La escuela: valores y aparienci

Por Pedro M.? GIL LARRANAG.

Nuestra cultura se ha constituido en la escuela
cristianismo. Solo que esta cultura se ha escindido
a poco, de tal modo que la formacion intelectual
hoy dia separada de la formacién moral y espiritua
los siglos de malentendido, las disputas intestinas
abocado a la situacion presente, donde, con el prei
de salvaguardar la especificidad de los distintos ¢
nes de valores, reina una division del trabajo que «
promete toda posibilidad de unidad y de armonia ¢
vida humana. Durante el tiempo en que la Iglesia de¢
taba de hecho el monopolio de la educacién, podia
gurar a la vez la formacién persomal de las pers
jovenes que le eran confiadas y la ensenanza prc
mente dicha. Pero la descristianizacion general de (
dente ha sometido cada vez mds al control del Es
el sistema escolar en su conjunto.

G. GUSDORF: ;Para qué los profesores?, 7

Uno de los cambios mas interesantes de nuestro actual mom
educativo respecto del pasado consiste en el corrimiento del 1
de la autoridad: de la persona del maestro al examen.

Hubo tiempos en que la persona del maestro suponia sin mas
autoridad basada en la unién de su saber y su persona. La soci
toda, y por lo tanto el alumno, suponia que de un modo u
el saber privilegiado del maestro hacia de él alguien mas o m
ejemplar, relevante para quien se asomara a su ambito. La esc
era, un poco, iglesia, y el maestro, casi sacerdote. No cabia
asambleas de aula ni la busqueda a nivel de iguales. En el ma
se reconocia, asi, el prestigio del profesional y del sabio: el de ¢
vivia una sintesis prestigiosa entre el saber operativo y el s
fundamental, entre el saber arreglarselas y el saber por qué.
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gerando un tanto, las escuelas no eran las de aqui o alli, sino las de
éste o aquel maestrol,

Se daba, también, una autoridad-disciplina nacida en esa auto-
ridad-persona. Su emblema mas visible eran la toga y la distancia
maestro-alumno. Era el reflejo escolar necesario de una sociedad
o una cultura méas autocraticas que otra cosa. Diriamos que su
preocupaciéon —la de tal cultura en tal sociedad y la de tal socie-
dad a través de la cultura— no eran tanto conseguir la igualdad
de todos los hombres, sino estimular el maximo desarrollo posible
de cada uno. Sin negar la importancia de lo colectivo, subrayaban la
trascendencia del encuentro personal con la verdad.

En realidad, observandolo bien, la democracia ha de ser com-
patible con ese tratamiento privilegiado para quien sabe mas o para
los principios que rigen la colectividad. Llamamos autocracia a la
raiz que hace necesaria y posible esa compatibilidad: el hecho de
que la cultura y la educacién se justifiquen por si mismas dentro de
una totalidad social que se justifica por la red de referencias que
la constituyen. Asi, nada obsta al reconocimiento universal de los
derechos individuales en el hecho de que se reconozca a la vez la
funcién de guia-modelo publico a determinadas personas o sistemas
tedricos. La democracia consiste en el reconocimiento efectivo del
derecho universal a la conciencia y a la autodeterminacién. Y a esta
democracia no puede oponérsele, sino todo lo contrario, la presencia
reconocida de algo o alguien que puedan estimular la conciencia y
la autodeterminacion.

Podemos decir que en esta situacién la disciplina no se imponia
desde fuera, no anulaba la libertad del alumno, porque venia exigi-
da por la ciencia misma, tal como la ejemplificaba, real o supuesta-
mente, la persona del maestro. Era mas respeto que orden.

En ocasiones, es verdad, la autoridad-disciplina llegé a emanci-
parse de la autoridad-persona. Tanto en la totalidad de lo colectivo
como en los terrenos de la educacién, el orden buscado por si mismo
anulé muchas veces el reconocimiento teérico de los principios o de
las personas a quienes decia servir. El respeto, al generar prestigio,
exponia al maestro al riesgo de la dictadura, y a las instituciones, al
del despotismo y el desprecio.

La urgencia de cultura y la funcion
de los controles

Si consideramos en concreto el mundo de la escuela encontra-
mos que los tiempos de la plenitud nunca fueron tiempos de dis-
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ciplina-orden, sino de disciplina-persona. A medida que esta ull
se ha difundido en estructuras concretas, va corriendo el riesg
la vulgarizacién del saber y de la trivializacién del prestigio del
ber en las manos de la organizacién. Hay en ello una constante
evitable: la ampliacién numérica de las mejores ideas acaba mu
veces matéandolas. El riesgo del despotismo intelectual ha de
entonces paso a la realidad del despotismo de la cantidad :
inercia.

Ocurre que la multiplicacién de las organizaciones conlleva
pérdida de conciencia sobre su naturaleza.

Entre nosotros, hoy, la necesaria universalizaciéon de la cul
no ha producido otra cosa, hablando en términos demasiado gen
les, pero fundamentalmente validos. El crecimiento cuantitativi
supuesto empobrecimiento cualitativo. Su mejor sintoma es la
vializacién del papel del maestro y la exaltacién —resignada
verdad— de la autoridad social del examen.

En sociedades como la nuestra, necesitadas urgentemente de
recalificacién econémica, es 16gico y justisimo que se imponga s
todo lo demés una rapida alfabetizacién tecnoldgica2. Asi d
romperse los ghettos del falso prestigio en que se habian conver
en muchas ocasiones los Institutos Nacionales y los Colegios Pr
dos. Debia abrirse sus puertas para que toda la sociedad tuv
acceso a su modo de entender la ciencia y su organizacion.

