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La cuestion por el sentido del departamento de la educacion de
la fe se encuentra eon una respuesta fundamental: a una asig-
natura «distintas corresponde un departamento «distintos.

miés alla de los
métodos

La nocién de departamento ha nacido al aplicar en educacién

"los eriterios de organizacién y estructuracién propios de nues-
-tra gociedad industrial. Departamentalizar el trabajo educativo

significa que se parte de un supuesto de base: cada asignatura
es un camino programsble. Estudiar esa programacién en las
méaximas condiciones de rentabilidad, es decir, de modo que se
ahorren procesocs- secundarios vy se llegue a una mayor capaci-
dad operativa, es la misién de todo departamento.

La deparftamentalizacién4sup0nerpor tanto replantear todo el

itinerario educativo. Propiamente ahi estd su aportacién funda-
mental: en confiar a la légica y a la estructuracion de los pro-
cesos la primacida critica. El departamento supone reexaminar
el sentido de cada actividad presuntamente educativa. Su re-
sultado deberd ser una mayor presencia de la vida en la edu-
cacion.

Importa sefialar gue la nocién de vida a_que lleva el departa-
mento consts de dog nociones: concretez y funcionalidad. Por

‘concrétez entendemos la referencia a lo palpable, a la cualidad

cuantificada. Funcionalidad signifiea cultivo de lo atil, de la
relacion de causalidad, de la evidencia. Esta nocién de vida nos

191



192

hace caer en la cuenta de la ineficacia de una pretendida de
partamentalizacidn gue no se abra por la toma de concienciz
de tales nociones. l.o fundamental por tanto no es organizai
a nivel metodoldgico, sino organizar a nivel de criterios o pos-
turas personales.

Si ahora nos preguntamos por las implicaciones fundamen-
tales de la departamentalizacién de la educacién de la fe, ha-
llaremos igualmente que nos ohbliga a responder a una serie
de cuestiones més alla de lo metodolégico.

Estas cuestiones sin embargo difieren de laa supuestas por la
nocion de vida a que nos acabamos de referir. En el terreno de
la fe las nociones de base no pueden ser lo palpable, la cuanti-
ficacién de la cualidad, lo Gtil, la evidencia. No son nociones
ansentes de] tema de la fe, desde luego: constantemente debe-
remos contrastar la vivencia religiosa con su proyeccién opera-
tiva, es decir, con su poder transformador de la propia persona
v su entorno. Sin embargo, las cnestiones especificas a respon-
der ante un hipotético departamento de la educacién de la fe
hablan de opcitn, de bilsqueda personal, de profundizacion de
la experiencia, y finalmente de aceptacion de lo gratuito y del
misterio,

En este articulo tratamos de plantear el departamento de la
educacion de la fe a ese nivel. Si su organizacion concreta ha
de diferir en algiin modo de la de cualguier otro, serd porque
responde a un planteamiento especifico. Puesto gue la «reli-
gi6n» no puede considerarse como una asignatura al estilo de
las demas, el departamento a su servicio deberi suponer unas
implicaciones distintas de las apuntadas a propdsito de la edu-
cacién general,

Estas implicaciones van también agqui mucho més alla de lo
metodoldgico: tanto, que el proyvecto de semejante departamen-
to debera Ilevar a todo educador honrado a preguntarse por el
sentido cristiano de todo lo que hace. En este sentido cabria
decir que la palabra <departamento» se convierte hoy en una
palabra de Dios: pone en crisis €l ser personal de quienes pro-
fesionalmente se llaman educadores cristianos.
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dos planteamien-
tos distintos

1. La pregunta por el sentido de la propia vida

1.1. El tema del departamento de la educacién de la fe puede
abordarse de dos maneras.

La primera consiste en partir de un concepto gque llamariamos
empresarial de departamento y proyectar sus estructurag sobre
las actividades relacionadas con la educacion de la fe. En este
modo de proceder la clave es «organigramas. «Organigramas
supone que previamente se han estructurado las funciones del
centro, se ha jerarquizado la accién de los interesados en él, y
se han previsto tales o cuales actividades. Un buen organigra-
ma debe haber previsto por tanto los lugares de la geografia
interna del centro donde aparece la vida y los modos directos
o indirectos de llegar a ellos. Una vez previstos, los estructura
de cara a la maxima rentabilidad.

Pensemos ahora en la realidad de esta organizacion referida a
la educacién de la fe.

No necesariamente, pero si de hecho, su instinto positivo o prag-
mético hace que cuando la mente del programador dirige su
estructura al tema de la educacién de la fe comience por plan-
tearse los objetivos & conseguir y los contenidos que llevarin
a tales objetivos. Asi, organizara las relaciones de los educado-
res de modo gue se estime y se controle la realizacién de un
programa, La organizacién concreta del departamento de la
educacién de la fe no difiere de hecho de cualquier otra: el
mismo ritmo de reuniones, de controles, ete.

Hay que apresurarse a sefialar el gran valor de este modo de
funcionar: su sentido de la eficacia. Esto cae fuera de toda
discusién. Asi, cuando este sistema se hace realidad, el educan-
do llega a los contenidos e incluso a las actitudes de fe previs-
tos, Bl educador, igualmente, se siente satisfecho y ve a cada
paso crecer su propia capacidad de iniciativa, por aquelio de que
se necesita un ritmo minimo pero constante de productividad
para que el espiritu pueda verdaderamente crear. El pringipio
de la eficacia y del realismo es lo que hace de este gistema algo
tan cautivador.

