi-
cales, etc.,, que entretejen una cultura es, en consecuencia, fundamental;
més aln, es constitutivo de cualquier proceso formativo. Para que sea «ani-
macibn», es decir, posea la cualidad de ella, debe darse de un modo peculiar.

El aprendizaje de la lengua debe permitir, en primer lugar, a cada uno
de los individuos, una fecunda y critica relacién con la tradicién y la historia,
no sé6lo hecha de informaciones, sino también de experiencias vividas, del
grupo social en el que ellos nacen y viven.

Sin la asuncién critica de la tradicién, en el sentido que viene leida a
través del ojo del presente que mira al futuro, no se puede constituir una
sélida, eficaz y coherente identidad personal por parte de los j6venes habi-
tantes del tiempo. La tradicién puede, y en algunos casos debe, ser rechazada,
pero solamente después de que haya sido plenamente asumida. Si se rechaza
incluso antes de ser asumida, se desencadena un proceso de disgregacién y
de destruccién que, lejos de emancipar a los individuos, los hace precipitarse
en el abismo sin nombre del hombre sin historia.

Sin embargo, para que la cultura pueda ser transmitida en su integridad
y la tradicién pueda mantenerse como espacio en el que el tiempo declina
los miltiples horizontes de sentido de la experiencia humana, es necesario
que ella, ademds de ser transmitida seglin los médulos de la razén dialéctica,
de la ciencia sistemdtica, sea también narrada por medio de lenguajes evo-
cativos que no desprecian la familiaridad de los simbolos, de las imégenes
y de los mitos antiguos.

Narrar significa, fundamentalmente, llamar a alguien a tomar parte del
propio mundo. Narrando, el anciano toma de la mano al joven y lo conduce
a su propio mundo, se lo hace compartir, conocer a lo menos, si no aceptar.
Hace asumir a los signos aquellos profundos significados existenciales que
el vocabulario no les concede, que la légica rigurosa de la sintaxis no puede
hacer resonar, a no ser como nostalgia.

La lengua, para enraizarse, para que llegue a ser apertura de un ser a
otros seres, para llegar a ser explosion y, al mismo tiempo, limite de signi-
ficados a través de un enlace coherente de formas acabadas, tiene necesidad
de ser aprendida no s6lo como hecho fonético, como capacidad de denotar
a través de sonidos y/o formas gréficas particulares objetos fisicos y mentales
o, finalmente, como conjunto de reglas combinatorias y, en consecuencia,
como cédigo, sino que debe hallar perspectivas y profundidad en la fuerza
viva de la tradici6n acogida como acto de amor para con el futuro.

La segunda cualidad del aprendizaje de la lengua como animacién estéd
constituida por la estimulacién al uso de la misma como acto de creatividad.

Ahora bien, la creatividad se expresa tanto en la posibilidad de formular
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expresiones no dichas ain, como en la posibilidad de hacer juego con las
palabras o las expresiones lingiiisticas hacia significaciones inusuales o, de
todos modos, diversas de las ya deterioradas por la costumbre. Basta pensar
en el hecho de que, con palabras comunes, consigue evocar profundidades de
significaciones impensables.

La tercera cualidad es, aparentemente, de naturaleza contraria a la se-
gunda, En efecto, consiste en que, durante el aprendizaje y el uso de la lengua,
se vaya estableciendo una relacién no distorsionada, estable y compartida
socialmente, entre los signos y los objetos por los que aquéllos, de algin
modo, existen y a los que remiten.

El uso riguroso de los signos, su capacidad de significar con el minimo
de indeterminaci6n, son los elementos que garantizan la comprensién entre
los individuos, y que constituyen, de hecho, la posibilidad de la relacién
social.

Esta cualidad que parece, a primera vista, normal, trivial, en cuanto que
es esencial a todo aprendizaje lingiiistico, no puede darse por descontada en
la situacién contemporénea actual, especialmente a nivel juvenil.

Los numerosos andlisis y las mismas micro-observaciones que cada uno
realiza en el curso de la vida diaria, revelan que en el mundo juvenil los
signos lingiiisticos han perdido gran parte de su «objetividad», gran parte
de la capacidad de significar, y se presentan dotados de muy frégiles, cuando
no meramente subjetivas, capacidades de remitir a aquellas «realidades» por
las que estdn o debieran de estar.

Volver a dar contenido a las: palabras y a los signos, reformar desde la
base un amplio pacto seméntico, he ahi una cualidad que puede desvelar
la animacién para dar al lenguaje su capacidad de orientar al hombre en la
realidad, sustrayéndolo del actual registro de enturbiamiento y obscurecimiento
de la misma.