Asi, han pasado al dominio publico conceptos o realidades com
evaluacién periddica y continuada, la organizaciéon de seminari
departamentos, la experimentabilidad de los saberes, la riqueza
terial de las metodologias, las bibliotecas de consulta o de ¢
la tutoria, la subdivisién en especialidades entre varias discipl
afines, la organizacion de la escuela en subgrupos por seccione
especializacién y el equipo entre los maestros, la planificacién re
nal, las concentraciones de escolares, recursos y maestros, la o
nizacién de la promocién profesional entre los docentes, la sofist
cién de los manuales, las escuelas de padres, la asistencia psicol
ca y la importancia de las ensehanzas estéticas y deportivas.

Cualquiera puede verlo si compara los actuales Colegios Nacion
con las Escuelas Nacionales de hace ochenta afios.

Todo ello debe dar por resultado rapida homologacion de la cap
dad econémica —técnica, social, politica, cientifica— de nuestra
ciedad con las maés desarrolladas del mundo.
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Los optimistas piensan que vamos camino de ello. Los pesimis-
tas, que s6lo vamos tras la ilusiéon de una igualdad imposible. Algo,
sin embargo, es cierto para todos: estamos pagando un alto precio
a cambio. La urgencia del proceso ha descalificado al maestro-perso-
na y ha colocado en su lugar al examinador. Hablando en carica-
tura: ya no se manda, se amenaza. La ciencia ha pasado de ser un
estimulo apetecible y rentable a contenido insignificante de un ins-
trumento ordenador llamado examen. Quien no se somete con éxito
a tal instrumento queda abadonado al desorden, al descrédito, a la

impotencia. No cuenta, pues, el contenido, sino la ordenacién esta-
‘blecida 3.

En realidad no podia ser de otro modo, o por lo menos dificilmente
podia haberse evitado esta alienacién en el corazon del maestro.
Previa e indiscutiblemente se habia admitido en el de la cultura.
Porque educacién no significa necesariamente homclogacién eco-
némica con los mejor dotados. En el fondo, la cultura no puede
urgirse.

CONSIDERACION HISTORICA:
DE COMO LA INDUSTRIALIZACION DE LA CULTURA
HA IDO VACIANDO LOS OBJETIVOS DE LA ESCUELA

El amor no se preocupa de la justicia;
goza en la verdad.
1 Cor. 13,6.

Ante una situacién asi, no basta con describirla. Necesitamos buscar
sus porqués, su historia. Pues bien: nuestra escuela, como tantas
otras cosas de nuestra vida, tiene unas raices histéricas relativamen-
te breves. Por lo menos, relativamente claras.

Ilustracién, racionalidad, organizacién

Podemos entender que nuestra escuela va realizando la definicién
que le dieron los tiempos de la Ilustracién.

Esto significa, sencillamente, que la historia de la educacion se
divide en dos periodos, en lo referente a la naturaleza de los valores
o principios de su base: antes y después de la situacién llamada
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Ilustracion. Por sefhalar un punto de referencia concreto, dire
que antes y después de las dos grandes revoluciones modernas
norteamericana y la francesa *.

El Renacimiento, en realidad, incorporé el concepto de Cultur:
la altima Edad Media en su comprension del humanismo racic
Propiamente hablando, no supuso ninguna ruptura con la idea
dieval de que la iniciacidn era el procedimiento para llegar a la
biduria 3. La iniciacién suponia que todo se desarrollaba en el :
de la comunidad de sabios o iniciados. Sintetizaba asi la pre:
racional del analisis y la légica con la pre-racional del testimon
del silencio admirado.

Fue maés tarde, con la Ilustracién, cuando verdaderamente se e
tu6 la ruptura con la Edad Media. La Ilustracién hizo lo que nt
el Renacimiento: absolutilizar la Razoén.

Habra quien interprete este hecho como el desarrollo final de
premisas del Renacimiento, como su definitiva madurez. Com
s6lo a lo largo del siglo XVIII se hubiera emancipado la ciencia
pecto de lo magico, cosa que habrian pretendido Vico y Leona
por ejemplo. Tal vez sea asi, desde luego, pero preferimos habla
otro modo. La Ilustracién, segiin nuestra interpretaciéon, no seri
acabamiento del Renacimiento, sino su trivializacién. En efecto:
solutizar la razén como principio interpretador de la vida no es
conocer a la razon su lugar —objetivo definidor del Renacimient
sino descalificarla, desencarnarla, manipularla, relegarla a la ine
de espejo inhumano de la naturaleza .

En realidad, la Ilustracion nacié no tanto de premisas racionales
ricas, en lo cual se habria mostrado continuaciéon del Renacimie
sino de un planteamiento industrial y politico nuevo. (Como nt
habia sido el correspondiente al Renacimiento respecto del ante
medieval.)

La raiz de esta novedad fue algo tan sorprendente y antiguo

vez como la imprenta. Por eso, por haberse producido a caus:t
un instrumento tipicamente renacentista, encontramos la aparie
de continuidad entre ambos momentos. Pensamos, sin embargo,
la imprenta sé6lo constituyé un fenémeno social o cultural basice
los dias de la Ilustracién. La imprenta, en efecto, no sélo difu
la cultura envasada en libros de faciles y grandes tiradas, sino
sobre todo impregné el espiritu de los hombres con el principic
la linearidad y la clasificacién en que se basa la letra impres
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La linearidad suponia analisis y composicién. Y, por lo mismo, re-
peticién y complejizacién de lo conocido. A medida que el libro o
el texto impreso fueron haciéndose universales (al menos en poten-
cia) y poniéndose al alcance de todos sin excepcién, todos fueron
inclinandose a entender la vida segin su modelo 7. La cultura, asi,
se basaba en la informacién, no en la contemplaciéon. Y con ello
se le restaba la aptitud de sorpresa, considerandosele, en cambio,
s6lo la de organizacién y homologacién.

Fue cuestion de muy poco el que esto pasara a la comprensién de
la convivencia, el trabajo y la politica. Estaba naciendo un concepto
de democracia, nuevo, que so6lo verbalmente tenia ascendencia
griega.

