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La presentacién de la Ley General de Educacion (6.8.1970
cierra con este parrafo:

«El éxito de una reforma como la que ahora se acomete s
mente serd posible con una mentalidad nueva e ilusionada
los que han de dirigirla y aplicarla. Sera necesaria una reo
nizacién profunda de la administracién educativa, y asi se p1
en esta Ley, pero serad necesario, sobre todo, que cada doct
se sienta solidario de esa accion renovadora y contribuya
su competencia profesional, imaginacién y entusiasmo, a pr«
y solventar los problemas nuevos que surgiran en esta etap:
transformacioén de la educacién espafiola. En el profesoradc
todos los niveles recaera la responsabilidad mas honrosa y
ficil de la reforma, y su proverbial dedicaciéon profesional 1
augurar una colaboracion inteligente y decidida que permi
alcanzar los nuevos ideales educativos».

Es cierto que a lo largo del articulado de la Ley no se hace e
cial hincapié, al menos de modo explicito, en la necesidad de
cambio social que haga posible cuanto en ella se propone.
vez no estaban los tiempos para més. Sin embargo, no podia
tar lejos de la mente del legislador, como puede desprenders
multitud de lugares en que se alude a la relacion escuela-sc
dad. Los tiempos, después, lo han ido dejando sobradament
evidencia. Tanto que hoy podemos entender hasta qué p
aquella Ley suponia un avance obligado pero inviable en muc
puntos, sobre la practica anterior.

Hoy casi todo el que habla sobre educacién adopta un tono
sociolégico que escolar. Basta mirar la bibliografia méas rec
te, o el tipo de consideraciones que a la mayoria de nosotros
merece el tema. Hemos pasado a acentuar en exclusiva el
de alternativa social implicado en la renovacion educative
también, ahora, tal vez los tiempos no estan para otra cosa.



Hacia falta, cierto. Pero con ello podemos llegar justamente al
mismo fracaso de planteamientos anteriores: si antes pudo ol-
vidarse este acento nuestro, ahora podemos olvidar que sin el
maestro concreto la alternativa escolar-social es nada. Las gen-
tes de la educacién, por ejemplo, podemos caer en el error de
confundir sin mas un vocabulario politico con un vocabulario
educativo.

El comentario que sigue trata de mantener un término medio.
Escoge como figura guia la del maestro y la inscribe en una de-
terminada comprension de la relacién escuela-sociedad.

1. Sobre la relacién educacién-cultura

Si la educacion se concibe como funcion de la cultura, el maestro
habrd de consagrarse al descubrimiento y respuesta de los inte-
rrogantes fundamentales de la vida de los hombres.

Evidentemente, la nocion clave, aqui, es la de cultura. Por cul-
tura debe entenderse la articulacion sistematica de las respues-
tas que los hombres de un lugar y una época determinados dan
a su bisqueda del sentido.

De un modo consciente o inconsciente, cuanto hacemos en la vida
responde a nuestra necesidad de felicidad, de bienestar, de co-
municacion, de sentido. El trabajo y el saber, por tanto, seran
alienantes cuando no tengan relacién con esa busqueda nuestra.
Mereceréan, por el contrario, categoria humana y un puesto en
la escuela, cuando susciten preguntas y estimulen la realizacion
de respuestas.

Hay dos observaciones importantes respecto de este principio
(y de los cuatro restantes, al menos en parte).

La primera se refiere a que en la escuela debe darse constante-
mente un dialogo entre los contenidos propuestos (polo objetivo)
y la critica personal (polo subjetivo). En concreto esto quiere
decir que desde el momento en que una serie de contenidos cul-
turales hacen acto de presencia en la escuela, aparece también
una determinada opcién ideoldgica, la cual necesita el contraste
continuo de la critica del maestro. En realidad si el maestro
pretendiera ser €l mismo quien detectara los interrogantes hu-
manos de su ambiente y los respondiera, estaria pidiendo un
imposible. En lineas generales, el maestro ha de aceptar en su



escuela un modelo ambiental de cultura: su propia aporta
serd, ante todo, ponerla en tela de juicio; y, en ocasiones c«
girla o sustituirla.