Esta realidad positiva, con todo, puede provocar la total in--
comprensiéon del asunto. Hs importante anotarlo y sugerir asi
el segundo modo de enfocar el tema.
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Nos encontramos, por ejemplo, ante un organigrama, una pro-
gramacion de contenidos, sesiones de evaluacién y recuperacion,

 ete. Ante una realidad asi podemos de hecho pensar que la

jerarquizaciém de funciones, el ritmo de los encuentros, los sis-
temas de estimulo y controi, ete., son la condicién de eficacia
para la educacidén de la fe. Y sin embargo la realidad es muy
distinta. Si una educacién de la fe llega a ser eficaz no es por
inseribirla dentro de la estructuraciéon de un organigrama. Si
la consideramos simplemente en euanto tal, estaremos convir-
tiendo la fe en ideologia. Como ideclogia la estaremos some-
tiendo a un analisis de significabilidad, de condiciones de trans-
misidn, de garantias de control.

Y es que este modo de considerar el departamento de la educa-
cién de la fe olvida algo fundamental: en la educacién de la fe
no se trata de realizar un programa universal y cuantificable
por niveles. Se trata en cambio de crear situaciones de opeién
libre y de capacitar para la libertad de tal opcidn.

;Qué significa esto? No significa lo que de hecho muchas veces
llegamos a pensar: que la realizacidén del programa es la capa-
citacién para la opeion. Si y no. 8i, en cuanto que sin unos con-
tenidos (aqui, el programa) la opecidn carece de sentido. No,
es cuanto que no hay una relacién necesaria entre contenidos y

‘gpeibn, El resultado es nuestra postura de tantas veces al limi-

tarnos a un programa que en si no tiene nada que ver con la

" opeidn,

Que «lo fundamental es la opeidn y no el programas» significa
que desaparecen lag nociones de universalidad o cuantificabili-
dad en el campo de este departamento. Significa que la reali-
dad de una constante opeion es lo que va estructurando el pro-
grama. Significa que, dada la singularidad de eada opecidn per-
sonal, los contenidos o situaciones en que se haga posible se-
ran distintos. Y significa que el departamento ante todo debe
cuidar en cada educando la capacidad de iniciativa y de critica.
Asli, en este segundo modo de comprender el departamento, el
trabajo comenzard y se mantendra vivo en funcion de la capa-
cidad de autocuestionarse a que llegue cada educando. La es-
tructura que llamariamos empresarial del departamento debe
concebirse como servicio a esta capacidad.

1.2, Seria un error pretender gue la educacion de la fe es el
anico lugar en que lo basico es cuestionarse. Es verdad, desde




fe y preguntar

luego, que tal como de hecho funciona hoy un centro escolar
carece de sentido y posibilidad sentar la autointerrogacion co-
mo base de cualquiera de nuestras asignaturas. Para que hu-
biera tal sentido y tal posibilidad se necesitaria no solamente
aplicar una metodologia experiencial a cada uno de los temas
del programa, sino rehacerlo en funcién de los contenidos de
la. experiencia. Pero esto nos llevard todavia bastante tiempo.
En este momento se trata de reflexionar sobre el sentido y las
posibilidades de la educacién de la fe.

La fe comienza en el cuestionarse de los hombres. Necesitamos
por tanto comenzar sintiéndonos cuesiién en lo hondo de nos-
otros mismos. S6lo asi llegamos a ser capaces de recibir la con-

testaci6n o profundizacidén supuesta por lo religioso. En el cam-

po de la educacién de la fe del nific y adolescente, en concreto,
la. cliestién por el sentido de la propia vida es el punto de par-
tida, la norma de contenidos y el objetivo final,

Resulta demasiado. evidente ya hoy el gue la autocuestién es
el punto de partida. Todo el mundo, cuando menos en el plano
de lo metodolégico, lo admite. Lo que resulte inquietante para
el educando debe recibir una respuesta-iluminacién en la fe.
Para ello serd necesario comenzar formulando esas inquietudes.
El mensaje debera relacionarse con ellas.

Relacionar el mensaje con las cuestiones del adolescente, ade-
mas de evidente puede ser facil. Es un momento en que la apa-
ricién de la capacidad de autoandlisis facilita el objetivo de
nuestro departamento. Asi es relativamente facil construir en
cada clase un programa justo, aun contando con las posibles
imperfecciones de los llamados programas oficiales.

Cuando esto ya no resulta tan cémodo es en los niveles ante-
riores. La capacidad de autointerrogacién es algo muy proble-
maético en la tercera infancia, por ejemplo. No porgue no exista,
deade luego, sino porque no le «dueles al nifio con la fuerza que
lo hard en el adolescente. Asi, de hecho, nuestros programas
en esas edades pueden tener en cuenta sclamente el enorme
deseo de un saber «objetivo» o externo que hay en esta edad.
Las programaciones, de este modo, responden tan s6lo a un ni-
vel muy superficial de la preocupacion infantil.

Se trata en cambio de que respondan a algo mas profundo. Es-
to puede suponer, por ejemplo, que dediquen parte de sus ob-
jetivos a despertar esas preocupaciones fundamentales. Las
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vivir, igual
a preguntarse

programaciones de la tercera infancia saben ir méas alla de lo
meramente externo abriéndolo hasta su Gltima entrafia, siem-
pre hecha de preocupacién por la vida.

Un sistema para lograrlo serd por ejemplo traducir a la vida
corriente, «de la calle», log lugares fundamentales de la His-
toria de la Salvacién. Y al hablar de lugares fundamentales nos -
referimos también a lo que en esas edades pueda haber de ini-
ciaciébn sacramental. «Historia de la Salvacién» se refiere no
s0lo al Antiguo Testamento, sino sobre todo a la presencia de
Dios hoy. Esta presencia es la que debe «introducirse» en la
vida real, haciendo que nunca la programacion parta de la for-
mulacién de las manifestaciones de tal presencia, sino en cam-
bio de las necesidades humanas a que responde. Nunca por tan-
to se deberia presentar una formulacién de los modos de la
presencia de Dios aungue responda a una necesidad general de
los hombres mientras el nifio no la comparta.

