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PRESENTACION

Por Lydia Jiménez
Directora del Seminario de Pensamiento

El nticleo principal de este nimero de Cuadernos de Pensamiento estd constituido
por las Conferencias y / o Lecciones del XIV Curso de Pedagogia para Educadores,
del 1999-2000. El hilo conductor y directivo de todas ellas estaba formulado por el
subtitulo de “La LOGSE. Nueve afios después”. Se trataba de conocer las experiencias
Y criterios interpretativos de esos afios de puesta en préctica de la Ley de Orientaci6n
General del Sistema Educativo, para facilitar el acceso a una valoracion objetiva y cri-
tica ¢n vistas a su posible mantenimiento y vigor, a su mejora o, también, a los acon-
sejables u abligados cambios a que pudiera dar lugar.

Todos estos puntos de mira o dngulos de reflexidn se tuvieron en cuenta en la Pro-
gramacioén del Curso. Y en general, los Profesores en sus Lecciones o Conferencias se
atuvieron a ellos, con absoluta libertad personal para sus exposiciones y enjuiciamien-
tos. El orden en que van aquf recogidas sus intervenciones es el mismo que figuraba
en el programa impreso del Curso.

Con nuestro agradecimiento a todos los Profesores ¥ alumnos, lamentamos, a la
vez, el no haber podido incluir en este conjunto impreso, las valiosas aportaciones de
los Profesores Ramén Pérez Juste, José Luis Garcfa Garrido, Arturo de la Orden Hoz,
Mariano del Castilio y Juan Pifieiro Permuy, por carecer de la redaccién pertinente de
las mismas.

Por otro lado, quisiéramos destacar con especial acento y muy sentido afecto la
Conferencia de D. Rafil Vizquez. Asiduo colaborador en estos Cursos pedagégicos de
la Fundaci6n, no quiso rehuir la cita en éste, a pesar del evidente deterioro de su salud,
¥y nos obsequi6 con su interesante disertacién sobre Las claves de la Reforma Educa-
tiva, que pocos como €l podian conocerlas y que, para nuestra bristeza, fue posible-
mente una de sus dltimas intervenciones en ptiblico, o acaso, la \iltima, a poco dempo
antes de que la muerte nos privara de su presencia y de sus muchos saberes en esta
materia. Al publicar aqui su especial colaboracidn, queremos que sea también un ho-
menaje a s memoria.

Como respuesta global a las variadas alusiones de la LOGSE sobre “los aprendi-
zajes relativos a la expresin oral, a la lectura y a la escritura”, hemos querido cerrar
¢l Curso con tres lecciones sobre “La razdn educativa de 1a lectura”. Dada la amplitud
expositiva de dichas lecciones, publicamos Winicamente el mbito secuencial a que
conducirian, con un estudio sobre el tema del lenguaje, en el sentido que se indica en
la nota inicial del mismo.
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A este niicleo principal de colaboraciones (), adelantamos dos Conferencias pro-
nunciadas en esta Fundaci6n (T). La primera es del Profesor G. Mitiller, de 1a Univer-
stdad de Munich, sobre “la Enciclica ‘Fides et Ratio” y 1a Teologia” y la segunda sobre
“El reto de la verdad del hombre ante ¢l tercer milenio” del Profesor Eudaldo Forment,
con Ja que se inaugurd el Curso 1999-2000. Finalmente, se completa este niimero con
dos colaboraciones (1) que llevaban tiempo esperando el espacio para su publica-
cién. Nuestras disculpas por el retraso.



I. CONFERENCIAS






LA ENCICLICA FIDES ET RATIO Y LA TEOLOGIA!

por G. Miiller,
catedrdtico de Teologia Dogmadtica
de la Universidad de Munich

Muchas gracias por la presentacién y gracias por haberme invitado a hablar sobre
un tema may exigente, sobre la relacién entre 1a razén y la fe, o dicho de otra mane-
ra, sobre la relacion entre la antropologia y la teologfa, la Revelacién, la palabra de
Dios, y el conocimiento de sf mismo del hombre.

Quiero comenzar con una pequefia cita de un libro de Carlo Maria Martini, en un
didlogo, en unas cartas con Umberto Eco. En &l hay algunas aportaciones de dife-
rentes intelectuales italianos que pertenecen a la izquierda politica ideolGgica, y uno
de ellos confiesa a sus noventa afios, al fin de su vida: "yo confieso que tengo un
problema con la gracia, a mi me falta la gracia, y eso es un injusticia de Dios. Yo
suiro esa falta de fe, y al final de mi vida tengo que decir, ahora no sé de dénde ven-
£0, addnde voy, cuil es el sentido profundo de mi vida. Yo confieso, nosotros deci-
mos, "1a quiebra” de mi vida como un hombre que vivié siempre fuera de la Iglesia
de este mundo™. Otra aportacién explica el resultado de Ia historia del pensamiento
bhumano, afirma la imposibilidad total de la fundaci6n de una ética, de una fundacién
de la verdad. No hay motivo para la fe, constatamos o tenemos que constatar la
muerte de 1a verdad ¥ la muerte de Dios.

La enciclica del Santo Padre se refiere a preguntas como las anteriores. No se tra-
ta solamente sobre problemas internos de la teologfa, quiere explicar el sentido, 1a
ayuda que proporciona Ia fe a 10s hombres que buscan el sentido de 1a vida. La enci-
clica comienza con ¢l giro antropolégico del que parte la teologia moderna. No co-
mienza directamente con la Revelacion, con la Biblia, con Ia doctrina de la Iglesia,
sino que pregunta como podemos verlo en la constitucién Gaudium ef spes del Con-
cilio Vaticanc II. Comienza con las preguntas, las cuestiones que los hombres se

! Conferencia inaugural del Ciclo Fz y Razdn: jantagonisino o complementariednd? (Reflexiones
sobre la enciclica Fides et Ratio), pronunciada por el Profesor G. Miiller, catedrético de Teologfa Dogmd-
tiea de Ia Universidad de Munich, en la Fundacién Universitaria Espafiola, i 20 de enero de 1999, Pre-
sentacién del Ciclo a cargo de D" Lydia Jiménez, Directora del Seminario de Pensamiento de la
Fundacién Univesitaria Espafiola,
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plantean. Y la Iglesia quiere ofrecer esta ayuda, esta diaconia de la verdad, para ex-
plicar desde la palabra de Dios esta biisqueda del hombre del sentido de su vida.

La enciclica comienza asi, planteando la relacién eatre la Revelacién y la
bisqueda humana de la verdad. En la introducci6n podemos leer una referencia a
esta exhortacién que estaba esculpida en el dintel del templo de Delfos: "con6cete a
ti mismo". Es una primera definicién del hombre, de su naturaleza, de su pensamien-
to. ;Qué es el hombre. El hombre es el conocedor de sf mismo. Aqui tienen su origen
las diferentes preguntas que hemos citado: jquién soy?, ;de dénde vengo y adénde
voy?, jpor qué existe el mal?, jqué hay después de esta vida?. El Santo Padre dice
que tepemos que ver toda la sabiduria que existe en los diferentes mitos, en los cuen-
tos de los pueblos, en las filosoffas, en las culturas que existen también fuera del
cristianiamo. Cita a los Veda, los Avesta, Confucio, Lac-Tz¢&, Buda, Homero, Euri-
pides, S6focles, los fildsofos Platdn y Arist6teles, etc.

Mi tarea esta tarde no es presentar ] contenido completo de esta enciclica -hay
otras conferencias que explican directamente su contenido-, yo quiero dedicar unos
momentos para explicar la tarea, el objetivo, de la teologia en el mundo de hoy, que
la teologfa sirva al hombre que busca la verdad, el sentido de su vida. Esto es posible
racionalmente, una biisqueda racional, una explicacién de 1a fe de una manera racio-
nal. La enciclica describe la historia entre 1a fe y la razén desde los Padres de 1a Igle-
sia basta las grandes sintesis de la teologfa, de la filosoffa de la Edad Media, por
ejemplo, Santo Tomds de Aquino. Pero no es, como algunos han dicho en sus criti-
cas, un idealismo de la Edad Media, s6lo Santo Tom4s es el culmen y después no
hay nada més que dermrotas, fracasos en esta relacién, entre la fe y la razén. Santo
Tomis sélo es citado como ejemplo de una buena sintesis entre antropologia y teo-
logia, porque tenemos también o podemos ver también en Santo Tomds o en los
grandes escolésticos esta sintesis fundamental entre antropologfa y teologfa. Estos
autores parten de las preguntas antropoldgicas, y por eso Santo Tomés es aquf men-
cionado como un gran ejemplo en esta relacién entre la fe y 1a razén. Pero después
s¢ menciona tambicn el drama de la separacion, 1a contradiccién entre la fe y la ra-
206n en algunas filosofias sobre las cuales vamos a hablar més adelante,

En el capitulo V la enciclica menciona el objetivo del magisterio como diaconfa
de la verdad, y el interés de la Iglesia, o de la teologia, por la filosofia. Al final po-
demos leer en la enciclica algunas reflexiones sobre el futuro. El Santo Padre piensa
que el nuevo humanismo, una nueva fundamentacion de una ética universal, s6lo es
posible por medio de un nuevo encuentro entre 1a fe y la razén, por medio de una
fundamentacidn de la teologia cristiana.

Vamos a comenzar con estas reflexiones m4s sistemiticas sobre esta nueva fun-
damentaci6n, un nuevo humanismo cristiano en un nueve encuentro entre la fe yla
razon. Si la teologia quiere estar a la altura de su misién no puede limitarse a hacer
un discurso sabre la fe, una sola explicacién de la doctrina de la Iglesia. Correria en
este caso el peligro de un mero positivismo del magisterio o fundamentalismo en la
exégesis de la Biblia. Pero como la fe no es una simple disposicién o actitud afectiva
del alma, en contra de lo que sugiere la sentencia: "el problema religioso es una
cuestion que cada cual debe resolver por si mismo, en la esfera privada®, sino que
implica una relacidn personal con Dios que se revela en la Palabra, y en el aconte-
cimiente de su antocomunicacion en la historia como idea direciriz global de la ex-
periencia de la realidad, de 1a bisqueda de la verdad humana. -
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Toda definicién de la relacién entre la razén y la fe requiere que se precise pre-
viamente el contenido de los dos conceptos que se relacionan. No puede definirse la
relacion bdsica entre la realidad y el conocimiento humano, de tal suerte que 1a in-
teligencia y la razén sdlo presenten un sistema de reglas vacias a través de las cudles
se construyen o se estructuran los contenidos amorfos de las percepciones sensibles
para formar un todo fenomenoldgico. Y a la inversa tampoco puede definirse la fe
en el horizonte de una concepcion cuantitativa de la ciencia, como complemente o
delimitacién del conocimiento adquirido a partir de la experiencia del mundo y re-
ferido al mundo del més all4, un ultramundo entendido como un objeto. M4s bien la
razdn se va a facultar a través de 1a realidad misma para suo realizaci6n trascendental
mds all4, v por encima de los objetos, ya que sélo a través de 1a experiencia sensible
se descubre la unidad de la conciencia.

Con referencia a esta experiencia se plantea el problema del fundamento incon-
dicionado de la realidad, del sentido de la propia existencia humana como persona.
El abandono y desamparo de la vida humana en el sufrimiento, en el amor, y en la
muerte, son elementos constitutivos, esenciales, de la experiencia espiritual del
hombre en el mundo. En su autorrealizacién espiritval el hombre se experimenta co-
mo referido al origen trascendental, y al final de todo, a Dios, como el "hacia donde”
de 1a autorrealizacién, Por consiguiente, entre las caracteristicas de la antoconcep-
cién del hombre como naturaleza racional entra la de ser oyente de una posible alo-
cucifn alentadora y exigente que Dios le dirige por mediaci6n de una palabra huma-
na. Sélo en el encuentro con aquel "hacia donde” del espiritu humano que se revela
en la historia, realiza su capacidad de autotrascendencia. Esta modalidad de realiza-
ci6n de la razén y de la libertad del hombre, abierta por la Palabra y apoyada en el
espiritu se llama fe en sentido teolégico. No se trata de un conglomerado heterogé-
neo de conocimientos sino de la determinacién de la realizacidn trascendental de 1a
razén mexdiante la luz que irradia del objeto misimo del conocimiento. En el nivel de
una reflexién avanzada esta racionalidad originaria de la fe se llama teologia.

La teologia ¢s un medio especifico de la autocomprensién que el hombre tiene
de su propia esencia y de su lugar en el mundo a la luz de la Revelacién, mantenien-
do siempre una cuidadosa distincién metodoldgica entre el conocimiento alcanzado
a través del proceso natural de la razén -l Santo Padre habla de la autonomia de la
razén en sns métodos, en sus principios-, por un lado, y este proceso personal y dia-
logal de la razén en el encuentro con Dios facilitado por la fe, surge una intima co-
nexidn entre el conocimiento de Dios y la concepeién que el hombre tiene de s{ mis-
mo y del mundo en ¢l cual vive. De abi que la razén teolégica no sélo sirva para
ofrecer una explicaci6n del conocimiento de la fe de 1a Iglesia, inmanente al sistema,
$ino que actiia a la vez como muta intermediaci6n entre la orientacién fundamental
al mundo alcanzada en la fe y a la totalidad de los conocimientos de la filosofia y de
las ciencias experimentales que revisten importancia en €] problema de la existencia
humana.

La pretensién de ciencia presentada por la fe no se contradice, pues, ni con la na-
turaleza intrinseca de la fe, ni con el fin v el método de la ciencia, de donde se des-
prende 1a teologia fundamentada en la fe objetiva y subjetiva, en la verdad revelada,
en los articulos de la fe, en el Evangelio. Se diferencia especificamente tanto de 1a
teologia natural, de la filosofia, como de las ciencias formales y positivas. Pero co-
mo se Heva a cabo por medio de la razén, y participa, por tanto, de 1a universal pe-
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netraci6n de la razon en la realidad total, en su condicién o sitwacién, natural, social,
histérica y trascendental, el bien es ciencia en sentido eminente.

Tenemos dos posiciones que no son adecuadas a esta primera definicion de la ta-
rea, del objetivo de la teologia, de la teologia que existe en el diflogo vivo con la
filosoffa y las ciencias histéricas, humanas y naturales. La primera posici6n es la del
fideismo o el tradicionalismo, posiciones del siglo XIX. Para salir al paso de las ob-
Jeciones contra la racionalidad de la fe del empirismo, racionalismo, criticismo, ni-
hilismo, positivismo, ete, los defensores de aquellas orientaciones atribuyeron una
protorrevalacién, todos ios conocimientos religiosos y morales del hombre, que pre-
cederian positivamente a toda posibilidad de investigacién y transmisién racional.
Dicho vulgarmente, algunos que estan absolutamente seguros de su fe dicen "la ra-
z6n, las ciencias son un peligro para la fe, es mejor saber poco o nada". Esta posicion
es la del fideismo. La intencién es hacer independiente Ia fe de todos estos desafios
que existen o pertenecen a las preguntas antropoldgicas, existenciales, de 1as cuales
hemos hablado. Pero este no puede ser el camino de una teologfa, teologia que es
responsable de explicar la palabra de Dios como un camino, un método, una manera,
una ayuda, para realizar la vida humana dentro de este mundo, de este mundo que
es la creacidn de Dios. Por eso no puede existir una contradiceién absoluta entre la
fe y larazon. La Iglesia, ¢l Magisterio, ha rechazado esta posicién del fideismo. Pero
también ha rechazado la posicidn que formula lo contrario, el racionalismo. Por otro
lado, también necesitaba una critica el racionalismo teoldgico. Es cierto que no re-
ducfa siempre y bajo todos los aspectos Ias verdades de Ia fe a verdades de la razén.
Dichio vulgarmente, "yo creo sélo 1o que puedo ver y verificar con una 16gica mate-
mitica, que puedo verificar con métodos empiricos". Pero oscurecia el diverso ori-
gen y el diferente principio de la luz natural de la razén, del fumen Jidei, la luz que
viene de la fe, de la gracia, que subyace en la verdad natural y en la sobrenatural,

En este contexto se hacfa necesario afirmar con decisidn la estructura analégica
del conocimiento teolégico. En efecto, Dios en cuanto contenido de este conoci-
miento y principie del mismo nunca puede ser plenamente abarcado por la razén hu-
mana, ni ésta puede disponer a sv voluntad de aquel conocimiento, en cuanto incom-
prensible siempre el misterio sacro al que el hombre se refiere mediante un acto
personal. De ah{ que la razén teolSgica sea siempre también, en virtud de su propia
esencia, personal y dialogal, no pueda disponer de su objeto. La definicién de la re-
laci6n entre la fe y la razén en su mutua referencia, y a la vez, en su diferencia, en
su propia antonomia, que es una autonomia relacionada, no una antonomfa absoluta.
Fue también uno de fos grandes temas de la constitucién dogmitica Dei Filius sobre
la fe catdlica del Concilio Vaticano 1. El Concilio Vaticano II consigue un mayor
ahondamiento en esta definicién de las relaciones entre la fe y 1a razén; Dei Verbum
no entiende la Revelacién tanto desde el punto de vistz de la informaci6n sobrena-
tural acerca de cstas verdades, sino mds bien como antocomunicacién personal de
Dios en medio del mundo y de la historia. Aunque diferentes, la fe ¥ la razén no
mantienen entre si una relacién estdtica sino que estén referidas entre si de forma
dindmica. Este es el gran tema de la nueva enciclica.

Vamos a hablar un poco sobre 12 dimensi6n histérica del problema. El siglo XIII
se produjo después de una gran historia en la relacién entre la fe ¥ la razdn, la teo-
logia, la patifstica; pero en el siglo XIII se produjo un giro decisivo en la concepeidn
de la teologfa. Hasta entonces se la habfa entendido dentro de la corriente de Ia tra-
dicién agustiniana, mds bien como sabiduria, interpretada como una comprensién
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de la fe de raiz sobrenatural, @ modo de participaci6n de 1a sabiduria divina. Fue so-
bie todo Santo Tom4s de Aquino quien, inspirdndose en 1a concepcién aristotélica
de la ciencia, considerd a la teologfa como ciencia en sentido estricto. Pero se pre-
guntaba, ;resulta el instrumental utilizado por la ciencia -conceptos, juicios, conclu-
siones, ldgica, dialéctica- adecuado para el discurso sobre Dios, siendo asf que Ia sa-
bidurfa divina revelada en la cruz y muerte de Jesis es opuesta a toda sabidurfa
humana? Al transformar a la teologia tradicional en ciencia auténtica, la escol4stica
no pretendfa, en modo alguno, construir la fe sobre la ciencia humana. Desde el pun-
to de vista de la teoria de la ciencia su axioma se anclaba en la calificacién de la teo-
logia, en la autorrevelacién de Dios. Mientras que Ia filosofia, por ejemplo, consi-
dera que sus fundamentos y sus primeras premisas se encuentran en los principios
per se notos, la teologia no puede demostrar 1a validez o verdad de sus fundamentos,
quiere decir, los articulos de la fe, el hecho de la Revelacion con la ayuda de la ra-
z6n, los toma mds bien del acto de Ia fe en la autoridad de Dios. Es, por tanto, segin
el parecer de Tomis de Aquino, una ciencia subordinada, dado que carece de una
visi6n de sus primeros principios y los tiene que tomar de la superior ciencia de Dios
y de los santos.

El sentide de una teologia metodolGgica y sisteméticamente cultivada como
ciencia consiste, por un lado, en alcanzar vna asimilacién cada vez més profunda de
la fe por parte de los cristianos que creen y reflexionan. Y por otro, en demostrar,
por ejemplo, frente a los no creyentes no la verdad de los articulos de l1a fe, pero sf
la inconsistencia de los argumentos racionales esgrimidos en su contra. Otro de los
elementos constitutivos de la teclogfa entendida como ciencia es el constante des-
bordamiento de sf misma en el acto de fe en el que se acepta, se afirma, y se adora
a Dios como el misterio absoluto e inmaterial, y como origen de su autorrevelacién.
En cualquier caso, a Ia teologia le compete, en cuanto ciencia, una cierta indepen-
dencia, la autonomfa de la teologia. Es necesaria la existencia de una ciencia espe-
cifica fundamentada en la Revelacién para poder demostrar qué y ¢c6mo el hombre
estd ordenado a Dios como fin de todas sus acciones ¢ intenciones. Podemos encon-
trar en Santo Tomés casi una definicién de esta relacién entre antropologia y teolo-
gfa que explica la autorrevelacién de Dios, la fe y la razén, la naturaleza humana y
la direccidn de la naturaleza humana hacia Dios. Ciertamente, la sagrada doctrina se
sirve también de la raz6n humana, no para demostrar la fe porque en tal caso des-
aparecerfa el mérito de la fe, sino para explicar con mayor detenimiento algunas de
sus afirmaciones doctrinales, pues, dado que la gracia no suprime la naturaleza sino
que la perfecciona, es propio de la razén natural estar enteramente al servicio de la
fe, del mismo modo que las inclinaciones naturales de la voluntad obedecen al amor
sobrenatural. Pero incluso cuando basa su cardcter cientifico en otras consideracio-
nes y renuncia al sistema aristotélico tropieza la teologia con un radical cuestiona-
miento de su cientificidad, Este tipo de critica estuvo siempre presente en 1a Ilustra-
cién, desde el siglo XVIII o incluso antes. Existe, por un lado, un racionalismo
filos6fico, un idealismo, que habia intentado deducir las verdades eternas, no sélo
las verdades eternas de la razon, sino también las verdades, los contenidos de la fe
que pertenecen a la razén, No hay una diferencia concreta entre las razones que vie-
ven de la antorrevelacién de Dios y las razones, los contenidos de 1a razén, que pue-
den ser explicados s6lo por los propios métodos y principios de la razén.

Uno de estos es el de Descartes, que ha fundamentado este racionalismo e idea-
lismo en sus Meditaciones de primera filosofia. Consideraba que la certeza de sus
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conocimientos estaba garantizada por el hecho de que el proceso de la realizacién
puramente racional, el sujeto no se ve estorbado ni desviada por los sentidos. Pero
estc modo de ver las cosas estd en contradiccion con la realidad de la finitud de la
razén, constitutivamente vinculada a los sentidos. Ignora, adems4s, la mediaciéna
temporal, especialmente histdrica del conocimiento. De modo que no puede llegar
hasta la Revelacidn histérica que es constitutiva en esta relacién con Dios. Lo dicho
es aplicable, por ejemplo, a 1a concepcidn cartesiana del conocimiento de Dios. Se-
gun Descartes, todo cuanto podemas llegar a saber de Dios se puede demostrar con
argumentos extrafdos finicamente de nuestro pensamiento: "considero que es una ta-
rea para fa que estoy capacitado, analizar ¢6mo es esto posible y por qué camino se
puede llegar a conocer a Dios mds facilmente y con mayor seguridad que las mismas
cosas temporales™. El racionalismo ne necesita definitivamente la Revelacién por-
que los contenidos de la Revelacién son solamente un camino para acercarse mas
ficilmente a estas verdades que pertenecen naturalmente a ia razén.

En frontal oposicién a este racionalismo, que fundamenta la certeza de los con-
tenidos del conocimiento en el puro discurso racional, estd el empirismo pero tam-
bién las ramificaciones y prolongaciones del sensualismo, naturalismo, positivismo,
y el materialismo. Para €stos el conocimiento brota tan sélo de los datos de la expe-
riencia y afirma que el criterio cientifico supremo para la valoracién de la verdad de
una afirmacidn o de una tesis es su comprobacién empftica, de donde se concluye
que sélo es seguro el conocimiento proporcionado por las ciencias empiticas y por
las proposiciones l6gico-formales de 1a razon, la 16gica y las matematicas. Pierde
aqui su condicién de ciencia tanto la teologia natural de 1a metafisica, la teodicea,
como la teologia que se apoya en la Revelacién. David Hume, un filssofo anglicano,
de Inglaterra, en su libro Investigacién sobre el entendimiento humano, dice: "si cae
en nuestras manos un volumen acerca, por ejemplo, de la doctrina de 1a escuela, te-
nemos que preguntarnos japorta alguin proceso natural sobre niimeros y cantida-
des?, no; jofrece un proceso mental sobre los hechos y sobre 1a existencia apoyado
de algin modo en la experiencia?, no. Pues, entonces, mejor serd arrojarlo al fuego
porque no puede contener otra cosa sino ilusién y engafio”, Es una posicién muy sig-
nificativa para los siglos siguientes. La metaffsica para él no tiene un fundamento
en la razén humana, ¥ en consecuencia, la teologia, que tiene su fundamento meta-
fisico en la Revelaci6n de Dios, la religidn, para €l es una ilusién y adem4s un en-
gafio, un engafio de los sacerdotes que estin interesados en engafiar a la gente para
subrayar y satisfacer su poder sobre 1a gente.