La democracia de la Ilustracién se llamé y se llama —porque es la
nuestra— fundamentalmente industria: del saber y del trabajo. Se
llamé y se llama ‘“derecho”, mientras que la griega debié llamarse
“respeto” 8, Como la operatividad del concepto del derecho era mu-
cho mayor que la del respeto, acabé imponiéndose en un mundo
mucho mas acelerado que el antiguo. Contribuyd, ademas, decisiva-
mente al incremento de esa aceleracion: cuanto méas rapido se viva,
mas normas se necesita. Asi, en otros tiempos el motor de la demo-
cracia fue el sabio, mientras que ahora pasaron a serlo el politico y
el banquero. La democracia moderna tuvo su primera y definitiva
escolaridad en la explosion industrial del siglo XX y no tanto en
la Revolucion Francesa. Logicamente debia dar su fruto no en la
universalizacion de los derechos, sino en el totalitarismo del dinero
y del Estado. (Que, sin embargo, iban a proponerse a los hombres
como la realizacién de aquel reconocimiento universal.)

Nota sobre la cultura, lo practico
y lo politico

El alcance de la Ilustracién en lo cultural llegé a su definitiva ma-
durez cuando aparecieron en Europa las ciencias psicoldgicas y so-
ciolégicas.

Resulta curioso observar como estas ciencias ocuparon a fines del
siglo X1X el lugar de la Filosofia Idealista anterior. En realidad, hay
como un camino légico y esperable —entendemos hoy— desde el
humanismo de Voltaire y la filosofia de Kant hasta la exaltacion
universal de Marx, Freud y Max Weber. (Se perdonara si en el con-
texto de este articulo no pueden fundamentarse suficientemente es-
tas afirmaciones, nada nuevo, por otro lado. Baste recordar aquel



viejo axioma de que la filosofia debe hacerse antropologia cuand
fracasado o se ha cansado de ser metafisica.) Podemos, asi, d
que los ultimos decenios del XIX y los primeros XX supusiero
hundimieto de los sistemas ideales anteriores, por haberse lleva
su extremo el desarrollo de las premisas racionales de que partie

Posiblemente todo se debié a una cierta simplificacién de tales ]
misas, explicable por la urgencia de interpretar la sorpresa d
industrializacién.

La estructura social, econémica, politica, estaba experimentandc
cambio s6lo previsto por los politicos o los artistas, pero no por
filésofos. La crisis del XIX, segiin esto, fue méas una crisis filosé:
humanista, o incluso religiosa, que politica y econémica. As:
demostré en el tremendo auge, en los primeros cuarenta afios
nuestro siglo, de las teologias de la inmanencia y de la dialéctica
las filosofias de la historia y de la existencia, de las sociologi:
las psicologias de inclinacién puramente empirica o estadistica.
tas ciencias se encontraban en su interior urgidas a redefinirse
politico y lo econémico, en cambio, siguieron desarrollandose se
el modelo anterior, del que tal vez no han salido todavia.

Lo curioso del fenémeno, tal vez, ha sido la progresiva aproxima
del modelo filos6fico y cultural al politico. Era explicable: el pt
siempre tiende a imitar al rico. Como, ademas, filosofia y cul
beben su sentido en la vida concreta de los hombres, y ésta se
contraba marcada por lo econémico en su versién politica, las a:
riormente llamadas ciencias del espiritu fueron llaméandose al
ciencias sociales. El sintoma de esta aproximacién esta en la pret
pacién por la practicidad de la Cultura o del Humanismo teori

No nos referimos ciertamente, aunque tampoco a él le sea del
extraflo, al terreno del gran arte o del gran pensamiento, sino a
su organizacién y difusién universales. En este tltimo terreno m
tra aquel otro su verdadera naturaleza.

Baste considerar el hecho de que si bien la cultura ha sido sien
una cuestién politica o publica, nunca como hoy habia pasado a
funcién del Estado. La universidad de la Edad Media ha pasac
realizarse segiin el modelo de los Institutos de Tecnologia. De
ciencia constituida predominantemente desde sus propias exiger
teéricas hemos pasado a otra, organizada segin el modelo, poli
de la rentabilidad y la organizabilidad empiricas del saber.
corrupcién de la Cultura es dedicarle un Ministerio.



Hay en este paso un significativo caminar de la idea de Verdad:
desde la contemplaciéon autojustificada hasta la demostracién de
eficacia. Lo verdadero, asi, ha ido dejando el mundo de la evidencia
ideal, para pasar al del progreso o incluso al del confort inmediato.
Como ha pasado con los lectores del viejo lema de Jovellanos, hoy
en la pared de su casa de Gijon: Quid verum, quid utile.

La ilustracion y la escuela de nuestros dias:
La verdad, el progreso, el método

Loégicamente el concepto de escuela ha seguido el mismo rumbo.

Véamoslo. Prescindiendo del tema del maestro, al que nos hemos
referido méas arriba, en la totalidad “escuela” encontramos tres fac-
tores: la verdad o el criterio de contenido; la historia y el progreso
o el criterio de objetivos y fines, y el método o actitud. Cada uno
de estos factores, tal como hoy lo conocemos, se muestra afectado
por el corrimiento maestro-examen del principio o, tal como lo aca-
bamos de formular, verdad-utilidad politica.

Suponen, en el quicio de la escuela, el paso desde la Cultura hasta
el Control de la Cultura.

La escuela descansa ante todo sobre un contenido al que consagra
todas sus estructuras de funcionamiento. Maestro, alumno, organi-
zaci6on interna y externa, todo descansa sobre un determinado con-
cepto de lo que debe ensefiarse o aprenderse. En ultimo término,
sobre lo que se entienda por verdadero o falso.

A este concepto ultimo, en la realidad y en la teoria, suele darse el
valor de axioma, de cosa indiscutible por evidente. Se da por des-
contado el que todos sabemos sin mas lo que es justo adecuado o
coherente consigo mismo. Sabriamos, por tanto, lo que debe o puede
ensefarse-aprenderse.