Ahora bien: es demasiado frecuente encontrarse con guienes
no_dejan que la auto-interrogacion pase de ahi. Por ejemplo:
se acepta la psicologia en maduracion del educando al escuchar
su interés, pero se sigue después superponiendo a tal cuestién
una respuesta que realmente no corresponde con ella., En egte
segundo plano se olvida, de hecho, la atencién antes presta.da
a lo psicolégico.

Por eso debemos insistir en que la cuestién de nifio-adolescente
es la norma de los contenidos de la educacién de la fe. Es un
terreno dificil, ciertamente, De su incomprensién pueden resul-
tar dos actitudes, opuestas y ambas equivocadas. La primera
es la de quien anula de hecho el caricter revelado de la res-
puesta y limita su programa a una serie de sesiones de expre-
sion de la propia experiencia por parte del educando. La se-

- gunda es la de gquien considera o institucionaliza un modo su-

puestamente universal de la cuestién y limita su programa a
ajustar la respuesta revelada en unas normas standard que
ciertamente no son las de sus educandos concretos.

Si consideramos con realismo la naturaleza del custionario hu-
mano hallamos que nunca se acaba de poseer una respuesta.
La vida nos impone constantemente la aplastante realidad de
un descubrimiento: la cuestion gue invariablemente vamos for-
mulando acerca de nosotros mismos se nos revela a cada paso
como poseedora de una profundidad nueva. En un lenguaje en-



tre facil y exacto, diriamos que nos hace hombres el vivir cues-
tionados. Y esto tanto si uno se dice cristiano como si no.

La entrafia de la fe es bisqueda y no aceptaciéon. Nunca acaba-
mos de hecho de aceptar nuestra condicion de creyentes en
Dios. Esa condicién nos duele y nos empuja a buscarle un sen-
tido que adivinamos debe existir, Pero gue nunca poseemos. Po-
seemos formulaciones de la fe, pero nunca la correspondencia
exacta y definitiva entre esas formulaciones y nuestra expe-
riencia de vivir. Por eso debemos decir que es falso suponer que
los contenidos religiosos aporten una respuesta-respuesta a la
inquietud adolescente. Lo que pueden aportar es un nuevo co-
raje para seguir viviendo en la inquietud: lo que llamariamos
una. respuesta a medias, una respuesta-cuestion.

En este sentido debe mantenerse que la inguietud del educando
es norma del contenido de la educacién de la fe. La realidad
de la inguietud es el criterio de la validez de tales contenidos.
La validez, asi, sera funcién de la profundizacién de la inquie-
tud. Sera funcién de si de hecho lieva al educando a un replan-
teamiento de su cuestién, y a proyectarla sobre toda la reali-
dad de su maduracién. Un contenido serd realmente expresion
de la fe si lleva al educando a sentirse carente, necesitado, in-
cluso angustiado. Y a la vez a encontrar dentro de si la posi-
bilidad de buscar eso que no posee. Si no es éste su resultado,
si en cambio lleva a olvidar la preocupacion, no es fal contenido
de 1a fe. :

Por eso debemos decir igualmente que el autocuestionarse es
objetivo de la educacién de la fe. Se frata de que la educacidén
de la fe trasparente un sentido itinerante de Ia vida. Deberad
hacerse evidente al educando que s6lo quien buseca, critica y
trabaja es un hombre o un cristiano. Logicamente, de un plan-
teamiento asi se deduce como objetive de la educacién una
capacitacién para el autoanilisis y la autocritica de los que
nazea unia, voluntad de transformacion. El resultado, pues, de la
educacion de la fe nunca gerd un corpus doctrinal sino una ac-
titud para con la vida.

Hl aleance de este alfimo punto en el planteamiento de nuestro
departamento casi no precisa explicitaeion. Simplemente: en la
autoevaluacién final de educador y educando debe haberse lle-
gado a un crecimiento en la capacidad de introspeccidén. Fre-
cuentemente puede incluso éste ser el sintoma, gue nos ayudara
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el preguntarse
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del maestro

a salir de la perplejidad de si la programacién ha conducido a
algo positivo,

1.3. Del autocuestionarse deriva una funcién bésica para el
departamento de la educacién de la fe: nada se puede hacer si

desde un principio no se ha planteado el trabajo en funcién de
la personalizacidon. Desde un principio el trabajo debe plan-
tearse como necesidad fundamental de lograr una toma de con-
ciencia en el educando. En realidad el departamento habri con-
seguido bastante si limita su esfuerzo a que ese objetivo se
logre desde un principio y se mantenga a lo largo de todas las
actividades escolares.

. Desde un principio: esto significa que al comenzar el curso de-

ben dedicarse todas las energias a llegar a un clima de respon-
sabilidad personal por parte del educando.

Hay dos condiciones para que esto llegue a realidad.

1.3.1.. La conciencia de la propia responsabilidad por parte del
educador. Necesgita comprenderse como buscador, tan. necesi-
tade de sentido como el edticande., Hl educador necesita tomar
conciencia del riesgo que para éI puede suponer la realidad pre-
via de que llenamos programa. Necesita caer en la cuenta de que
es un consuelo muy problemético el fiarse del programa «por-
que a fin de cuentas siempre queda algo, algo que estimula la
reflexién personal», Ciertamnte puede haber ccasiones en que
no haya otra posibilidad; e inclusc aun cuando a principios de
curso se hayan invertido unas generosas energias en suseitar
el elima de que hablamos, en ocasiones debera refugiarse en fra-
ses gemejantes.