Bajo el impacto de los grandes éxitos de las ciencias naturales y de 1a técnica,
métodos de verificacién empirica y experimental, se fueron convirtiendo en medida
creciente, en horma de 1os hechos objetivamente demostrables. Segdn esto, es evi-
dente que la teologia sélo puede construir a partir de 1a fe en el sentido de una supo-
sicién, una hipGtesis subjetiva, 1itil en el mejor de los casos para la consideracién
moral de la vida y para un supuesto sentido de la existencia. En este punto debe men-
cionarse, siquiera sea de pasada, la teorfa del llamado Circulo de Viena, 1a filosofia
del positivismo. Los problemas metaffsicos y, adem4s, religiosos, teolégicos, deben
solucionarse de tal modo que muestren ver ya por adelantado cuestiones sin sentido.
Un concepto racional como Dios o 1as afirmaciones sobre €l no pueden ser aplicadas
o comprobadas porque Dios ni es necesario para las reglas de la l6gica formal, ni
encierra un contenido accesible a la inteligencia. Estos y otros conceptos parecidos
surgirfan de un empleo o reflejo del lenguaje. Dado que la metafisica y la teologfa
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construyen a partir de estos conceptos sin sentido v de experiencias sin contenido,
pueden ser superadas mediante el anélisis l6gico del lenguaje. Este es también el
punto de vista de Wittgenstein en sus primeros escritos que concibe la realidad como
lo que es, el acaso o la circunstancia. La realidad se identificaria aquf con su posi-
bilidad o su capacidad de expresién o de exposicién cientifica en un lenguaje obje-
tivo. De donde se sigue que la teologia no puede reclamar la condicidn de ciencia.
Habr{a m4s bien que decir "de lo que no se puede hablar, se debe callar".

Cuando en la actual filosofia del lenguaje, a la hora de anzlizar el lenguaije, se
reflexiona sobre las condiciones de posibilidad y modalidades objetivo-lingiifsticas,
metalingiiisticas, de acceso a la realidad, y sobre el problema del conocimiento de
la realidad en conexidn con su exposicidn, se le plantea de nuevo a la teologia la pre-
gunta de cémo puede ir mis alld de la simple formacion del concepto Dios, ¥ cOmo
la realidad comrespondiente al concepto puede convertirse en principio real, en cri-
terio objetivo de su presencia en el &mbito del lenguaje y de la experiencia humana.
En todo caso, una reflexidn filosdfica sobre el lenguaje descubre que no puede ele-
girse caprichosamentes un s6lo y determinado nivel de 1a experiencia en criterio ex-
clusivo de la adecnada utilizacién de las palabras y de los signos de otros contextos
experimentales,

En el contexto de la crisis radical de las ciencias naturales modernas, la teorfa
cuéntica, la teorfa de la relatividad, y de la concepcidn de la filosofia postmoderna,
de que no puede presuponerse ningiin punto de partida racional de general acepla-
cién, debe seiialarse con 1z mirada puesta no sélo en la teologfa sino en todas las
ciencias, que hoy dfa no existe ningin consenso sobre io que debe entenderse real-
mente por ciencia, y que falta una auntoridad, una instancia capaz de fijar criterios
inequivocamente vélidos para las diferentes ramas cientificas. Todas y cada una de
las teorfas de la ciencia dan por supuestos unos deteminados conocimientos y posi-
ciones fundamentales de cardcter metafisico. Ninguna teorfa de la ciencia puede de-
sarrollar, @ priori, y con independencia de las ciencias concretas una criteriologfa
abstracta y formal. Cada ciencia concreta debe comenzar por elaborar sus funda-
mentos, y por formular respecto de su objeto propio las condiciones bajo las que
puede considerarse que sus conocimientos y sus conclusiones son verdaderos. Por
tanto, también la teologia puede entrar de nuevo en el concierto de las ciencias, por-
que no hay ahora ciencias que pueden presentarse como los criterios 1ltimos, tam-
poco las ciencias empiricas, las ciencias naturales son los dltimos criterios para una
ciencia o para la teologia o la filosofia.

Pero es preciso preguntarse con abscluta honradez y responder con unas ciertas
pautas que han ido cristalizando en el curso de la historia de la ciencia occidental.
Son, entre otras que pueden mencionarse, y resultan accesibles sus puntos de parti-
da: 1) los principios, por ejemplo, en el caso de la teologia, la fe en la realidad de la
antorrevelacién de Dios en Jesucristo, no debe ser necesaripmente aceptado por cada
uno de los que participan en el debate cientifico. 2) La exacta descripcién de su 4m-
bito cientffico en la teologia, la realidad y la realizacidn histérica de la autocomuni-
cacitn de Dios en Cristo. 3) Una metodologia de general aplicacién comprobable y
comprensible. 4) La coherencia, la consistencia, la sistemaci6n de los resultados en-
tre sf y con sus principios. Utilizando estos criterios la teologia puede reclamar para
si con razdn el cardcter de ciencia. No es una simple explicacifn para consumo in-
terno del sistema de fe de la Iglesia o de una pequefia religién, apoyado en una ac-
titud subjetiva, inaccesible a la comprobacién sino en su conjunto una contribucién
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a una de las cuestiones analizadas por todas las ciencia, aunque bajo diferentes en-
foques, ;qué es el hombre?, ;c6mo puede el hombre alcanzar su fin?, ;c6mo es po-
sible establecer una ética que vale para todos los hombres, que hace posible el con-
vivir de hombres de diferentes creencias, de diferentes confesiones?

La teologfa es posible porque la teologfa se refiere a una figura filosdfica que se
llama la analogia. A diferencia de todas las restantes ciencias, la teologia no puede
presentar su objeto, ¢l principio de todas sus afirmaciones, ni como el comelato de
una visién o intvicién transmitida a través de los sentidos, ni como un concepto de
la razén constitutivo o regulador, deducido de un andlisis del proceso racional. Dios
es claramente trascendente absolutamente al mundo y al conocimiento, pero esta
trascendencia no significa que la razén finita, vinculada a las percepciones de los
sentidos y al pensamiento discursivo no pueda hacer de Dios un objeto adecuado de
su capacidad comprensiva, Sigue siendo puro misterio, mucho més all4 de todo dis-
curso racional que s6lo se abre a up vago sentimiento de unién mistica con lo defi-
nitivo. Para superar el estadio de una mera analogfa metaférica debe demostrarse
previamente la posibilidad del lenguaje analégico en la teoria general del conoci-
miento. La epistemologfa aristotélico-tomistica parte del ente real como objeto pro-
pio del conocimiento metafisico. Todo conocimiento humano tiene su punto de
arranque en la experiencia sensible, pero esto no significa que quede circunscrito a
la esfera de los objetos perceptibles por los sentidos. El hecho mismo de la razén
finita pueda formarse el concepto inmaterial e inconcreto del 8€T, presupone que el
conocimiento racional se realiza siempre en el horizonte del ser de la realidad en la
que vivimos, y se manifiesta en las cosas concretas y concibe sus principios a través
del ser.

As{ pues, la formacién de los conceptos tanto trascendentales como categoriales
estd siempre precedida por la experiencia de la realidad. No se dan previamente al
pensamiento los conceptos a modo de formas vacfas y abstractas a través de las cud-
les se constituirfan luego los objetos de la experiencia. Més bien la formacién de los
conceptos és un proceso subsiguiente al encuentro con la realidad. Tampoco, por
tanto, es el lengnaje humano un sistema caprichoso de denominaciones de las cosas,
O un instrumento para apoderarse de ellas. El lengnaje humano hunde sus rafces en
un encuentro del espititu con la realidad. Y es este encuentro el que hace posible la
formacién de conceptos y la reflexidn.

La teologfa catdlica para aplicar lo que he dicho sobre Ja analogfa no puede hacer
suya, en virtud de su concepcibn del pecado original, como ocurre en la teologia pro-
testante, una limitacién del discurso racional sobre Dios de la teologia filoséfica. La
teologfa tiene su fundamento en la manera natural de concebir los conceptos y las
palabras humanas. La razdn estd sujeta, por supuesto, a la posibilidad de error pero
ni siquiera por el pecado —que significa una perturbacidn de la relacién personal
con Dios——, se ha destrzido la estructura bdsica del proceso racional humano. Para
esta estructura es natural 1a vinculacién de la razén humana al mundo sensible, de
donde se deriva también el proceso de su conocimiento a la luz de los principios na-
turales, 6nticos, y cognoscitivos. Por ejemplo, el principio de no contradicci6n, el
principio de finalidad, de causalidad, el principio de la apertura de la raz6n humana,
la capacidad de 1a razén humana para escuchar, para oir la palabra de Dios gue se
dirige al hombre por medio de la naturaleza de Jesucristo, por medio de la historia
de este hombre concreto, de todos estos profetas que han llevado a los hombres la
palabra de Dios en nuestra manera de hablar, en nuestro lenguaje humano.
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Asi, pues, la respuesta a la pregunta de si es posible la teologfa como ciencia, en
un fundamento metafisico, se sitiia siempre en el contexto de una comprensién de la
analogfa del ente, y presupone el 4mbito de una concepcién epistemol6gica y
ontologica global. No es convincente 1a objecién de que el ente es un concepto sim-
ple, y que toda analogia encierra, por consiguiente, un niicleo de univocidad, porque
al ente se lo define como algo al que le adviene el ser, es decir, de acuerdo con su
esencia. De este modo, en la unidad del concepto ente se expresa ya la diferencia
entre ser y esencia. Es, pues, perfectamente posible una aplicacién diferenciada del
contenido del concepto a diferentes entes, en cuanto que en la tensitn ser y esencia
puede expresarse la diferencia entre el ser creado como ser mediante participacién
y la realidad de Dios como ser en virtud de su propia esencia.

La analogia es el fundamento metafisico y epistemolégico de la teologia que for-
mula la posibilidad de sintetizar la razén y la fe. La analogia no es un recurso para
desprenderse del mundo y encontrar mds alld del mundo a Dios, sino que expresa
una comprensién de la realidad segin la cual es posible encontrar a Dios, justamen-
te, €n ¢l mundo, en la historia. S6lo a través del mundo se conoce a Dios. De ahi que
Ia razén abierta y estructurada a partir de 1a experiencia del mundo, de 1a historia de
la intercomunicacién humana, de la comunicacién de todos los hombres por medio
de la lengua, sea también capaz de describir el encuentro con Dios y el mundo con
los recursos de la ciencia, con la razén humana. Esta definicidn de 1a relacién con la
inmediatez de Dios y de su transmisi6n a través de la historia incluida en la conce-
pcidn de la analogia es uno de los grandes elementos constitutivos del concepto teo-
légico de la verdad. Desde el momento mismo en que comenzd a imponerse el con-
cepto de verdad propio del método inductivo de las modernas ciencias naturales, se
le negé a la teologfa el cardcter de ciencia, porque la palabra de la escritura, el ma-
gisterio, tiene una autoridad previamente dada, y segfin ¢l método inductivo la ver-
dad sélo puede ser el resultado de una investigacién cientifica, y no se la puede en-
tender como algo previamenie dado. Tiene, segin esto, la teologia un concepto de
la verdad meramente deductivo, explicativo o axiomético, en oposicién a la moder-
na visién de Ia verdad que es inductiva, productiva.

Es cierto que la teologfa parte de la verdad entendida como acontecimiento de un
disfogo humano-divino en la historia. Jesucristo, en su naturaleza humana-divina,
¢s 1o sélo ejemplo, es la realidad de este didlogo humano-divino, es la Palabra de
Dios a los hombres en medio de su anuncio, de su evangelizacién, de su palabra hu-
mana. En este sentido, la invocacién del dato previo, constitutivo de la palabra de
Dios, tiene siempre cardcter deductivo y analitico, pero no es menos cierto que tam-
bi¢n las ciencias naturales parten de determinados criterios de verificacién que se
consideran vilidas a priori. Por ejemplo, la posibilidad de someter toda teoria al test
de la comprobacién de los fendmenos de la materia, convirtiendo asi, a esta materia,
en base de la verdad de los conocimientos adguiridos.

La Revelacidn, tal como es crefda en la Iglesia, no es el simple descubrimiento
de la esencia de Dios ni tampoco de su estampaci6n iluminadora en 1a inteligencia
humana. Sale al encuentro del hombre bajo 1a modalidad de la aceptacién humana,
de la investigacion humana, bajo condiciones historicas, mundanas, sociales, inter-
comunicativas, las condiciones de nuestra existencia y de nuestra permanente me-
diacién con €l mundo. Y asf, la marcha ascendente de la verdad de Dios, previamen-
te dada, tiene también siempre un signo productivo ¢ inductivo en los perfiles de la
comprensién de si y del mundo del hombre creyente. Forma parte de la teologfa co-
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mo ciencia humana adquirir una y otra vez de forma siempre nueva, de manera tam-
bién productiva a lo largo del proceso de su automediacién asimiladora, la verdad
que le ha sido previamente dada, porque la teologiz no es simplemente la repeticién
de las palabras de Dios, la repeticién de las palabras que existen en la Biblia, sino
asimilacidn refleja de la Revelacién dada winicamente en el medio creado en el mar-
co del dominio cientificamente y prictico de la existencia humana.

Desde aquf tenemos que tener una nueva relacién dialogal entre la teologia y la
filosofia con las ciencias. Si desea cultivarse la teologia como ciencia debe recurrir-
se al instrumental hermenéutico de la filosoffa, que formula sus temas en el contexto
de la historia de la problemstica filos6fica. Incluso aunque esté en contradicci6n con
la actitud de algunos apologetas del siglo 11 o los antidialécticos de la escoldstica
temprana y de otros grupos parecidos,

La enciclica habla sobre un nuevo didlogo que es necesario para un nuevo huma-
nismo, nuevo humanismo porque los hombres en este mundo necesitan este didtogo
entre Dios y los hombres. Pero la razdn que estd establecida en 1a filosoffa, y tam-
bién la filosofia, tiene que comregir todas las verdades de las ciencias. La teologia
necesita esta filosofia, esta razén, para explicar su tarea de hacer accesible la palabra
de Dios, la palabra de Dios que constituye al hombre en la verdad, que da la respues-
ta a estas preguntas existenciales sobre las cudles hemos reflexionado.

Quiero concluir con una pequeiia cita, mim. 105 de la enciclica; el Santo Padre
dice: "La relacidn intima entre 1a sabiduria teolSgica v el saber filoséfico es una de
las riquezas més originales de la tradicién cristiana en la profundizacién de la verdad
revelada. Por esto, los exhorto a recuperar y subrayar més la dimensién metafisica
de la verdad para entrar asi en diflogo critico y exigente tanto con el pensamiento
filoséfico contemporineo como con toda la tradicion filos6fica, ya esté en sintonia
¢ en contraposicidn con la palabra de Dios".

Fundacidn Universitaria Espafiola,
20 de enero de 1999



EL RETO DE LA VERDAD DEL HOMBRE
ANTE EL TERCER MILENIO

por Eudaldo Forment
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Excmo. Sr. D. Gustavo Villapalos, Excelentisimos miembros del Patronato de la
Fundacién Universitaria Espafiola, Ilustrisimos Profesores, Sefioras y Sefiores:

Me siento muy honrado de participar en este acto académico de inaugoracién del
curso, cuya invitacidn agradezco profundamente. Me propongo en esta conferencia,
hacer notar ¢l olvidoe actual de la verdad del hombre (1) ¥ 1a imagen que se posee del
mismo (2), que es la de una crisis (3), y mostrar que es el resultado de una crisis de la
razén en las corrientes de pensamiento de nuestros dfas (4). También, sin embargo,
que en e] ser humano existe un afdn de sentido (5), y una aptitud para encontrarlo (6).
Incluso que partiendo de algunos temas de la contemporaneidad se llega al sentido de
Ia vida humana (7), sin abandonar la antropologia (8), aunque este camino es otro de
los alvidados (8). Concluyendo, que, a pesar de ello, hay motivos para la esperanza
(10).

1. EL OLVIDO DE LA VERDAD DEL HOMBRE

Para conocer la visién actual que se tiene del hombre, puede ser de gran utilidad
tener en cuenta los escritos de Juan Pablo I1. Con sus experiencias vitales, sus reflexio-
nes filosdficas y teolégicas y su magistetio como Pontifice, posee un conocimiento
privilegiado de la concepeion del ser humano en nuestros dias. Ademds, el tema del
hombre ha estado presente en todos sus numerosos escritos, desde los filoséficos hasta
los literarios. Podria decirse que, en Ia via contemnporinea de comprensién de lo hu-
mano, va a la cabeza. Incluso, en su dltima enciclica Fides et Ratio, 1a m4s personal y
la uinica de este siglo dedicada a 1a filosoffa, no s6lo se da 1 visién de la imagen del
hombre, en este final de milenio, sino también se sefiala el camino que debers seguir-
se, en el proximo tercer milenio, para seguir avanzando en el precepto socrético de
"candcete a ti mismo” y en el correspondiente imperativo de Pindaro, que se encuentra
en una de sus Piticas, "llega a ser el que eres”.

Una de las finalidades de este importantfsima enciclica para la filosofia y la
teologia, que ha podido pasar desapercibida por el rico contenido temitico de este ex-
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tenso documento, es la de: "Recuperar y subrayar maés la dimensién merafisica de la
verdad para entrar asf en didlogo critico y exigente tanto con ¢! pensamiento
contemporineo como con toda la tradicién filos6fica™..

Al iniciar este "didlogo critico y exigente", se advierte, por una parte, algo negati-
vo: "El hecho de que, sobre todo en nuestro tiempo, la bisqueda de 1a verdad dltima
parece a menudo oscurecida”. Por otra, un aspecto positivo, que el texto reconoce en
todo su valor: "La filosofia moderna tiene el gran mérito de haber concentrado su aten-
cién en el hombre”. Muchas paginas de autores actuales recuerdan las palabras del
canto clsico sobre el hombre, de 1a Antigona de Séfocles: "Portentos, muchos hay;
pero nada es mds portentoso que ¢l hombre"Z.

Uno de los antrop6logos actuales, Abelardo Lobato, ha escrito en una de sus Glti-
mas obras, que es "un hecho: el retorno a nuestra cultura del tema de 1a dignidad. Por
doquier se percibe ya el retomo de la dignidad que llega hasta nosoiros como de la
mano del tema de la persona y trae exigencias antropolégicas. Sin duda este retormo
es una buena sefial, un cierto signo de los tiempos, pero todavia se advierte gran con-
fusién y desconcierto en el contenido™.

Este desorden y vacilaciones pueden obedecer a otro hecho, indicado por Juan Pa-
blo 1. El hombre actual, en sus investigaciones sobre si mismo, afirma en la enciclica
citada: “parece haber olvidado que éste est4 también llamado a orientarse hacia una
verdad que Io trasciende”. Sus resultados positivos adolecen, por tanto, de unilaterali-
dad.

2. EL PROBLEMA DEL HOMEBRE EN LA CULTURA ACTUAL

Al examinar la situacién actual, en que se ha dado este "olvido™ de la finalidad de
la antropologia: “Se tiene la impresion de que se trata de un movimiento ondulante:
mientras por una parte la reflexién filoséfica ha logrado situarse en el camino que la
hace cada vez més cercana a la existencia humana y a su modo de exptesarse, por otra
tiende a hacer consideraciones existenciales, hermenéuticas o lingiifsticas, que pres-
cinden de la cuestién radical sobre la verdad de la vida personal, del ser y de Dios".

Las varias modalidades de agnosticismo y relativismo, fruto del oscurecimiento
de 1as verdades fundamentales, han conducido al pensamiento actual a "las arenas mo-
vedizas de un escepticismo general”. El que lo méximo que se admita sean verdades
presentadas como opiniones, impide alcanzar la verdad del ser, 1a verdad de hombre
¥ la verdad de Dios. No se admite ninguna certeza, asentimiento firme y objetivo, so-
bre 1a verdad, sino dnicamente opinién, el asentimiento por un motivo probable, y to-
davia con miedo a equivocarse.

Aludiendo a corrientes de la filosoffa hermenéutica, se precisa seguidamente que:
"Recientemente han adquirido cierto relieve diversas doctrinas que tienden a in-
fravalorar incluso las verdades que el hombre estaba seguro de haber alcanzado. La
legftima pluralidad de posiciones ha dade paso a un piurglisme indiferenciado, basado
en ¢l convencimiento de que todas las posiciones son igualmente vilidas (...). En esta

| Fides et ratio. Conel,, 105,
*SOFOCLES, Artfgonae, 332-333.
}ABELARDO LOBATO, Dignidad y aventura humana, Madrid, EDIBESA, 1997, p. 12,
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perspectiva, todo se reduce a opinién™. Hay distintas maneras de ver la verdad, que
es asf siempre finita, histérica y nunca abscluta y definitiva.

3¢ comprende esta actitud, porque: "el excesivo espiritu racionalista de algunos
pensadores"’, Nlevd a la modernidad a consecuencias muy graves, en todos los or-
denes. Asi, por ejemplo, el idealismo, al transformar la misma fe al orden racional y
el humanismo ateo que, desde Ia razdn, presentd la fe como nociva al hombre. Sin
embargo: "No tuvieron reparo en presentarse come nuevas religiones creando la base
de proyectos que, en €l plano politico y social, desembocaron en sistemas totalitarios
trauméticos para la humanidad",

Esta divinizaci6n de algo humano, como ha escrito Francisco Canals: "M4s que
en la proclamacion nietzscheana de 1a necesidad de la muerte de Dios para la vida
del hombre, habfa tenido lugar en el trdnsito al hegelianismo de izquierda en la obra
de Feuerbach. Sus palabras suenan a 'extraiias profecias’ cargadas de sentido reve-
{ador de las nuevas coordenadag de la contemporédnea visién del mundo secularizada
y desacralizada. La politica es nuestra religién. Lo humano es lo divino. El Estado
es la providencia del hombre. Se pone en la humanidad, ya divinizada, lo que 'to-
davfa’ ponia Hegel en el Espiritu absoluto o Spinoza o Giordane Bruno en la Natu-
raleza o en el Universo"”.

Poco después del ocaso de esias ideclogfas, decfa el cardenal Poupard, en 1991, en
la Asamblea plenaria del Consejo Pontificio para el Didlogo con los no Creyentes: "Se
han derrumbado los regimenes ateos (...) pero al mismo tiempo hay unas barreras,
aunque opacas, que siguen obstruyendo el camino: un atefsmo diluide, mds préictico
que tedrico, un agnosticisma tranquilo, un escepticismo desengaitado, un hedonismo
placentero, un materialismo sélido™.

También sobre este materialismo, que siguié a la caida de los viejos mitos mader-
nos, advirtid Juan Pablo II: "La caida del comunismo abre ante nosotros un panorama
retrospectivo sobre el tipico modo de penser y de actuar de la ¢ivilizacién moderna,
especialmente la europea, que ha dado crigen at comunismo. Esta es una civilizacién
que, junto a indudables logros en muchos campos, ha cometido también una gran can-
tidad de errores y de abusos contra €l hombre, explotdndelo de innumerables modos.
Una civilizacién que siempre se reviste de estructuras de fuerza y de prepotencia, sea
politica sea cultural (especialmente con los medios de comunicaci6n social), para im-
poner a la humanidad entera tales errores y tales abusos”.

Se pregunta seguidamente: “; Quién es el responsable? El responsable es el hom-
bre; son los hombres, las ideologias, los sistemas filoséficos. Dirfa que el responsable
es la lucha contra Dios, 1a sistemdtica eliminacién de cuanto hay de cristiano, una lu-
cha que en gran medida domina desde hace tres siglos el pensamiento y la vida de Oc-
cidente. El colectivismo marxista no es m4s que una ‘versién empeorada’ de este pro-
grama. Se puede decir que hoy semsjante programa se estd manifestando en toda su
peligrosidad y, al mismo tiempo, con toda su debilidad"®.

* Fides et ratio, Introd., 5.

3bid, TV, n. 45.

$1bid., IV, n. 46.

7 FRANCISCO CANALS, "Bl culto al Corazén de Cristo ants la problemética humana de hoy", en
Cristiandad (Barcelona), XXVIU467 (1970}, pp. 3-15, p. 6.

* PAUL POUPARD, Las barreras a la felicidad. Discursc det cavdenal Pauf Poupard, en IDEM,
Felicldad v fe cristiona, Barcelona, Herder, 1992, pp. 167-169, p. 168.

® JUAN PABLO L, Cruzando e umbral de la esperanza, Barcelona, Plaza y Janés, 1994, p. 141,
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No es exiraiio, que, segiin la enciclica, en estos momentos: "Como consecuencia
de la crisis del racionalismo, ha cobrado entidad el nikilismo. Como filosofia de la na-
da, logra tener cierto atractive entre nuestros contemporaneos. Sus seguidores teori-
zan sobre la investigacidn como fin er si misma, sin esperanza ni posibilidad alguna
de alcanzar la meta de la verdad. En la interpretacién nihilista la existencia es sélo una
oportunidad para sensaciones y experiencias en las que tiene la primacfa lo effmero.
El nihilismo estd en el origen de 1a difundida mentalidad segiin 1a cual no se debe asu-
mir ningdn compromiso definitivo, ya que todo s fugaz y provisional”.