3.2. Capacitar a la valoracion ética de los instrumentos
y a su correcto uso

Con el término «instrumento» entiendo, en general, todo cuanto sirve
para mediar la relacién del hombre consigo mismo, los demés y el mundo.
Instrumentos son las prolongaciones de los 6rganos sensoriales humanos,
en cuanto sirven para potenciar las limitadas capacidades humanas: un
anteojo, un altavoz, un teléfono, una radio, etc. Pero son también instru-
mentos los que permiten potenciar la accién del hombre sobre la naturaleza:
un martillo, una palanca, un torno, etc. Son instrumentos los que potencian
las actividades motoras: una bicicleta, un automévil. Son instrumentos, por
fin, también los conceptuales y abstractos que ofrecen una ayuda al hombre
en la comprensién del mundo. El mismo lenguaje, en dltimo término, podria
ser considerado un instrumento. Una teoria fisica es un instrumento como
los materiales.

Los instrumentos, sean materiales o conceptuales, son siempre, en primer
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término, mediadores indispensables de relacién del hombre con la realidad.
Pero esta mediacién no es jamds neutral, puesto que selecciona y favorece
algunos aspectos de la relacién hombre-mundo, y margina otros.

Cada una de estas mediaciones ejerce su accién segiin la guia de una
antropologia muy precisa o, al menos, de una ideologia que, de algin modo,
prefigura, aceptando como «a priori» el mismo mundo que el instrumento
deberia o formar o describir. Yo hago un instrumento para transformar el
mundo, pero teniendo en mi, no importa si a nivel explicito o implicito,
una prefiguracién del mundo como existe y deberd existir, y una precisa
concepcién del hombre que lo habita y deber4 habitarlo.

Precisamente porque los instrumentos disefian el mundo y al hombre que
lo habita, poseen siempre una dimensién ética que es la sintesis de la antro-
pologia y de la ideologia que subyace en ellos.

Animacién quiere decir, en la adquisicién de la cultura, la capacidad
de dar a los educandos la posibilidad de captar la dimensién ética de los
instrumentos que asumen o cuyo uso aprenden. Animar quiere decir, por
tanto, hacer critica la inculturacién, poniéndola més directamente en relacién
con un sistema preciso de valores que, de algiin modo, la juzga.

Avivar la conciencia de la dimensién ética de los instrumentos es funda-
mental para una formacién humana més rica y libre. Y ello, incluso para
evitar el creer en ciertos valores y, seguidamente, usar instrumentos que,
de hecho, son la produccién de valores contrastantes o, de algtin modo, diso-
nantes. Esta conciencia ofrece a todo individuo las posibilidades de estruc-
turar con mayor clarividencia, eficacia y coherencia la propia presencia y la
propia accién en el mundo.

3.3. Crear un espacio-tiempo discontinuo y no homogéneo,
expandiendo su dimension

Es preciso reafirmar la necesidad de que nuestra cultura, aun aceptando
que el espacio-tiempo del mundo es todo él habitable y santificable, vaya
creando algunas discontinuidades en él. Estas discontinuidades deberian favo-
recer la posibilidad del hombre contempordneo de bajar a las profundidades
de si mismo y de escuchar las verdades que se deslizan del Ser hacia su
conciencia.

Una primera discontinuidad es la de un lugar en que domine el silencio,
el tiempo no corra y en que el espacio sea diverso, distinto de aquel en el
que fluye la vida diaria. Un lugar en el que el hombre pueda reconsiderar
el tiempo, la vida, con la distancia de un sentido que se encuentra més alld
de las puertas del espacio-tiempo. En otras palabras, un lugar en el que el
lenguaje sea el silencio, tinico lugar en el que pueda resonar la verdad sin
nombre dél Ser. Un lugar donde el tiempo no transcurre, y en el que la
propia identidad se va confirmando mds alld de las contingencias de la historia
y queda ligada al sentido profundo del tiempo que precede y que sigue a la
aparicién del mundo.
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La animaci6én, en consecuencia, debe tender a actuar de tal forma que
los individuos y los grupos «sacralicen» unas levaduras de su espacio-tiempo,
sustrayéndolas de la monotonia homogénea de la vida material y social, y las
eleven a lugares en que, de vez en cuando, reencuentren la verdad mas
profunda en torno a s mismos, al mundo y Dios.

3.4. Inmunizar contra el principio de conformismo

En las sociedades industriales modernas el poder, la autoridad no se ejer-
cita a través de coacciones de tipo material, como el uso de la fuerza fisica,
sino a través de sistemas simbdlicos. El poder llega a ser el control de los
sistemas simbélicos que utiliza para los propios fines. Viene a la mente en
este punto, por una curiosa asociacién de ideas, un principio educativo
propuesto por BERTRAND RusseL e indicado por €l con el término inmuni-
zacién de la elocuencia, y que clarifica con este ejemplo: «Comenzaria desde
el jardin de infancia presentando dos tipos de confites: uno muy bueno y
acompafiado de una descripcién fria y detallada de los ingredientes de que
estd hecho; el otro, muy malo pero recomendado por la mejor publicidad».

Lo que RussEL indicaba como inmunizacién de la elocuencia es, concre-
tamente, un camino, una estrategia de animacién que descubre las relaciones
entre sistemas simbélicos y poder. Esta estrategia no exige necesariamente
que sea identificada la fuente, el poder que suministra esa autoridad an6énima.