Sin embargo, pensamos que son demasiados quienes renuncian

al esfuerzo inicial de reconocerse buscadores de Dios en su re- -
- lacidn con los educandos. Son muchos guienes piensan que lo

de buscar es asunto exclusivo del educando: contra esto estd la
aplastante realidad de tantos catequistas que al cabo de los afios
vienen a hallarse vacios, por la sencilla razén de que limitaron
su vida a una pretendida comunicacién de verdades. Cayeron en
el engafic de creer que es posible una comunicacion de Dios que
no nazea de una continua vivencia eritica.

En concreto esto significa que el educador debe aceptar el he-
cho de que su quehacer es el lugar donde Dios le dirige la pala-
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escuela y vida

bra siempre cambiante. Nadie acepta el ser buscador o necesita-
do o dolorido del adolescente si simultaneamente no se encuentra
a s mismo en las mismas condiciones. Esto le hace por partida

doble extremadamente sensible ante la posibilidad del paso de

Dios en la realidad de todos los dias; v extremadamente critico
respecto de los lugares en que «por programa» se da ese paso.
Si el educador se entiende como buscador conocerd en carne
propia la exigencia critica de la angustia. Conoceré la ridiculez
de tanta presunta respuesta, cuyo Unico efecto es un olvido de
la necesidad fundamental. Tanto él como sus alumnos caeran
facilmente en la trampa de un trabajo tal vez interesante o ab-
sorbente, que deja tras de si en primer término una satisfac-
cién, pero a la larga tan sélo desengafio. Son demasiado frecuen-
tes los ejemplos v estén al alcance de todos, para gue nos deten-
gamos siquiera en uno sole de ellos.

1.3.2. La segunda condicién para que llegue a ser realidad el
clima de responsahilizacién personal es la presencia de toda la
vida del educando en el trabajo escolar.

Esto significa una presencia implicita y constante de los uni-
versos familiar y de amistades, en el marco escolar. Necesita-
mos mantener un contacto o un conocimiento ininterrumpido
del mundo real de la relacién familiar, con los complejos o las
satisfacciones que alli se desarrollan, con lag sugerencias o las
criticas a que puedan dar lugar. El ambiente familiar, supone,
adema4s, la imprescindible colaboracién de los padres en una pre-
sencia que ya no puede guedarse en implicita sino que debe ha-
cerse real y repetida. Ellos aportaran la nocidén de la norma y
de lo auténtico que se vive en casa.

Cuando nos referimos a la realidad de las amistades nos limita-
mos casi siempre al conocimiento de las relaciones lider-gre-
garios, de los lugares de vida o de accibn, de la calidad de la re-
iacion con el medio adulto, del nivel econdémico, en que se desen-
vuelven. En realidad no se puede saber mas sobre el funciona-
miento de las amistades. Y sin embargo lo cierto es que podemos

llegar a conocer todas esas cosas y prescindir de las nociones

de valor, vida, estimulo. Esas nociones son las que de hecho
constituyen la amistad. Y estas nociones son las que de hecho
estin mas alejadas de lo gue para un adulto es imaginable.

Por eso necesitamos hacer presente en la educacién de la fe esa
realidad. Porque en gran parte es la configuradora del autocues-
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tionarse adolescente y de las respuestas que sucesivamente se
vayan dando. Para que una cuestion sea significativa debera en-
trar en su cédigo de significacion, adecuéndose a lo que €l
adolescente entiende por interesante-ttil-vivible. S6lo eso hard
de la autocuestion algo susceptible de profundizarse o de res-
ponderse. En ambos casog —profundizacién y respuesta— Ilos

“valores eriticos no seran los del adulto sino los suyos.

2. De la pregunta a la interdisciplinaridad

Podria parecer que con los dos puntos anteriores estamos fijan-
do un objetivo exclusivo de la educacion de la fe. En realidad
la presencia de toda la vida del educando y la conciencia de la
propia responsabilidad del educador son condiciones para que
sea posible la educacién. A secas. Precisamente por eso fallan
tantas veces nuestros esfuerzos en el terreno concreto de la
educacién de la fe: por olvidar que no es posible acoger la vida
v la responsabilidad de maestro y alumno en el terrenc limitado
de la catequesis; por olvidar gue todo esto o es realidad en todo
el quehacer educativo o se queda en guimera,

Ante semejante planteamiento y vista la realidad escolar con-
creta en que trata de inscribirse ¢l departamento de la educacion

" de la fe, no es raro encontrar quienes concluyen

o fue escuela y educacion de la fe no tienen nada que ver,

« que la escuela es todo menos educacién y que por tanto no
s6lo hay que huir de la «clases de religién, sino de la es-
cuela misma,

» que este departamento es un proyecto infitil,

« que la Uniea educacibén posible de la fe se daria alli donde el
contacto con la realidad estuviera fuera de toda institucio-
nalizacion y de todo programa impuesto,

» finalmente, que la figura misma del educador de la fe carece
de un cometido real, ecometido que en cambic deberia quedar
encomendado a la figura del sacerdote como animador del
culto.



Antes de pasar adelante debemos sefialar que si realmente fue-
ra imposible un replanteamiento de todo el quehacer escolar,
todas esas conclusiones gerfan nuestra finica alternativa. Impor-
ta subrayario para caer en la cuenta de hasta qué punto pueda
ser urgente y a la vez doloroso revisar la nocion de vocacion do-
cente cristiana y la institueidn que sirve a tal vocacion.

2.1,

Fista revision nos introduce en el tema de la relacién entre la
educacion de la fe y el resto del trabajo éscolar. Y sera bueno
observar como agui se halla implicada toda la profundidad de
la relacién entre Iglesia y Cultura. En realidad, para salir del
problema supuesto por la necesidad de una alternativa habre-
mos de echar mano de una consideracion cristiana fundamental
como es la de la relacion entre nuestro ser cultural y nuestro
ser cristiano. '

Se comprende entonces lo imprescindible hoy de la formulacién
del ideario educativo concreto del centro. De otro modo: la ne-
cesidad de comenzar planteandose el problema de si el trabajo
educativo en el centro esti guiado por un principio fundamental
o bien por el oportunismo, la costumbre, etc.