Al mismo tiempo, por otra parte: "En el dmbito de la investigacién cientifica se ha
ido imponiende una mentalidad positivista que, no sélo se ha alejado de cualquier re-
ferencia a la visién cristiana del mundo, sino que principalmente, ha olvidado toda re-
laci6n con la visi6n metafisica y moral".

Desde esta posicién muchos han podido caer en la triple tentacién de: *no poner
yaen el centro de su interés 1a persona y la globalidad de su vida™; de ceder a la *16gica
del mercado™; y de buscar: "un poder demitirgico sobre la naturaleza y sobre el ser
humano mismo"'. La modernidad ha contribuido al peligro actual del impersonalis-
mo, del economicismo y del deseo absoluto de poder actuales.

3. CRISIS DE SENTIDO

En esta situacién de crisis’!, en que 1a razén se ha “empobrecido y debilitado™?,
han aparecido nuevas formas de racionalidad, que: "en vez de tender a la contem-
placion de la verdad y a la biisqueda del fin iiltimo y del sentido de la vida, estdn ori-
entadas -0, al menos, pueden orientarse- como 'razén instrumental' al servicio de fines
utilitaristas, de placer o de poder”.'*

Existe un auténtico peligro, "que se esconde! en algunas corrientes filos6ficas en
nuestros dfas difundidas mucho mads alls de los 4mbitos de estudio y de investigacitn,
Son un auténtico riesgo para la razén, porque: "Se ha de tener presente que uno de los
elementos mds importantes de nuestra condicién actual es la 'crisis del sentido’, Los
puntos de vista, a menudo de cardcter cientifico, sobre la vida y sobre el mundo se han
multiplicado de tal forma que podemos constatar como se produce el fenémeno de la
fragmentariedad del saber"”.

Ademds: "Una filosoffa carente de la cuestion sobre el sentido de la existencia in-
curriria €n el grave peligro de degradar a 1a raz6n a funciones meramente instrumen-
tales, sin ninguna auténtica pasién por la bisqueda de la verdad"’s.

Esta crisis de la misma razén se nota en el mbito de la Filosoffa. Se da, en ella: y
"la desconfianza radical de la raz6n, que lleva a afirmar el final de la metafisica”. En
la Teologfa: “tampoco faltan rebrotes peligrosos de fideismo, que no acepta la impor-
tancia del conocimiento racional y de la reflexitn filosSfica para la inteligencia de 1a
fe y, ms aiin, para la posibilidad misma de creer en Djos"'®

0 Eides ef rotio, TV, n. 46.
Y, Ihid., VIL n. 83.
21bid., IV, n. 48

% bid., IV, n_ 47.

" Ihid,, VIL, n. 36

B bid., VII, n. 81.

% Thid., VI, n. 69.
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La crisis es tan profunda que no sélo afecta a la metafisica y a la teologia, sino que
también afecta a la misma crisis. Ante la gran cantidad de informacién en todos los
ardenes: "Muchos se preguntan si todavia tiene sentido plantearse la cuestién del sen-
tido. La pluralidad de las teorias que se disputan la respuesta, o dos diversos modos de
ver y de interpretar el mundo y la vida del hombre, no hacen més que agudizar esta
duda radical, que facilmente desemboca en un estado de escepticismo y de indiferen-
cia, 0 en las diversas manifestaciones del nihélismo"",

Esta perspectiva de "desconfianza™® ante toda verdad, no s6lo se encuentra en el
mundo intelectval, sino también en la gran mayoria de los hombres de hoy, presiona-
dos por los medios de comunicacién. De manera que: "Si consideramos nuestra situ-
acién actual vemos que vuelven los problemas del pasado, pero con nuevas peculiar-
idades. No se trata ahora $6lo de cuestiones que interesan a personas ¢ Erupos
concretos, sino de convicciones tan difundidas en el ambiente que llegan a ser en cier-
to modo mentalidad cormiin"’®,

El hombre actual ha renunciado a: "Intentar hacer preguntas radicales sobre el sen-
tido y el fundamento (iltimo de la vida humana, personal y social"?’, Parece que reine
un indiferentismo sobre la verdad del hombre.

Esta crisis racional o filoséfica actual afecta al ambito de la religién. Como hizo
notar recientemente Juan Pablo I1, también: "La situacién de 1a fe es dramética, puesto
que, en una sociedad donde el cristianismo parece ausente de la vida social y la fe re-
legada a la esfera privada, el acceso a los valores religiosos results cada vez mis difi-
cil, sobre todo para los pobres y los sencillos, es decir, para la gran mayoria del pueblo,
que se seculariza insensiblemente bajo la presién de modelos de pensamiento y de
comportamiento propagados por la cultura dominante”.

Advirti6 que, por otra parte: "Esta situacién es también dramdtica parz la cultura
que, por esa ruptura con la fe, atraviesa una crisis profunda. El sintoma de dicha cri-
sis s, ante todo, el sentimiento de angustia que proviene de la conciencia de la fin-
itud en un mundo sin Dios, donde el yo se convierte en un absoluto y las realidades
terrenas en los inicos valores de la vida. En una cultura sin trascendencia, el hombre
sucumbe ante 1a atraccién del dinero y del poder, del placer y del éxito. Asf, encuen-
tra la insatisfaccion causada por el materialismo, 1a pérdida del sentido de los va-
lores morales y la inquietud ante el futuro™?,

4. CRISIS DE LA RAZON

Puede decirse que estamos en una crisis del sentido de la vida humana, resultado
de una crisis de la razon. Crisis, que se advierte claramente en las ciencias hermenéu-
ticas y andlisis del lenguaje. "Hay estudiosos de estas ciencias que en sus investiga-
ciones tienden a detenerse en el modo c6mo se comprende y se expresa la realidad, sin
verificar las posibilidades que tiene la razén para descubrir su esencia. ;Como no des-
cubrir en dicha actitud una prueba de 1a crisis de confianza, que atraviesa nuestro tiem-
po, sobre la capacidad de la razén?"2.

17 bid., VIL, n. 81.

8 1bid., Introd., 5.

¥ Ihid., V, n. 55.

X Thid., Introd., 5.

2 JUAN PABLO I, Discurso al pleno del Consejo Pontifico de Ia Cultura, 14-I01-1997, 2.
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Entre estas corrientes de pensamiento, que implican una renuncia a la bisqueda
del sentido de la vida humana, tal como se indica en la enciclica, hay que citar, en
primer lugar al eclecticismo. "La actitud de quien {...) suele adoptar ideas derivadas
de diferentes filosofias, sin fijarse en su coherencia o conexidn sistemdtica ni en su
contexto histérico. De este modo no es capaz de discernir las parte de verdad de un
pensamiento de lo que pueda tener de errdneo o inadecuado"?.

En segundo lugar, el historicismo, que: "consiste en establecer la verdad de una
filosoffa sobre 1a base de su adecuacién 2 un determinado objetivo histdrico (...) Lo
que era verdad en una época, sostiene el historicista, puede no serlo ya en otra. En fin,
la historia del pensamiento es para €l poco mds que una pieza arqueoldgica a la que
recurre para poner de relieve posiciones del pasado en gran parte ya superadas y
carentes de significado para el presente™*.

En tercer lugat, el cientificismo. En esta corriente continuadora del positivismo y
neopositivismo: "La nocidn del ser es marginada para dar lugar a lo puro y simple-
mente féctico (...} se debe constatar lamentablemente que lo relativo a la cuestién so-
bre el sentido de la vida es considerado por el cientificismo como algo que pertenece
al campo de lo irracional o de lo imaginario (...} En esta perspectiva, al marginar la
ctitica proveniente de la valoracién ética, la mentalidad cientificista ha conseguido
que muchos acepten la idea segdn fa cval lo que es técnicamente realizable llega a ser
por ello moralmente admisible"?*.

En cuarto lugar, el pragmatismo: "actitnd mental propia de quien, al hacer sus op-
ciones, excluye el recurso a reflexiones teoréticas o a valoraciones basadas en princi-
pios éticos". %

En quinto lugar, el irracionalismo, que apareci6 a partir del siglo pasado como re-
accién a una actitud de “planteamiento radical de los postnlados considerados indis-
cutibles”. En sexto lugar, 1a llamada postmodernidad, que sostiene que: "El tiempo de
las certezas ha pasado irremediablemente; el hombre deberfa ya aprender a vivir en
una pezl_;spectiva de carencia total de sentido, caracterizada por lo provisional y
fugaz"*'.

Por dltimo, y en séptimo lugar, el nihilismo. Todas estas posiciones llevan a otra
mds general, la nihilista, que "rechaza todo fundamento a la vez que niega toda verdad
objetiva (...) niega la humanidad del hombre y su misma identidad"?.

Ciertamente el :"El nihilismo encuentra una cierta confirmacién en la terrible ex-
periencia del mal que ha marcado nuestra época. Ante esta experiencia dramaética, el
optimismo racionalista que vefa en la historia el avance victorioso de la razon, fuente
de felicidad y libertad, no ha podido mantenerse en pie, hasta el punto de que una de
las mayores amenazas de este fin de siglo es la tentacion de la desesperacion".

2 Fides et ratio, V11, n_ 84,

Bhid, VII, n. 86.

 bid., V1L, n. 87, En la teologfa, el historicismo se convierte en una especie de "modemismo”. Con
el intento de actualizar ¥ de llegar a todos: "Se recume s6lo a las afirmaciones y jerga filokdfica més
recientes, descuidanda las observaciones crfticas que se deberfan hacer eventualmente a la luz de la tradi-
ci6n. Esta forma de modernismo, por el hecho de sustituir la aotualided por la verdad, se muestra incapaz
de satisfacer las exigencias de la verdad a la que la tzologfa debe dar respuesta” (Ihid,)

Z1bid., VI, n. 88.

*1bid., VIL 0. 89, Usa consccuencia importante ¢s el: “Concepto de democracia que no contempla
ln referencia a fundamentos de orden axioldgico y por tamto inmutables. La admisibilidad o no de un
determinado comportamiento se deride con el voto de la mayoria pariamentaria® (Ibid.).

bid., V11, u. 91.

*1Tbid., VII, n. 90
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Sin verdad objetiva, desaparece la verdad del hombre y su consecuente dignidad.
Concretamente: "Se hace posible borrar del rostro del hombre los rasgos que manifi-
estan su semejanza con Dios, para llevarlo progresivamente o a una destructiva volun-
tad de poder o a 1a desesperacidn de la soledad™.

Parece, no obstante que s¢ d€ lo que Apel llama "sistema de complementa-
riedad", porque, si en la vida intelectual teina este nihilismo, en la vida préctica, co-
mo se indica en la enciclica: "Una cierta mentalidad positivista sigue alimentando 1a
ilusién de que gracias a las conquistas cientificas y técnicas, el hombre, como demi-
urgo, puede legar por sf s6lo a conseguir el pleno dominio de su destino". Expresa
asf en la préctica doctrinas tedricas, porque, también en la modernidad. “Diversos
sistemas filoséficos, engafidndola, o han convencido de que es duefio absoluto de si
mismo, que puede decidir auténomamente sobre su propio destino y su futuro confi-
ando sélo en s{ mismo y en sus propiss fuerzas"®.

5. AFAN DE SENTIDO

Aunque las corrientes filos6ficas contemporidneas se lo nieguen, el ser humano
tiene "necesidad de sentido”. Desea obtener respuesta a: "Las preguntas de fondo (...)
{quién soy? ; dé dende vengo y a dénde voy? ;por qué existe el mal? ;qué hay después
de esta vida?". De ellas: "depende la orientacidn que se d€ a la existencia". Ademds:
"Cuanto mds conoce 1a realidad ¥ el mundo ¥ més se conoce a si mismo en su uni-
cidad, le resulta mds urgente el interrogante sobre el sentido de las cosas y sobre su
propia existencia"*.

Decia Aristételes que: “'todes los hombres desean saber™; y principalmente este
saber es sobre s mismo. El hombre no puede vivir alejado totalmente de la verdad,
porque: "incluso cuando la evita, siempre es la verdad la que influencia su existencia;
en efecto, €l nunca podrda fundar Ia propia vida sobre 1a duda, la incertidumbre, o 1a
mentira, tal existencia estarfa continnamente amenazada por €l miedo y la angustia. Se
puede definir, pues, al hombre como aguél que busca la verdad™®.

La relacidén del hombre con la verdad, en sus distintas facetas, muestra que: "El
hombre, por su naturaleza, busca la verdad. Esta bisqueda no estd destinada sélo a
Ia conquista de verdades parciales, factuales o cientificas; no busca sélo el verdad-
ero bien para cada una de sus decisiones. Su bisqueda tiende hacia una verdad ulte-
rior que pueda explicar el sentido de la vida"¥’.

Frente a la llamada psicologia profunda -la del psicoandlisis Freud, Adler, Jung,
Froomm, ¢tc.- ¢l psiguiatra y austriaco judio Viktor Frank] (1905-1997) ha propuesto
la "psicologfa de altura”. Como explica en una de sus veintiocho obras publicadas:
"De hecho esta psicologia mas completa concentra su atencidn en los fenémenos espe-

2 Thid., VI, n. 91.

0Thid., VII, n. 90. Ademés: “Una vez que se ha quitado la verdad al hombre, 3 pura ilusién pretender
hacerlo libre. En efecto, verdad y libertad, o bien van juntas o juntas perecen miserablemente” (Ibid.).

31 Cf, K.Q. APEL, La transformacicn de Ia filosofia, Madrid, Tavrus, 1983,

*2 Fides et ratio, VI, n. 91

B1bid., Conel., 107,

1bid., Introd., 1.

*1bid., Introd., 1., Cf. ARISTOTELES, Metaftsica, [, 1.

3 Fides et ratio, 111, 28.

Ibid., W, 33..
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cificamente humanos, come son el deseo del hombre de encontrar un sentido para su
vida y hacerlo realidad o aquellas situaciones de la vida de los individeos que le obli-
gan al hombre a enfrentarse consigo mismo". Deseo que denomina "voluntad de sen-
tido".

Segin su visidn del hombre, que supera los reduccionismos y determinismos na-
turalistas de varias corrientes psiquidtricas y psicoldgicas, todo ser humano necesita
encontrar un seatido. Hay una relacién directa entre la neurosis y el sentimiento de ca-
rencia de sentido, al igual que muchas depresiones, tan frecuentes en nuesira época,
"La sociedad industrial aspira a satisfacer todas las necesidades del hombre, es més,
como sociedad de consumo, hasta produce algunas necesidades para luego poderlas
satisfacer; sélo una necesidad queda sin ser satisfecha, a saber, la necesidad mas hu-
mana de todas las necesidades humanas, es decir, aquella necesidad del hombre que
yo llamo su "voluntad de sentido”, ésta en medida muy amplia pexmanece frustrada”.

El sentimiento de vacio, por no poder satisfacer la necesidad de encontrar un sen-
tido a su propia vida, o voluntad de significado, que es el impulso basico del hombre
-en lugar del instinto de placer o el sentimiento de inferioridad y voluntad de hacerse
valer en la comunidad- se manifiestan en el aburrimiento, o "una falta de intereses”, y
en la indiferencia, o “falta de iniciativa™®.

En el mundo actual, por el vacfo existencial, resultado de una frustracién existen-
cial, y por el aburrimiento y ta apatia que le acompafian; "amenaza con proliferar aque-
Ha triada neurdtica de masas que se compone de depresion, adiccién y violencia, lo
que significa pricticamente: suicidio, en el sentido estricto de la palabra, suicidio
cndnio;; en el sentido de la drogodependencia y sobre todo viclencia incluso contra
otros"™.

La "logoterapia” es el método terapéutico que intenta ayudar al enfermo, con la pa-
labra, para que encuentre sentido a la vida y sobre todo un "sentido dltimo", porque:
"al tener que enfrentarnos a un destino que no estd en nuestras Manos cambiar, nos
sentimos interpelados a sobreponemos a nosotros mismos y a crecer més all4 de no-
sotros mismos, en una palabra, a cambiarnos a nosotros mismos"%,

Coincidiendo también con la antropologia de Juan Pablo II, confiesa Frankl: que:
"Es una prerrogativa y un privilegio del hombre no s6lo buscar sentido a su vida sino
incluso el hecho de preguntarse si existe tal sentido. Ningdn otro animal se plantea esta
cuestién, ni siquiera a uno de los inteligentes gansos grises de Konrad Lorenz. Pero el
hombre lo hace"*!. Juan Pablo I afirmé, hace unos afios que las mismas preguntas so-
bre s{ mismo, sobre lo que es et hombre, sobre su bondad y maldad, y sobre el sentido
de su vida, le hacen verdaderamente hombre. Indic6 que: "En estas cuestiones aparece
un testimonio de la racionalidad profunda del existir humano, puesto que lIa inteligen-
cia y la voluntad del hombre se ven solicitadas en ellas a buscar libremente 1a solucién
capaz de ofrecer un sentido pleno a la vida. Por tanto, estos interrogantes son la
expresitn mds alta de 1a naturaleza del hombre: en consecuencia, la respuesta a ellos
expresa la profundidad de su compromiso con Ia propia existencia",

;VIKTOR B. FRANKL.: Logoterapia y andtisis existencial, Barcelona, Herder, 1990, p. 277.
Ibid., p. 280.

*01bid., p. 286.

*Tbid., p. 284.

“2 JUAN PABLOQ I, Audiencia general, 19 de octubre de 1983.
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6. APTITUD METAFISICA DEL HOMERE

Frente a este afdn natural de sentido sobre su existencia, que Krankl llamaba "ham-
bre de sentido"®, se encuentra: "La desconfianza en la razén que manifiesta gran parte
de la filosofia contempordnea, abandonando ampliamente la bisqueda metafisica so-
bre las preguntas ltimas del hombre™*,

Por el contrario, hay que confiar en la capacidad de l2 raz6n humana "y a no fijarse
metas demasiado modestas en su filosofar", porque: "La leccién de la historia del
milenio que estamos concluyendo testimonia que €ste es 1a camino a seguir. Es preciso
no perder la pasién por la verdad Gltima y el anhelo por su bisqueda, junto con la au-
dacia de descubrir nuevos rumbos"*3.

Para poder emprender con valentfa y amor vias racionales hacia la verdad o sentido
iltimo, es preciso que la filosoffa: "Encuentre de nuevo su dimensidn sapiencial de
biisqueda del sentido filtimo y global de 1a vida". La filosofia tiene que incluir, por
elio, la metafisica. "Es necesaria una filosofia de alcance auténticamente metafisico,
capaz de trascender los datos empiticos para llegar, en su biisqueda de la verdad, a al-
go absolute, dltimo y fundamental”. De tal manera que: "Un gran reto que tenemos al
final de este milenio es el de saber realizar el paso, tan necesario como urgente, del
Jendmeno al fundamento”.

El paso del fenémeno, en el que parece haberse detenido el pensamiento contem-
poraneo, implica, en primer lugar el: "afirmar que la realidad y 1a verdad trascienden

-lo factico y lo empfrico, y reivindicar la capacidad que el hombre tiene de conocer esta
dimensi6én trascendente y metafisica de manera verdadera y cierta, aunque imperfecta
y analdgica”.

En segundo lugar, que el trinsito del fenémeno al fundamento, es imprescindible
para conocer la verdad sobre el hombre: "La metafisica no se ha de considerar como
alternativa a la antropologia, ya que la metaffsica permite precisamente dar un fun-
damento al concepto de dignidad de 1a persona por su condici6n espiritual"¥’. La
metafisica es el fandamento de la antropologia®,

No obstante, esta sitnacién conflictiva no es desesperada, porque, como se dice
en la enciclica, es posible: “devolver al hombre contempordnec la auténtica confi-
anza en sus capacidades cognoscitivas". En realidad, el documento ha sido escrito:
"Para que la humanidad, en el umbral de! tercer milenio de la era cristiana, tome
cenciencia cada vez mds clara de los grandes recursos que le han sido dados y se
comprometa con renovado ardor en llevar a cabo el plan de salvacién en el cual estd

inmersa la historia"®.

*VIKTOR E. FRANKL: Logoterapia y andlisis extstencial, op. eit, p. 276,

* Fides et ratio, V, n. 61.

“hid., V, n. 96.

“6 Ihid,, V1I, n. 82.

* Ibid., VII, u. 83. Confiesa el Papa: "Si insisto tanto en el elemento metafisico es porque estoy con-
vencido de que es el camino obligado para superar la sinsacidn da crixis que afecta hoy a grandes sectores
t(irel;i lzil)ﬁlosoﬁa ¥ para corregir asi algunos comportamientos errdneos difundidos en nuestra sociedad”

“ Aunque hay una relacién cincular entre ambas, porque: “La persona, en particular, es ¢l 4mbiw pri-
vileggado para ¢l encuentro con el ser v, por fanto, con la reflexidn metafisica” (Ibid., V11, a. 83).

Ibid., Introd., 5.
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A esta verdad sobre el sentido de 1a vida se Tlega por el camino de la razén, pero
el camino del amor es también necesario. "No se ha de olvidar que también la razén
necesita ser sostenida en su bisqueda por un didlogo confiade y una amistad sin-
cera. El clima de sospecha y de desconfianza, que a veces rodea la investigaci6n es-
peculativa, olvida la ensefianza de los fil6sofos antiguos, quienes consideraban la
amistad como uno los contextos mds adecwados para el buen filosofar™™. Podria
decirse que, para ¢llos, a diferencia de la modernidad: "La razén es valorizada, pero
no sobrevalorada”>'.

Ademds, hay que reconocer, no obstante que, en las mismas filosoffas contemporineas
que 7o admiten un uso trascendente de 1a raz6n: "aparecen a veces gérmenes preciosos de
pensamiento que, profundizados y desarrollados con rectitnd de mente y de corazin, pue-
den ayudar a descubrir el camino de la verdad”.

7. FILOSOF{A DE LA MUERTE

Los temas tratados por €l pensamiento contemporéneo, que pueden llevar a} des-
cubrimiento racional del sentido de la vida, son muchos. Estos gérmenes de pen-
samiento se encuentran, por ejemplo, en: "anélisis profundos sobre la percepeién y la
experiencia, lo imaginario y el inconsciente, 1a personalidad y 1a intersubjetividad, la
libertad y los valores, el tiempo y la historia; incluso ef tema de la muerze puede llegar
a ser para todo pensador una seria llamacda a buscar dentro de sf mismo el sentido au-
téntico de la propia existencia® 3.

La reflexi6n sobre la muerte parece, por tanto, que como "germen” de verdad del
hombre tenga una mayor importancia, porque puede fructificar en "todo pensador”.
Sin embargo, el pensamiento de Ia modernidad en general, descuidé el tema de la
muerte. En muchos de los sistemas filos6ficos modernos ni aparece. Unicamente, en
nuestro siglo, el existencialismo asumi6 el problema de la muerte, intentando la com-
prensién del cardcter mortal del ser humano. Aunque Miguel de Unamuno (1864-
1936) se anticipé en muchas cuestiones a la preocupacién filoséfica existencialista por
la muerte.

Para el pensador y escritor espaiicl, el sujeto y objeto de la filosofia es el hombre
individual y existente. Mas concretamente, debe ocuparse de su problema fundamen-
tal, el de la muerte®. Su idea parece denotar un volver a la nada, la aniquilacién total.
Produce, por ello, més que miedo, terror™. La dificultad 1o se encuentra en la muerte
en si, sino en que cada hombre sabe que tiene que morir y, sin embargo, quiere vivir,
Sin la perduracién de la vida, nada tiene sentido. Se queda sin respuesta el problema
del sentido de la vida humana y de toda la realidad. Escribe, con su vivo y personal
estilo: "Si del todo morimos ;para que todo?". %

El hombre posee ya ¢n el mero orden natural una esperanza de pervivencia, que es
expresién de su tendencia a la perfeccién, a la felicidad. Sin embargo, come esta in-
clinacién no le da seguridad, no aparta del todo el temor y repugnancia ante la muerte.

Dibid., 0T, 33,

# Ibid., 10, 20.

2 Ibid., IV, 48,

SCt. MIGUEL DE UNAMUNO, De/ sensimiento trigico de la vida en los hombres ¥ en los pueblos,
en Obras compietas, Madrid, Afrodisio Aguado, 1950-1958, 16 vols., T. XVI, II, pp. 163-164.

*1bid., I1L, pp. 172-173.

% 1bid., iIT, p. 170.
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Hasta puede provocar, segin Unamuno, la rebelién®. Confiesa que: "Con razén, sin
razén o contra ella, no me da la gana morirme™”’. Todo ser humano anhela sobrevivir,
tiene "hambre de inmortalidad"*.