La segunda observacion: conceptos como «cultura», «com
dad», «religién», «creatividad», «autocritica», pueden tener
tinto sentido seglin se miren desde una 6ptica adulta o de
cando. Nunca seran sentidos contradictorios, pero si difere
o complementarios. Asi, al hablar en este caso de cultura, h
que pensar en la realidad de un modelo humano propio d¢
educandos. En la proposicién del «modelo adulto» no pued
vidarse sin mas que las preguntas existenciales de los alun
tienen una entidad distinta, de que sus puntos de referenci
alejan de los adultos a veces hasta las antipodas.

En consecuencia: no podemos pensar en unos principios p
mente adultos para la educacion. Si, como veremos, la vida
es el lugar de verificacién de todo principio, en la escuela
contramos ademas la vida real de los alumnos. Por eso m
podra ser objetivo de la educacion el instalar en el educand
concepto de cultura que no le corresponde. En cambio, hi
que contribuir a que en la escuela se viva una cultura disti
idéntica a la adulta en la estructura pregunta-respuesta,

diferente en los modos de preguntar y de responder.

En concreto, esto significa entre otras cosas:

» realizacién de la unidad programa-vida, es decir, realiza
de la dialéctica entre contenidos propuestos a priori y su *
ficacion real. Sin que pueda establecerse una norma clara c
finitiva para todas las situaciones, debe afirmarse que los '
tos de partida, su profundizacién y su dimensiéon de com
miso, han de hablar tanto la verdad teérica como la verdac
vida;

» obligaciéon de abandonar cuanto en la practica actual no
capaz de responder a ese modelo: estructuras (mirando «h
afuera») al servicio de una pseudo-cultura del consumo o de
den; estructuras (mirando «hacia dentro») al servicio de
continuismo inerte;

» obligacién paralela de crear en la escuela instituciones
hagan posible el modelo: desde la organizacion econdémice
servicio, hasta la realizacién de la formacién permanente de
maestros, pasando por la practica de una metodologia «natu
(conocimiento y compromiso con los interrogantes ambiental

« conciencia de que la realizacion-satisfaccion del maestr:



puede alcanzarse mas que al servicio de la autenticidad cultural:
seran por tanto frustrantes o distrayentes todos los deméas mo-
delos culturales propuestos (econdmicos, religiosos, relaciona-
les) ; e igualmente serd imposible todo proselitismo no basado
en la proposiciéon de tal servicio;

o aceptacion critica de la actitud suscitada en los alumnos por
la cultura propuesta: reconocimiento de que poseen la verdad,
aunque solo sean capaces de manifestarla negativamente (en una
actitud mas de oposiciéon que de aportacién) ;

o empleo de una metodologia adecuada a este concepto de cul-
tura: huida de los procedimientos expositivos en cuanto supon-
gan aceptacion ingenua de algo o no pidan ser referidos a la
vida actual de los alumnos.

2. Sobre la relaciéon religiéon-cultura

Si la cultura se concibe como funcion de los interrogantes hu-
manos, la cultura habrd de incluir de por si una dimensién reli-
giosa.

La nocién clave, aqui, es la de religiéon entendida como relativa
a la blisqueda humana de sentido. La religién es la articulacion
sistematica de las respuestas tltimas a los porqués fundamen-
tales de la vida.

Esta definicién supone dos aspectos o dos niveles: en su nivel
ultimo (aquel en que estd en cuestién el ser o no ser, la vida o la
muerte, la esperanza o el absurdo) es algo inexpresable, algo que
no tiene una realidad independiente y palpable en si mismo; en
su nivel no Gltimo (el relativo a los comportamientos «diarios», a
los objetivos palpables, al pensamiento concreto) coincide con el
universo de la realizacion cultural.

De ahi se deduce la mediacion de la cultura respecto de la edu-
caciéon de la fe. O, si se quiere un término mas exacto y mas
proéximo al vocabulario cristiano habitual, la encarnaciéon de la
religion en la cultura de los hombres. Segiin esto. toda expresion
religiosa debe ser expresién cultural y toda expresion cultural
debe ser expresion religiosa.