Refiriendo el problema en cuestién a un centro «de la Iglesiax,
es un hecho fuera de toda discusién que en la mayoria de los
casos falta cuando menos una toma de conciencia explicita so- -
bre las motivaciones que se supone presiden el centro. Refirien-
do el problema a un centro estatal en que se desarrolla una ca-
tequesis o al menos se cuestiona acerca de ella, es también un
hecho fuera de toda discusidn el que en la mayoria de los casos
no existe ni siguiera de modo implicito una estructuraciéon de
objetivos,

He aqui dos cuestiones a responder en ambos casos:

2.1.1. Si debe haber una relacién entre la educacién de la fe
y el conjunto del trabajo eseolar.

Es fundamental en esta gituacion busear un porqué verdadera-
mente significativo. Bis demasiado habitual, tanto si la respues-
ta es positiva como negativa, la huida de lo fundamental en este
porqué. La causa estd en que pocas veces se personaliza el pro-
blema. Hs decir: pocas veces llegamos a cosiderar esta cuestion
como asunto de opeién fundamental para quienes nos pretende-
mos educadores cristianos.
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detris de las
asignaturas

Asi, facilmente pasamos por alto tanto la entrafia de lo religio-
80 como el sentido de la cultura en general. Olvidamos, por ejem-
plo, que lo religioso reside en unas pocas y filtimas realidades:
qué busco y qué recibo de Dios, qué aporto y qué recibo de quie-
nes viven conmigo, qué espero y en qué me comprometo de cara
al futuro. Olvidamos igualmente que lo cultural nace en filtima
instancia de las mismas cuestiones: qué busco y qué espero de
Dios come fuente de la vida, qué aporto y qué recibo de quienes
viven conmigo como comunidad que son de hombres comproime-
tidos en construir una relacién y un entorno sociales, qué espero
¥ en qué me comprometo en la construccién de un futuro donde
los hombres hallen reflejado su méas hondo deseo de vivir.

Podré parecer un planteamiento idealista o irreal. Sin embargo,
todos los planteamientos fundamentales lo son. Y lo que es
mas: sin esa idealizacién o separacién reflexiva de la realidad

“concreta pasamos & ser dominados por las estructuras. Pasa-

mos, por ejemplo, a no poder superar una sensacién de agobio
ante la necesidad de llenar un programa; a la incapacidad de ha-
llar una metodologia adecuada a los puntos de ese programa;
a la agresividad ante todo lo que supone alteracién o simple
crecimiento de lo programado.

La revolucién que supone el planteo del porqué cristiano de la
educacion no consiste fundamentalmente en cambiar los pro-
gramag sino las actitudes. Olvidar este principio es lo que nos
hace tachar de idealistas las ilusiones de quienes se empeiian en
comenzar cada curso con un porqué. Los programas pueden res-
ponder ciertamente a unos contenidos imprescindibles, y en
cuanto tales estd fuera de toda cuestién. Lo que ocurre es que.
el olvido de la relacion entre los contenidos concretos y la vida
real lleva a sacralizar unos esquemas determinados y a recha-
zar como inftil la blisqueda de su porgué. Ante ello, no se trata
de resacralizar otro programa, sino de redescubrir el sentido de
todo programa.

2.1.2. Supuesta una respuesta afirmativa a la cuestién anterior,
deberemos seguir preguntéindonos por el cémo evidenciar aque-
lia relacién a nivel de educador y de educando,

En ambos niveles se tratard de solucionar el problema de la
normatividad de los contenidos educativos. Es decir: habra que
llegar a una comprension inicial y a un desarrollo de los concep-
tos generadores de cada ciencia. Ahora bien, en la consecucion




si pero como

de este objetivo debe diversificarse el camino a seguir por el
edncador y por el educando.

En el caso del educador debera comenzarse por el analisis de los
supuestos de cada programa, para descubrir en ellos la estrue-
tura fundamental. Esto supone aplicar a cada disciplina los in-
terrogantes del apartado anterior. Cada disciplina deberd por
tanto trasparentar no ya la logica de su estrueturacion sino el
porqué de esa logica, la cuestion viva a que trata de responder.
Cada disciplina deberi trasparentar el lugar de la vida real don-
de nace, y de cuya necesidad cobra fuerza y sentido.

Logrado esto, el maestro se halla en condiciones de buscar el ¢6-
mo de la interdisciplinaridad. En efecto: sblo en su base revela
cada disciplina su relacién con las demés, por el motivo de que
en ese nivel se muestran todas por igual en su caracter de res-
puesta a un concepto de la vida y del hombre, Ese concepio es
la norma o el criterio de un hacer colectivo, de una edueacién
verdaderamente total. El maestro debera conseguir gue esa mo-
tivacién inicial siga viva en sus programaciones concretas. S6lo
entonces y desde ese punto de partida es posible relacionar edu-
cacion de la fe'y educacion.

' Esto, que de por si corresponde a los objetivos de cada departa-

mento y por lo mismo escapa al tema del presente articulo, dice
a su vez el como enfroncar la educacion de la fe en todo el con-
junto de la educacion.

Dicho en concreto: solo si cada asignatura deja bien claro un
concepto de vida es capaz de suscitar una autocuestion del edu-
cando; s6lo de este modo se permite & la vida estar presente en
la educacién; porgue solo asi cada asignatura provoca una ex-
presion auténtica en el educando; y porgque s6lo entonces cada
disciplina se convierte en una necesidad o una llamada a la
cuestion filtima en gue se sitda Jo religioso. De aqui se desprende
que solo cuando la vida estd realmente animando toda la edu-
cacidén es posible pensar en una educacién de la fe.