En principio, asi deberia ser. Cada hombre, en principio, es capaz
de organizar su vida entre lo relevante y lo irrelevante, porque tie-
ne una experiencia inmediata de verdad: es una experiencia inde-
mostrable, cuyo sintoma es el placer o la satisfacciéon. Verdadero y
ensefiable, por tanto, es lo placentero y satisfactorio.

Este principio teérico, sin embargo, en la realidad esta lejos muchas
veces del horizonte de nuestra experiencia. Por citar sélo dos facto-
res de este alejamiento, mencionaremos la prisa y la ideologizacién:



cuanto mas ‘“acelerados” o recargados sean los horizontes de n
tra experiencia, menos capaces seremos de distinguir lo accic
tal de lo basico, lo transitorio de lo fijo, hasta el extremo de ha
nos en ocasiones incapaces de reconocer la verdad sobre nosc
mismos. Igualmente, cuanto més sumergidos nos encontremos e
mercado de los intereses y de las interpretaciones de la vida di:
menos capaces seremos de distinguir entre ideologia y pensam
to, entre la moda y la vida.

Pues bien. Cuando ponemos una determinada interpretacion d
historia (como la propuesta en paginas anteriores) tras el tem:
la Verdad a la que sirve la escuela, encontramos la dimension
de la prisa y la ideologizacién. Encontramos que la prisa es f
de la explosion industrial: el objeto técnico llena todas nues
sensaciones y nos impregna del aceleramiento creciente que lo 1
posible. Entonces la verdad se distorsiona hasta convertirse
Utilidad y Producibilidad. Y encontramos cémo, bajo los inter
que mueven o son movidos por esa aceleraciéon, debe haber la ni
sidad de interpretar la vida de modo que se justifique o se enn
care la adecuacidén vida-aceleracion de la produccion. La ver:
entonces, se distorsiona en una aparente evidencia: todo debe e
como esta.

El resultado es bien simple: la experiencia queda suplantada po
erudicion. Verdadero no es ya lo que se experimenta, sino lo
se aprende.

Resulta ridiculo y draméatico comprobar ¢émo la inmensa may
de los contenidos a los que dedican su esfuerzo los escolares que
al cabo de poco tiempo superados por otros, nuevos, mas sofistica
impuestos por la vida real. Si en cualquier tiempo se imponi:
necesidad del reciclaje, de la reformacién al cabo de cierto peri
de ejercicio profesional, hoy nos encontramos con que vivimos
una especie de reciclaje continuo e involuntario. Resulta entor
que todo el enorme caudal de conocimientos de nuestro curricu
cultural sélo tiene un objetivo: hacer al hombre progresivame
capaz de aprender mas cosas, hacerle a la vez irrelevante la ret
cién de ninguna de ellas, y abrumar su capacidad de elecciéon ¢
la urgencia de este proceso. El estudiante aprende asi la reali
adulta de vivir para trabajar, porque tampoco él estudia para vi
sino para ocupar un lugar en la produccion.

Podra pensarse que nunca la escuela ha pretendido hacer otra c
que no puede aspirar sino a construir en el educando una acti



ante la vida mas alla de un corpus “anecdético” de contenidos. Y es
verdad, aunque sélo en parte.

La clave esta en el calificativo ‘“anecdético” referido a cuanto se
aprende a se ensefa. El contenido nunca es anécdota. Puede ser ol-
vidado, pero nunca es anécdota, porque su naturaleza es la que con-
figura la de la actitud vital resultante. Asi, cuando el contenido es
la eceleracion o la acomodacion, el talante vital resultante sera la
habilidad para sobrevivir. Cuando el contenido es la experiencia
intemporal (;por qué no llamarla asi?), el talante sera la conciencia
y el deseo de satisfaccion.

Cuando el contenido sea la prisa y la aceleracion, la historia huma-
na quedara trivializada en seudoprogreso, en el optimismo ilusorio
de que se es mas cuanto més se tiene. Se estara cultivando el actua-
lismo, la impaciencia, la competicién, la individualidad y la exigen-
cia, como criterios de vida. Cuando el contenido es la experiencia, a
la vez intemporal e inmediata, entonces la plenitud de cada presen-
te se hace criterio de la historia, autentificandola.

Sintomaticamente, en nuestra escuela hay poco lugar para la histo-
ria, maestra de la vida. Nuestra escuela, en general, tiene prisa en
lugar de memoria. Ignora y acaba despreciando el pasado por no
encontrarlo dotado de nuestro vocabulario técnico, de nuestra tensién
por la cantidad, de nuestra erudicién cronolégica, de nuestra sofis-
ticacién organizativa, de nuestros medios de comunicacién. Se llama
aldeanos a Santo Toméas y a Platén y pronto olvidara a Einstein o
perdera la capacidad de recrear a Falla.

Lo tremendo de esta realidad estd en que nuestros educandos no
ignoran ninguno de estos nombres. Estudian, en efecto, historia.
Pero es una historia erudita, inhumana, casi preocupada por dis-
frazar la 16gica de los acontecimientos (a la que dice servir) tras la
inercia de la informacién. La erudicion, en el estudio de la historia,
refleja la barahiinda de los modelos de electrodomésticos. Nuestros
escolares proyectan asi sobre el pasado su mirar ingenuo, acritico y
manipulado por la lucha de las marcas comerciales.

En estas condiciones no cabe otra metodologia que la de sofisticar
la organizacién de los datos, de modo que su memorizacién sea
méas completa y eficaz.

La metodologia, en efecto, no puede dedicarse a la concienciacion de
los contenidos, sino a su dosificacién. Estudia las condiciones subje-
tivas, ambientales y objetivas que garanticen la eficacia del progra-
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ma y la rentabilidad de la inversién educativa. No tiene, de he
otra funcién la barbara domesticacién escolar de los medios au
visuales o la reduccién de las relaciones de grupo al nivel de té
cas para vendedores a domicilio. En su lugar queda depreciad
funcién de la palabra testimonial o personal del maestro, mé
por excelencia que hace capaz de conciencia al alumno al por
ante la de su maestro. Este no puede hallar lugar para su testi
nio cientifico, porque el programa no se lo reconoce ?.