El reconocimiento de este anhelo humano y la comprobacidn racional de que
puede ser satisfecho no se encuentra en todas los sistemas filoséficos. Aunque prede
demostrarse con certeza por argumentos estrictamente racionales, la espiritualidad e
inmortalidad del alma, tal como hizo por primera vez Platén, ninguno de los argumen-
tos filoséficos fueron aceptados por Unamuno. Por admitir las criticas de Kant -basa-
das en una concepcidn reductiva del conocimiento humano-, sobre la existencia y nat-
uraleza del alma y su inmortalidad, no admitié ninguna de las pruebas filoséficas.
Sostuvo que: "Todas las elucubraciones pretendidas racionales o 16gicas en apoyo de
nuestra hambre de inmortalidad no son sino abogacfa y sofisterfa™?, Quiz4 esta afir-
macién tan radical y extremada, habria que entenderla en el sentido de que la cmgp—
rensién exhaustiva de este problema vital sdlo se encuentra en el Ambito religiosa™.

El afin de inmortalidad, de eternidad feliz, se nota en todas las religiones, incluso
en las més primitivas. Hay, en ellas, una creencia natural en una vida mis atld de este
mundo, que hace de la muerte un "paso” a otro estado. El sentimiento de sobrevivencia
personal ha acompafiado siempre al hombre. Unicamente, en algunas filosofias del si-
glo XIX v primera mitad del XX, se enseiia que la muerte es el fin definitivo, un caer
en la nada; pensamiento extrafio a toda la historia de 1a humanidad. Las costumbres y
ritos funerarios de todas las culturas y épocas son expresion de esta creencia en la in-
mortalidad. Una sefial de lo humano es precisamente la existencia de ritos que rodean
a la muerte, cuya finalidad es la de ayndar al difunto en su nueva vida, o la de defen-
derse del poder que se cree que han adquirido en su nueva situacidn. Tanto en uno
como en ofro caso, revelan la conviceion en una vida de ultratumba.

8. FILOSOFIA DEL "YO"

Filoséficamente puede explicarse este profundo y constante convencimiento -que
se manifiesta en miiltiples y variados relatos y tradiciones, mds o menos miticas, y en
los ritos que les acompafian, rodeando el momento de la muerte v todo su contexto-
por la percepcién intelechral de la presencia de s{ mismo, del propio yo. Santo Tornés,
signiendo a San Agustin®, explics esta autoconciencia como una presencia intima de
la misma alma. Su ser es inteligible para si misma, zin necesidad de recibir nada de
fuera, aunque de un modo propio.

Este conocimiento de sf, no es una inteleccion, una evidencia objetiva de la misma
esencia del alma, sino tinicamente una percepeidn intelectnal de su existencia. Esta
manera de autoconocimiento del espiritn humano es €l del conocimiento habitual de
s{ mismo, ¢ una disposicién permanente, con anterioridad a toda inteleccién, que se
actualiza en el acto de entender®?. Esta dltima operacién no constituye el conocimien-

% Hn cambio, para el existencialismo, 1a muerte es 1a causa de la "angustia vital".

9 MIGUEL DE UNAMUNO, De! sentimiento trdgice de la vida, op. cit.,, VI, p. 258.

* Ibid., VIIL, p. 311.

P hid., V, p. 219,

® Todavia la respuesta es més completa en la religién cristiana, que considers la “muerte” como pos-
trimerfa teolégica o "novisimo” -cnlazada, por tanto, con el juicio de Dics, el infiemo y 12 glaria del
cielo- y que ademds presupone las ideas de creacidn, pecado ¥ redencién.

' SAN AGUSTIN, De Trinitate, IX, 6, 9.
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to de si mismo, pero hace que la propia conciencia, la experiencia existencial de sf s¢
actua]ig;a. De manera que el horbre : "En el acto mismo de pensar algo, percibe que
existe"®,

La autoposesién humana se realiza por medio de la autoconciencia intelectiva, o
experiencia existencial de la facultad espiritual inteligible e intelectual, pero también
por su facultad volitiva. Con esta autoposesi6n, la persona se ama a sf misma, de un
modo natural y necesario, pero no, desordenadamente, porque entonces este "amar de
si” se convertirfa en egofsmo. Cada hombre es duefio de s{ misma, con sus facultades
superiores, aunque sélo en un cierto grado, como corresponde a la limitacidn de su in-
teligencia y de su voluntad®*.

A este niicleo y centro de conciencia, que se actualiza en el acto de pensar, San
Agustin le llamaba "memoria de si™ (memoria sui). La mente gracias a la memoria
piede atender a Io que esta retenido oculto en ella, por ser temporalmente pretérito.
De un modo parecido la "memoria de si* guarda la permanencia del ser del hombre,
que esta sicmpre presente entitativamente, y permite que la mente sea consciente de
su ser y de sf misma en el acto de pensar®,

Por su cardcter pasivo y de ser percibido, a este acto de la "memoria” le llamaba
Jaime Bofill "sentimiento”. Precisaba que era "una facultad general de autopresencia,
la constancia del sujeto psiquico en su identidad consigo mismo en el curso del tiem-
po, como principio de su actividad, y soporte de su devenir™.

Este ndcleo esencial de cada hombre permanece siempre idéntico en el curso del
tiempo y en todos los cambios psiquicos y som4ticos. Ademss se nota como soporte
de todos ellos y como origen de su actividad. El hombre se da cuenta que en €1 hay
algo real, que se entiende y ama a sf mismo, que trasciendente el espacio y el tiempo,
con sus dimensiones, pasado, presente y futuro, y que constituye lo que es el mismo
en su individualidad, y a lo que denomina "yo". Es fécil, por tanto, concluir que este
"yo" que une todos los dfas de su vida, por ser superior a lo material, a lo cambiable
y 2 lo temporal, no puede afectarle 1a muerte, es inmortal®.

Puede también darse razén de esta constante negacién histérica de la aniquilacién
completa del hombre en la muerte, sin excluir esta explicacién racional, desde Ia teo-
logia cristiana, porque se puede interpretar como restos de 1a revelacién primitiva de
Dios a los primeros padres de la humanidad.

@ Cf. SANTO TOMAS, De veritate, q. 10, a. 8, in

“bid, q. 10,a.12, ad 7.

4 Cf. FRANCISCO CANALS VIDAL, Sobre la esencia del conocimiento, Barcelona, PPU, 1987,
pp. 463 ¥ 88,

“SCf. SAN AGUSTIN, De Trinitate, XIV, 6, 8.

% JAIME BOFILL, Note sur la valeur ontologigue du sentiment, en Obra filosdfica, Barcelona, Ariel,
1967, pp. 69-74, p. 71.

%7 Santo Tomds lo argumenta metafisicamente probando que Iz inmaterialidad, 1a intelectualidad, la
imteligibilidad o autoconciencia y la subsistencia en s{ mismo, coinciden. Llega a afiomar que: "Si una
arca pudiese subsistir en si misma, se entendet{a 4 &f misma, puesto que la inmunidad de Ta materia es la
razén esencial de la intelectualidad” (De Spiritualibus Creaturis, q.un,a. l,ad 12).
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9. EL OLVIDO DE LA MUERTE

Otro pensador cristiano, afin al existencialismo, aunque sin abandonar el pen-
samiento cldsico, Agustin Basave, se ha ocupado de la muerte en muchas de sus obras.
En su Metaflsica de la muerte escribe: "La filosofia puede tematizar sobre cualquier
cosa. Pero la muerte no es una cosa cualquiera. Dirfamos que el tema de la muerte es
uno de los dos o tres grandes temas de la filosofia. Y que una filosofia que no abarque
el tema de la muerte es una filosofia mutilada, en déficit radical"€®.

El sentido de la muerte y el sentido de la vida estdn fntimamente conexionados y
desde el primero se puede acceder al segundo. Platon concebia la filosoffa como una
"meditacién sobre la muerte"®. San Agustin, en ¢l conocido pasaje de las Confe-
siones, en el que cuenta la crisis que sufrié por la muerte de uno de sus mejores amigos
de la infancia, indica que esta experiencia dolorosa le hizo convertirse para si mismo
en "gran problema” {magna quaestio)”. Afirma, por ello, Basave que: "Si no hubiese
muerte acaso no habfa filosoffa"’’,

En la actualidad, la muerte ha perdido su dimensién filoséfica para el propio sujeto
¥ para los demas. La sociedad parece negar su existencia, ¢ en todo caso no querer
involucrarse en ¢lla. En la vida comunitaria parece que no se tenga que producir, m
que se dé, Ia muerte de sus miembros. "Bl genero humano - ya decia San Agustin- se
asemeja a las hojas de un drbol perenne, como el olivo o el laurel, si bien en ellos no
son siempre las mismas hojas. Como dice la Escritura, produce unas y deja caer otras
y siempre est4 vestido de ellas. De igual manera, el género humano no echa de menos
las defecciones de cada dia, porque Ias suplen los que nacen"™,

El acultar la visién de la muerte del otro, se ha interpretado como una estrategia
para evitar reflexionar sobre la muerte propia”™. El motivo profundo serfa, por tanto,
el escepticismo e indiferencia en el orden intelectual, y el pragmatismo y positivismo
en la vida préctica, de] munde postmoderno. El historiador de la muerte, Philippe
Arits, a esta nueva concepcion de 1a muerte, que ha producido una alteracién radical
en todo lo referente a la muerte, la ha denominado con una expresion muy significati-
va: "muerte excluida"’

Esta alteracién de las costumbres en tomo a la muerte es digna de tenerse muy en
cuenta, porque los investigaciones de las mismas parecen coincidir en sefialar que ha
habido grandes perfodos sin cambios, -siglos y milenios-, y que, cuando se han produ-
cido han sido pocos y no muy relevantes. El mismo cristianismo asumié muchos ele-
mentos de las honras fiinebres de los pueblos egipcio, hebreo, griego, y romano, res-
petando su sentido de honra a los difuntos, pero ddndole un mayor componente de
esperanza y alegria. Con ello, se simplificaron los ritos antiguos, que conservaron su
dignidad, pero sin dramatismo. Ademads la muerte se convirtié en algo natural, coti-
diano y familiar, por ello, Arigs 1a ha denominado "muerte amaestrada”.

El "olvido" de la muerte comenzé con el cambio de lugar donde se muere. Ya no
¢s en el propio domicilio rodeado de los familiares, sino en los hospitales y en

% AGUSTIN BASAVE FERNANDEZ DEL VALLE, Metaffsica de la muerte, México, Editorial
Limusa, 1983, 2 ed., p. 17.

PLATON, Fedén, 81

T SAN AGUSTIN, Confesiones, IV, 4, 9.

' AGUSTIN BASAVE FERNANDEZ DEL VALLE, Metafisice de Iz muerie, op. cit., p. 17.

SAN AGUSTIN, Sermones, 51, 23.

"Cf. PHILIPPE ARIES, La muerte en Occidente, Bareelona, Editorial Argos Vergara, 1982

™ IDEM, E{ hombre ante la muerte, Madrid, Taurus, 1983.
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soledad. El equipo médico procura, si ya no es posible la curacion, que ¢l paciente
tenga una muerte "ideal” o "aceptable", una muerte sin dolor y sin traumas. No sélo
para al moribundo, al que se le oculta la realidad préxima y se le mantiene sedado
¥ casi inconsciente, sino también para la familia y amigos, que tienen que ser dis-
cretos y no mostrar en el hospital una emocién demasiado intensa. Se quita al mor-
ibundo la conciencia del morir, y a sus allegados la expresidn de sus sentimientos.
La muerte debe esconderse a la 5ociedad, para no impresionar, para no perturbar la
felicidad de nadie. Como consecuencia, desaparece el luto por el difunto, el cortejo
finebre -que en los dltimos siglos, habfa adquirido gran importancia, como un acto
participativo de toda la sociedad-, el toque de campanas, también en gran medida
los velatorios -no se permite por lo general velar por las noches en las modemas
“salas de vela" de los llamados "tanatorios™- , las esquelas, las visitas a los cement-
erios -que quedan limitadas en todo caso al dia de los difuntos-, y los ritos se van
simplificando. El enterramiento tiende a ser solitario y oculto, como si fuera ver-
gonzoso. Se ha perdido asimismo la costumbre de dejar estipulado en el testamento
todo lo referente a las honras finebres™,

Sin embargo, guste o no, la muerte biolégica -la cesacién de la funcidn del or-
ganismo vivo como un todo y sin posibilidad de recuperacién, ya que células, tejidos
¥ 6rganos sobreviven por periodos de tiempo variable- es un hecho indiscutible, por
ser de experiencia inmediata. Todo lo dotado de vida orgénica acaba por morir. Sin
embargo, por su cardcter Unico y definitivo, no es posible objetivar y transmitir su
vivencia humana. La experiencia de la muerte es intransmisible, porque, como indi-
ca Agustin Basave: "Propiamente no tenemos la experiencia de la muerte del otro.
Asistimos a su agonfa, pero 1o a su muerte"’¢,

El hombre la teme por presentir que serd una experiencia penosa y aterradora. Es
Ppatente que al morir ird apareciendo la soledad, y cada vez mds absoluta. Se ir4 ale-
jando del ritmo del mundo y se quedars impotente a s6las consigo mismo. Sabe que
la muerte es algo propio de su naturaleza humana’’, pero ante la idea de la muerte la
siente como una amenaza, como una intrusién y como algo doloroso y repugnante.

Ve la muerte como separacién violenta no s6lo del propio "yo" con su cuerpo, pues
es consciente de que su caddver no serd "€l", sinc también con todo su mundo. "El
hombre no es sélo wnién substancial de cuerpo y alma, sino relacién esencial con el
mundo: coexiste con cosas, cuasi-convive con animales y convive con hombres. No
s6lo se da un deseo natural hacia el propio ser, sino también un anhelo de convivencia
humana y de estar en el mundo""®

La muerte es sentida también como humillacién, porque revela la limitacién y la
finitud, no s6lo de su vida biolSgica sino también cultural o humana. Revela, en de-

FRANCISCO RODRIGUEZ RIOBO, La idea de ia muerte en la saciedad espafiola actual, Uni-
versidad Complutense de Madrid, Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacidn, Madrid, 1993,

7 AGUSTIN BASAVE FERNANDEZ DEL VALLE, Merafisica de ia muerte, op. cit., p. 62.

"TEl erisrianismo reconoce €] cardcter natural de la muerte, por la condicisn corruptible del cuerpo
humano, pero tambi¢n lo considera como un castigo de Dios por el pecado original. Explica que e] hom-
bre fue creado con una naniraleza pura y vna sere de dones, sobrenaturales ¥ preternaturales, ambos
totalmente gratuitos y no exigibles, Los ltimos, mas elevados que los propios de Ia naturaleza humana,
eran convenientes, porque completaban las deficiencias de la naturaleza humana, pero eran inferiores a
Ios sobrenaturales, los que elevan a una participacidn accidental y analdgica de la vida divina, y que estin
por sncima de toda conveniencia, Entre los dones preternaturales, estaba la inmortalidad, que removia el
peligre de la muerte. E] pecado provocs la perdida de todos estos dones, y cl hombre fue mortal, tal como
eXige su naturaleza.

™ AGUSTIN BASAVE FERNANDEZ DEL VALLE, Metafisica de la muerte, op. cit., p. 136.
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finitiva, tal como se dice popularmente en Espafia, que "no somos nada”. E] hombre,
como también advierte Agustin Basave, no muere como los animales, que perciben su
muerte, porque sienten los proceses fisioldgicos que la causan, pero de una menera
resignada, ciega y unfvoca. "Los animales mueren su propia muerte, de una manera
ciega, apacible, siempre igual. Se acuestan resignadamente a la espera de la muerte.
Parecen tener un presentimiento -instintivo, sensible- de su inminente morir. Perciben
el acaecer sin inquirir sus causas {...) En los hombres, en cambio, la muerte no tiene
un sentido univoco, sino andlogo. Hay miles de modos diverses de morir. y sin em-
bargo, todos ellos conservan una unidad o conexién fundamental: son modos de morir
humanos"?.

La muerte humana es andloga, porque cada muerie es distinta, aunque conserva
una unidad esencizl, el no aceptarse como un puro hecho natural, sino como un drama
incomprensible. El ser humano no estd preparado por su naturaleza, corno los anima-
les, para morir adecuadamente en cualquier momento de su vida. Se ve obligado a pre-
pararla. Es el dnico viviente que prepara su muerte, de la que estd totalmente seguro,

La certidumbre de la muerte es la mayor que posee, porque es consciente de su
inevitabilidad. En la historia de las errores humanos o se encuentra ¢l de gque no se
morir. La muerte es un l{mite infraqueable. Puede esperarse que la ciencia consiga
retrasar cada vez més la vejez y ampliar la duracién de la vida humana, pero no, vencer
a la muerte.

A la sepuridad de la propia muerte, le acompafia otra certeza: la ignorancia del mo-
mento en que se sufrird. Como decia San Agustin: "La muerta es cierta, pero su hora
es incierta”®. No obstante, advertfa que 1a misma muerte, y el conocimiento del mo-
mento en que se produciré, es positiva para la misma actividad humana; de lo contrario
se veria disminuida o paralizada.

Frente a la ocultacién actal de la muerte por la "vida banal e inanténtica”, como
recuerda Basave, los hombres: "Necesitamos saber por qué morimos y por qué vivi-
mos si hemos de morir. ;Cudl es la significacién de 1a muerte? ;Por qué ha de ser la
vida una preparacién para la muerte? ;qué sentido tiene el morir? ;Se da un presen-
timiento y una revelacién de 1a muerte? ;Cuiles son en definitiva los caracteres esen-
ciales de la muerte? ;En qué sentido cabe hablar de supervivencia y de victoria sobre
la muerte?™®

10. PAPEL DE LA FILOSOR{A

No sélo se pretende esconder la muerte, sino también todo mal. Noté Juan Pablo
IT que: "Al contrario de los antiguos, gue tenfan un sentimiento tan punzante de la tea-
gedia de la existencia, de la soledad del hombre en el mundo, de su insuficiencia ante
la idea de 1a belleza y de 1a bondad, del cardcter efimero de todas las cosas y, final-
mente, de la fatalidad de la muerte, 1a sociedad de produeci6n y de consumo se niega
a integrar en su idea de 1a felicidad 1a presencia y la experiencia del mal y de 1a muerte,
y S(:z construye, por ello, una imagen de la felicidad frigil, artificial y, en definitiva fal-
sa"™,

* Ibid., pp. 59-60.

0GAN AGUSTIN, Sermones 97, 2.

¥ BASAVE FERNANDEZ DEL VALLE, AGUSTIN, Traiado de Filosofla. Amor a la sabidurla
como propedéutica de satvacidn, Edit. Editoriel Limusa, $.A., México, 1995, p. 159,
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Se quiere ignorar lo que Viktor Frank] denomina "triada trégica™; la muerte, el
dolor y sufrimiento que provoca ¢l mal, y la culpabilidad, que nace del juicio con-
siguiente de la conciencia a 1a realizacién de un acto no conforme con el criterio ob-
Jetivo de la moralidad. Es muy importante no ignorar estos males, como pretende la
cultura actual, porque: "en realidad, ni el sufrimiento ni la culpa ni la muerte -toda
esta triada trigica- pueden privar a la vida de su sentido"®. Incluso pueden ayudar
a encontrarlo,

El principio préctico de que "la vida ha de tener un sentido bajo cualquier circun-
stancia (...} es ignalmente aplicable a los tres componentes de la 'triada trigica' -do-
lor, culpa y muerte-, hasta el punto de que podemos convertir el sufrimiento en una
realizacion ¥ un logro humanos, deducir de la culpa la oportunidad de cambiar a me-
jor, y Ler en la transitoriedad de la vida un incentivo para actuar de manera respon-
sable"*",

Esta reflexién conduce a la esperanza, porque el ocultamiento de la triada trigica
no tiene futuro para el préximo milenio. Como afirma Juan Pablo II: "Todo sistema
que no aborda en profundidad el sombrio enigma de 1a vida tiene poco que decir a
los hombres y éstos se cansan pronto o tarde"®s,

Desde el ambito psicolégico, Frankl insiste siempre en la necesidad, para no per-
der la salud psiquica y conseguir la felicidad, de encontrar un sentido a la vida, in-
cluso posible desde el mismo sufrimiento. El hombre puede hallarlo en "llevar a ca-
bo una accidn 0 crear una obra”. También en "experimentar algo o encontrarse con
alguien”. De manera que: "el sentido puede hallarse no sélo en el trabajo sino tam-
bién en el amor"®. Sin embargo, el m4s importante sentido es el que ofrece la reli-
gidn.

Sin negar esta afirmacidn, habria que precisar que también lo ofrece la filosofia, el
mero pensaniento sapiencial- Aunque es menos importante, el saber filos6fico puede
llevar al hombre a abrirse a la verdad religiosa. El escritor Clive Staples Lewis indi-
caba que: "desde que los hombres fueron capaces de pensar” han estado preguntin-
dose sobre ¢l sentido de toda la realidad, y se ha dado en términos muy generales dos
respuestas. Una es la marerialista. En €]l materialismo, se: "Piensa que la materia y el
espacio sencillamente existen, y siempre han existido, sin que nadie sepa por qué, y
que la materia comportdndose de ciertas maneras fijas, ha dado en producir, por una
suerte de rareza, criaturas como nosotros capaces de pensar. Por una posibilidad entre
un millén alge chocd conira nuesiro sol e hizo que produjese los planetas, y por otra
posibilidad entre un millén los compuestos quimicos y la temperatura necesarios para
la vida se dieron en uno de esos planetas, y asi, parte de la materia de esta tierra cobré
vida, y luego, por una larga serie de coincidencias, las criaturas vivientes se convirti-
€TOR €N seres como nosotros",

Otra respuesta, es espiritualista. Se sostienc en su expresién mds completa que:
“Lo que esté detrds del universo se parece méds a una mente que a cualquier otra cosa
que conozcamos. Es decir, es consciente, y tiene fines y prefiere una cosa a otra. Y con

% JUAN PABLO 11, Discurso a la Asamblea plenaria del Consejo Pontificie para e! didlogo con los
no creyentes, 16-111-1991, 3, en PAUL POUPARD, Felicidad y fe eristiana, op. cit., pp. 170-175, p. 172,

BVIKTOR E. FRANKL: Logoterapia y andlisis existencial, op. cit., p. 151.

® Ihid., p. 286,

® JUAN PABLO IL, Discurso & la Asamblea plenaria del Consejo Pontificio para el didlago con los
ne creyentes op. cit., p. 172.

% VIKTOR E. FRANKL: Logoterapia y andiisis existencial, op. cit., p. 286.

# CLIVE STAFLES LEWIS, Mero cristianismo, Madrid, Rialp, 1998, 2" ed.., pp. 39-40.
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esta intencion hizo el universo, en parte con propésitos que desconocemos pero, en
todo caso, para producir criaturas semejantes a B1"5%, Su argumentacion no se basa en
el azar ni en la probabilidad sino en datos reales y concretos, en la misma naturaleza
del universo, que revela muchos indicios de su existencia y de su naturaleza, tal como
hoy en dia s puede reconocer desde las ciencias experimentales®.

Se comprende, por consiguiente, que, en definitiva, asegure Juan Pablo II que para
"la defensa de la dignidad del hombre®, que se fundamenta en la verdad del ser hu-
mano: "Lo mds urgente hoy es Hevar a los hombres a descubrir su capacidad de cono-
cer lg verdad, y su anhelo de un sentido Gltimo y definitivo de 1a existencia"®,

A ello ha querido contribuir esta conferencia inangural, como modesta aportacién
a la tarea que seguro, que cumpliendo perfectamente estos objetivos tan necesarios y
urgentes, se realizard, durante este curso, en la Fundacién Universitaria Espafiola. Mu-
chas gracias.

# Ibid., p. 40.

¥ Cf. MARIANO ARTIGAS, La menre del universo, Pamplona, EUNSA, 1999.

 Fides et raiio, Concl., 102. Asegura también que si 1a filosofia cumple con su propia vocacidn, y no
reniega de su tarea metafisica, advertird que: "La Iglesia no es ajena, ni puede serlo, a este camino de
biisqueda™ (Introd. 2). Es de esperar que: "Gracias a la mediacién de una filosoffa que ha legado a ser
también verdadesa sabiduria, €l hombre contemporfines llegard asf a reconocer que serdl tanio mds hom-
bre cuanto, entregdndose al Evangelio, més se abra a Cristo" (VIL, n. 102).
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PLANTEAMIENTO DE LA CALIDAD ENLA L.O.GS.E.:
LA ORIENTACION EDUCATIVA

I
LA ORIENTACION EDUCATIVA COMO FACTOR DE CALIDAD

por Elvira Repetfo
UNED, Facultad de Educacion. Madrid

Se afirma que el concepto de calidad en la educaci6n no es ficil de identificar, pu-
diéndole dar distintos significados dependiendo del punto de vista del observador. Los
diferentes agentes interesados hacen diversas y legitimas interpretaciones de la cali-
dad de la educacion y de nuestra Ley de Ordenaci6n General del Sistema Educativo,
Por ello, cada vez existe un mayor consenso en la tesis de que la calidad en la
L.O.G.5.E. es un concepto relativo y multidimensional en relacién a los objetivos y
actores del Sistema Educativo. Su andlisis debe hacerse desde el contexio de los pro-
cesos educativos en el que interaccionan los objetives y los actores —profesores y
alumnos- de la dindmica del aula.