La inmunizacién de la elocuencia es una parte del proceso que conduce
a la liberacién del principio de conformismo que viene transmitido en los
sistemas educativos de nuestra sociedad, que van desde la familia hasta la
escuela. .

Como la educacién del conformismo no es una educacién por nociones,
tiene lugar por sutiles y eficaces condicionamientos en los que juega un papel
notable la parte afectiva, primaria del hombre. Es éste un proceso educativo
que se refiere a las actitudes y, como tal, oculto en su complejidad a la in-
vestigacién psicolégica, por lo menos a su nivel actual de conocimiento. El
antidoto contra el conformismo no es, por lo tanto, el derrocamiento de un
poder, porque a un poder abatido le sustituye otro, tal vez més justamente
distribuido, pero siempre fuente de estaticidad y acuerdos y, por ello, tam-
bién él generador de conformismo. En consecuencia, quien es educado en el
conformismo pasard, simplemente, de uno a otro y alienard el propio poder
renunciando a liberarse a si mismo.

El cometido de la educacién, por lo tanto, no es tanto el de desvelar el
poder, sino el de elaborar en las personas el antidoto contra el conformismo:
educar en la libertad.

La animacién no puede negarse a la educacién de la liberacién del poder,
pero, no siendo ella una estricta accién politica, no podrd hacerlo a través
de una lucha, sino desvelando sus senderos, que son las prisiones sin barras
a través de las cuales el poder se aduefia del mundo. La prisién del hombre
moderno es una prisién de simbolos cimentados tanto en la argamasa ma-
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nifiesta de la ldgica, cuanto en aquella invisible de los temores antiguos que
conmueven la profundidad del hombre.

3.5. Una sintesis entre moral individual y moral social

Existe otra tarea igualmente importante para la animacién; hace refe-
rencia a la relacién entre moral individual y moral de los sistemas sociales.
Von Bertalanffy observa a este propésito: «Los sistemas sociales [...] son
entidades que, gracias a una funcién juridica, adquieren los atributos de una
personalidad y actian y son autorizados moral y juridicamente a actuar como
si fuesen personas o individuos reales. Sin embargo, los conceptos morales
aplicables a los sistemas sociales son distintos de los aplicables a los indivi-
duos, Dichos sistemas sociales pueden, en efecto, hacer, y de hecho hacen
impunemente, muchas cosas que serfan inmorales y punibles en el caso del
individuo, de manera que surgen diversos conflictos entre los valores morales
del individuo y los de las esferas sociales».

Esta escisién entre moral individual y moral social permite ser a muchas
personas, por ejemplo, religiosas y honestas y, al mismo tiempo, protagonistas
activos de situaciones de mal gobierno o de opresién del hombre por el hom-
bre. Y esto, porque su comportamiento disociado no sélo es aprobado, sino
que es incluso la norma de conducta en los sistemas sociales a los que per-
tenecen. Viven en paz con su conciencia porque su conducta social es con-
forme a la norma social y, al mismo tiempo, su conducta privada e intima es
también respetuosa ante una moral de cardcter religioso, laico o del género
y especie que se quiera.

Ahora bien, esta situacién no es herencia de una pequefia parte del gé-
nero humano; al contrario, es més bien amplia, se puede afirmar que es
comiin a la mayoria de las personas que viven en sistemas sociales com-
plejos.

Précticamente, en las sociedades industriales se exige al hombre que sea,
por un lado objeto y por otro sujeto del ejercicio del poder. En otras palabras,
se le pide que sea un colaborador activo y, a veces, el protagonista de quien
opera por su esclavitud. Es éste uno de los més sutiles juegos del poder en la
sociedad contemporénea que, para realizarse, tiene, sin embargo, necesidad de
una moral social distinta y separada de la moral individual [ < soCiEDAD].

En la moral social, la norma es colocada fuera del hombre, es el producto
del comportamiento humano el que asume el valor de norma del hombre. El
hombre es juzgado por sus propios resultados, al margen de que éstos sean
idtiles o perjudiciales personalmente. Se puede dar, en efecto, el caso de un
hombre que realiza una accién que produce un resultado 1til al sistema so-
cial y perjudicial para si mismo. Ahora bien, esta accién asume un valor
positivo para el sistema social, y la persona vive de modo positivo la propia
accién, sin percibir, a menudo, la nocividad que la accién misma reviste
para ella.

Un ejemplo significativo puede ser el del obrero que realiza un trabajo
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nocivo. Para el sistema social y la empresa en la que trabaja tal obrero, su
accion es positiva si él acepta la nocividad y presta la cantidad de trabajo
requerida; es, en cambio, negativa si, para salvaguardar la propia salud,
presta una menor cantidad de trabajo. En el primer caso el obrero tendra
gratificaciones morales y materiales, en el segundo frustraciones morales y
materiales.