Por todo ello, el camino del educando deberi ser inverso. El
educando debe comenzar por enconirarse con unos contenidos
susceptibles de analizarse en profundidad. Esto, dicho en térmi-

" nos méas conformes con la realidad adolescente, significa que

el alumno debe comenzar por encontrar las distintas facetas de
su vida en el trabajo escolar. ‘
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De ahi pasari progresivamente a descubrir la trama interna o
la unidad fina] que hay entre todas las disciplinas. Entonces
podra llegar a descubrir el concepto-norma de la vida que hay en
8u propio vivir. Este le hara preguntarse por la validez de ese
concepto, por su sentido y sus necesidades, con lo cual habremos
entrado en el primero y fundamental paso de la educacién de la
fe: la autocuestion.

Quedaria tinicamente por subrayar un extremo en lo relativo a
este camino del educando. Se refiere a la necesidad de que esa
autocuestion tome la forma de compromiso en su respuesta. Kl
educando ha de sentirse chligado ante fodo a expresar su cues-
tién, a comprometerse ante el grupo exponiendo la inguietud an- .
te el sentido de la vids encontrado. Pero ha de sentirse obligado
todavia a mis: a expresar su blisqueda a través de una actividad
concreta. Y esto no tanto por la motivacién que llamariamos
apostélica o moral y que subyace al compromiso cristiano, sino
sobre todo porgue sélo a través de la accién y el contacto diree-
to con la realidad se puede llegar a comprender 1a verdadera na-
turaleza del interrogante y el posible sentido de la respuesta.

2.2,

La especificidad del departamento de la educacion de la fe, sien-
do realistas, nos impone dos observaciones de cara a su puesta
en practica en un centro escolar. Se desprenden del principio
de que lo fundamental es la aceptacién por parte del edueador
de la provisionalidad de su propia fe, de su propio caricter de
buscador.

2.2.1. El educador cristiano debe testimoniar este caricter en
la disponibilidad con que acepta la contribucién del resto del
equipo educador en el autocuestionarge del educando. Mas: debe
saber que sélo si el educando le reconoce como miembro de un
equipo de «técnicosy o «especialistass atribuird a su funcién
de educador de la fe la misma seriedad con que en el fondo acep-
ta todo conoecimiento.

Posiblemente llegue un tiem.po en gue se exija al educador de la
fe ser a la vez profesor de tal otra disciplina, como ya se hace

_ en algin pais. De hecho en los centros de la Iglesia esto es una

realidad. Es cierto gue esta realidad a veces incluso se debe



a que el educador cristiano es de algin modo consciente de que
«no puede conocer a sus alumnos s6lo en la clase de religién»
o de que «necesita demostrar ¢omo habla en cristiano desde
una categoria profesionalr. Sin embargo debemos reconocer
que sigue existiendo la figura del profesor religioso encargado
de la catequesis en un grupo de alumnos que no es el suyo. Esta
es una situacién dificilmente defendible. Como io eg la del sacer-
dote que solamente entra en un aula en la hora de la clase de
religion. ' ‘

El equipo educador es condicién indispensable para gque en un
grupo de educandos se realice la interdisciplinaridad que en-
contramos como condicién de la educacién de la fe. Un cate-
quista ajeno al resto del quehacer de la clase vive necesaria-
mente al margen de gran parte de las posibilidades de su tra-
bajo. Es un hecho, desgraciadamente, que la interdisciplinari-
dad queda todavia muy lejos en muchos casos; y esto hace que
la no inclusién del catequista en el equipo educador no se eche
tanto de menos. Sin embargo debemos insistir en la necesidad de
gue cuando menos ¢l catequista sea reconocido por los alumnos
como un hombre que sus compafieros profesionalmente aceptan.
3i somos 16gicos en aceptar la norma-concepto de la vida gue
puede asomar en una programacién auténtica de todas las
diseiplinas, habremos de aceptar a continuacién que muy bien
puede darse la situaci6n de que tan catequista sea cualquier
profesor como ¢l catequista mismo. Asi, serd misién del cate-
" quista explicitar el interrogante abierto por todo el trabajo
escolar, orientar ese interrogante hacia su total profundidad y
contribuir a la aceptacién de una posible respuesta. Pero no
debe ser mision suya el despertar mismo del interrogante, Esto
es un trabajo de equipo, ¥ &l departamento debe tenerlo muy
presente en su programacion.

Esta situacién puede llegar al summum de su positividad cuando
el tutor de la clage no sea el encargado de la educacién de la fe.
Veamoslo.

En la linea del planteamiento que venimos haciendo ha debido
quedar claro ¢émo todo el quehacer educativo ha de ser el sus-
citador de las cuestiones por la vida. Ha debido quedar igual-
- mente clara la necesidad de que el educando sea consciente de
esa realidad. Pues bien: el hecho de que el tutor —encargado
especifico de la orientacion del educando— lo sea no el cate-
quista sino uno de los especialistas «profanos» puede hacer to-
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davia més consciente al educando de lag posibilidades revela-
doras de la cultura. De este modo se puede lograr precisamente
que desaparezca la distincién maniguea entre religion y asig-
naturas profanas, y con ello se habitiie al educando a ser él
quien en su vida sea capaz de leer una palabra de Dios en su
profesion, en el modo de sus relaciones con la cultura.

Por eso debemos insistir en este punto como requisito previo
para la realidad del departamento de educacién de lda fe. Las
funciones de programaciéon de este departamento pueden em-
pezar cuando los distintos profesores del curso han llegado a
un cierto grado de comunidad dentro de la diversificacién de gus
cometidos. Sélo entonces se da su verdadera posibilidad de ser;
lag limitaciones en esta comunidad seran las proplas limitacio-
nes del departamento.