Asumiendo las miltiples controversias, matizaciones y principios que se expresan
sobre la calidad ¢n la L.0.G.S.E,, puede subrayarse que existe una tendencia genera-
lizada en delimitar dos enfoques de la calidad: la intrinseca y la extrinseca, segiin su
menor ¢ mayor grado de relatividad. La calidad intrinseca se refiere a las exigencias
de la educaci6én, mientras la segunda se limita a las pecesidades del entorno. Prefiero
personalmente asumir el riesgo de la comprensividad en el enfoque de la calidad de
nuestra legislacién y centrarme en la Calidad asociada a Ia Orientacién Educativa.

De acuerdo con los articulos 55 y 60 de la L.O.G.S.E. del Libro Blance para la
Reforma del Sistema Educativo (M.E.C., 1989) y del Libro de Orientaci6n Educativa
¥ la Intervencién Psicopedagégica (M.E.C., 1990) la Orientaclén Educativa es tno
de los factores que favorecen la calidad y la mejora de 1a ensefianza (art. 55) y parte
integrante de la funci6n docente, si bien, la coordinacién de las actividades de la orien-
tacion recae sobre profesionales expertos tales como, Pedagogos, Psicopedagogos y
Psic6logos. Asimismo, el Libro de Orientacién Educativa y la Intervencién Psicope-
dagoégica (M.E.C., 1990) sienta un principio bisico que inspira estas interacciones,
describe su modelo organizative y funcional y determina sus caracterfsticas y sus fun-
ciones en cada uno de los tres niveles en los que se vertebra: la Tutoria, el Departa-
mento de Orientacién y los llamados Equipos de Sector. Ahora bien, aunque esta
conferencia se titula La Orientacidn Educativa como factor de Calidad, dada la am-
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plitud de la temética, voy a acotarla refiriéndome sélo a la Orientacién Educativa rea-
lizada a través de intervenciones cognitivas y metacognitivas, en tanto que, al facilitar
el aprendizaje y ser el motor de la excelencia académica de los alummnos, Supone uno
de los factores de la calidad de cualquier Sistema Educativo.

La ponencia se estructura, ademss de en esta introduccidn y de unas reflexiones
finales, en cinco apartados. En el primero, aludo a las incardinaciones de los Progra-
mas Cognitivos en el marco de la Reforma. En el segundo, propongo un modelo de
aprendizaje de carficter interactivo, destacando c6mo la utilizacién de las estrategias
cognitivas y metacognitivas de aprendizaje son bésicas en el logro del rendimiento
académico. En el tercero sintetizo los Programas Cognitivos m4s aplicados en nuestro
pais. En el punto cuarto trato de destacar ¢6mo la autodireccién de las estrategias de
aprendizaje es central en los Programas de entrenamiento metacognitivo. En el apar-
tado quinto hago referencia al Programa Comprender para Aprender elaborado por
mi, el cual, forma parte a su vez, de una de las lineas de investigacién que dirijo desde
ta Cétedra de Orientacién Educativa en la Universidad Nacional de Educacién a Dis-
tancia. Las reflexiones finales hacen referencia a la eficacia de estos programas.

INCARDINACION DE LAS INTERVENCIONES COGNITIVAS
EN EL MARCO DE LA L.O.GS.E.

Las intervenciones educativas para la adquisicién de estrategias cognitivas y sus
efectos en el éxito estdn siendo estudiados cada diz mds y sus hallazgos son bastante
optimista a nivel nacional e internacional.

LaL.O.G.S.E. sittia los programas de Ensefiar a Pensar en el micleo del aprender
a aprender junto con los contenidos curriculares y las técnicas de estudio, (M.E.C.,
1992; p. 53).

CONTENIDOS
CURRIGULARES

PROGRAMAS DE
ENSENAR A PENSAR

APRENDER A APRENDER

TECNICAS DE ESTUDIO

Segiin este material: “La linea de accidn tutorial y orientacién mds cercana a lo que
son los aprendizajes escolares tradicionales es aquélla que se refiere a aprender a pen-
sar. Este aprendizaje de estrategias generales de pensamiento ha de ser objeto de ins-
truccion explicita, una instruccién gue puede y debe realizarse a través de las diferentes
dreas, puesto que, ademds, aprender a pensar aparece explicitamente como objetivo,
como capacidad que los alumnos han de adgquirir en todas las dreas”. (p. 49).

Como acertadamente sefiala el M.E.C. en este periodo es cuando los alumnos de-
ben adquirir las habilidades intelectuales que permiten el Ilamado pensamiento abs-
tracto, la resoluci6n de problemas complejos y 1a elaboracién de teorfas.
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Aunque antes se asignaba a las Mateméticas y a la Lengua la capacidad de ensefiar
a pensar, hoy la L.O.G.S.E. destaca que todas las dreas han de colaborar en el desarro-
llo del pensamiento abstracto formal. En todas ellas se trata, precisamente, que todos
los alumnos, a lo largo de estas etapas, vayan desarrollando capacidades y conoci-
mientos de andlisis de la realidad, de generalizacién de capacidades, conocimientos a
otros contextos de reflexién critica, de imaginacién y de razonamiento acerca de las
altemativas diversas. Todo esto requiere haber aprendido a pensar, y a la vez, contri-
buye a aprender a pensar.

Tradicionalmente se asumia que los sujetos adquirian las estrategias cognitivas
como un resultado de los contenidos curriculares. Desde hace algunos aftos se han le-
vantado voces altermativas que, basdndose en la distincién entre los objetivos de los
productos de aprendizaje y de los procesos de aprendizaje, intentan ensefiar directa-
mente estas estrategias (Bayer, 1984). Se han realizado diversos intentos en este sen-
tido y es preciso decir que la fundamentacién teorética de la ensefianza de las
estrategias cognitivas y metacognitivas es abundante. Los trabajos de Brown —hoy ya
cldsicos- y de sus colegas (Brown y otros, 1979), asi como los de Martin (1983 y Mar-
tin y Norris, 1985) han mostrado la posibilidad de programas de educaci6n dirigidos
a la adquisicién de estrategias cognitivas y metacognitivas, que son la base para capa-
citar a los estudiantes en estas técnicas, asegurando la transferencia de tales estrategias
a ofras freas escolares.

Por tanto, los programas de desarrollo de las habilidades cognitivas son los cauces
para ensefiar a pensar, ocupando el centro de la Orientacién Educativa en la L.O.G.S.E.

2. INTERACCION DE LAS YARIABLES DE APRENDIZAJE

Las intervenciones educativas que persiguen el éxito académico y el apoyo ante las
dificultades de aprendizaje caben deducirlas del modelo tetraédico del aprendizaje de
Brown (1982), adaptado por Repetto (1988). El modelo incluye cuatro fuentes de in-
fluencias en la situacién de aprendizaje: las caracterfsticas del aprendiz, la naturaleza
de los materiales que han de ser aprendidos, las tareas criteriales y las tareas de apren-
dizaje que el aprendiz aplica. Veamos sucintamente cada uno de estos cuatro aspectos
en el modelo de la figura 1.

En primer lugar, las caracteristicas del aprendiz se refieren a las aptitudes intelectua-
les, rasgos de personalidad, conocimientas previos de los estudiantes y sus circunstancias
socioculturales. Las diferencias individuales en estos repertorios afectan a c6mo los indi-
viduos aprenden, En segundo lugar, la namuraleza de los materiales que han de ser apren-
didos hacen referencia al cardcter organizativo de los recursos, es decir, al empleo de los
materiales que encajan con ¢l conocimiento anterior al aprendiz. Es indudable que los ma-
teriales a aprender afectan a los resultados del aprendizaje individual. Por ejemplo, los con-
tenidos que se adaptan al conocimiento previo de los sujetos son mds ficiles de compren-
der que los que no se adaptan a ese conocimiento previo (Brown, 1980 y Baker y
Anderson, 1982). En tercer lugar, las tareas criteriales como producte final de cualquier
aprendizaje. El aprendizaje eficiente es consciente de este producto final y adapta su apren-
dizaje a estos criterios. Por Gltimo, las estrategias cognitivas y metacognitivas se refieren
a las técnicas que ¢l sujeto aplica durante el aprendizaje. Cuando un alumno se desarrolla,
gradualmente incrementa su repertorio de estrategias. Con su uso, estas estrategias o acti-
vidades de aprendizaje llegan a ser autométicas y se emplean inconscientermnente.
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CARAGTERISTICAS DEL APRENDIZ

—Apiltudes
—LConpcimientos pravios
—Resgos de personalidad
—Conccimientos socig-culiurales
TAREAS CRITERIALES:
—Reconocimiento
—Recuardo
~—Transferencia , etc.
ESTRATEGIAS
COGNITIVAS ¥
METACOGNITIVAS
—Atencién NATURALEZA DE LOS MATERIALES Y
—Estructuracion METODOLOGIA DIDAGTIGA:
— Comprensidn, etc —Modalidad (visual, lingdistica)
—Estructura fisica, psicolgica.

—Metodologia didéctica, ste.

Figura 1: Modelo de Aprendizaje

La demostracién de que todos los factores del tetraedro son importantes para el
€xito del aprendizaje, se basan en numerosas investigaciones que aqui no se van a de-
tallar.

Igualmente importantes son las influencias que tienen en el éxito del aprendizaje
Ia interaccion entre los factores del tetratedro. Asf existen influencias interactivas en-
tre la naturaleza de los materiales que han de ser aprendidos y las actividades de apren-
dizaje que emplean por los estudiantes. De este modo, cabe afirmar que frente al
reirato dindmico de naturaleza interactiva del aprendizaje dado por Brown (1982) es
diffcil aceptar los rasgos aptitudinales como el determinante del aprendizaje de los es-
tudiantes. Por ejemplo, el conocimiento de los déficits estratégicos y de sus interac-
ciones aparecen como fuente tan importante como los déficits aptitudinales para
lograr el ¢xito académico de los estudiantes con dificultades de aprendizaje. Quizés
una via enriquecedora a continuar en la investigacién de los déficits aptitndinales sea
estudiar c6mo estos interaccionan con esas coatro fuentes basicas de variables que in-
fluyen tan grandemente en los resultados del aprendizaje de los estudiantes. De hecho,
la relacién entre los déficits aptitudinales con las dificultades de aprendizaje v sus fa-
llos académicos, no han sido estudiados ni investigados con suficiente base cientifica.

3. PROGRAMAS MAS APLICADOS EN ESPANA

Entre los programas que pretenden mejorar las habilidades cognitivas, quiero refe-
rirme al P.E.I (Feuerstein, 1995) y al Proyecto de Inteligencia Harvard (1994), dado
que son los més empleados en nuestro entorno cultural. Estos programas estdn centra-
dos en la ensefianza de determinados procesos o habilidades bésicas que se suponen
esenciales para la competencia intelectual o que se creen componentes de ésta. Todos
tratan de ejercitar operaciones o actividades cognitivas competentes que podrfan ser
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consideradas como partes componentes de otras actividades m4s complejas. Son apro-
piados para los estudiantes con dificultades de aprendizaje porque no han dominado
las habilidades bésicas, por lo que se espera que Ia intervenci6n en estas habilidades
bésicas puede repercutir positivamente en los aprendizajes.

El Programa de Enriquecimiento Instrumental supone un intento de buscar
procedimientos que puedan remediar los efectos perjudiciales de la ausencia de expe-
riencias de aprendizaje mediado. Feuerstein sostiene que el empleo del Programa
puede cambiar la estructura cognitiva y aumentar la capacidad del individuo. El obje-
tivo es cambiar las estructuras cognitivas de los alumnos retardados y transformarios
en personas independientes y auténomas capaces de producir y elaborar ideas.

El Proyecto Inteligencia naci6 en Venezuela como consecuencia de una iniciativa
tomada por el Ministerio de Estado para el Desarrollo de la Inteligencia Humana sobre
la idea de qué podria hacerse mds por el desarrolio del potencial intelectual humano
que lo que se hacia, teniendo en cuenta el estado de pobreza intelectmal en que se veia
inmersa 1a poblacién venezolana. La elaboracién se puso en manos de profesores de
las universidades de Harvard y Venezuela, colaborando, ademis, en el Proyecto, fun-
cionarios del gobiernc venezolano, administradores educacionales, profesores de ins-
tituto y profesores de escuelas primarias. Este programa tiene por chjetivo intervenit
sobre las capacidades intelectvales de los alumnos con la intencién de aumentarlas pa-
ra poder llevar a cabo de un modo eficaz tareas que exigen determinadas habilidades
previas como son la observacion y reflexidn, la utilizacién de modelos conceptuales,
la comprension, y del uso del lenguaje de forma precisa, entre otras.

4, LA AUTODIRECCION ESTRATEGICA DEL APRENDIZAJE COMO FUNDAMENTO
DE LOS PROGRAMAS METACOGNITIVOS

La perspectiva de los programas metacognitivos y por tanto del programa Com-
prender Para Aprender se apoya, en primer lugar, en la autodireccion del aprendi-
zaje.

La atencidn a la direcci6n del aprendizaje por el propio alumno se ha ido incremen-
tando en los tltimos afios. Este enfoque, promovido dentro de 1a teoria Cognitiva de
la Orientacién, sefiala que el aprendizaje depende ademads de las aptitudes del sujeto y
de sus conocimientos previos, de lo que conoce acerca de sus propios procesos cogni-
tivos, asi como de lo que piensa durante su aprendizaje y c6mo controla esos procesos
cognitivos.

El fundamento de la autodireccién es filosdfica y psicoldgica. Filoséficamente, la
conducta independiente es valorada en nuestra sociedad, y la motivacion intrinseca
por aprender es defendida por la mayorfa de las corrientes psicol6gicas. En este con-
texto las técnicas de autodireccién van en la linea del desarrollo de la libertad de los
cstudiantes, frente a los esfuerzos externos y de promover el propio control del apren-
dizaje. Hoy, la mayor parte de los orientadores, estdn de acuerdo en que un objetivo
fundamental de la orientacidn es enseiiar a los alumnos a que lleguen a ser autodirec-
tives en su aprendizaje, que busquen adquirir nueva informacién y dominar nuevas
técnicas. El aprendizaje autocontrolado planifica, evalda y regula sus propias técnicas,
probando un interés renovado por el aprendizaje.

{Qué define una conducta estratégica?. Parece que se requieren tres ingredientes: un
agente capaz, un objetivo Jograble y una accién que el agente pueda realizar para alcan-
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zar ¢l estado final descado. Sin embargo, los objetivos son a menude alcanzados por
suerte o por circunstancias y no por esfuerzo o eleccién. Con el fin de que la accién sea
estratégica, el agente debe seleccionar una de las alternativas de accion, y debe intentar
lograr ¢l objetivo especifico. Asi, el lector gue desee encontrar la idea principal de un
parrafo leyendo sélo el t6pico de la sentencia, puede que tenga suerte Y acierte, pero no
necesariamente serd estratégico: al menos que el lector achie de una manera selecciona-
da para lograr un propésito particular, es superfluo y erréneo calificarlo de accién estra-
tégica. Ya Hochberg y Brooks en 1970, indicaban que las conductas dirigidas hacia un
objetivo, requieren intento y esfuerzo: “El lector no mira solamente el bloque del texto
e inmediatamente descubre su mensaje, debe intentar leer Ip preseniado, debe prestar
atencidn a su significado y, si él es capaz, debe responder a sus contenidos” (p. 304).
Adviértase que Jos objetivos de la tarea pueden ser especificados por el agente o por
cualquier oiro. En muchas ocasiones, 1as acciones alternativas son proporcionadas ex-
plicitamente por el profesor-tutor, Pero incluso en esta sitzacién estructurada, el apren-
diz debe elegir una opcidn para alcanzar el objetivo —las elecciones revelan las intencio-
nes de los agentes— percibir el valor de la acci6n y las expectativas para el éxito. El
elemento critico para una estrategia cognitiva empleada por un aprendiz es la intencidn,
el esfuerzo v Ia autoseleccién del sentido hacia el fin.

Las estrategias son acciones deliberadas, y por tanto, son accesibles a la introspec-
cién o ala conciencia. Pueden no ser siempre correctas o ttiles. En este sentido, las es-
trategias son técnicas bajo determinadas consideraciones, del mismo modo, que Vigots-
ky (1978) describe las “acciones desfosilizadas”. A lo largo de los afios, los orientadores
82 han referido a este tipo de conciencia con una variedad de nombres incloyendo la in-
trospeccion, el razonamiento, la solucién de problemas ¥ la metacognicién. Cualquier
titulo que se elija, el pensar acerca de lo que uno piensa es el micleo de la conducta es-
tratégica. Si consideramos los objetivos de la tarea, las intenciones, los planes y las ex-
pectativas de €xito o si rumiamos retrospectivamente sobre nuestros éxitos pasados y
fracasos con varias atribuciones y racionalizaciones, nuestros propésitos, ahjetivos y ac-
ciones estdn siendo estructurados. Tales pensamicntos reflexivos son la MAyor pieza de
toque en el aprendiz, y el ingrediente bésico en muchas situaciones (Brown, Bransford,
Ferrara y Campione, 1986).

Para explicar de manera més concisa el término de metacognicicn, emplearé aquella
mds utilizada en los estudios cldsicos sobre esta temética, me estoy refiriendo a la defi-
nicién aportada por Flavell (1976). Este autor afirma que 1a metacognicién se refiere al
canocimiento sobre los propios procesos y productos cognitivos o cualquier otro aspecto
relacionado con ellos. La metacognicién se refiere, ademas, al control activo yalaor
ganizacién y regulacién consecuente de esos procesos en relacién con los objetivos cog-
nitivos que ellos abordan, normalmente al servicio de alguna meta concreta u objetivo.
Las palabras dedicadas por Flavell para delimitar ] contenido de metacognicitn nos sir-
ve para delimitar nuestro propio concepto, Dejando a un lado cuestiones terminoldgicas,
me parece acertado tomar como referencia los dos aspectos mencionados, considerando
el conocimiento como el conocimiento de lo que uno sabe sobre sus propias habilidades
{memoria, razonamiento, atencién...). Por otro lado, ¢l control del conocimiento o con-
junto de estrategias referidas a los procesos de adquisicién del mismo (planificacién, re-
gulacién, utilizacién eficaz de los recursos cognitivos).

Los Programas Metacognitivos pretenden el entrenamiento en habilidades que
implican un manejo consciente de los procesos mentales. De enire los existentes quie-
ro aludir al Programa de Filosofia para Nifios (Lipman, 1988).
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El Programa de Filosofia para Nifios se centra en el fomento de las habilidades de
razonamiento filoséfico y en la implicacién de estas habilidades en cuestiones de
transcendencia personal para el alumno. Concede mucha importancia a la discusién
en clase sobre el supuesto de que las habilidades para discutir constituyen la base de
las habilidades para pensar.

5. LINEA GENERAL DEL PROGRAMA COMPRENDER PARA APRENDER

El Programa Comprender para Aprender se basa en el enfoque metacognitivo
de la comprensi6n lectora. Entiende por elto que el lector es consciente de los procesos
que se activan durante la lectura, los conoce, los autorregula y los dirige utilizando di-
versas estrategias concretas para conseguir objetivos de comprension. La metacom-
prensidn lectora, al igual que la metacognicién, se refiere a dos fendmenos diferentes:
en primer lugar, consiste en la autoconciencia del propio nivel de comprension y el
conocimiento de los procesos que intervienen; por otra parte, metacomprensi6n es la
habilidad de controlar conscientemente (autorregulacion de las acciones cognitivas
durante 1a lectura), mediante la utilizacién de estrategias que faciliten la comprensicn
de un fexto concreto segiin los objetivos establecidos. El programa pretende el desa-
mollo de las estrategias metacognitivas generales y de las estrategias especificas de
metacomprensién implicadas en el proceso lector (Repetto, 1997).

Algunas estrategias metacognitivas de la comprensién lectora que pueden ense-
flarse y que estdn contenidas en ¢l Programa Comprender para Aprender son las si-
guientes:

—Clarificar los propdsitos de lectura.

—Identificar las demandas de la tarea para seleccionar las estrategias adecuadas.

—Planificar las estrategias apropiadas.

—Usar las palabras claves que proporciona el texto.

—Utilizar palabras contextuales para obtener el significado de las palabras desco-
nocidas,

—Activar los conocimientos previos.

—Hacer predicciones, formular hipdtesis, hacerse autopreguntas.

—Remediar los posibles fallos de comprensién replanteando nuevas estrategias.

—ZEvaluar ] nivel de comprensidn alcanzado.

El Programa estd destinado a alumnos con edades comprendidas entre los 8-14
afios de edad (2° y 3° Ciclo de Educacién Primaria y 1° Ciclo de Educacién Secundaria
Obligatoria) y se estructura en 19 unidades. Cuenta con un Cuaderno del Alumno (uno
por cada ciclo} y un Cuaderno del Profesor, el cual, sirve de guia al mismo para Hevar
a cabo el programa en la lfnea metacognitiva. Cada unidad se divide, a su vez, en se-
siones, dentro de las cuales, en el Cuaderno del Alumno, se presentan las actividades
donde éste podr4 ejercitar las estrategias cognitivas y metacogniticas para la mejora
de su comprensién lectora, El tftulo de cada unidad hace referencia a una estrategia
metacognitiva, incluyéndose una metdfora del mismo, con el fin de facilitar 1a com-
prension de la temitica a trabajar y potenciar su motivacién e implicacién en las acti-
vidades. Asi, mieniras la unidad 2 se titula: Activacidn de! conocimiento previo, le
acompafia la metéfora ;. “Rastrea la senda de ta pasado”, o la unidad 6, titulada: Es-
tructura de textos narrativos y expositivos, lleva por metdfora: “Navegando sobre ¢l
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oleaje del texto” etc. En ¢l Cuaderno del Profesor, se recoge una introduccién tedrica
sobre las variables y estrategias que se van a trabajar en cada unidad, los objetivos a
alcanzat, asf como las técnicas de orientacién metacognitiva y el desarrollo de las mis-
mas en cada sesi6n. El Programa pretende dar respuesta a las posibles, numerosas y
difetentes necesidades que pueden darse en una clase de alumnos, para satisfacerlas,
en la medida de lo posible, ofreciéndose numerosas lecturas en cada unidad, de las
cuales, el profesor podrd elegir aquélla que mis se ajuste a las caracterfsticas de sus
alumnos.

6. REFLLEXIONES FINALES

A lo largo de esta ponencia he tratado de identificar las intervenciones cognitivas
y metacognitivas como uno de los factores de la calidad de laE. O.G.S.E. De esta suer-
te, en la introduccion he presentado un enfoque comprensivo de 1a calidad al aplicarla
a nuestra legislacién y me he referido a la Orientacién Educativa como un factor que
forma parie de dicha calidad. En el primer apartado he tratado de incardinar las inter-
venciones cognitivas en ¢l marco de la L.0.G.S.E. En el segundo he abordado la inte-
raccién de las variables del aprendizaje, destacando c6mo las estrategias cognitivas y
metacognitivas son esenciales para el incremento del rendimiento académico, sinteti-
zando en el tercero los Programas Cognitivos mds aplicados en Espafia. La parte cen-
ral de la conferencia la he dedicado a la perspectiva de las intervenciones
metacognitivas en tanto que autodireccion de las estrategias de aprendizaje y a la pre-
sentacion de las lineas generales del Programa Comprender para Aprender.,

No he querido cargar la exposicién con la descripcidn de los andlisis estadisticos,
pero si quisiera destacar los resultados obtenidos en una muestra de 838 alumnos de
grupo experimental y 839 del grupo de control de las Comunidades de Andalucia, Ga-
licia, Cantabria (Repetta, 1996). La aplicacidn de dicho programa en esta poblacién
modific6 sus estructuras cognitivas, mejor6 su vocabulario y, sobre todo, su compren-
sién lectora y su rendimiento en Ciencias Sociales. Por ello, cabe afirmar que el Pro-
grama Comprender para Aprender, aplicado en el anla, es uno de los factores de 1a
calidad de la educacicn; es un pilar més, entre otros, que sustenta la garantia de calidad
propuesta por la L.O.G.S.E.
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II
PLANTEAMIENTO DE LA CALIDAD EN LA L.O.G.S.E.:
LA ORIENTACION EDUCATIVA

VALORACION DE LAS APORTACTONES DE LA L.O.G.S.E. ALA CALIDAD:

LA ORIENTACION PROFESIONAL

La Reforma Educativa promovida por la LOGSE ha supuesto un serio avance res-
pecto al modelo conceptual de la Orientacién Educativa vigente desde la Ley General
de Educacién de 1970. Pero, si sus contenidos se analizan a la Inz de las consideracio-
nes cientificas, aparecen algunas imprecisiones terminelégicas y omisiones concep-
tuales que quisiera sucintamente indicar.