Para que se dé esta equivalencia se necesita que los contenidos
culturales presuntamente religiosos evidencien su raiz ultima,



o su pretension ultima de responder a la busqueda total del
tido. S6lo desde esta «trasparencia Gltima» se puede hable
auténtica educacién religiosa y de auténtica culturizacion.

Evidentemente esto no puede suponer una especie de leit-n
explicito, presente por ejemplo en toda explicacion: la cie
tiene una objetividad que facilmente se altera en uno u otro
tido con falsas referencias trascendentales o ideolégicas. S
ne en cambio toda una actitud «no materialista» o huma
que deberé respirarse de un modo implicito por toda la esc
mas alla del quehacer de cada area cultural.

En concreto, esto significa entre otras cosas:

» aceptacion del principio de que no es posible una educe
neutra: si hay una opcién «trascendental» del maestro, d
modo u otro debera influir en su elecciéon de contenidos, e
proposicién de realizaciones, en su metodologia: si no ha;
opcion trascendental, la ensefianza tampoco seré neutra po
significara una opcién por el conformismo, por la inercia, ¢
la desesperanza, lo cual es un modo negativo de opciéon 1ilt

o comprension del verdadero sentido de la presencia de lo
tiano en la escuela: la funcién cristiana de la escuela no «
de una catequesis (en e! sentido que habitualmente damos :
ta palabra), sino la dec contribuir a la realizacion auténtica «
cultura;

» aceptacion por tanto de que nuestra opcién cristiana no
de nada fundamental al sentido propio de la escuela: el ser
de la escuela hacia la sociedad se justifica autébnomamente
puede ser bautizado o remotivado por nuestra opcién cristi

« conciencia de que la naturaleza cristiana de una educs
es funcién de la actitud del maestro: ampliacién eficaz. por
to, de puntos de vista miopes para los que la presencia ¢
cristiano en la escuela dependeria inicamente de la existe
de colegios privados tal como hoy los conocemos (este punt
vista, con todo, debe completarse con el principio tltimo, s
el hacer comunitario) ;

o reconocimiento de la importancia de la institucién escola
mo signo definitivo de la autenticidad (religiosa) de la cult
reconocimiento de la importancia de actividades extra-cla
extra-programa (actividades de Padres de Familia, de pa:
pacion de la vida local, etc.) que expliciten a ojos de propi
extrafios las premisas educativas escondidas bajo el hacer
relieve de cada maestro.



3. Sobre la relacion escuela-ambiente

8i la cultura se concibe como relativa a la busqueda humana de
sentido, labor del maestro serd encarnar su escuela en un con-
texto determinado, estructurandola como servicio a tal contexto.

La nocién clave, aqui, es la de encarnacién. Por encarnacion de-
be entenderse la localizacion de la institucion escolar, su dedica-
cién a la realizacion cultural especifica de un ambito concreto.

En este concepto entra en juego una opcién tedrica importante:
la de que cada lugar vive un concepto distinto de autenticidad
humana.

En una sociedad como la nuestra, los medios de comunicacién
social llevan de hecho a la impresion de que existe un modelo
humano valido para todos por igual. Siempre ha sido asi, desde
luego, porque los poseedores del poder tratan de imponer sus
criterios a los demas haciéndoles creer que sus necesidades coin-
ciden con lo que ellos proponen. En nuestros dias esto se ha in-
tensificado a escala mundial precisamente porque los medios de
comunicaciéon han llegado a un gran desarrollo y eficacia, y por
lo mismo se han convertido en presa codiciada para todo aquel
que disponga de un poder en la sociedad.

El resultado esta siendo un olvido real de las necesidades con-
cretas de cada ambiente particular. Se le proponen modelos su-
puestamente validos. Tal vez lo sean, desde luego, pero es algo
por demostrar en cada caso. Asi, aunque el modelo universal re-
sulte valido, lo sera a través de un examen concreto construido
desde la conciencia de vivir especifica de cada ambiente. Por eso
cada ambiente debe ser siempre el criterio para el nuestro: no
tanto porque se vaya siempre a llegar a todo un universo cul-
tural distinto, sino porque siempre hay un modo especifico de
vivir en cuyo servicio se propone la cultura en la escuela y que
por tanto debe juzgar y encarnar todo lo propuesto.