2.2.2. Lo indispensable de este equipo-comunidad nog introduce
en la segunda observacion. Se refiere a la magnitud del centro
escolar en que se necesita tales comunidades-equipo.

Como principio: para gue un profesor pueda <«hallarses en un
equipo, para que encuentre en ese eguipo el porqué y el cémo
de la interdisciplinaridad, y para que acepte el autocuestionarse
como base de su trabajo, se necesita un centro de dimensiones
reducidas. Cuando las dimensiones del centro no lo son, la
relacion entre los educadores se despersonaliza. En esa situa-
cion sélo se llega de hecho a funcionar cada educador por su
lado; o todo lo mas a funcionar cada departamento aislado de
los demés,

En toda organizacidn humana es ley de vida que cuanto maés
exigente haya de ser la idea guia de tal organizacion, tanto me-
nor deberd ser el nlimero de sus miembros. Cuando, como en
el caso de la empresa educativa, ha de primar una doble actitud
de servicio y critica de la vida, el riesgo de refugiarse en lo
ingtitucional es abrumador. Por eso el motivo de pronunciarnos
por unidades escolares reducidas es simplemente el miedo a la
fosilizacién que en alglin grupo supone toda institucion,

Siendo realistas habremos de admitir una especie de pudor que
nos impide exponer en piblico nuestras convicciones, Ante una
macroinstitucion escolar, ni educador ni educando se arriesgan

a ser juzgados por gentes que necesariamente no conocen y




que sin embargo pertenecen a la misma organizacién. Asi, na-
die se arriesga a que sea pasado por el ridiculo su propic modo
de ver las cosas, su ilusién por mejorarlas, o la desnudez siem-
pre ingenua de sus motivaciones fundamentales.

Cuando desgraciadamente esta situacion de temor ha llevado
a un hombre a ocultar su auténtica ilusién durante un largo
periodo de tiempo, es cuando la macreinstitucion consigue el
mixime de su destructividad: consigue que sus propios miem-
bros lleguen a olvidar hasta lo que un dia gofiaron. Entonces es
cuando llegamos a encontrar hombres por otra parte inteligen-
tes que, desde una cierta honradez conseciente, rechazan toda
 posibilidad de reconsiderar el sentido de la educacién.

La técnica departamental, por tanto, aplicable al chjetivo de la
educacién de la fe, debe llevarnos a construir nuestros centros
desde el punto de vista del equipo-comunidad y no desde el de
la. agilidad administrativa. Nos debe hacer caer en la cuenta
de que la organizacién empresarial de un rendimiento (cbjetivo
al que de por sf tiende la departamentalizacién) tiene un limite
.en la interdiseiplinaridad y la autocuestién. Kl departamento en
educacion nace del equipo-comunidad, no a la inversa.

Aqui es donde tal vez se vea mas claramente las consecuencias
del doble planteamiento del departamento, que veiamos al prin-
cipio. Cuando lo que prima es el principio estructurante, orga-
nizador, hasta un centro de proporciones gigantes puede fun-
cionar. Pero serd casi necesariamente a costa del sacrificio del
verdadero porqué de la programacion. Si en ese mismo ceniro
se comenzara por buscar ese Ultimo porqué, se acabaria en la
imposibilidad o la dificultad de poner en practica la respuesta.

3. Algunas sugerencias concretas

Cuando entramos en el terreno de la realizacion concreta de
este departamento nos acabamos de convencer de gque lo im-
portante no es le metodologia sino las actitudes. Asi, se haya
o no empezado por los planteamientos de las paginas anterio-
res, las orientaciones practicas cagi coineiden, La diferencia,
claro esté, aparece con el tiempo: sélo desde semejantes consi-
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deraciones fundamentales resultan duraderas las iniciativas con-
cretas. Por ese motivo nos limitamos ahora a sugerir aqui algu-
na consideracién concreta que permita aceptar con fruto las
implicaciones organizativas del departamento.

3.1. Tal como estan hoy las cosas, el primer objetivo concreto
del departamento de la educacién de la fe estd méas alli de la
«clase» misma de religion.

Este departamento debe consagrar su ilusion g que la totalidad
del centro se trasparente como servicio a la vida. Debe lograr
que en cada uno de los demag departamentos se plantee el por-
qué fundamental de cada asignatura y se la estructure de acuer-
do con él. De este modo el gentro de los objetivos escolares nunca
seri un programas sino la vida.

Esto es algo que no se halla frecuentemente en la literatura del
tema. Tal vez porque se lo dé por supuesto. Sin embargo de-
bemos ingistir en que s6lo si esto es realidad merece la pena mo-
lestarse en el departamento de la educacién de la fe. Por ese
motivo la tarea principal de este departamento hoy obliga a sus
miembros a mirar més alli de su tarea especifica. Y nos viene a
la memoria el refran evangélico del vino nuevo y los pellejos
viejos,

Los miembros de este departamento, por tanto, deben comenzar
por dedicarse a una especie de politica de captacién o de con-
cienciacién sobre todo el resto del equipo educativo. Insistimos
en que de por si esta labor no seria precisa, ya gue su necesidad

. estd suponiendo un estado de cosas que de por si no es edu-

cativo. Si un centro escolar se concibiera de hecho hoy como ser-
vicio a la vida, a la blisqueda del hombre de un ambiente concre-
to, a la reflexién sobre la experiencia humana, entonces nos en-
contrariamos con gue no necesitdbamos hablar de departamen-
tos, ni de cualquier otra estructura.