De esta suerte, voy a proceder primero 2 sintetizar el marco conceptual de 1a Orien-
tacion Profesional y de sus funciones a través de diversos documentos ministeriales
junto con mi punto de vista giobal valorativo. En segundo lugar, resumo las lineas de
actuacién del Profesor-Tutor y del Orientador que se recomisndan en los libros de
Orientacidn y tutorfa para la Educaci6n Primaria y la Educacién Secundaria (1992)
acompafiado también de una valoracion de sus aportaciones.

£ Cudl es la sintesis del marco conceptual y funeional de Ia Orientacién Profe-
sional?

De acuerdo con los artfculos 55 y 60 de la LOGSE, del Libro Blanco para Ia Re-
forma del Sistema Educativo (MEC 1989); y del libro La Orientacién Educativa y la
Intervencion Psicopedagdgica (MEC 1990), 1a Orientacién Profesional se enmarca en
la Orientacién Educativa. Asf, el articulo 55 de la LOGSE, define la Orientacién Edu-
cativa como uno de los factores que favorecen la calidad y la mejora de 1a ensefianza,
¥ el articulo 60 contempla la tutoria y la Orientacién como parte integrante de la fun-
cién docente, si bien la coordinacién de las actividades de orientacién recae sobre pro-
fesionales con la debida preparaci6n.

En ¢l capftulo XV del Lébro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo (MEC
1989) se determinan los tres niveles en los que la orientacién educativa se estructura:
a) en el aula: donde la funcioh tutorial y orientadora corresponde a todos los profeso-
res y, en particular, al profesor tutor; b) en el centro educativo: por medio del Depar-
tamento de Orientaci6n; ¢) en la demarcacion de distrito o sector, a través del Equipo
de Sector,
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La Orientacién Educativa y la Intervencion Psicopedagégica (MEC 1990) sienta
los principios bdsicos que inspiran este tipo de intervencién, describe su modelo orga-
nizativo y funcional y determina las caracterfsticas y las funciones de Ia orientacion e
intervencién psicopedagégica en cada uno de los tres niveles en Jos que se vertebra: la
tutoria, el Departamento de Crientacién y los Equipos de Sector.

En cuanto a las funclones de la Orientacién Profesional se determinan tanto para
la Educacién Primaria como para la Secundaria. Asi, se indica que para la Educa-
cion Primaria ésta reside en colaborar con los tutores en el proceso de Orientacion Vo-
cacional con las siguientes fases:

a) Disefio del programa de orientacién
b) Auto-conccimiento del propio alumno
¢) Informacitn

d) Toma de decisiones y

e} Seguimiento.

En la EQucacién Secundaria después de indicar que el asesoramiento vocacional
y profesional asegura el objetivo de la preparacién y orientacién para la vida activa,
especifica las siguientes actividades:

1) Integrar el asesoramiento ¥ 1a informacidn vocacional en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje.

2) Sensibilizar al equipo directivo del centro de 1a importancia que tiene el aseso-
ramiento vocacional.

3) Motivar al profesor-tutor para que participe en actividades programadas por el
Departamento de Orientacion.

4) Motivar y potenciar al alumnado para que sea capaz de llevar a efecto su pro-
yecto de desamrolle personal.

5} Delimitar claramente los objetivos del programa con el alumnade, los profeso-
res ¥ los padres.

6) Facilitar el conocimiento de las fuentes de informaci6n.

7) Motivar a los alumnos para que se den cuenta de la importancia que tiene el sa-
ber tomar decisiones adecuadas a sus necesidades.

8) Potenciar la consecucion de la madurez vocacional del alumnado.

9) Atender especialmente a la calidad de la informacién més que a la cantidad.

10) Conocer y adecuar el uso de 1as nuevas tecnologias a las necesidades particu-
lares de los programas de intervencidn,

11) Conocer los recursos de la comunidad.,

12) Facilitar Ia relacitn entre el mundo educativo y el laboral.

13) Potenciar los programas de transicidn, tanto a nivel de centro como de zona o
comunidad.

14) Conocer la legislacidn bésica en relacidn con este tema.,

15) Potenciar la relaci6n y coordinacién con otros organismos.

& Qué valoraciones cabria hacer al modelo conceptual de orientacién Profesio-
nal y a sus funciones?

Es correcto que 1a Orientacién Profesional se enmarque en la Orientacién Educa-
tiva, si bien su estructuracion en los tres niveles citados puede ser demasiado rigida en
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la préctica diaria, observindose ademds, que se habla indistintamente de Qrientacién
Vocacional/Profesional y de Asesoramiento Vocacional/Profesional, cuando tienen
diferentes origenes, objetivos y técnica. En cuanta  las funciones, podrfan haber sido
expresadas de modo que quedase més claro si son fases, actividades u objetivos a con-
seguir,

En segundo lugar, quisiera sintetizar las lineas de actuacién que el MEC reco-
mienda a los Profesores-Tutores y a los Orientadores en la Educacién Primaria y Se-
condaria Obligatoria y que estén indicadas en los libros de Orientacidn y Tutoria de
ambos niveles educativos (MEC, 1992).

En la Educacién Primarfa, las Hoeas de trabajo que sirven para desarrollar 1a fun-
cion tutorial y orientadora se refieren a "Ensefiar a ser persona”, "Ensefiar a convivir
y "Ensefiar a pensar”, omitiendo la minima referencia a la Orientacién Profesio-
nal. Se comprende esta omisidn, si desde el punto de vista conceptual, no se parte de
Ia Orientacién de la Carrera ni del Movimiento de la Educacién de la Carrera.

Por otra parte, el libro de Orientacidn y Tutorla para la Educacién Secundaria
Obligatoria (MEC 1992), incluye entre las lineas de actuacién del arientador, la de
ensediar al alumno a decidirse, "a desarrollar procesos de decisi6n significativos, en
los que €l mismo esté implicado™ (p.111), para lo que el alumno necesita estar in-
formado y poseer madurez vocacional. Indica también que la Orientacién Voca-
cional se contempla en el curricuio de la Educacién Obligatoria "como parte del
desarrollo integral y, por ello, como un aspecto de la orientacién educativa que, por
las caracteristicas de la etapa y hacia el final de la misma, debe posibilitar un marco
de ayuda y opcidn para que los estudiantes realicen tomas de decisién realistas, efi-
caces y aut6nomas” (p.114). Destaca que el desarrollo vocacional "no es un hecho
puntual y reducido a este momento, sino un proceso que forma parte del desarrollo
general de 1a persona a lo largo de toda su vida y conduce a la madurez vocacional.
Este proceso se va configurando a través de experiencias y vivencias y es influido
por modelos, normas y valoraciones del entorno. Cada persona, progresivamente, va
almacenando informaciones vocacionales que le brinda el contexto y teniendo ex-
periencias escolares que le permiten contrastar los contenidos de diversas materias
que se dirigen a diferentes dreas vocacionales. Estas experiencias tienen un peso im-
portante en ¢l proyecto de vida que cada uno se traza y van definiendo los intereses
y preferencias individuales. A veces un peso negativo, puesto que fuerzan a decidir
basdndose en estereotipos y modelos sociales o expectativas familiares que poco tie-
nen que ver con las motivaciones, aptitudes y valores personales” (p. 118). Alude a
lainfluencia de diversos condicionantes "Entre estos agentes decisorios externos es-
t4n la familia, el contexto social, la presién ambiental y los medios de comuni-
cacifn que, a través de estereotipos sociales deciden, por ejemplo, la conveniencia
de ciertas carreras para chicos y otras para chicas, o estiman mds aconsejables los
trabajos con status profesional mejor considerado. Una intervencion educativa n
[a hora de decidir vocaclonalmente evitaria en la mayoria de los casos: que la
decisién fuera tomada a dltima hora, o que oiras personas la tomaran en vez
del interesado" (p.121). A este respecto conviene indicar que, aunque se confunde
terminolégicamente la Orientacién Vocacional/Profesional y ¢l Asesoramiento Vo-
cacional/Profesional, es acertado el que se considere el desarrollo vocacional como
un proceso gue conduce a la madurez vocacional y que debe alcanzarse a través de
las intervenciones educativas.
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Habla también de c6mo la decisién ha pasado al estudiante puesto que “el orienta-
dor o profesor tiene €l papel de asesorar u orientar, pero no de decidir por aquél. Por
otro Jado, no debe ser convertida la orientacidn vocacional - como ocurri6 tiempo atris
y en algunos medios signe siendo habitual - en una prictica mds o menos encubierta
para la seleccién de personas, centrada en tareas fundamentalmente clasificatorias y
diagn6sticas con el objetive de predecir quiénes tendréin éxito en determinadas carre-
ras o profesiones. Debe ser contemplada como vna ayuds verdaderamente educativa,
dirigida al alumno con el fin de capacitarle para que realice con responsabilidad y ma-
durez su propiz toma de decision, en un proceso que le conduzca a la autoorientacifn.
La orientacion vocacional ha de realizarse como una parte integrante del proceso
educatlvo y formativo de los alumnos en orden a lograr la mayor armonia posible en-
tre las capacidades, actitudes, valores e intereses de 1a persona, por una parte, y las exi-
gencias derivadas de las opciones que ofrece el mundo laboral, por otra, con objeto de
encontrar la propia autorrealizacién. Es por consiguiente, esencial, capacitar al estu-
diante para que sea ] agente de su propia eleccion o decision" (p.121). Asimismo,
defiende que la Orientacion Profesional se realiza a través de Programas que preten-
den !a toma de decisiones, distinguiendo la actitud planificadora, conocimiento de sf
y conocimiento del medio tal como se presenta en la figura siguiente:

Autaconocimlento
TOMA DE
DECISIONES
Conocimienta Actitud
dal medio planificadora

El objetivo de este proceso es aprender a dirigir ¥ elahorar por une mismo sus
propias decisiones vecacionales, hecho importante en una sociedad como la actal
en constante movilidad laboral y transformacidn profesional (p.125).

Hay que valorar positivamente que la Reforma propugne la Orientacién Profesio-
nal a través de programas, ya que, como dijimos, las intervenciones psicopedagdgicas
son el nicleo de la Orientacién. Sin embargo, es preciso decir gue, si bien es objetivo
de estas intervenciones capacitar a los alumnos en la toma de decisiones, es un obje-
tivo més global capacitarlos en "la gestién de sus carreras” ¥ en "las habilidades pro-
pugnadas por el movimiento de la Educacién de la Carrera”.

1. ULTIMAS APORTACIONES DE LAS TEORIAS DEL DESARROLLO DE LA CARRERA

En este apartado me propongo hacer unas breves referencias al estatus actual de
tres de 1as teorias cldsicas del desarrollo de la carrera: 1a de Super sobre la carrera a lo
largo de la vida, la del ajuste de 1a persona y el ambiente de Holland y la cognitiva-
social de Bandura,
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Una seccidn especial de la Revista Carcer Development Quartely (1997) recoge di-
versos articulos sobre como avanzar en el desarrollo de la carrera a lo largo y ancho
de la vida, mas all4 de las aportaciones de Super. De esta suerte, Herr (1997) identifica
cinco dreas posibles en la que esta teoria puede mejorarse. En primer lugar, defiende
que debe renovarse la dimension del auto-concepto dentro de un marco constructivis-
ta-social y reemplazar ¢l concepto de la madurez de la carrera por el de la adaptabili-
dad, sobre todo respecto a la poblacién adulta. La segunda y tercer 4rea se refiere al
impacto de los cambios econémicos y a la reduccién de las barreras sociales en el de-
sarrollo de la carrera. Las dos dltimas categorias comprenden la mejora del modelo de
evaluacidn del desarrollo de la carrera. Para Savickas(1997) es claro que el constructo
de adaptahilidad al papel de la vida debe sustituir al de madurez de la carrera. Lo con-
sidera un constructo multidimensional, caracterizado por los procesos de planificar,
explorar y decidir. Segtn Blustein(1997) la exploracién constituye una dimensi6n cri-
tica de la adaptabilidad a los papeles de 1a vida, estimulando a los orientadores a hacer
us0 de la teorfa constructivista en tanto que ayuda a los clientes en sus actitudes ex-
ploratorias a lo largo de la vida,

La literatura de 1997 presta también atencién a la teoria del ajuste de la persona y
el ambiente. Aunque en este afio 1a obra de Holland “Making vocational choices™ ha
alcanzado su tercera edicidn, la validez de su hipétesis satisfaccién-congruencia sigus
siendo controvertida. Las investigaciones siguen siendo equivocas sobre la correspon-
dencia entre la satisfaccion en el trabajo, con las necesidades identificadas, v los re-
fuerzos disponibles. Asf, nos lo muestran diversas investigaciones en el contexto
especifico de las ocupaciones, tal como los estudios realizados con los profesores, los
miembros de la armada o lo contables, entre oiros. (Ostroff y Rothausen, 1997; Meir,
Hadas y Noyfeld,1997). Ahora bien, como es sabido la teorfa del ajuste de Ia persona
y el ambiente enfatiza la importancia de la evaluacién no solo del sujeto sino de su
ambiente de trabajo, siendo este segundo aspecto menos estudiado que ¢l primero.
Merece destacarse el estudio de Maurer y Tarulli (1997) sobre la evidencia de la vali-
dez de constructo del Jnventario de la Clasificacién del Puesto, de Gottfredson y Ho-
lland(1991), disefiado directamente para medir Ios componentes de as modalidades
ocupacionales y asignarles puntuaciones a cada una de la seis cldsicas dimensiones.

Por ultimo, la teorfa cognitiva-social de la auto-eficacia de Bandura (1986, 1997)
presenta dos linea nuevas de investigacién: la relacién entre la anto-eficacia y algunos
componentes del desarrollo de la carrera y la construccifn de escalas para evaluarlo,
Asi, de una parte, las investigaciones de Betz y Voyten (1997} hallan que las creencias
en la auto-eficacia son un predictor significativo para la indecisién profesional y que
las expectativas de los resultados se relacionan altamente con las intenciones de las
exploraciones. Por tanto, para estos autores, la teorfa de la auto-eficacia es un arma
importante para ayudar a los clientes indecisos. De otra, Betz y Hackett (1997) revisan
1a aplicabilidad de la teorfa de la auto-eficacia a la valoracién que las mujeres hacen
de la carrera, hallando una relacién significativa entre este rasgo y sus preferencias
académicas y profesionales as{ como con su persistencia y sus logros académicos.

Respecto a fa construccién de las escalas para evaluar la auto-eficacia se resefia en
¢l siguiente apariado, precisamente dedicado a sintetizar algunos de los hallazgos rea-
lizados en €l terreno de la evaluacién diagnéstica.
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2. RECIENTES HALLAZGOS EN LA EVALUACION DIAGNOSTICA

Sin duda que el mayor mimero de investigaciones se han centrado en tomo a los
intereses profesionales, que como sabemos han ocupado un lugar central desde el ini-
cio de la orientacién vocacional en los primero afios de 1900. Durante los dltimos afios
destacan los estudios en dos dreas fundamentales: las que tratan de explicar los mode-
los estructurales que subyacen en los intereses y las que presentan la interpretacidn y
el empleo de los inventarios existentes. El primer trabajo que merece resefiarse es la
revisién comprensiva que Betsworth y Fouad (1997) llevan a cabo sobre los 70 afios
del estudio de los intereses, organizados en diez temas, entre los que destacan la urni-
versalidad de su estructura, y el papel que juegan en el desarrollo de la carrera de una
sociedad cambiante. Pero otras investigaciones sugieren que los factores culturales in-
fluyen en el desarrollo v la expresion de los intereses y, por tanto, en la percepcidn de
los mapas laborales (Leong,1997} Al revisar Day & Rounds (1997) la taxonomia de
los intereses ademids de encontrar los factores de intereses generales v las escalas ocn-
pacionales, hallan las dimensiones de los intereses bésicos, a un nivel de generalidad
medio entre ambos. Recuérdese que los factores generales de los intereses los sitdan
alrededor de un circulo: seis tipos en el caso de Holland (1985), ocho Roe (1956}, ¥
otros ocho Jackson (1977). De todas cllas la mas usada es la de Holland no tanto por
su mayor apoye cientifico como por la serie de recursos con los que cuenta, como el
Diccionario de los Cédigos de las Ocupaciones de Holland (Gottfredson & Ho-
lland,1991) y la utilizacién del programa de ordenador Discover, basado en las cinco
modalidades ocupacionales referidas a cada conjunto de actividades laborales especi-
ficas, denominadas RIASEC (Realistica, Investigadora, Artistica, Social, Empresarial
y Convencional).

En el extremo cpuesto se hallan los intereses referidos a ocupaciones especificas,
continnando vigentes las Inventarios de Intereses de Strong (Campbell, 1974, 1995),
el de Kuder (1977) y el de Harmon y Strong(1994) que ofrecen listas de 116, 217 y
211 intereses ocupacionales, tal como demuestran los estudios de Donan (1997) scbre
los setenta afios de historia del SII o Zytowsky (1997) sobre los tres década de vigen-
cia del KOIS de Kuder.

Quiz4s la aportacién mas renovada es la que presentan Day&Rounds (1997) sobre
las escalas de los intereses bdsicos, entre los extremos de las tipologfas globales y los
cuestionarios detallados ocupacionales. Los intereses basicos categorizan las activida-
des no sdlo porque se correlacionan entre si, 5sino porque son significativas en el mun-
do laboral real, criterio de gran significado cientifico. Se irata de encontrar categorias
intermedias entre las muy generales ¥ las muy especificas. Por ejemplo, el interés por
escribir, se halla a mitad de camino entre 1a modalidad artistica y la ocupacién de pe-
riodista. En consecuencia, parece que es en esta linea de los intereses bédsicos en Ja que
hay que continuar investigando, mixime cuando en Ia economia global en la que vi-
vimos los titulos ocupacionales son inestables, por la continua transformacion que su-
fren, y porque muchaos tipos de trabajos implican grupos flexibles de tareas que no se
incluyen en un titulo convencicnal.

Por otra parte, entre 1997 y 1998 se han publicado diversos libros y articulos sobre
la evaluacidn de la auto-eficacia y otros constructos relacionados con ella. Merece
destacarse ¢l niimero monogrifico de la Revista Measurement and Evaluation in
Counseling and Development (1997) en tanto que proporcicna diversos modelos para
evaluar la auto-eficacia, y ofrece sugerencias sobre su empleo para valorar la efectivi-
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dad de las intervenciones dirigidas a facilitar el desarrollo de la carrera (Hansen,
1997). Asimismo, Lapan, Gysbers, Multon y Pike (1997) describen la aplicacién de la
evaluacion de la auto-eficacia en las tres dreas clisicas del curriculum de la educacién
para la carrera: el conocimiento propio y ajena, la exploracién del mundo educativo y
laboral, y la planificacién. También, merece destacarse la evidencia sustancial de la
validez y la fiabilidad de 1a Escala de Auto-Eficacia para el Consejo de la Carrera,
que O"Brien, Heppner, Flores y Bikos (1997) consideran adecuado para la evaluacién
y formacién de los terapeutas. De mayor interés son las aportaciones de Lucas, Wan-
berg y Zytowski (1997} con su Escala de Auto-Eficacia para las Tareas del Kuder,
evaluando la auto-eficacia de las 10 clésicas 4reas de intereses del Cuestionario de In-
tereses Ocupacionales de Kuder (Kuder y Zytowsky,1991).

En cuanto a la evaluaci6n de las llamadas variables del proceso sélo voy a hacer
referencia a la puesta a punto para la eleccion de carrera, a la confianza en la carrera
y a la solucitn de problemas. Los estudios parecen indicar que los sujetos con altos
niveles en la puesta a punto para la eleccién se benefician mas de las intervenciones
enfocadas en el contenido de la elecei6n, tal como los intereses y valores; por el con-
trario, los que poseen un nivel inferior de disposici6n se benefician més de las inter-
venciones centradas en el proceso de eleccidn, tal como la toma de decisiones(Toman
& Savickas, 1997). Otros trabajos evaliian la validez de constructo del Inventario de
la Confianza en la Carrera de Krumboltz (CBL, 1991), quedando reducido los 25 fac-
tores a los cuatro siguientes: Logro Profesional, Flexibilidad Laboral, Satisfaccién la-
boral, y Vinculacién a otros por su apoyo y aprobacién (Walsh y cols.1997). También
las investigaciones sobre las habilidades para la solucién de problemas, evaluadas me-
diante el Inventario de la Solucién de Problemas (Heppner y Baker, 1997) sugicren
que es un factor critico para la planificacién de la cacrera. Por ultimo, el diagndstico a
través del ordenador cada dfa se convierte en una alternativa m4s atractiva, teniendo
los estudiantes una ligera preferencia por esta forma de administracién y por el infor-
me interpretativo.

Pasamos a continuacidn a situar el movimiento de educacion para la carrera y los
logros alcanzados en fecha reciente.

3. DE LA EDUCACION PARA LA CARRERA A LA TRANSICION A LA VIDA ACTIVA

El movimiento de la educacién para la Carrera es sabido que surge como postura
critica al Sistema Educativo norteamericano y como complemento a la orientacién pa-
ra el desarrollo de la carrera. Como ya indicaba Hoyt (1982), supone el esfuerzo co-
munitario dirigido a ayudar a las personas, jévenes y adultos, a prepararse mejor para
el trabajo, adquiriendo las destrezas de adaptabilidad que le permitan cambiar al ritmo
que lo hace la sociedad, de tal modo, que el trabajo - remunerado o no- sea significa-
tivo v satisfactorio dentro de un estilo global de vida.

¢Cudles son esas habilidades de adaptabilidad?
He aquf una enumeracién de algunas de las habilidades;

—Hablilidades académicas bésicas en lectura, escritura y célculo.
—Habitos de trabajo que conduzcan a la productividad en el lugar de trabajo.
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—Conjunto de valores ocupacionales significativos para la persona y que 1a moti-
ven hacia el trabajo.

~—{Lonocimientos basicos sobre el sistema econémico que permita a la persona
funcionar efectivamente en &l

—Habilidades para la toma de decisiones.

—Habilidades para el auto-conocimiento.

—Habilidades para el conocimiento de las oportunidades tanto educativas como
ocupacionales.

—Habilidades para buscar, encontrar, obtener y mantener un trabajo.

—Habilidades para combatir los sesgos y estereotipos en los patrones de carrera
que restringen 1a total libertad en la eleccién educativa u ocupacional.

—Habilidades para humanizar el lugar de trabajo.

—Habilidades requeridas para usar el tiempo libre de manera productiva.

Por su parte, Herr y Cramer (1992) lo definen como un proceso secuencial que con-
tinda a lo largo de toda la vida, mediante el cual el sujeto define y perfila su identidad-
personal y profesional, su madurez laboral y su habilidad para planificar. Dvistingue
cuatro modelos de programas: ef escolar, comunitario, empleador y rural. Sin que pue-
da detenerme ahora en los diversos modelos de programas de Educaci6n para la carre-
ra, solo voy a referirme al modelo basado en la escuela. El modelo escolar se disefia
para revitalizar el sistema educativo desde la misma escuela, y comprende desde la
etapa del Kindergarden al décimo-segundo grado. Involucra a 1a Empresa y a la co-
munidad, pretendiendo que el aiumno continde en otro ciclo formativo superior o que
encuentra un puesto en el mundo laboral. Siguiendo a Herr y Cramer (1988, p-21) pre-
tenden capacitar al estudiante para el logro de:

—Un autoconcepto de acuerdo con una sociedad orientada al trabajo,

—Actitudes positivas hacia el trabajo, 1a escuela y la sociedad, y un sentido de satis-
faccion, por tener experiencias exitosas en estas dreas,

—Auto-respeto, auto-confianza, perseverancia, iniciativa y capacidad de biisqueda de
TECULS0S,

—Comprension realista de las relaciones enire el mundo del irabajo y la educacién,

—Conciencia de las opciones de carrera en el mundo del trabajo,

—Habilidad de acceder al empleo en una ocupacitn apropiada o continuar en posterio-
res ciclos educativos.

Mis tarde, estos objetivos fueron reformulados para capacitar a los estudiantes
en un sentido claro de sus objetivos; en su identidad personal y su identificacién con
la sociedad; las destrezas ¥ conocimientos bésicos; ¥ una conciencia comprensiva
de las opciones de carrera vy 1a habilidad para encontrar un empleo o continuar estis-
diando (p.22).