CONSIDERACION TEORICA:
VALORES Y SEUDOVALORES

Bajo todas estas consideraciones a prop6sito de Verdad y Razér
contiene un tema muy importante, tanto desde el punto de
teérico como del préctico: el valor, peso especifico, mérito, ob;
motivo, de lo que se piensa o se hace. La trascendencia del t
queda bien patente si consideramos que la corrupcién de la Ver
en lo Util despoja a las cosas y a las personas de todo valer e
cifico y las convierte en transito hacia otra realidad exterior
ellas.

Sobre los valores:
sobre lo que merece la pena

Desde el punto de vista del Valor, todo en nuestra vida se di
en dos: lo que nos interesa por si mismo y lo que nos inte
como medio, “camino” de otra cosa.

Pertenecen al primer grupo, en una formulacién clasica, lo Bu
lo Bello, lo Verdadero, el Ser en suma. Su “traduccién” habl:
Comunicaciéon, Estimulo, Razén Suficiente, Posesién de si mis
Alegria, Capacidad de Esperar, Satisfaccién por encima de t
Al segundo grupo pertenece todo lo demas.

Si consideramos ese resto desde la metafora “camino”, encontra
que la anterior divisién se convierte en otra, referida a la natur
za. El tema merece la pena, porque hasta cierto punto corrige ¢
valida la definicién habitual del Valor. Nos lleva de una pres:
definicidén tedérica a la experiencia concreta de lo importante ;
sus disfraces.

Deciamos ahora mismo que en nuestra vida lo interesante, el vi
es de dos tipos. En la naturaleza, en cambio, no hay divi



posible: todo son situaciones, lugares. Nada es camino. Resulta sig-
nificativo observar que en la naturaleza no hay nada “intermedio”.
Todo “interesa” de por si. Nada es antesala de otra cosa. Un camino
en la montafa significa algo perteneciente a un nivel superior de
vida: el animal o el hombre. Asi, el camino es la primera manipu-
lacién o interpretacién de la naturaleza.

El camino supone el principio de la racionalidad por el que el
hombre proyecta sobre su entorno el mundo de sus deseos y de su
inteligencia. Por eso, asi como podemos decir que el camino ordena
la naturaleza estableciendo el “orden” de los lugares y dando visi-
bilidad al tiempo, hemos de afiadir que con ello se ha introducido
en la naturaleza un elemento ajeno a ella: la razdn, el anélisis, la
planificacion.

Lo tremendo de este dato es la comprobacién de que ese orden
no aflade nada basico a lo que habia antes. Significa, en realidad,
un retroceso como el razonamiento significa un retroceso respecto de
la intuiciéon. Y hay mucho méas que un desahogo de sofiador idea-
lista en este tema. Hay que dejar la pardbola para observar los
“caminos” y las “metas” en nuestra vida.

Cuando el hombre “jerarquiza” su entorno, clasificando las cosas en
fines y medios, estd declarando su incapacidad para encontrarse a
si mismo en el estado natural o espontaneo de las cosas. Necesita,
por asi decirlo, declararlas mas y menos importantes para hacer vi-
sible su propio caracter itinerante o buscador. El hombre trata de
encontrarse a si mismo “reconstruyendo” la naturaleza a su propia
imagen. Se encuentra incomodo mientras no lo organiza todo segun
el modelo que encuentra en la raiz de su propia vida: todo debe
empezar en una necesidad y llevar a una satisfaccién. Todo debe
pasar por el tiempo y organizarse como una sucesion de presentes
que se persiguen, reemplazan, invalidan, fundamentan y jerarqui-
zan. En este intento de poseer el tiempo, el hombre se hace racional:
convierte la sucesién de las cosas en analisis y clasificacién de los
elementos de cada presente.

A medida que pasan los afios de su vida, el hombre va encontrando-
se en una especie de situacién de Sisifo: no llega a otra satisfaccion
que la de organizar la busqueda de la satisfaccién. Es un perpetuo
hacedor de caminos. Nunca llega a otra felicidad que la de buscarla.
Mientras que la naturaleza puede considerarse completa o definida,
intemporal y sintética, él es como un ser imposible, inacabable, de-
finitivamente incompleto, clasificador y analista.



10 Girardi habla de que
la presencia de lo cris-
tiano en la voluntad de
educar no aflade nada
sustancial a la tarea
educativa (cfr. Por una
pedagogia revolucionaria,
Laia, Barcelona, 1977,
222 pp.). Entiende que
la dedicacién a la libe-
racién del hombre en la
educacion se justifica
por si misma, y que la
inclusién de criterios no
educativos es alienante
para la escuela. Tiene
razén y se equivocan
quienes, escandalizados,
56 rasgan vestiduras
eclesiasticas. Tal vez,
mas astutos, no han he-
cho lo mismo ante estas
consideraciones los ma-
nipuladores de la educa-
cion desde lo politico.
Deberiamos entenderlo
asi y denunciar la con-
version de la escuela en
antesala del partido. Sin
ver el pie de esta de-
nuncia, no se ha leido
bien el texto de Girardi.

Entonces suefia con su propia plenitud, y trata de imaginar una -
quieta, sin caminos ni tiempo. Entonces se dice a si mismo las p
bras Ser, Verdad, Belleza. Crea, en su deseo, los Valores. Y
segln sea mas o menos perspicaz, acaba creyendo que los Val
viven en una tierra todavia desconocida o, por el contrario, ¢
prende que los valores son nada mas y nada menos que el st
de sus deseos, actuales y siempre ardientes.