La paradoja es ésta: que para el juego del poder que hace prevalecer
dentro de los sistemas sociales la moral social sobre la individual, un obrero
muere, dia a dia, alentado por las gratificaciones, mientras otro salva la exis-
tencia propia desalentado por las frustraciones. Resulta que quien tiene el
encargo de juzgar el comportamiento de los obreros de una fabrica y dis-
pensa gratificaciones y puniciones sea una persona honesta, piadosa y reli-
giosa en la vida privada, o convencido observador de las libertades y de
los derechos civicos, siendo contrario, por ejemplo, a la pena de muerte;
ahora bien, esta persona, en el ejercicio de su funcién de responsabilidad en
nombre de la moral del sistema-fabrica en que trabaja, condena inefablemente
a muerte, o a grave invalidez, a algiin obrero, y reprime, de modo autoritario,
a quien trata de salvar la piel o la salud.

Lo curioso de la situacién es que [a persona en cuestion no tendrd ni mi-
nimamente turbada su conciencia, y estard convencida de ser una persona
moralmente irreprensible.

Una verdadera conciencia debe ser capaz de integrar en su interior el
conflicto entre moral individual y moral social, debe tener el sufrimiento de
la coherencia y la felicidad de la adhesién a los principios. La animaci6n
debe ampliar esta conciencia, convertirla en verdadera y critica, desvelando
la ambivalencia de muchos sistemas simbélicos.

Seria, sin embargo, un error considerar que el problema de la conflictua-
lidad de las dos morales se pueda resolver simplemente a nivel individual,
haciendo prevalecer la moral individual, la deduccién sobre la induccién moral
y, en consecuencia, la intensificacién de la educacién moral restringida a la
interioridad del individuo.

La accién educativa debe tender a unir los valores individuales con los
valores emergentes de los resultados del trabajo de transformacién de la
realidad. Es éste el tnico modo de unir la moral deductiva de los valores trans-
cendentes y universales del hombre con la inductiva que nace del trabajo
diuturno del hombre y de los sistemas sociales.

3.6. La dimension religiosa del hombre

Otro objetivo para la animacién surge de la comprobacién de que la
dnica via del hombre para trascender los estrechos limites de la utilidad
biolégica estd constituida por los lenguajes simbélicos.

Seria un tanto contradictorio predicar que a fravés de la animacién se
desea favorecer al méximo el proceso evolutivo de los individuos y de los
grupos, y después no tocar en el proceso educativo la fase més alta de la

295



evolucién humana, la trascendencia de la naturaleza no ya animal sino hu-
mana. La educacién en el ejercicio del libre albedrio resulta una de las tareas
centrales de la formacién que se une estrechamente con la educacién a la
trascendencia.

Pero, (cudl es el camino a recorrer durante tal iter educativo? La ani-
macién no puede suministrar contenidos (se realiza para comunicar): la ani-
macién es un método; sin embargo debe orientar a la investigacién en tal
direccién, dando a la «trascendencia» toda la realidad que ella posee, rom-
piendo con aquella tradicién que separa el problema religioso del hombre
de toda su esfera cognitiva, como si no perteneciese también €l al universo
simbélico y no representase su punto supremo.

Nos olvidamos demasiado a menudo de que los més altos valores que
arrancan a la humanidad de la barbarie y de la injusticia, de la violencia de
la dimensién instintual carente de cualquier otro sentido que el de la super-
vivencia, y que penetran y atraviesan a todas las civilizaciones, son origi-
nados por los sistemas religiosos. Basta pensar en la civilizacién occidental
en la que el amor por el hombre, el respeto del débil, la piedad, la caridad
que son indicados siempre como el punto méximo del desarrollo de una
conciencia humana civica, son derivados de la ensefianza y de la vida de
Jesucristo. Con ello, al margen de que un hombre se manifieste como cre-
yente o no creyente, la religién ha puesto a disposicién de todos la alta etapa
del camino evolutivo alcanzado. Para el no creyente esta etapa serd s6lo un
modo més evolucionado de vida humana; para el creyente, en cambio, esa
etapa es s6lo el inicio de un camino que lleva al hombre a trascenderse a
si mismo: la via de acceso a lo divino.

La dimensién religiosa no puede ser excluida o separada de la educacién
del hombre, porque se sustraeria el polo mds alto a su camino evolutivo. Sin
embargo, es necesario afirmar con la misma claridad que la religién no es
suficiente por si sola, si junto a ella no se van desarrollando los deméds polos
o sistemas simbdélicos que pertenecen a la ciencia, al arte-literatura y a la
politica. El religioso es el polo mds alto, pero no el suficiente y el dnico.
Para ser verdadero y no un mero fetiche debe pertenecer orgdnicamente al
universo simbélico del hombre, a su cultura.