Sintetizando, por idltimo, Rodrigunez Diéguez (1991} considera que los Progra-
mas de Educacidn para la carrera deben estar: integrados en el curriculum escolar;
ser secucnciales, basados en €] las etapas del desarrollo; sistémicos, poniendo en
juego a todos los miembros de la institucion educativa; experiencias, proporcionan-
do experiencias reales; y comunitarios, contando con el concurso de la familia ¥ de
la comunidad.
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Para Hoyt (1995) los contenidos de los programas de la educacién para la carrera
suelen estar referidos a los aspectos siguientes:

—Conciencia sobre la Carrera

—Exploracion de la carreta

—Toma de decisiones

—Transicién de la carrera

Ahora bierrlos esfuerzos realizados desde mediados de los afios 70y 80 en el inicio
del movimiento de la Educacién para la Carrera, se continiian ex la actualidad con el
impulso dado por los paises occidentales a la “transicién para la vida activa”, ocupan-
do los Programas de Orientacién y de Educaci6n para la Carrera, un lugar preferenie
en esa transicidn de la escuela al trabajo (Herr y Cramer,1996;Gysbers,1997). Paso a
exponer un panorama de su implantacién en algunos pafses.

4. SITUACION DE LA ORIENTACION Y LA EDUCACION PARA LA CARRERA
EN ALGUNOS PAfSES

S6lo voy a referirme brevemente a Io acontecido en la Uni6én Europea, Estados
Unidos y Canadd.

En cuanto a Ia Unién Europea, también cada dfa se estd impulsando més el desa-
mollo y la aplicacidn de los Programas de Orientacién y de Educacién para la Carrera
en la Educacién Secundaria. En general, los estudiantes desean formarse, no sélo en
Su pafs, sino en algin otre de 1a Uni6n, intereséndose cada vez més por las cualifica-
ciones europeas, por el desacrollo de las tecnologias, la comunicacién y la participa-
cién con otros estudiantes en proyectos europeos, Annque existen diferencias en sus
legislaciones y en su aplicacién, cada vez son m4s voces las que defienden que la in-
fusi6n de las actividades de exploraci6n y de preparacitn para las carreras en el curri-
culum beneficia a los estudiantes, tanto en sus logros académicos como en los
profesionales. Quisiera referirme brevemente a la situacién de Alemania, el Reino
Unido , Holanda y para, finalizar, Espafia.

En Alemania debido a Ia relaci6n estrecha existente entre la educacién y el trabajo
cabe decir que el movimiento de educacién para la carrera surge de modo connatural
ala mentalidad y el enfoque alemén. Para su realizacion existe la Conferencia perma-
nente de Ministros (KMK) que, a través de una comisitn especffica, disedié los obje-
tivos, contenidos, organizacién y metodologia del curso Iniciacién al trabajo, que
comenz6 a aplicarse a partir de 1985. Los objetivos que persigue este curso segiin Kle-
dzik (1985) son los signientes: @) Explorar 1as expectativas y aspiraciones vocaciona-
les; b) Analizar las habilidades y destrezas personales; ¢} Recorrer un proceso de toma
de decisiones sobre la eleccién personal; d) Identificar los campos profesionales y las
profesiones relacionadas; ¢) Valorar criticamente los oficios, trabajos y profesiones;
Jf) Lograr experiencia mediante cursos de trabajo prictico; g} Seleccionar cuidadosa-
mente las ofertas de informacién y asesoramiento; h) Conseguir una visién global del
sisterna educativo y vocacional; i) Prepararse para la flexibilidad profesional; j) Pre-
parase para aprender a lo largo de toda la vida.

En el Reino Unida, 1a orientacién y la educacién para la carrera se la concibe como
ua procese que ha de desenvolverse a lo largo de toda la escolaridad, compartida por
la institucién escolar, la comunidad social y la empresa, adquiriendo un claro protago-
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nismo la simulacion de las experiencias laborales. Para Watts (1991) estos programas
se proponen los siguientes objetivos: @) Conocimiento de si mismo: conocimiento de
las caracterfsticas (habilidades, destrezas, valores e intereses) que definen 1a clase de
persona que es y la clase de persona que quiere llegar a ser; b) Conocimiento del mun-
do laboral: conocimiento de las posibilidades que existen, las demandas que hacen y
los premios y satisfacciones que puedan ofrecer: ¢) Toma de decisiones: adquisicién
de destrezas que ayudardn a cada uno a tomar decisiones sobre la carrera de la forma
ma3s satisfactoria para €l mismo; 4} Formaci6n en la transicién al empleo: adquisici6n
de destrezas que ayudardn a cada uno a implementar las decisiones de carrera y arre-
glirselas con las transiciones que conllevan.

Asimismo, les sistemas de Educacién Secundaria de algunos paises europeos como
el de Holanda estdn cambiando. Desde hace algunos afios, los gobiernos han establecido
un conjunto de estdndares de logro que alejan ala escuela de capacitar a los alumnos solo
para tener £xito en los exdmenes, pretendiendo capacitarles para que apliquen lo que han
aprendido al mundo laboral. Existe una ampliacién en los objetivos cognitivos hacia
otros m4s amplios que les capacitan en las competencias para el aprendizaje a lo largo
de Ia vida (Ministerie van Onderwijs, Cultour en Wetenschappen, 1996).

Asimismo, la movilidad de los trabajadores a cualquier pais de la Unidn, la equi-
paraci6n de las cualificaciones profesionales, la creacion de los Institutos Nacionales
para la Capacitacién Profesional, ¢l auge dado a los programas de Formacién Ocupa-
cional asf como ¢l apoyo social y econémico que reciben los trabajadores y los estu-
diantes para su formacion, estdn reclamando un mayor impulso en el disefio,
aplicacidn y evaluacién de fos Programas de Orientacién y Educacién para la Carrera
por los beneficios que reportan no sélo desde el punto de vista educativo, sino también
desde el econdmico y social (Repetio, 1999),

Respecto a Estado Unidos, la llamada Acta de las Oportunidades para la Escuela-
Trabajo {STWOA,1994), de plena vigencia, recoge los requerimientos de la orienta-
cién y 1a educacién para la carrera ( Lent & Worthington,1999). Recuérdese que para
Hoyt (1982) 1a Educacién para la Catrera consiste en el esfuerzo comumitario dirigido
a ayudar a las personas, j6venes y adultos, a prepararse mejor para €l trabajo, adqui-
riendo las destrezas de adaptabilidad que le penmitan cambiar al ritmo al que lo hace
la sociedad, de tal modo que, €l trabajo —remunerado o no- sea m4s satisfactorio y sig-
nificativo, dentro de su estilo global de vida. Por ello, pretende acercar el mundo edu-
cativo al laboral y capacitar a los alumnos en las habilidades requeridas para buscar,
encontrar, mantener y promocionar en el empleo. En la misma linea, la citada Acta
anima a los Estados a disefiar y a aplicar programas de aprendizaje que interconecten
1a escuela y el rabajo y que proporcicnen a los estudiantes los valores y las habilida-
des laborales dentro de su formacién . En concreto, recomienda que no mas tarde del
7° grado los estudiantes realicen las actividades de ]a conciencia de 1a carrera y que se
les ayude a identificar su “carrera principal” al menos en el grado 10°. Se les exige
précticas en esa “carrera principal” con un certificade reconocido por las empresas,
sobre las habilidades ocupacionales particulares que poseen. En definitiva, pretende
capacitar a los estudiantes para que sean mis competitivos en sus campos de estudio,
para que busquen oportunidades laborales significativas después de su graduacion vy,
consecucntemente, para que sean mejores ciudadanos. A cambio de su participacién
con STWOA, los empleadores esperan acceder a un conjunto de solicitantes de em-
pleo mas cualificados y, por tanto, a obtener mayores beneficios acon6micos.
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Por dltimo en Canad, el documento E! Curriculum de los Gradoes 9° y 10
Orientacidn y Educacion para la Carrera (1999) se aplicard en los diversos Estados
a partir de Septierbre de 1999 en el grado 9° y en el 10° a partir del 2000, reempla-
zando as{ al anterior documento sobre Ei Curriculum Comiin: Politicas y Resulta-
dos ,Grados 1°-9°, de 1995 . Estimo necesario, también, aludir al Proyecto conjunto
realizado por El Centro Nacional para 1a Vida y el Trabajo, canadiense, y por ¢l Co-
mité Nacional de Coordinacién de la Informacién Ocupacional norteamericano titu-
lado “Blueprint / El juego real”. Bl programa, dividido en seis niveles, pretende la
capacitacién para el disefio del trabajo y de la vida de los estudiantes y adultos, des-
de los 5 a los 18 afios y desde los 18 hasta los 65 afios. Contiene los programas de
“Gestién Personal”, “Exploracién del Aprendizaje”, del “Trabajo” y “Construccién
de la Carrera” (National Life & Work Centre/NOICC). Para lograr el desarrollo de
la carrera cada individuo debe adquirir unas competencias, en términos de conoci-
mientos, habilidades y actitudes que se secuencian a lo largo de los distintos niveles
y de los diferentes programas.

5. La ORIENTACION Y LA EDUCACION PARA LA CARRERA EN BSPARA

¢ Cudl es finalmente la sitnacién en Espafia?. La situacién en nuestro pais es, hasta
ahora, de desconexién por parte de los investigadores sin que exista un apoyo cohe-
rente institucional de los Ministerios de Educacién y Cultura o del Ministerio de Tra-
bajo. Diversos profesores universitarios trabajan en este campo con interés y
dedicacién, pero la carencia de un organismo interesado que impulse y coordine los
esfuerzos impide la generalizacién en la utilizacién de los programas y la evaluacién
coherente sobre sus logros.

Cabe mencionar, en primer lugar, ] Programa denominado “Tengo que decidir-
me!” (TQD), adaptado por el profesor Alvarez (1991) del canadiense “Activacién del
Desarrollo Vocacional y Profesional “ (ADPV) elaborado por Pelletiers y sus colabo-
radores (1984). Esti dirigido a los alumnos de Educacién Primaria y Secundaria y se
baza en la feoria del desarrollo cognitivo y del desarrollo de la carrera a lo largo de
la vida, asf como en el modelo morfoldgico de la inteligencia de Guildford. Por razo-
nes obvias s6lo me voy a referir a sus objetivos y contenidos esenciales.

Los objetivos generales que se propone son los siguientes: a) Sensibilizar a los
alumnos de Ensefianza Secundaria sobre la necesidad de pararse a reflexionar sobre el
futuro inmediato académico vy profesional; b) Proporcionar a los jévenes wm entrena-
miento bisico para el andlisis de su propia forma de ser, el mundo que les rodea y para
la toma de decisiones; ¢} Adquirir las destrezas y las habilidades cognitivas necesarias
para saber elegir; d) Formar actitudes ante la ocupacion y el desarrollo personal futu-
ros; e) Ayudar a conocer y analizar el mundo de las profesiones, las instituciones edu-
cativas, 10 que uno es y desea ser.

Respecto a sus contenidos, baste decir que se articulan en torno a cuatro grupos te-
méticos: I) Mi situacién personal, que persigue un aprendizaje para ¢l conocimiento
de s{ mismo y de su realidad familiar; IT) £ mundo del trabajo, pretendiendo el and-
lisis de las peculiaridades del mercado de trabajo y del desempefio de la profesién co-
mo forma de realizacién personal; INT) E! mundo de los estudios, que aborda la
investigacidn sobre las posibilidades de formacién que oferta la sociedad y de las que
son pertinentes para cada uno, en los 4mbitos universitarios y no universitarios; IV)
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Tengo que decidirme, es decir, el aprendizaje de habilidades para tomar decisiones:
procesos y elementos.

El programa ha sido validado en sus tres fases: el programa en sf, en su proceso y
en sus resultados, tarea que ha realizado con seriedad el profesor Cruz y que presenta
en su obra Evaluacién de programas de Educacién para la Carrera (1997). No obs-
tante, desde que el profesor Pelletier lo elabord en 1984 hasta la fecha es mucho lo que
se ha investigado sobre la educacién para Ia carrera, Por otea parte, estimo que &l pro-
grama TQD es propiamente de orientacifn de la carrera, més que de educacién para
la carrera, sin que ello merme es absoluto s valor pedagdgico vy la utilidad de su apli-
cacién.

Asimismo, conviene mencionar la iniciativa de la profesora Rodriguez Moreno con
su “Aprender a Tomar Decisicnes™ (MEC,1992) y del profesor J. Antonio Delgado
“Toma la Iniciativa™ (1995). El primero es propiamente un programa para tomas de-
cisiones en general, y el segundo, con el subtitulo: “Orientacién Vocacional para el
Primer Ciclo de Educacién Secundaria Obligatoria™, consta de tres médulos: [; Asf soy
yo, 11 Asi me relaciono y II: Preparc mi futuro, que resurme una serie de actividades
en estas temdticas.

6. EL PROGRAMA TU FUTURO PROFESIONAL Y LA CAPACITACION DE LOS JOVENES PARA
LA TRANSICION A LA VIDA ACTIVA

El Programa Ty Futuro Profesional ocupa un papel central en la Educacién Secunda-
ria, preparando a los alumnos para €l mundo complejo y cambiante de hoy. El Programa
da respuesta a muchas de las preguntas que los estadiantes se plantean en este momento
de su vida ; ;C6mo pueden utilizar mejor su tiempo, sus recursos y sus relaciones conlos
otros para incrementar sus oportunidades de €xito ahora en la escuela y, mis tarde, en la
sociedad? ; Qué conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes Gtiles han adquirido ¥
cudles deben adquirir 0 mejorar de cara a triunfar en Ia escuela y en el trabajo? ;Cémo
pueden enfrentarse mejor al empleo o a la educacién post-secundaria?

Con “Tu Future Profesional”, los alumnos son capaces de valorar sus propias
competencias, caracteristicas y aspiraciones. A través del sus actividades exploran un
amplio rango de opciones educativas, laborales y de 1a comunidad, adquiriendo un co-
nocimiento comprensivo de 1a naturaleza cambiante del trabajo y de los lugares de em-
pleo, asi como de los desafics ¥ de laz oportunidades que ofrece la economia
globalizadora actual. Brevemente voy a tratar de su fundamentacion tedrica, €l proce-
50 de elaboracién y validaci6n realizado, su estructura y objetivos y ¢l enfoque mult-
disciplinar en su aplicacién,

6.1 Fundamentacién tedrica

Respecto a la fundamentacion tedrica del disefio del Programa, he de indicar su ca-
récter multidisciplinar y comprensivo, basindose tanto en las teorias psico-pedagdgi-
cas socioldgicas como socioldgicas del desarrollo de la camrera y de Ia transicion de
la escuela a la vida activa.

Con referencia a las feorias psico-pedagdgicas me siento especialmente deudora
de Super, (Super y Overstreet,1960) no tanto por sus elaboraciones acerca del auto-
concepto ¥ la madurez vocacional, sino por sus aportaciones respecto al “desarrollo
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de la carrera”™ a lo largo de 1a vida. En la actualidad, la perspectiva del desarrollo (Sa-
vickas, 1999) enfatiza 1a orientacion en las tareas de la comprensién del desarrollo de
las carreras y de la toma de decisiones, la ensefianza de las conductas vocacionales que
tratan con esas tareas, fal como las de exploracifn y de planificacién, el acompaiia-
miento en [as técnicas de 1a gestién de la catrera y la simulacién en la solucién de los
problemas laborales. Por ello, estimo que mi mayor deuda en la fundamentacién nace
desde esta perspectiva, pero sobretodo en lo que se refiere a las Unidades de los
Subprogramas de “Auto-conocimiento” y de “Toma de Decisiones”. Especialmente
me siento dendora de Super en las Unidades que destino a los valores, su clarificacién
y priorizacién, y en el enfoque de Toma de Decisiones dentro del proyecto personal
de vida.

La teorfa que me ha servido de mayor apoyatura a la hora de diseiiar los Subpro-
gramas de “Exploracion de la Carrera” ha sido la de la adecuacidn de ia persona y el
ambiente de Holland (1997 ), iniciada con la orientacidn profesional de Parsons {1909
y 1989) y continuada hoy, entre otros, por Swanson y colaboradores (1996 y 1999).
Como sabemos, para Holland, las personas buscan ambientes que les permitan poner
en préctica sus habilidades y aptitudes, expresar sus actitudes y sus valores y resolver
positivamente sus problemas y sus roles (Holland, 1997, p.4), si bien el autor enfatiza
més la evaluacién del sujeto que la del ambiente. No obstante, no empleo Ias seis ti-
pologfas de Holland porque me parecen demasiado reduccionistas ni por tanto el “In-
ventario de la Clasificacién del Puesto™ (Gottfredson y Holland,1991). Las caracterfs-
ticas de las ocupaciones las clasifico en diecimeve grupos, segiin la ocupacién
requiera desde la solucién de problemas o el uso de maquinarias y herramientas hasta
los que exigen la creatividad, la influencia en otros o 1a competencia con los compa-
fieros, el trabajo a tiempo parcial ¢ la iniciativa personal (Amore, y Farr,1991). Utilizo
diversas clasificaciones ocupacionales, desde 1a del DOOT (1998) hasta la Clasifica-
cién Uniforme Internacional — (CUI) de la Organizacién Mundial del Trabajo (OMT)
- y otra elaborada personalmente por mf. Destino asi mismo diversas Unidades ala ex-
ploracién de las habilidades que denomino adaptafivas, trasnferibles y de contenido
laboral que se inspiran en esta teoria, especialmente cuando el alumno debe tratar de
adecuarlas con las caracterfsticas de las ocupaciones.

También algunas Unidades del Programa se fundamentan en 1a teorfa cognitiva-
social de Bandura (1986) y en la aplicacién que Lent, Brown y Hackett (1994 y 1996)
hacen al desarrollo de la carrera. Esta teoria explicita los procesos a través de los cua-
les las personas forman sus elecciones educativas y ocupacionales, logrando diversos
niveles de €xito segiin el grado de confianza que tengan para triunfar y que denominan
“auto-eficacia”. Tanto en los Subprogramas de “Toma de Decisiones” como en los de
“Planificacién y Gestién de la Carrera” se presentan diversas simulaciones para que
identifiquen el proceso cotrecto en la aplicacién de las fases de la toma de decisiones
Y para que relacionen las calificaciones escolares con los intereses, y los objetivos
ocupacionales con sus realizaciones simuladas o con algiin tipo de précticas reales, fo-
mentando siempre la confianza en el éxito si siguen los procesos adecuadamente.

De la teoria del aprendizaje de Krumboltz (1996) me he valido para ¢l disefic de
diversas Unidades que pretenden potenciar en los alumnos a ser sujetos activos, agen-
tes solucionadores de problemas y la capacidad de interaccionar con los ambientes pa-
ra lograr sus objetivos. Como resuitado de las experiencias de aprendizaje incluidas
sobre todo en los Subprogramas de “Exploracién de la Carrera” y de “Planificacién y
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Gestién de la Carrera” confio en que los alumnos modifiquen o desarrollen sus habi-
lidades, creencias, valores, habitos de trabajo y otros rasgos personales.

Respecto de las teorfas sociolégicas me siento sensibilizada con las de la estruc-
tura de la oportunidad, el enfoque multicultural y 1a interaccicn cor la comunidad.
Las teorfas de la estructura de la oportunidad, especialmente su enfoque etnogrifi-
co mis reciente procedente de Banks y otros (1992} y el enfoque multicultural de
Sue y sus colaboradores (1998) o el enfoque synergéfico como el que presenta He-
rring (1997), me han permitido reelaborar algunas de las actividades para sensibili-
zar 8 Jos estudiantes ante los efectos de la clase social ¥ de la cultura sobre las
carreras. Como los logros educativos y la participacidn en la educacidn post-obliga-
toria, y en el subsigniente mercado laboral, estd condicionado por la pertenencia a
determinada cultura y clase social, he pretendido infundir en las actividades el res-
peto y 1a valoracién de las diversas culturas, tratando de potenciar g todos los estu-
diantes en su idicsincrasia cultural y persenal, ¥ en la superacién de los mitos de las
carreras unidos al sexo y a la clase social. Sin duda se advierte esta influencia en
algunas Unidades de los Subprogramas de “Autoconcimiento” que aborda el cono-
cimiento de los otros desde esta perspectiva multicultural, en el de “Exploracién de
las Carreras”, para desmontar los mitos de las carreras femeninas y mascuolinas, asf
como en las de la “Planificacién y Gestién de la Carrera” y en las Unidades sobre
“Bisqueda de trabajo”.

Por dliimo, le debo al enfogue constructivista que la orientacidn de las carreras sea
interdisciplinar (psicopedagégico, social y multicultural) puesto que la tarea de cons-
truccién requiere trabajar con el sujeto en su conjunto y no con partes de él (Zunker,
1994). Para Peavy (1996), la orientacién de las carreras desde este enfoque es una
“metodologia general para la planificacidn de la vida”, objetivo bisico del Programa.
Teéricamente, este enfoque aporta el concepto de “plasticidad”, en tanto que enfatiza
en el estdiante su capacidad para construirse a sf mismo, a los otros ¥ a 5u ambiente
laboral, tomando conciencia de cémo ese ambiente influye en €l. Ademis, adopto el
nuevo concepto de “yo como proyvecto”, introduciéndolo en las Unidades para que los
alumnos se vean como proyectos dindmicos y “comprometidos en la construccidn y
co-constraccion de st mismos a través de sus actos tanto mentales como comporia-
mentales” (Peavy, 1997, p. 127). Desde mi punto de vista, el que ¢l Programa tenga
este enfoque del yo como provecto y co-construccion de si mismo, complementa la in-
corporacién del auto-concepto de Super.

6.2. Proceso de elaboracidn y validacién

El procese de elaboracién del Programa, debido a la metodologia utilizada, ha ori-
ginado tres versiones consecutivas del mismo y sus correspondientes validaciones lle-
vadas a cabo durante once afios. La primera versién es realizada durante 198990 y
sometida a una validacidn de expertos. Esta primera versidn se fundamenta teérica-
mente en la perspectiva del auto-concepto, la madurez vocacional v el desarrollo de
Super y en el gjusie de la persona y el ambiente de Holland. Durante el curso 1991-
92 se realiza un estudio piloto, analizando los datos en 1994 ( Anaya y Repetto, 1998),
después de afiadir al Programa nuevas Unidades y tras someterle a una nueva valida-
cidn de expertos, presentiandola al Congreso Internacional de fa Asociacién America-
na para €l Desamrollo de la Carrera (NCIDA), celebrada en S. Francisco en 1993, Du-
rante los afios de 1996 y 1997, se modifican los elementos de inferior puntuacién y se
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le afiaden otras Unidades correspondientes a los nuevos enfoques tericos y a la neeva
legislacién educativa y laboral vigente en Espafia. En 1998 se repite por tercera vez la
validacion del Programa. Sélo después de esta ditima validacién pretendo hoy su pu-
blicacién.

El estudio piloto llevado a cabo en el curso 91/92 trata de evaluar el Programa en
sus resultados. Para ello se aplic el “Programa de Entrenamiento para la Carrera” (
hoy denominado “Tu Futuro Profesional™) y la medicién pre/post de la 6ltima versién
del cuestionario CDI (Career Development Inventory) elaborado por Super y sus aso-
ciados (Super et al. 1979). Aunque ¢l cuestionario CDI estd formado por cineo escalas:
CP: Planificacién de la carrera. CE: Exploracién de la Carrera. DM: Toma de Deci-
siones. WW: Informacién sobre el Mundo del Trabajo. PO: Conocimiento del Grupo
Ocupacional Preferido; para nuestro estudio s6lo utilizamos cuatro, excluyendo la es-
cala PO, como consecuencia de tener un aplicabilidad muy restringida.

La muestra seleccionada para el estudio estd formada por 6.593 estudiantes de edu-
caci6n secundaria a nivel nacional, distribuyéndose entre los cursos de: 7° EGB, &°
EGB, 1° BUP, 2° BUF, 3° BUP, COU, FP y FP II. Respecto al tipo de Centro docente
en que se cursan los estudios, el 87% de los estudiantes corresponde a Centros pi-
blicos y el 13% a Centros privados. Asimismo, se distribuyen al azar en grupos para-
lelos del mismo nivel académico, el grupo cono] y el grapo experimental. Entre los
meses de octubre y diciembre se lleva a cabo la primera aplicacidn del CDI (pretest)
tanto en los grapos de control como en los experimentales, El postest se realiza en los
meses de mayo y junio. Durante los seis meses de intervalo, transcurtidos entre una
aplicacion y otra, el grupo experimental recibi6 entrenamiento mediante el Programa
de Entrenamiento de la Carrera (Repetto, E., 1990, 1997). El grupo control no recibi6
ningun tratamiento. La aplicacién del programa se llevé a cabo por profesores de estos
estudiantes que se prestaron a colaborar con la investigacién.

Para analizar las diferencias entre los grupos experimental y control se trataron me-
diante Andlisis de varianza los datos recogidos en el postest. Los resultados se presen-
tan en la tabla siguiente, donde para cada escala se ofrece el valor F obtenido junto a
su probabilidad asociada. En todos los casos la diferencia es a favor del grupo experi-
mental.