Este departamento debe hoy concentrar sus objetivos en con-
seguir ante todo de cada uno de sus miembros esta concien-
cla. A su través la hara Ilegar a todos los demis. Esto supone
que si ha de pasarse todo el curso en este trabajo, habra emplea-
do bhien su tiempo. La experiencia nos dice gue, con todo, si este
cbjetivo se toma a fondo y con sentido de 1a realidad, se consi-
gue en muy poco tiempo. No se trata —tengimoslo bien presen-



un comienzo
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te— de hacer que cambien los programas, 8ino de que se caiga
en la cuenta de la necesidad de cambiarlos. Y esto no es tan
complicado ni a tan largo plazo.

3.2. Por ejemplo. Habr de comenzar el curso por unag sesio-
nes en las que se ayude a cada profesor a plantearse el porqué
de su vida y su trabajo. Esto se puede conseguir, dentro de las
reuniones gue ya hoy se tienen antes de! comienzo del curso en
tantos lugares, reservando un tiempe cada dia a semejantes
preguntas. O bien haciendo que log distintos equipos educadores
visiten tal o cual lugar, en la misma localidad, en que se ha to-
mado conciencia del tema. O bien haciendo visitar al claustro
reunido en esos dias determinada persona o personas que con
inteligencia presenten una postura personal o una experiencia
ya reflexionada sobre el tema.

'El primer paso para continuar lo que asi se haya logrado eonsis-

tird en repetir este planteamiento a los educandos. Es decir, ha-
bra que dedicar un nlimerc de dias a la reflexién del educando
sobre el porqué de su presencia en esta escuela. Esto pude.rea-
lizarse o bien intensivamente, por ejemplo durante los primeros
tres o cuatro dias, o bien mas lentamente, por ejemplo reser-
vando alguna hora durante un tiempo méas largo. Esto exige,
desde luego, conocimiento por parte de todos los profesores de
lo que se trata de hacer. Si se llega a que no sdlo se acepte
esta idea por parte de los profesores, sino que incluso se cola-
bore activamente en ella, mejor gue mejor. La experiencia nos
dird una vez mas de la sensibilidad de los educandos a este
planteamiento y de la fecundidad de su imaginar iniciativas pa-
ra mantenerlo vivo. :

A la vez habremos de hacer intervenir en esta reflexién a los
padres. En su caso habri un doble trabajo: el primero, el mas
costoso, consiste en hacerles-caer en la cuenta del porgué de tal
trabajo. De hecho, estos esfuerzos de concienciacién encuen-
tran un obsticulo muy fuerte en la falta de interés de los padres.
Tal como hoy se plantea un centro educativo, la mayoria se li-
mita a esperar de losg educadores que lo hagan bien, Y muestran
sorpresa ante lag llamadas del centro para lograr su insercion
en un trabajo que nunea. debid dejar de ser suyo.

El segundo traba,jo'en esta concienciacidn de los padres es ha-
cerles intervenir activamente en el trahajo de sus hijos. Esta es
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una tares mis minoritaria que la anterior necegsariamente, pero
en ella revela una fecundidad insospechada la toma de concien-
cia familiar. Se realizara este trabajo en una programacion in-
teligente de distintas visitas de los alumnos a los lugares en
que «viven profesionalmentes sus padres Y se realizari en la
visita de los padres al amblente en que vive profesionalmente su
hijo-educando.

El resultado de este camino habri de ser la constitucién de la
clage en grupo-comunidad. El aglutinante formal de este gru-
po seré la conciencia de blisqueda, hecha de atencion a la vida y
de reflexion sobre la misma. Asi, es la misma clase la que en
ultimo término ha de ir confeccionando su programa, Entonces
podra aparecer el objetivo especifico del departamento de edu-
cacién de la fe: ayudar a eada grupo —educador y educandos—
en la critica de tal programa. Por ello hemos de decir que la
constitueion de grupos menores (equipos de trabajo) dentro del
gran grupo de clase no es un objetivo en si mismo sino un ca-
mino para conseguir aquella total conciencia de bilsqueda.

3.3. Dos observaciones finales,

La primera nog viene impuesta por la realidad de un horario li-
mitado. El horario escolar es de hecho ¢l cbstacuo mas fuerte
vy mas callado a la constitucién de este departamento. Asi por
ejemplo, el horario puede llegar a impedir determinados modos
de presencia de la vida real en el campo escolar. Serd imposible
realizar tal visita o tal trabajo o tal reunién porque necesitan

plantearge en horas consideradas no-lectivas.

Este problema ha recibido diversas soluciones, Todas ellas im-
plican, evidentemente, la conciencia por parte de la organizacion
del eentro de la necesidad de un horario gue llamariamos abierto
o total: una organizacién en que, por ejemplo, puedan conside-
rarse libres tales horas de la mafiana y en cambio de trabajo es-
colar tales otras de la tarde o la noche. Desde este presupuesto
de base hay quien efectivamente mantiene su programa diario
abierto a semejante elasticidad. No hace falta deeir gue la elas-
ticidad concreta de cada guincena, por ejemplo, se regula pre-
viamente en distintas reuniones de departamento.

La segunda ohservacién es igualmente de tipo material o muy
concreto. Se refiere al modo de realizar las sesioneg de estudio




dentro de los responsables del departamento. Un modo de hacer-
las —tal vez el méas adecuado al momento presente— es dedicar-
las a la concienciacion de sus miembros y no tanto a la revisidén
de lo que ya se esta haciendo.

" Esto puede significar en concreto que el objetivo de cada sesién
de departamento puede consistir fundamentalmente en el estu-
dic critico de tal documento alusivo tanto al autocuestionarse
como a la interdisciplinaridad. Hay autores y obras relativa-
mente abundantes que pueden cumplir con este cometido. Estos
textos, incluso, pueden de alglin modo ser también conocidos por
los educandos. Tal vez, en esa linea, fuera 1Gtil que en ocasiones
la reunién del departamento fuera precedida por alguna sesidén
de estudio por parte de los educandos en que se aportara su
punto de vista.
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