Por otra parte, uno de los objetivos para definir la animacién cultural
es: que debe dirigirse a la globalidad del individuo y estimular el crecimien-
to arménico de todos sus componentes, de todas sus dimensiones; en con-
secuencia, la animacién es también una aportacién cultural, en el sentido de
que estimula y desarrolla la bisqueda de una cultura unificada del hombre,
que es una sintesis mds avanzada de las distintas culturas, cientificas, hu-
manistas, religiosa y, por qué no, populares.

4. ;POR QUE LA ANIMACION CULTURAL, HOY?

Después de la definicién general de animacién que se ha desarrollado, pa-
rece necesario pasar a evidenciar los caracteres de la cultura y condicién
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socioeconémica actual que, de hecho, hacen necesaria la accién formativa
de la animacién y la cualifican como una respuesta vdlida a las necesidades
culturales de las personas que viven en nuestro tiempo.

Una prueba totalmente empirica e inductiva del hecho de que exista una
necesidad efectiva de animacién, hoy, nos la ofrece el hecho de que ya ha
sido elegida y utilizada por un gran nimero de instituciones, entes, asocia-
ciones y grupos, como instrumento para la realizacién de sus finalidades de
educacién, de socializacién o de inculturacién.

4.1. La crisis de identidad histérico-cultural
y de los mecanismos de transmisién cultural

Uno de los efectos, tal vez el mds evidente, de los rdpidos cambios cul-
turales, ha sido el de la pérdida de la identidad histérico-cultural, es decir,
la falta de asimilacién de los modos de vida tradicionales. Se puede decir
que la cultura industrial ha privado del pasado a las conciencias de los in-
dividuos, condendndolas a vivir en un presente romo en que no hallan
espacio ni respuesta los problemas e interrogantes arcaicos relacionados con
el sentido de la existencia. ‘

Es imitil subrayar cémo una conciencia carente de pasado no tenga
futuro y viva de manera alienada incluso el mismo presente.

La victoria «pirrica» de la cultura técnico-universalista se ha manifestado
con plenitud, sobre todo en la sustitucién de los modos tradicionales de :tra-
bajo, de formacién y educacién de los hijos, de nutricién, etc., con los ya
sugeridos por la presunta racionalidad técnico-cientifica.

Los expertos han reemplazado, como depositarios del saber, a los an-
cianos, a los lideres, etc., es decir, a quienquiera que, de algin modo, deten-
tase el saber de la cultura social. El modo de alimentar a los nifios no viene
ya recabado de la experiencia de la tradicién por parte del grupo social, sino
del pediatra o de la puericultora. El modo de comer y estar bien lo dice un
médico y no ya la experiencia secular acumulada en el modelo alimenticio,
en la cocina popular y tradicional.

La lista podria continuar en una serie de péginas, pero creemos que son
suficientes estos modestos ejemplos para hacer comprender c6mo ha ocurrido,
concretamente, la victoria de la cultura técnico-universalista frente a la tra-
dicional.

4.2. Una identidad fuera de un horizonte de sentido

En la cultura perfilada por la ciencia y la técnica quedan ocultas y em-
pafiadas, de alguna manera, las relaciones del individuo con el pasado;
como se ha dicho ya, ha entrado en crisis su capacidad de adaptacién a una
vida que tuviese horizontes de sentido mds alld del consumo y del bienestar.
Las respuestas, tal vez ingenuas pero eficaces, de las antiguas culturas ru-
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rales han sido archivadas y hasta ridiculizadas y, de todas formas, no se ha
repropuesto una evolucién de ellas que siguiese la marcha del tiempo y las
transformaciones sociales y econémicas que en tal marcha acaecian.

El resultado (medio) es el de un hombre contempordneo, habitante de
las ciudades industriales, dotado de poderosisimos instrumentos conceptuales
y précticos suministrados por la ciencia y la técnica contemporinea, pero
indefenso ante la angustia que la vida provoca més alld de las apariencias
de felicidad. Indefenso, porque se descubre como un ndufrago abandonado en
un territorio, en una isla riquisima, pero carente de signos legibles de vida
humana.

La pérdida de las raices culturales es uno de los modos més destruc-
tivos y angustiantes de la soledad. Un hombre sin raices es, en efecto, un
hombre a quien la cultura de hoy asigna una identidad hecha exclusivamen-
te del reconocimiento de la posicién que ocupa en el sistema social en cada
instante; pero basta que entre en crisis su papel en el sistema, para que, de
hecho, llegue a encontrarse en la condicién de un no existente.

Esta identidad horizontal, recabada de los papeles que todo individuo
desempeiia en el sistema social, no es jamds capaz de ofrecer una colocacién
profunda y duradera en un horizonte de sentido que ayude a comprenderse
a si mismos y la propia existencia mds alld de los limites y confines del hoy.