En concreto, esto significa entre otras cosas:

o aceptacion del caracter particularista de la verdad, es decir,
de la concretez y el utilitarismo como criterios de lo auténtico:
lo verdadero coincide con lo 1til conereto (entendiendo en «ttil»
los dos niveles significados por la satisfaccion de estas necesida-
dades inmediatas, y la satisfaccién de ansia total de felicidad) ;

o toma de conciencia realista de que nuestro pueblo no es el
pueblo americano o aleman que a veces gratuitamente definen y
proponen los manuales de pedagogia, sociologia y catequesis: de-
dicacién amplia y critica, por tanto, al estudio de lo regional den-



tro de lo nacional o universal; potenciaciéon de lo especifi
través de su inclusién en lo comun (historia, literatura, ir
tria... regionales estudiadas ampliamente en su relacion
nacional) ;

» aceptacién concreta y eficaz de la enorme desigualdad c
ral y econémica que se da en este pais, dentro de un cont
relativamente restringido: reconocimiento, por tanto, de la ¢
me importancia de la geografia humana nacional, estudiad
su sentido mas amplio y fundamental (la interaccién cultw
econémica en la historia y en el presente) ;

o toma de conciencia de la relaciéon entre desarrollo cultu:
desarrollo econ6mico: comprension de que el poder de prc
cién autentifica los modelos culturales (porque la experienc
la creatividad y del esfuerzo es condiciébn para que pueda (
truirse una cultura); y de que el poder de produccién se
ideolégico y opresivo cuando no lleva a un pensamiento soh
hombre, la convivencia y el destino;

o ampliacién del horario escolar (el horario de nueve a ,
en funcién de las necesidades educativas o culturales del
texto: necesidad, por tanto, de establecer una educacion d«
dres, de estar presente en el ocio, de recomprender el dista
miento implicado por la vida consagrada;

o rechazo o reconsideracion, seglin los casos, de la exist«
de escuelas que por distintos factores no estan encarnadas
pueden estarlo en ninglin ambiente concreto: este rechazo o
reconsideraciéon deben suponer una toma de conciencia de
no es posible la educaciéon como servicio a un programa y
una vida real;

o escucha concreta y operativa de la visiéon del ambiente
tienen los educandos: no mera imposicién de categorias ad
de analisis (estructuras de produccion, de organizacién pol
de organizacién religiosa, etc.) sino esfuerzo por adecua:
ojos a sus ojos y aceptar el ritmo de maduracion de sus es
mas de analisis;

4. Sobre la creatividad, como categoria educa
fundamental
Si la cultura se concibe como relativa a un ambiente detery

do, el maestro debe tomar en serio la naturaleza auténtic
progreso humano y su realizacién concreta en tal ambient



La nocién clave, aqui, es la imaginacién. Imaginacion significa
capacidad de comprension de la logica y de la previsién, a la
vez que capacidad de superarlas; comprensién de la necesidad de
seguridad, de prevision, de posesion del futuro; y conciencia de
lo ilimitado o incalculable del futuro.

La imaginacion creadora se refiere a esas dos sensaciones tan de
hoy que son: por un lado, la satisfaccion ante el ritmo de pro-
greso de nuestra sociedad, ante la facilidad de la comunicacién,
ante el tiempo acrecentado de ocio, ante los instrumentos del
bienestar; y por otro lado, el hastio, la incomodidad, el absurdo,
la falta de iniciativa, y sobre todo la imposibilidad de ejerci-
tarla.

Si es legitima la ecuacién entre progreso y creatividad, lo es
igualmente esta otra entre creatividad e imaginacién. Evidente-
mente la imaginacién no se refiere s6lo al modo de estimular
la cantidad producida, sino también al modo de superar las es-
peranzas de los hombres en cada momento. La imaginacion
creativa o progresadora se refiere por tanto a la cantidad y a la
cualidad: s6lo asi escapara de la manipulacién por parte del po-
der establecido.

La imaginacién creadora es algo més para vivido que para ex-
presado. Su lugar esti en la conciencia del maestro mas que en
sus palabras o sus programas. Se refiere por tanto a la metodo-
logia pero s6lo mediatamente, porque la metodologia es creado-
ra s6lo cuando nace de un espiritu creador.