Los miopes, los menos perspicaces, creen ingenuamente que un
se acabaran los caminos. Y asi declaran provisional e “interme
rio” a todo cuanto saben y hacen. Sueflan con un fin imaginario
justifica todos los medios, sin darse cuenta de que al hacerlo se
capacitan para el gozo presente o para la verdad que hay delant
sus ojos. Se condenan, en realidad, a vivir en la nada. Los o
los que aprenden en la escuela de la experiencia, van comprend
do que la plenitud no estd mas alld de sus manos, de sus pies
su deseos. Descubren que ni el Ser ni la Verdad ni la Belleza exi
fuera de su propia conciencia de vivir. Asi aprenden que la espel
za no es una pobreza, sino una posesiéon y que son capaces de en
derlo y jerarquizarlo todo por el peso de deseo que contenga.
paso hace a todo verdadero y bello, define su ser, le traduct
valor.

Para los primeros nada vale en si mismo. Para los otros todo me
la pena.

La manipulacion sociolégica de les valores

Empalmando ahora con el hilo de nuestras consideraciones ante
res encontramos que la Ilustraciéon —segiin nuestro modo de en
derla— ha supuesto para nuestra escuela la desaparicién de los
lores Reales y su remisién al lugar de las Ilusiones o de las £
riencias.

El proceso ha sido muy simple. Lo hemos apuntado mas arrib
comentar el paso de lo metafisico a lo antropolégico, de lo filos¢
a lo socioldgico y a lo politico. El resultado: la educaciéon ha per
practicamente su ser propio en las manos de sus aprovechadores
liticos o econdémicos 1°.

En la vida de los hombres, es verdad, nada funciona aisladam
del resto. Es irreal pensar en un desarrollo auténomo del ar
de la cultura o de la religiéon al margen del resto de nuestros c
pos de interés. Cada cosa es funcién de las demas, entabla con
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una especie de diadlogo que las fecunda y en el que a la vez logra
su propia definicién. Asi ha constituido una valiosa aportacién de la
modernidad el hacernos conscientes de la naturaleza o de la refe-
rencia social y politica de la escuela. Lo que ya no es tan apreciable
es la explotacién social y politica de ese dato, sencillamente porque
entonces se desnaturaliza la cultura por consideracién exclusiva de
uno de sus dos polos. (Por descontado, queda también desnaturali-
zado lo politico, al privarse a si mismo de toda posibilidad de con-
ciencia o de critica.)

Podemos interpretar la historia de la educacién entre nosotros en lo
que va de siglo como un proceso desde la calidad a la cantidad. Su
mejor emblema, tal vez por lo polémico de su actualidad, es lo ocu-
rrido con las escuelas confesionales. Han pasado, indiscutiblemente,
desde una situacién en la que gozaron de una libertad de iniciativa
y de localizacidn casi total en la primera mitad del siglo, hasta un
sometimiento casi inerte a planteamientos politicos y seudocultura-
les a continuacién. El cebo que hizo atractivo —culpable o no, es
otra cuestion— este paso se ha llamado servicio a la colectividad
a través del crecimiento de sus instalaciones.

Reconociendo que los diagnésticos, si faciles a posteriori, tal vez son
imposibles en el seno mismo de la situacién, hemos de afirmar hoy
que ha faltado casi totalmente durante este segundo periodo la liber-
tad de ensefianza. Entre nosotros y en todo el mundo industrializa-
do, los criterios de la educacién estan alienados por los de la produc-
cién y la organizacién econémica mundial. Puesto que lo politico es
funcién de tales organizacién y produccién, deberemos decir que la
alienacién ha consistido en la politizacién de lo escolar 11

Asi, los objetivos de alfabetizacién primero y de potenciacién cultu-
ral después, han sido dirigidos por el mundo aparente de los valores
llamados libertad, participacion, desarrollo, servicio y bienestar.
Realmente, por la explotaciéon industrial de la razén. Todo es medio,
camino para llegar a un ideal supuestamente humano. Por eso nada
es valido de por si, y por eso todo es facilmente manipulable desde
cualquier especulacién econémica. La economia, ya se sabe, se es-
conde tras todas las organizaciones que no se buscan a si mismas,
sino que “humildemente” (ingenuamente) se piensan camino para
otras cosas més altas.

Esta situaciéon no ha cambiado sustancialmente con el advenimiento
de las promesas democraticas. Y conviene subrayarlo, porque seria
de miopes adjudicar el papel de manipulador a un determinado ré-



gimen politico y rehusarselo a otro: el dinero sigue teniendo el 1
mo color.

Hoy, entre nosotros, la lucha por la supuesta autenticidad du
escuela es de hecho una lucha por el poder en su aspecto ideoldg
Y como la ideologia es siempre funcién esclava de lo econén
concluiremos que la lucha por la escuela es simplemente, hoy
hoy, lucha por el mantenimiento o creacién de una estructura
econdmica.

Ejemplo véalido por todos, ahora mismo, es la polémica en torn
Proyecto de Ley de Autonomia Universitaria. Fundamentalm:
son dos las cuestiones puestas en el candelero por los movimie
de protesta: el de las tasas académicas y el del sistema de soc:
zacién educativa subyacente. El tema de las tasas es a prin
vista el méas polémico, por la inmediatez y la desmesura de
cuantia. Es claro que debe asustar a una sociedad el crecimi
repentino del trescientos por cien, aunque luego se invente el
terfugio de las ayudas econémicas (que se conceden segun el g
de aprovechamiento o “normalidad” del alumno, sobre lo cual h:
de juzgar, como es logico, el poder establecido).

Pero el problema béasico estd en el concepto de sociedad que 1
damenta la autonomia propuesta.