El verdadero problema, mejor, la verdadera respuesta a la crisis de iden-
tidad cultural, es la revitalizacién de los mecanismos de transmisién cultural,
tanto en su vertiente psicosociolégico-antropolégica, como en la més propia-
mente educativa en sentido estricto. Estos mecanismos atafien tanto a los pa-
peles de las instituciones educativas tradicionales cuanto a los de las mo-
dernas agencias formativas, constituidas principalmente por los mass-media
y por las distintas formas y actividades asociativas. En otras palabras, no
s6lo el presente sino también el pasado, con sus horizontes no necesaria-
mente cientificos, debe penetrar, a través de la tradicién, el desarrollo de la
formacién del individuo contempordneo, ofreciendo consistencia a su enor-
me comunicacién activa y pasiva,

4.3. La crisis de la transaccion entre privado y publico

Junto a la crisis de identidad cultural y quizds, a consecuencia de ella,
aunque no exclusivamente de ella, la soledad y la alienacién del hombre estd
marcada por la crisis, 0 mejor, por la quiebra de continuidad entre sistema
social, racionalidad y sentido de la organizacién y la vida individual de las
personas, de sus necesidades privadas y vitales. Es decir, estd en crisis la
transaccién que conduce al hombre de su propia cotidianidad concreta a
aquélla més abstracta, impersonal y piblica del sistema social.

Esta crisis se ha manifestado y se manifiesta todavia a través del pro-
gresivo aumento de la distancia psicoldgica entre el individuo y el sistema,
entre los ciudadanos y las instituciones, entre gobernados y gobernantes y,
por fin, entre las reglas que presiden el desarrollo de la vida privada del
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individuo y las que, por el contrario, presiden y limitan el comportamiento
de aquel que estd puesto al frente del gobierno y del control del sistema
soclal o del estado.

Esto conlleva, evidentemente, una serie de fenémenos sociales entre los
que se sefiala, indudablemente, la denominada vuelta a lo privado y, sobre
todo, el caracter particular que entreteje la comunicacién, es decir, el len-
guaje y los modos a través de los cuales se desarrolla la relacién social de
nuestros dias.

En otras palabras, se podria decir que el sistema social contemporineo
aparece como un archipiélago de subjetividades, de pequefios mundos pri-
vados, ligados por enormes redes y cantidades de comunicacién que, sin em-
bargo, no consiguen romper el diafragma del aislamiento y constituir sistema.
El sistema que si existe se halla a otro nivel, y es méds un sistema de.coac-
ciones y de vinculos externos que una verdadera y propia 4rea en la que
lo individual, con sus propias necesidades, se identifica, participando en
una sintesis social de nivel superior. El sistema se vive como necesario pero,
al mismo tiempo, como extrafio, artificial y, sobre todo, lejano para permi-
tir la sintesis de lo propio individual con lo de los demés en lo social.

4.4. Crisis de gobernabilidad y crisis de lenguaje

La crisis de transaccién entre individual y social, entre privado y piblico
y entre individuo y sistema es la que en el lenguaje de la politica se de-
nomina crisis de gobernabilidad o distancia entre el campo real y el ins-
titucional-politico, y que las distintas vicisitudes de estos tiempos descubren
con mayor o menor crudeza.

Casi todos los intentos de superar la crisis se han visto y se ven ma-
logrados, o por lo menos carentes de influjo, en cuanto que se mueven
todos ellos desde concepciones ideolégicas, o, méds genéricamente, cultu-
rales que, de modo méds o menos descubierto, profesan la concepcién de un
sistema fuertemente centralizado y cuya imagen més difundida es la que
circula bajo los despojos del Estado. En otras palabras, nos hemos quedado
anclados en una concepcién del tardio ochocientos respecto al sistema so-
cial, concebido desde las categorias de centro y periferia y pirdmide de di-
versos niveles de informacién y de poder social, sin darnos cuenta de que
la sociedad postmoderna no tiene ya centros ni periferias, sino que es un
pueblo enorme en el que cada parte es centro (MCLUHAN) y los grandes sis-
temas de comunicacién distribuyen cada vez mds horizontalmente la infor-
macién.

Es preciso reconocer, entonces, que las islas de subjetividad no son ya
periferia respecto al sistema social y, en consecuencia, al Estado, sino centro
para el que es necesario pensar en otras formas de transaccién entre indivi-
dual y social, entre piblico y privado.

Frente a esta crisis del sistema, del lenguaje y de sus formas, emerge
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poderosamente la necesidad de un proceso formativo capaz de hacer recupe-
rar a los individuos sus propias raices, la propia cultura irrepetible, una di-
mensién social que sepa estructurarse entre privado y piblico y una fuerte
tensién hacia la libertad y la verdad del ser.