Serian notas de ese espiritu creador: el inconformismo, la ac-
titud constante de espera, la aceptacién de la sorpresa, la en-
trega servidora a través de la renovacion, la capacidad de es-
cucha, la fe en las posibilidades de los hombres...

En concreto, esto significa entre otras cosas:

o reconocimiento de la iniciativa personal del educando como
lnica categoria correctiva ante los refinamientos de la metodo-
logia moderna: presencia constante, por tanto, de una capaci-
dad de operacion auténticamente libre dentro de una planifica-
cién tan elaborada que a veces puede tener el aspecto de domes-
ticacion sofisticada;

o posibilidad real para el educador de padecer y gozar la vida
real; necesidad de experimentar los contenidos que estd propo-
niendo en su trabajo, de confrontarlos con la vida constante-
mente cambiante;

« ereccién de la critica y la autocritica como actitud ascética



que sirvan de correctivo a la misma iniciativa supuestam
creadora: adopciéon del «distanciamiento creador» como ¢
ponente esencial de la «integracién creadora» y como sint
definitivo de la madurez educadora;

« reconocimiento de la funcién del ocio en la vida hum:
puesto que el ocio (situacién de ausencia de programacion
via) representa el momento en que la creatividad es forz
se convierte en el momento de contraste para la supuesta c
cidad personal de abrirse camino en la vida; por ese motiy
maestro debera realizar tanto una educacién para el ocio ¢
una educacidén entendida desde el ocio creativo (funcién del
mor, de lo gratuito, de la compaiiia, ete.).

5. Sobre lo comunitario del hacer educador

Si la cultura se concibe como creadora y autocritica, el mae
habrd de aceptar la vida en relacién como unico posibilitadc
la auténtica cultura.

La nocién clave, aqui, es la relacion o el didlogo. Relacion y
logo se refieren al compartir experiencias o blsquedas radic
El adjetivo «radical» se refiere a que solamente desde el «
promiso de toda la persona en el trabajo comin es posible
comunicacion significativa. Esto significa, por tanto, que le
municacién se construye sobre el compromiso y no sobre l:
ganizacion.

Importa subrayar esta realidad por cuanto toda renovacio6:
colar estd condenada al fracaso si se basa inicamente en la «
plejidad organizativa. Es un error, por tanto, pretender l:
novacion escolar desde criterios «industriales» cuyo tnico
jetivo sea agilizar o normalizar las relaciones de «producc
dentro de la escuela. La organizacién asi entendida tiene w
gar en la escuela s6lo cuando se la concibe como estimulo o
crecion para el compromiso creador de los maestros. Con lo
se estd diciendo que el criterio organizativo no puede se
«industrial» sino lo creativo escolar.

El sustantivo «compartir» se refiere a que un grupo de pers
comprometidas acepte la relacién mutua como el lugar de.
cuentro consigo mismo. Dicho méas en concreto: aceptar
s6lo la bliisqueda colectiva puede responder a la realizacié:
dividual.



Con esta observacién se sale al paso, en cierto modo, a una im-
presi6n individualista que pudieran dejar las paginas anteriores.
La realizacién hoy del ser nuestro es imposible sin algin tipo
de comunidad, a nivel inmediato. En la base, estid la razén de
que nadie es persona sin una relacién con los deméas. Pero en
el caso del maestro debe afadirse que la conciencia critica exi-
gida por su profesién le supera como individuo, es tarea de
equipo. Lo cual debe decirse también de la exigencia de una me-
todologia moderna, tarea muy superior a las capacidades de
cada maestro por separado.

Por ese motivo, si bien en el fondo debemos afirmar que es el
maestro cristiano quien hace cristiana a la escuela, debemos
también reconocer que es la comunidad educativa cristiana quien
hace cristiano al maestro. Con lo cual nos quedamos en un tér-
mino medio (tal vez demasiado ambiguo, es verdad) entre la
institucion educativa cristiana «oficial» y su desaparicién en
manos de maestros cristianos «andénimos».