Decir que cualquier institucién social es libre de establecer uni
sidades siempre que se adecuen con los paradigmas estatales
sicos supone trasladar al terreno de lo educativo los criterios d
libertad industrial. La educacién se entiende asi como una ma
las facetas de la sociedad, regida por los mismos principios de ]
competencia que ésta. Habra quienes tachen de capitalistas y o
sores a tales principios: para ellos, entonces, el proyecto es inj
y antidemocratico, como lo es la sociedad toda. Habra quienes,
el contrario, consideren justo y democratico el liberalismo ec
mico: para ellos, l6gicamente, el proyecto es valido como la s
dad que lo inspira. Y los habrd que, sin comulgar con tal lik
lismo, lo entiendan como la Unica opcién realista o la menos 1
para ellos no habrd novedad sustancial ni razén de polémic:
el proyecto.

(El ejemplo es valido referido a la totalidad de la organiz:
escolar —y aqui estd la gravedad del tema hoy mismo—, po
no cabe imaginar una sociedad en la que las ensefianzas univ
tarias se adecuen a modelo diferente de las ensefianzas inferi
La opcién propuesta, pues, s6lo en apariencia se refiere a la
versidad.)
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Como puede verse, la polémica no tiene soluciéon mientras no se
distinga publicamente entre el ser aparente y real de los valores
que basan un concepto y otro de sociedad. Desgraciadamente es
casi impensable una opcién politica que acepte las consecuencias
de tal confesion publica. Seria confesar la nulidad de valores ulti-
mos cuya naturaleza exige organizaciones intermedias. Y esto seria
el hundimiento del actual sistema de vida en esa sociedad 2.

Lo Unico que puede hacerse —y no hay en ello nada de nuevo—
es tratar de conseguir la convivencia entre la pertenencia social
de la cultura y su autonomia tedrica.

FINAL:
DE LA FARMACIA DE LA CULTURA, CUATRO RECETAS

Creemos que algo de esto puede hacerse siguiendo las cuatro pau-
tas que pasamos a proponer.

Ante todo, sin embargo, la observacién de que es imposible una
escuela emancipada de lo politico: esa emancipacion supondria des-
naturalizarla. Por eso habria que anotar una primera o general
pauta para la convivencia sefialada, previa a todas las demas: la
dedicacion de los hombres de la escuela a la concienciacién socio-
légica global e incluso politica en concreto. La convivencia cultura-
sociedad no puede conseguirse simplemente con que politicos y edu-
cadores separen sus campos de atencion. Ninguno de los dos puede
considerar adecuadamente su papel sin buscar luz también en el
campo ajeno.

En lo que respecta a los educadores debe observarse que, si bien
la conciencia de la naturaleza politica de la escuela es patrimonio
de los tiempos modernos, no ha podido haber en la historia mo-
mento alguno en que las cosas fueran distintas. La manipulacién
politica de lo escolar ha existido y existird siempre, aun en los
tiempos menos polémicos o aparentemente mas triunfalistas desde
un punto de vista cultural. Esto debe dar a entender que ni si-
quiera a nivel préactico es deseable —por imposible y antinatural—
una situacién en la que la escuela sirviera a intereses culturales
“puros”. En su lugar habra de aceptar, como para todo lo huma-
no, una situaciéon de equilibrio extrafio, inestable, siempre a punto
de inclinarse a uno de sus dos lados.



La garantia de que ése sea menos probable la encontrara el e
cador en su concienciacién politica, es decir, en su atencién :
historia. No puede, en efecto, olvidarse que son los politicos qi
nes van convirtiendo los hechos en acontecimientos, elevandc
nivel de conciencia colectiva realidades que su sociedad va viv:
do. La concienciacién politica del educador, pues, s6lo puede n:
desde su atenciéon a la actualidad politica en profundidad. Ell
hari capaz —de esto se trata— de interpretar como histéricos
simples hechos cronolégicos del pasado y comprender asi la °
dadera naturaleza del presente.

Sélo desde esta primera o general pauta podra entablarse la t:
de la reconstruccién de los valores en la escuela. Las cuatro ob
vaciones que siguen, pues, deben merecer no s6lo una consid
cidén tedrica cultural, sino practica politica. En realidad, las cu
nacen al considerar el alcance de lo politico y lo racional-indus'
en la cultura, tal como lo hemos descrito en el anterior process
depreciacién del Valor.

Formulandolo resumidamente:

la Cultura y la Escuela toda quedan desnaturalizadas, es decir,
rentes de objetivos y Valores reales

@® cuando la fragmentacién disciplinar de la cultura se conv
en aislamiento de cada una de las asignaturas;

® cuando la religién se organiza en la escuela como asigna
programada en funcién exclusiva de un contenido tedrico
sefiable”;

® cuando la relacién maestro-alumno se reduce a la mecé
funcional de servir a la comprension de un programa defi
previamente a tal relacién;

® 1y cuando la referencia a la vida real del entorno se exc
o se ignora dentro de la escuela.

La reconstruccién interdiciplinar admite varios niveles.

Ante todo, el fundamental, referido al terreno de los objetivo:
interdisciplinaridad comienza y consiste fundamentalmente e
unidad de todos los programas tras un objetivo educativo. Imj
subrayar cémo en este terreno no se trata ante todo de cons
situaciones o programas conjuntos buscando afinidades entr
contenidos, sino sobre todo de educar en la conciencia de qi
unidad de los saberes se constituye por responder todos a nu
necesidad de vivir con sentido.
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Puesto que la vida es una, los contenidos que educan esa vida de-
ben hacer ver la unidad de su pretensiéon y de su naturaleza. Des-
pués podra irse pensando en planificaciones interdisciplinares pro-
piamente dichas: el nivel explicito de su integracién ird disminu-
yendo, como es légico, a medida que los niveles escolares exijan
una mayor cantidad de conocimientos. Siempre, de todos modos,
serda posible la participacién de varios profesores en sesiones con-
juntas que, al enriquecer el tema desde varias perspectivas, hara
necesariamente asomar su raiz comun de lectura de lo humano 13,

La presencia de la religiéon en la escuela exige un tratamiento se-
mejante.