La animacién puede ofrecer una pequefia y modesta aportacién en esta
direccién en cuanto que, entre sus objetivos y en la calidad de su método,
mira a la formacién de personalidades humanas y de grupos sociales que:

a) estén enraizados en una identidad histérico-cultural precisa;

b) sean capaces de articular un lenguaje que abra efectivamente a la
interaccién auténtica consigo mismos y con los demis;

c¢) sean capaces de desarrollar relaciones que, atiin respetando la irre-
ducible diversidad de toda isla de subjetividad, sepan construir el sistema o
bien la solidaridad del contrato social;

d) sean portadores de una capacidad creativa, que sepa conjugar la
fidelidad a lo que ha sido y es del propio proyecto de si con las exigencias
del amor y de la verdad, comprometiéndose a fondo a si mismos en la vida
y en el lenguaje. : : :

5. INSTRUMENTOS DE LA ANIMACION

Pero, ¢cudles son los instrumentos que pueden permitir la consecucién
de objetivos tan importantes? A nuestro juicio, son principalmente tres:

1. la teoria de la comunicacién;
2. el grupo primario;

3. el método de la investigacién.

5.1. La teoria de la comunicacion humana

El andlisis de la comunicacién es fundamental porque la comunicacién
es la funcién que concretiza los sistemas simbélicos. En otras palabras, la
via de acceso a los mundos simbdélicos del hombre, la puerta que une el
territorio de los simbolos con el de la naturaleza estd constituida por la
comunicacién. Si la accién educativa quiere tocar los mundos simbélicos,
debe preocuparse de guiar a los hombres a asimilar y a reestructurar los
procesos de comunicacién de ellos.

Otro motivo que hace necesario el uso de la teoria de la comunicacién
como instrumento de la animacién, viene ofrecido por el hecho de que la
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comunicacién puede ser considerada como el tejido nervioso del sistema
social, el camino a través del cual se realiza la socializacién y, en conse-
cuencia, la identidad individual, psiquica y cultural del hombre.

5.2. El grupo primario

El grupo primario ha sido elegido como lugar del espacio-tiempo privi-
legiado para la animacién cultural, en cuanto que es el quicio, tanto del
individuo como el de las organizaciones sociales méds amplias. El grupo pue-
de ser, y lo es en la vida préctica, el centro de los cambios de la personalidad
individual y de los sistemas sociales. A través de las metodologias cientificas
puestas a disposicién por la dindmica de grupo, es posible que el grupo, con
la asistencia especializada del animador, controle bastante eficazmente los
procesos de cambio individuales y sociales, orientdndolos en la direccién de-
seada. En estos procesos de cambio juegan un papel fundamental la toma de
conciencia y algunos factores de orden psicolégico y sociolégico [ -7 Grupo].

Con la expresién toma de conciencia se entienden, desde un punto de
vista psicolégico, cuatro fenémenos entrelazados en forma de secuencia:

a) La confrontacién experimental entre las categorias de pensamiento
del individuo, sus actitudes, y el dato concreto de su experiencia tal como
emerge de su vida diaria. Es, en otras palabras, un anélisis de coherencia
entre los distintos sistemas simbdélicos del individuo, en particular, entre los
abstractos y los concretos. De ahi la comprobacién subsiguiente de cuédnto
puede haber de falso, de distorsionado, de inadecuado, tanto en las catego-
rfas como en las actitudes a priori del individuo.

b) La sumisién de las comprobaciones precedentes a la reflexién ra-
cional; es decir, es necesario hacer pasar las categorias mentales, las acti-
tudes y los sistemas simbdélicos desde el nivel automdtico-inconsciente al nivel
consciente-reflejo; y ello con el fin de desmitificar las certezas, el modo de
colocarse a priori que la mayor parte de los hombres tiene en la vida diaria,
y que desvia su relacién con la realidad y con los demés.

¢) El punto precedente hace posible el descubrimiento de una nueva
realidad. El cambio, la desmitificacién de los sistemas simbdlicos precedentes
y el nacimiento de otros nuevos provoca, de hecho, una nueva organizacién
y constitucién de la realldad. Precisamente en este sentido se habla de una
nueva percepcién de la realidad, que pretende ser més significativa que la
precedente. '

d) Y, por fin, un cambio de la orientacién de la conciencia que, libe-
rada de la herencia de esclavitud de sistemas simbélicos arraigados en el
pasado, que le impedian captar el presente en su globalidad, puede, fi-
nalmente, incluir el futuro como parte integrante de su existir.

301



El proceso que se ha descrito, y al que se le llama toma de conciencia,
es el necesario para la liberacién de la capacidad de aprender o compren-
der en el individuo. Es preciso advertir que, en la mayor parte de los casos,
la toma de conciencia sélo tiene lugar correctamente en el grupo, y deriva
del estar en grupo.

5.3. La metodologia de la investigacién

La opcién por la metodologia de la investigacién como tercer instrumen-
to de la animacién, deriva de la definicién de animaci6én dada precedente-
mente, cuando se la ha considerado como estrategia educativa capaz de des-
arrollar la autonomia, la capacidad de participar critica y activamente en el
uso y en la creacién de la cultura social por parte de individuos y grupos
sociales. El instrumento «metodologia de la investigacién» viene a ser, por
consiguiente, en este contexto, la alternativa a la adquisicién acritica y pasiva
de la cultura social, capacitando a los individuos y a los grupos para apo-
derarse, a través de la investigacién, de todos los sistemas simbélicos que
sirven para potenciar su capacidad de crecimiento y progreso.