En concreto, esto significa entre otras cosas:

o exigencia de la capacidad de relaciéon como constitutiva del
ser del maestro, es decir, aceptacién de la sociabilidad como ga-
rantia y estimulo de la encarnacién, de la creatividad, y de la
autocritica anteriores;

o organizacion cientifica de la relacién profesional: puesto que
s6lo hay relacidon cuando se pone en comin una experiencia ra-
dical o 1ltima, la relacién profesional habra de ser cada dia mas
exigente (basada en el sentido comun y en el inconformismo que
subyacen en todas las realizaciones de la pedagogia cientifica) ;

o comprensién de la relacion profesional como lugar de realiza-
ci6n cristiana, de la presencia de Dios, o como esencia concreta
del ser de la Iglesia: rechazo de toda ascética «contemplativa»
para la cual pudiera haber una distincién entre los deberes de
estado y los de la propia santificacién (algo asi como una reli-
giosidad laica o laical) ;

o planificacion del trabajo de la clase en funcién de la consti-
tucién de un ambiente comin: metodologia participada, impli-
cacion de los alumnos en el progreso mutuo, evaluacién de los
resultados en funcién conjunta de los contenidos y de la relacién
conseguida.

*# #* *

Estos cinco principios pueden apuntar mas a una utopia que a
una realidad posible. Es clara su dificultad de realizacién por



los factores afectados: urgencia del cambio, mutabilidad de
opiniones, pesadez de lo ya instituido, cansancio de las person
mala fe de supuestos colegas, gigantismo de las trasformac
nes sociales supuestas, etc.

Sin embargo, hay que ir por ahi.

No es ninguna exageracién hablar de «revolucién cultural»
referirse a la tarea de nuestra escuela hoy. Por eso de alg
modo se trata de tomar conciencia de subversivos, de comp
metidos en un cambio de los que hacen época.

Y por eso apuntamos hacia lo que a nuestro juicio es uno de
ejes del camino: el maestro. Entre nosotros ya la sociedad tc
se va preocupando de ajustar sus estructuras seglin un mod
participativo: con ello se dice que el lado estructural del cam]
esta ya en marcha. No tanto, en cambio, el lado personal, el
la capacitacion del maestro. Si en este articulo lo hemos ten:
en cuenta de modo exclusivo es porque, pensamos, en nuest:
dias se corre un riesgo importante: pretender reformar sélo
estructura, lo juridico, lo institucional, de la escuela, sin to«
para nada la realizacién pedagégica del maestro. Podria da:
que nos llegiramos a encontrar con la mejor de las organi
ciones servida por un personal incapaz.



El educador de calidad se reconoce por su capacidad de reunir los
elementos que componen un universo educativo. En el seno de su
grupo de estudiantes, él mismo es una «persona-fuente de recur-
Sos»: por sus conocimientos, sus experiencias y sus actitudes.

Por sus conocimientos, ante todo, porque es cierto que €l verdadero
educador debe demostrar su «maestria» en el terreno de su especia-
lidad. Una concepcion organica de la formacién de los futuros maes-
tros no puede suponer ningun desprecio por los conocimientos
académicos; al contrario, reconoce su importancia, pero situan-
dolos en su justo lugar, es decir, entre los elementos que enriquecen
el contexto educativo. Muy en particular en la ensefianza religiosa,
nunca se subrayaria bastante las exigencias propiamente intelec-
tuales de una exploraciéon coherente de la dimension religiosa.

Pero, por amplios que sean sus conocimientos, un ensefiante no
desempeiia plenamente su misiéon de «persona-fuente de recursos»
mas que si puede afiadir las riquezas de su experiencia y de sus
actitudes. Experiencia de contactos con grupos creyentes, conoci-
miento experimental de comunidades activas, frecuentacién de
centros espirituales auténticos. Experiencia personal, también, que
viene a dar un peso y una densidad nuevos a las palabras.

Esta experiencia personal, que toma el nombre de «testimonio»
cuando se sitia en una perspectiva pastoral, se convierte aqui en
una forma de exigencia educativa. Lo mismo ocurre con las actitu-
des: la religién no se aprende de memoria, sino que se traduce fun-
damentalmente en la actitud del hombre frente a la vida y el uni-
verso.
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