La especificidad de su presencia en la escuela, lo que la hace in-
dispensable —salvando, desde luego, la opcién de conciencias—, es
su funcién de explicitadora de las necesidades tltimas de los hom-
bres, asomadas en las llamadas asignaturas profanas, su tematiza-
cion, y la proposicion de respuestas que completen asi el panorama
de lo cultural.

Evidentemente, todo esto descansa en un concepto general, o amplio
de cultura, a la que pensamos ha de definirse como lo relativo a la
vision del mundo. La Cultura, pues, no es tanto el conjunto de
todos los saberes del hombre, sino sobre todo la concepcion del
mundo y de la existencia resultante de los conocimientos, la orga-
nizacién de las experiencias humanas en fundamentales e interme-
dias, la articulacién de todo en un conjunto orgéanico. Se compren-
de entonces como la presencia de lo religioso en la escuela debe
ser funcién del resto de los programas, sin que pueda propiamen-
te hablando constituir un programa aparte. Tratarla asi, ademas
de no desnaturalizar la cultura ni manipular ideolégicamente la
conciencia del educando, supone un factor decisivo a la hora de
la reconstruccién de valores de la que venimos hablando 14,

La relacion educativa, en tercer lugar. Aunque probablemente deba
indicarsela delante de todo lo demas.

Bastaria al respecto repetir, invirtiéndola y formulandola como
programa, la consideracién inicial de este articulo. Anotemos, sin
embargo, dos factores concretos: la tutoria y la comunidad de aula.

No se trata de dos observaciones a nivel de método, al menos en
el sentido convencional superficial de esta palabra. En realidad
nada de lo anterior puede realizarse sin pasar por el tamiz de una
relacién de verdad educadora. Mejor dicho: todo lo anterior con-



15 En la obra citada al
comienzo de estas péagi-
nas, Gusdorf afirma que
“el maestro y el discipu-
lo no se descubren co-
mo tales méas que en la
relacion que les une”
(Para qué los Profesores,
Edicusa, 1969, p. 193). El
lector puede encontrar
dos utiles estudios sobre
el tema en el anterior
numero de SINITE (62,
septiembre 1979): J. M.
MARTINEZ BELTRAN: El
educador de la fe y su
cometido de orientador
individual, y P. Maymi:
Didlogo grupal en clave
de imagen.

18 Debemos recoger aqui
la referencia de las dos
obras de Lopi: El Pais
Errado y Crénica Peda-
gbégica (Lala, Barcelona,
1973 y 1974), como la
mejor explicacién de
este ultimo péarrafo. En
ambas obras puede en-
contrarse un cumulo de
situaciones en que el
maestro revaloriza su
escuela a través de la
presencia en ella de la
vida real.

siste en esta relacién, o viceversa. La experiencia de vida de
alumnos es el contenido de los programas, y la relacién maes
alumno consiste en la interpretaciéon de tal contenido. La rela
tutorial o la comunidad de aula no se refieren, pues, a situacic
un tanto artificiales buscadas “fuera del programa”. Apuntan,
cambio, a la raiz de la actitud educativa, raiz a la que deberia
llamar mas asiduamente método. Esto nos haria ver la real prof
didad de esta palabra, su inseparabilidad de los contenidos, su
racter necesario de portador del sentido o del Valor 15.

Finalmente, una palabra para la presencia del entorno en la
cuela.

Los programas —lo queramos o no—, por suponer una teoriza
de la vida, estan siempre a una determinada distancia del ex
real de los educandos. Puede, de todos modos, suponerse una :
cuacién basica entre ellos y la vida. De hecho, al menos a n
de objetivos, la organizacién de los programas ha ido enriquec
dose indiscutiblemente en relacién con su funciéon de interpr
la realidad. Ocurre, sin embargo, que su localizacién en un am
neutralizado y programable los aisla todavia mas de lo ya sup
to por su caracter de abstraccién. Eso supone, al cabo del tier
un hiato esterilizador entre la escuela y el entorno, cuyos efe
son la desnaturalizacién de los objetivos, el primado de la me
rizacién, la cosificacién de la misién del maestro y la resiste
del alumno al aprendizaje.

Pensamos, por ello, que periédicamente debe haber lugar en la
cuela para la presencia de la vida real en la persona de sus
tigos: profesionales diversos de lo laboral, familiar, politico,
tistico y religioso. Ellos aportaran facilmente la experiencia
Valor, porque no pueden presentarse como eruditos, sino como :
sonas, conocidas, vivas 16.



“Lejos de resolver simplistamente lo que es blsqueda permanente
—simplista seria la elaboracion de una lista de valores sin otra pon-
deracion apreciativa—, no parece inoportuno aproximarnos al marco de
una taxonomia o mapa de valores, como algunos lo han llamado, que
haga perceptible alguna explicaciéon de lo que hemos considerado el va-
lor fundante de todo sistema axiolégico valido para nuestro tiempo: la
persona humana. Algunos de esos ejes de valor que arrancan de la per-
sona en su totalidad podrian expresarse asi:

— la conciéncia personal como espacio de libertad y responsabili-
dad;

— la comunidad, ambito obligado de realizacién de la persona;
— la historia, coordenada de vida y encarnacion;

— el amor como actitud fundamental hacia si mismo, los otros, el
mundo, Dios;

— la paz y la fraternidad, engarzadas en una profunda vivencia del
amor, que elimina el dominio y hace posible la realizaciéon del
encuentro humano;

— el trabajo como voluntad de construir el mundo;
— la salvacién como dimension universal y esperanzadora;

— la interioridad como camino de constante reencuentro consigo
mismo;

— el desasimiento, la liberacion interior, la apertura incondicional al
absoluto, |a capacidad de soportar con equilibrio un cierto grado
de incertidumbre ante lo desconocido.”

(De “Presupuestos culturales para una pedagogia
de los valores en el siglo XX”, discurso de la doctora
Maria Angeles Galino en la recepcién de la Acade-
mia de Doctores de Madrid.)