La metodologia de la investigacién desarrolla, en este contexto, el papel
desempefiado por la posesién de determinados métodos de bisqueda de ali-
mento que dan a quien los posee la posibilidad de satisfacer, con un ele-
vado grado de autonomia, las propias necesidades, sin tener que esperar a
que otros lo asistan trayéndole el alimento del que tiene necesidad.

Poseer la metodologia de la investigacién significa, ademds, tener la ga-
rantia de que los propios descubrimientos y adquisiciones culturales estdn
desarrollados segiin los procedimientos 16gicos convalidados a nivel de cul-
tura social y, en consecuencia, la posibilidad de comunicar y de confrontar
con los demés los resultados de las propias investigaciones. La metodologia
de la investigacion garantiza, en una palabra, que la autonomia de la inves-
tigacién no es negacién de la dimensién social.

Estos tres instrumentos no han sido elegidos sélo por sus caracteristicas
individuales y particulares, sino también porque su interaccién reciproca
produce efectos particulares proporcionados a los fines de la animacién.

El efecto més caracteristico que resulta de la interaccién de los tres ins-
trumentos es el de que favorecen, amén de un aprendizaje particular, el des-
arrollo progresivo, por parte de los individuos y grupos, de su capacidad de
aprender. Y ello porque, desarrolldndose en el grupo primario determinadas
dindmicas, los individuos consiguen superar los bloqueos mentales y afec-
tivos que inhiben el flujo, a nivel de conciencia, de gran parte de las in-
formaciones provenientes del macrosistema en que estdn insertas y, al mismo
tiempo, a través de una rigurosa metodologia, las informaciones provenientes
del mundo de la experiencia son sometidas a una rigurosa prueba de vali-
dez. Metodologias de investigacién y dindmica de grupo, conjuntamente,
vienen a ser un poderoso instrumento de revisién critica de la relacién
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—que siempre es de comunicacién— que los individuos tienen consigo mis-
mos, los demds y la naturaleza.

Completando la definicién de animacién se puede decir que, para al-
canzar, bdsicamente, los fines de un lugar en el espacio-tiempo del universo
simbdlico-social identificado en el grupo primario, ella se aprovecha de un
método de investigacién que promueve continuamente una relacién o dos
vias entre teoria y realidad, y, por fin, utiliza todas las técnicas que promue-
ven la unién entre el lugar del aprendizaje y la experiencia total del indivi-
duo. Caracteristica de estos instrumentos integrados entre si es la de permitir
alcanzar los objetivos de la animacién, acelerando la reestructuracién de los
procesos de comunicacién de los individuos y de los grupos por cuanto con-
cierne a los aspectos sintdcticos, seménticos y pragmaticos.

Concluyendo: se puede decir que estos instrumentos aceleran una es-
trategia de liberacién, porque la animacién es liberacién de las capacidades
de aprendizaje y de autogestién del hombre.

6. LA ANIMACION EN LA PASTORAL

La animacién, como se ha explicado con amplitud més arriba, no es una
actividad particular, sino un modo de dar forma y orden a procesos de cre-
cimiento, convirtiendo a las personas en sujetos activos, criticos y creativos
de los procesos sociales y culturales en los que estdn implicados. Por lo
tanto, decir animacién significa personalizacién, crecimiento de la conciencia,
por encima de los mecanismos de socializacién y de asimilacién pasiva de
cualquier patrimonio cultural o social con pretensiones de subyugar y co-
locar en dependencia a la persona.

La pastoral, por otra parte, es un 4rea especifica de accién que busca la
salvacién total del hombre, a través de la maduracién de la fe y la forma-
cién de la comunidad de los creyentes llamada Iglesia.- Ahora bien, salva-
cién, fe, comunidad de creyentes no sélo no conllevan nada contrario a las
palabras-realidades clave de la animacién como persona, libertad, conciencia,
creatividad, participacién, responsabilidad, sino que las remiten a acontecl-
mientos y exigencias que les dan un significado més pleno. Si no fuera asi,
la religién seria alienante y factor de dependencia césmica y social.

Efectivamente, la reflexién teolégico-pastoral afirma la presencia ope-
rante de Dios en el corazén y en el destino de la humanidad. Las manifes-
taciones de esta presencia son la encarnacién de Cristo y la accién del Es-
piritu de Dios que impulsa al hombre a la trascendencia, lo llama a la par-
ticipacién hasta la comunién y la igualdad con Dios, a través de un camino
histérico en el que debe liberar su creatividad a la luz de un destino alcan-
zado de forma progresiva, al tiempo que él, el hombre, lo busca y lo realiza
creativamente. Precisamente esta conviccién inicial proyecta hacia un hori-
zonte sin limites a la persona, la conciencia, la libertad, la responsabilidad
en la historia, la posibilidad de transformacién, el primado de la persona
sobre los sistemas.
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Tampoco en la pastoral se trata de socializar verdades y creencias, de
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