Escala f PROB.
Cp 147.9797 0000
CE 118.5082 0000
DM 135.0074 0000
wWwW 93.6107 0000

Tabla 1: Diferencia entre Ios grupos experimental y control,
Resulatdos del andlisis de varianza

Posteriormente el Programa de “Entrenamiento de la Carrera” se valida en toda su
extension a través de la supervisién de un grupo de expertos en el 4rea de orientacién.
Con el fin de mostrar de forma resumida Ia validacién del instrumento, a continuacién
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expongo qué aspectos fuercn validos y los criterios que se siguieron para dicho fin,
Tras esta validacion, y ala luz de los resultados, posteriormente reelaboré aquellas va-
riables que reflejan puntuaciones bajas, principalmente las que hacen referencia al ta-
mafio del grupo y a la dificultad de las actividades y los objetivos. La cansa de que las
puntuaciones en la validacion de tamaiio del grupo fuesen tan bajas ( en la mayorfa de
las partes de los cuatro médulos) fue debido a una errénea definicién de la misma, ya
que las actividades del médulo estaban configuradas para ser desarrolladas por el gim-
po clase. En esta posterior revision, considero més conveniente, ademis de trabajar
con el grupo-clase, trabajar con grupos pequefios consiguiendo, de esta manersa, au-
mentar su validacién . Del mismo modo, tuvimos que revisar en profundidad las acti-
vidades va que, el factor predominante origen de su baja validacion era consecuencia
de un inadaptado nivel de dificultad entre, nuestros principios teéricos para la elabo-
racién de las actividades y Io que los alumnos son, realmente, capaces de entender y
realizar. Finalmente, tras esta posterior revisidn, conseguimos aumentar la validacién
de todos los elementos del programa con punteaciones superiores a 7. Ademds de
afiadir nuevas Unidades se suprimieron otras, de acuerdo con la evolucién de las teo-
rias del desarrollo de 1a carrera.

Con esta tiltima revisién se disefia el Programa titulado: Exploracion y Planifica-
cién de la Carrera (PEC) (Repetto, 1994), el cual, al ser sometido a una tercera vali-
dacién de expertos, diversas modificaciones y nuevas aportaciones es el que hoy
denominamos:; “Tu Future Profesional’” (Repetto, 1999).

6.3. Estructura del Programa Tu futuro profesional y enfoque multidisciplinar en
su aplicacién

El Programa de Educacion para la Carrera (Tu futuro profesional) consta de cuatro
libros -uno destinados al profesor-tutor y tres al alumno— que contienen los cuatro M6-
dulos o Subprogramas que se estiman necesarios para capacitar a los alumnos en su
desarrollo profesional. Cada uno de los Mddulos estd organizado en Unidades. Cada
Unidad especifica los objetivos de aprendizaje, las actividades para el entrenamiento
en las estrategias de la Educacién de la Carrers, la temporalizacién, el material, el es-
pacio fisico y los pasos de realizacién, asf como las orientaciones generales para la
animacién tutorial y para la dindmica participativa de los alumnos. Todos los Mé-
dulos, excepto el dltimo, se disefian de forma diferenciada para los tres niveles educa-
tivos de la Educacién Secundaria Obligatoria de primer y segundo ciclo y de Ia
Educacion Secundaria Post-Obligatoria.

De esta suerte, los tres primeros Médules se distribuyen en los niveles educativos
correspondientes a los alurnnos de las edades de:

12-14 afios: Nivel 1

14-16 aiios: Nivel 11

16-18 afios: Nivel IIL

Sélo el Mddulo IV se dirige al Nivel II y III exclusivamente,

Los cuatro Subprogramas o Médulos de que consta la Serie son los signientes:
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L Auteconocimiento: Entrenamiento en las estrategias para lograr el conoci-
niento de uno mismo y de los demds. E] libro del profesor-tutor pretende guiarle para
que capacite al alumno en las habilidades para conocerse y conocer a los otros, Los
libros del alumno proporcionan el entrenamiento en las estrategias del auto y hetero-
conocimiento, tanto de las destrezas fisicas y motoras como de las dimensiones afec-
tivas, sociales o axioldgicas y de la utilizacitn de ese conocimiento para su proyecto
personal de vida.

IL. Toma de Decisiones: Entrenamiento en las estrategias para dirigir el proyecto
de vida. El libro del profesor-tutor pretende guiarle para que capacite al alumno en las
habilidades de la toma de decisiones. Los libros del alumno le gjercitan en los tres mo-
delos de toma de decisiones que incrementan su capacidad segiin el nivel educativo al
que se destina. Los procesos de la toma de decisiones se ilustran con aplicaciones
pricticas a fravés de las hojas de trabajo, de tal forma que los alumnos logran tomar
decisiones acertadas a corto y a largo plazo, y conirolar anticipadamente su vida.

L. Exploraciin de la Carrera: Entrenamiento en las estrategias para identificar
ias habilidades y relacionarlas con las caracteristicas de las ocupaciones. El libro del
profesor-tutor pretende guiarle para que capacite al alumno en Ja identificaci6n de sus
habilidades profesionales, de las caracteristicas de las ocupaciones y en la exploracién
de las familias ocupacionales elegidas. Los libros del alumno proporcionan el entre-
namiento en las estrategias de exploracidn de los factores que intervienen en las Ca-
rreras, {ales como la jerarquizacién de los valores ocupacionales, Ias destrezas de
empleabilidad o los procesos laborales. Se dirigen a capacitarles para que integren sus
competencias personales con las caracteristicas v loos requerimientos de las familias
ocupacionales.

IV. Planificacidn y Gestion de la Carrera: Entrenamiento en las esirategias para
disefiar y gestionar la propia Carrera. Ellibro del profesor-tutor pretende guiarle para
que capacite al alumno en sacar el méximo rendimiento de su experiencia académica
de cara a su inserci¢n ocupacional. Los libros del alumno Ie ejercitan en el disefio y
planificacidn de sus Carreras profesionales, asf como en las estrategias conducentes a
la biisqueda, ¢l mantenimiento y la promocién en el empleo.

Como autora de este Programa, quisiera decir algunas palabras sobre el enfoque
multidisciplinar en sn aplicacién y hacer un requerimiento a vosotros profesores y
arientadores mexicanos, para gue con vuestra colaboracién puedan alcanzar los alum-
nos de este pais los objetivos que se propone ¢l programa. Cualquier Unidad de los
Cuatro Sub-programas que componen el Programa puede combinarse y ensefiarse den-
tro de las disciplinas del curriculum,

Quisiera resaltar en la aplicacién del programa, la importancia de crear un clima
participativo en los grupos de trabajo y del aula, la implicaci6n solicitada al profesor-
aplicador del programa, la colaboracién del profesorado en su conjunto, del equipo di-
rectivo, de los padres, de los agentes externos al centro y la dinamizacién de los recur-
sos humanos de la comunidad en su conjunto, que son esenciales para la eficacia del
programa.

En vosotros, profesores y orientadores de Educacién Secundaria, recae la eficacia
del programa y el que por tanto, vuestros alumnos, logren el conocimiento de sf y de
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los otros, tomen las decisiones significativas acertadas, sepan explorar el mundo edu-
cativo y laboral, dominen las competencias para planificar y gestionar sus carreras y
adquieran los conocimientos, las habilidades, destrezas y actitudes que les ayude a ser
responsables y a coniribuir como miembros de sus grupos de pares, de sus compafieros
de trabajo , de sus familias v de su cornunidad. Espero, con vuesira colaboracién, que
los estudiantes hagan del aprendizaje una tarea para todza la vida y que construyan su
proyecto de vida de forma significativa desde el punto de vista personal, laboral, fa-
miliar y social- comunitario. Con vuestra colaboracidn, confio en que los alumnos
mexicanos alcancen con €xito su insercién y promocién en el mundo laboral, dentro
de su proyecto de vida.

‘7. REFLEXIONES FINALES

En esta ponencia he revisado una abundante literatura sobre la orientacién para el
desarrollo de la carrera, agrup#indola dentro de diferentes 4reas fundamentales.

Al comienzo la he hecho una revisidn de la literatura sobre algrnas feorias del de-
sarrollo de la carrera proporciondndonos los avances que han ocurrido recientemente
en los enfoques seleccionados: el del desarrollo de la carrera a lo largo de 1a vida de
Super, el del ajuste de la personalidad y el ambiente de Holland y el social-cognitivo
de Bandura, De esta suerte, he apreciado el impacto que en la Qrientacién de la Came-
ra a lo largo de la vida tienen la nueva perspectiva del avioconcepto en el marco cons-
tructivista-social; el paso de la madurez vocacional a la adaptabilidad en la carrera; los
cambios econdmicos; la reduccién de las barreras sociales; y la exploracién con di-
mensién critica, de la adaptabilidad. He resefiado como continuan siendo equivocas
las conclusiones sobre el ajuste de la persona y el ambiente de Holland, habiendo ha-
llado mayor evidencia en la validez de la evaluacion de las modalidades de personali-
dad. En cuanto al enfoque cognitivo-social de la anto-eficacia de Bandura, he
apreciado su valor como predictor del rendimiento en campos especificos y su condi-
cifn de variable mediadora entre las aptitudes y las calificaciones escolares.

En segundoe lugar, he destacado la vigencia de la evaluacidn diagndstica, tanto de
los intereses profesionales destacando las aportaciones que los intereses bésicos pue-
den oftecer a nuestro campo, tanto como de las variables del proceso orientador, tal
como la puesta a punte la elecci6n, la confianza en la carrera y la solucidn de proble-
mas.

En tercer lugar, reviso la evolucitn de la la Educacion para la Carrera Profesional
hacia la Transicion a la vida activa como esfuerzo escolar y comunitario para que las
personas adquieran las destrezas de adaptabilidad y se preparen mejor para el trabajo
s bdsico en la situacién de globalizacién mundial que vivimos.

En el apartado cuarto, incluyo una revisién del estade actral de la orientacidn y la
educacién de la carrera en algunos pafses, y en el quinto realizo unos breves comen-
tarios sobre el estado de la orientacién y educacion de la carrera en Espafia.

En el apartado sexto he presentado ¢l Programa T Futuro Profesional detenien-
dome en su fundamentacién tedrica, su proceso de elaboracidn y validacion, su estruc-
tura y el enfoque multidisciplinar en su aplicacidn.

Espero que quienes me habéis escuchado os sintdis estimuladoes para acudir a las
fuentes originales citadas y motivados para elaborar nuevos enfoques tedricos, otros
mmstrumentos de diagnéstico y nuevos programas orientacién y educacidn para la ca-
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rrera que poddis aplicar en vuestro trabajo diario de orientacidn, tanto viviis en Méxi-
€0 como en cualquier otro pais de América Latina.
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LAS CLAVES DE LA REFORMA EDUCATIVA!

por Raiil Vdzquez

Cuando me lamé Ramén Pérez Juste para participar en la presente edicion de este
Curso de Pedagogfa yo le hice ver (como hago siempre con los que programan este
tipo de actividades) que mi finico bagaje es la experiencia, que yo no soy un teérico
de la educacién, ni soy un experto, no me dedico profesionalmente como la mayoria
de los que han intervenido o van a intervenir aqui. Mi profesién no es ¢l estudio tedrico
de la educacidn, no soy profesional en ese sentido, consiste en mi experiencia son trie-
nios, en afios de servicio dando clases en la Universidad o en el Bachillerato. Y des-
pués vna larga experiencia administrativa que acaso puede ser importante para
desarrollar un tema como el que esta tarde nos congrega. Esto me va a permitir hacer
un planteamiento un tanto inusual, no un planteamiento académico, ni un plantea-
miento tedrico, ni tan siquiera nn planteamiento polfiico sino, en virtud de 1a suerte
que la vida me ha proporcionado de haber participado desde el afio 69, durante trece
afios, en la gestién del Ministerio y ahora durante los dltimos cuatro afios ¥ medio en
la gestién de 1a Comunidad de Madrid, ver lo que podrfamos llamar las claves no
siempre explicitas, las claves muchas veces ocultas u ocultadas a propésito, las razo-
nes tltimas de ciertas decisiones; es decir, una visién de la problemitica educativa, de
una Reforma educativa como la que es objeto de reflexi6n en este Curso, que no es la
que estd en el Boletin Oficial del Estado ¥ por tanto en los documentos oficiales. Por
ese motivo puede estar siendo estudiada y analizada por los teSticos, por los profesio-
nales de la Teorfa de 1a Educacién. En ese sentido, y sélo en ese sentido, en esa expe-
riencia de educador como padre y de educador como profesor, pueden tener un valor
mis palabras puesto que proceden de esa experiencia y tienen, repito, esa cercanfa a la
realidad.

No tengo que decir -lo hubiera dicho si no se hubiese producido la semana pasado
mi cese como Viceconsejero de Educacién- que en cualquier caso mis palabras son a
titulo estrictamente persenal. Lo hubieran sido aunque hubiera sido Viceconsejero. La
politica de 1a Consejeria la diseiian ¢l Consejero y el Presidente y se manifiesta en la
Asamblea de Madrid que s el lugar apropiado para ello y por tanto una intervencién

! Hemos texido que transcribir I cinta grabada de esta intervencién, hecha en las condiciones en que ya se
indic6 en la Presentacién de este niimero. Pronunciade 2 mode de charla amistosa, aunque seria y uy medi-
tada, hemos tenido que hacer las divisiones en apartados y numeraci6n de puntos, segiin lo pedian el contenido
¥ el desarrollo del tema. En nada se ha tocado ni cambiado 1a Literalidad ni Jas expresiones empleadas por D.
Rail Vizquez y que deben ser leidas sobre el fondo de una amable y distendida conversacidn. RF.
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como ésta, aiin en Ja hipdtesis de que siguiera siendo en estos momentos Viceconse-
Jero, serfa a titulo estrictamente personal y hago referencia a esas circunstancias
biogrificas. Ahora mismo, después de mi cese, evidentemente, va de suyo que todo lo
que diga tiene un valor estrictamente personal.

Una doble precisién, también previa antes de entrar en el desarrollo del tema. Lo pri-
mero, estamos hablando de reformas educativas y las reformas educativas se plasman en
leyes, en este caso, leyes orgdnicas. Pero muchas veces son més importantes que las nor-
mas et las que cristalizan las reformas, las politicas educativas que se llevan a cabo; las
aplicaciones de esas normas o las politicas educativas que han estado en el origen, en la
génesis de esas reformas. Y eso por una cuestion -ésta sf que es una cuestién tedrica- que
vengo lanzando ya desde hace algunos afios con escasa fortuna- y €s que me sigue sor-
prendiendo que las facnltades de Derecho de Espaiia, todavia no se hayan planteado la
necesidad del estudio especifico de lo que es la normativa educativa. La norma educati-
va tiene una especificidad que la hace distinta del resto de las normas y de hecho en los
siglos que tienen de existencia las facultades de Derecho, han ido apareciendo especia-
lizaciones en la carrera de Derecho, en el estudio del Derecho, que estdn en la mente de
todos. No es lo mismo un proceso penal que un pleito civil; no es lo mismo el derecho
fiscal que el derecho mercantil o maritimo, internacional, etc. No hay todavia, que yo
sepa, en ninguna facultad unos estudios sisteméticos de derscho educativo. Se piensa
que [as normas educativas, el derecho educativo es derecho administrativo, emana de la
Administracin y por eso es derecho administrativo. Yo creo que es un error, El derecho
laboral también emana de 1a Administracién laboral y sin embargo es una especificidad
en las facultades de Derecho. Ya enlaLey del 70, para los que tengan cuciosidad, el pro-
Tesor José Luis Villar Palasi, llama la atencién sobre este tema, sobre las peculiaridades
de la norma educativa, peculiaridades que van desde la capacidad de coacci6n de 1a or-
den educativa hasta qué sentido tiene la coaccion. Ademss empieza a haber unos proble-
mas t€cTicos curiosos, contencioso-administrativos, que se resuelven tres o cuatro afios
después de plantearlos, cuando la sentencia no tiene ya ningtin sentido, por ejemplo, so-
bre un examen. Sigue habiendo ahi un vacio y eso tiene que ver con lo que voy a decir,
porque las reformas educativas y el margen de aplicacién es muy distinto porque la pro-
pia peculiaridad de la norma lo permite. Y por tanto hablaré esta tarde con mucha més
frecuencia de polfticas educativas que de normas educativas o de leyes educativas. En
todo caso 10 que esta tarde nos congrega son las claves de 1a Reforma educativa que Ila-
mamos LOGSE, de 1a que se estd aplicando en estos momentos y voy a seguir justamen-
te con el esquema al que el titwlo nos obliga.

I

Y la primera clave serfa, ;jera necesaria esta Reforma? Es decir, hay realidades so-
ciales que lo demandan y hay normas que son producto del arbitrismo de la Adminis-
tracién o de la politica que quieren hacerse presentes, que quieren dejar su impronta,
Recuerden ustedes ¢l viejo dicho “no hay ministro de educacién que no haga su Plan
de Bachillerato”. Histéricamente en los afios veinte, treinta, y todavia en los afios cua-
renta, muchos de los espaiioles vivos hablan de su Bachillerato, del ministro que lo
hizo, el Plan Callejo, el plan tal, el plan cual. Es decir, muchas veces estudiando 1a his-
toria del sistema educativo espaiiol uno piensa que no habia necesidad de esa reforma
mds que cambia el ministro y tiene que cambiar el plan de estudios. Es decir ;esta Re-
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forma era necesaria o es consecuencia de una voluntad politica de los ministros del
Partido socialista?

Bien, la primera clave es que era una Reforma absolutamente necesaria. Yo de eso
no tengo la menor duda y tengo ademds el privilegio de poder afirmar que hace ahora
ya més de veinte afios, en el afio 79, cuando estaba al frente de la Direccién General
de Ensefianzas Medias, propuse formalmente, al Gobierno de entonces, la necesidad
de proceder a una Reforma de la Ley de 1970, que se plasm6 en un programa electoral,
que fue en ¢l programa electoral de 1a UCD de las elecciones de 1979 ¥ que por tanto
no fue una opinién més sino que se planted como una necesidad de modificar. Por
cierto, esa Reforma de las Ensefianzas Medias fue imitada en los programas electora-
les; la llevaron todos los partidos politicos que se presentaron a las elecciones de 1979,
En las elecciones de 1982, que supusieron el triunfo espectacular del Partido socialista
¥ la desaparicidn pricticamente de hecho de la UCD, se siguié presentando como pro-
grama electoral de los partidos que se presentaron a las elecciones, la Reforma de las
Ensefianzas Medias y se acus6 a la UCD de que en tres afios no habfa sido capaz de
llevar a cabo una promesa electoral. Y yo dije —y algin testigo hay en el aula- a los
pocos meses cuando me acusaban de eso: “por eso perdimos las elecciones y nos estd
gobernando el PSOE, por no haber sido capaces de cumplir esa promesa electoral”.
Pero, para que se vea que estamos hablande de una Reforma dificil, necesaria, pero
enormemente diffeil, tengo que decir en descargo de esa acusacién de que en tres afios
no fuimos capaces de llevar al Boletin Oficial del Estado la Reforma, que ¢l Partido
socialista, con una mayorfa absoluta de la que no habia precedentes ni hasta el dia de
hoy los hay, en una situacién econ6mica muy distinta de los gobiernos de 1a UCD, no
llev6 1a Reforma hasta el afio 90, es decir, tard6 ocho aiios en llevaria al Boletin Oficial
del Estado. Y al dfa de hoy la Reforma no estd todavia totalmente aplicada; estamos
haciendo una evaluacién de diez afios de 1a LOGSE pero la LOGSE no est4, en témmi-
nos formales, todavia totalmente aplicada. En el dia de hoy partes de nuestro sistema
educativo se siguen impartiendo, mafiana, en las aulas, en los Centros, con arreglo a
la Ley de 1970, el COU por ejemplo, la Selectividad, la Formacién Profesional, las
Ensefianzas Artfsticas, etc., es decir, estd todavia en vigor parte de aquella Ley del 70.
Todo esto deberia ser suficiente para que cuando valoremos la importancia de esta Re-
forma tomemos conciencia de que estamos ante una de 1as reformas més importantes
¥ por tanto mds complejas que ha abordado ¢l sistema educativo espafiol. Lo he dicho
muchas veces, se ha repetido hasta la saciedad, pero una vez més conviene repetirlo,
en Ja historia de nuestro sistema educativo s6lo hay dos anteriores que se puedan pa-
rangonar en importancia a la de la LOGSE, que son la Ley de Clandio Moyano, de
mitad de siglo pasado, que articula nuestro sisterna educativo pricticamente durante
siglo y medio, y la, ya aludida, Ley de Villar Palas{, de 1970. Yo no encuentro ningin
otro momento en la historia de la educacidn espafiola que se pueda comparar con astos
tres. Por lo tanto estamos ante ona Reforma de una enorme envergadura histérica, so-
cial, politica y desde todos los puntos de vista que se pueda plantear.

II

¢ Por qué era necesaria una Reforma de la Ley de 1970 cuando, a los ocho, nueve
afios de su implantacién ya propusimos su reforma que ha cuajado veinte afios des-
pucs? Son muy pocos afios para una reforma educativa veinte afios. Y ya me adelanto,
a algunos juicios de esta Reforma, mds all de las imperfecciones que tenga. Yo creo
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que, en este pafs, no se puede pretender que nuestro sistema educativo tenga una nueva
reforma en las préximas décadas de esta envergadura. Habrd que adaptarla; pero cuan-
do plantean que hay que hacer una nueva reforma, por razones de experiencia hist6ri-
ca, la escuela no puede estar zarandeada con estos movimientos y por tanto esta
Reforma debe durar décadas, adaptindose, pero debe durar décadas. Y las razones de
que, sin embargo, la Ley del 70, a los veinte afios hubiera que reformarla son algunas
de las claves siguicntes,

a) Una primera, que suele sorprender (en el propio programa de este Curso me pa-
rece que na hay alusién a ella) y yo le doy una extraordinaria importancia, es que en
la Ley de 1970 la educacitn, €l sistema educativo como tal, empieza a los seis afios y
lo que hay antes se llama “educacidn preescolar” que es un término contradictorio:
educacion convencional preescolar, antes de la escucla. Bien, soy también testigo de
excepeion puesto que me tocd colaborar en la elaboracién de esa Ley, en el desarrollo
de esa Ley y en la aplicacion ;A qué obedecia eso? Pues a una situacion de indefini-
¢ién clarisima de los autores de 1a Ley del 70y de las politicas educativas de los afios
70 en relaci6n con este tema. Habia razones tedricas, ideoldgicas, antropolégicas, so-
ciales, para plantear que la educacién como tal se iniciase a los seis afios y asf aparece
incluso el concepto de educacién obligatoria y gratuita. Pero ya a finales de la década
de los 70, quien tuviera el oido atento a los cambios sociales (yo tuve alguna polémica
con una persona ilustre en aquel momento, Marta Matas, sobre este tema, una polémi-
ca piiblica en el ABC y El Pais) pero quien tuviera el ofdo atento, repite, a los cambios
que se estaban produciendo, tenia que advertir que més alls de debates antropolégicos
o ideoldgicos, mids alld de criterios sobre la persona humana, etc., los cambios sociales
estaban ahf y primaban. Y, evidentemente, estaba el nuevo papel de la mujer, el des-
censo de la natalidad, la creciente urbanizacidn de la sociedad espaftola, Ia crisis de la
¢structura familiar tradicional, la crisis de valores tradicionales, lo cual ponfa de ma-
nifiesto la creciente demanda social de educacién, en afios anteriores a los scis afios.
Y esto que no estaba en Ja polémica, més que en los tedricos y quiz4 a nivel politico,
pero a nivel social no se planteaba un gran problema, a mi me pareci6 siempre que era
uno de los problemas serios, que la Ley del 70 habfa quedado muy pronto en una si-
tuacién de anacronismo en el sentido técnico del t€rmino. No habia estado a la altura
de las circunstancias y de hecho a los pocos afios s¢ pone de manifiesto. Hoy, la de-
manda social de este pafs, se puede decir que el 100%, las familias solicitan que se
escolarice & los nifios de tres afios. Estamos pricticamente en condiciones de afirmar
que hay una demanda de escolarizacidn obligatoria a partir de los tres afios. Y en los
nicleos urbanos la escolarizacién de 0 a 3 afios es cada vez mayor. Y repito que, més
alld del debate ideolégico, es una demanda social que estd ahi. La LOGSE transforma
la educacién preescolar en educacién infantil lo cual significa que la educacién infan-
ti] es un tramo de a educacién del sistema educativo, no es algo previo sino que es un
tramo del sistema educativo y por tanto estamos hablando de sistema educative en el
sentido més técnico y més profundo del término, Hay a pesar de todo (lo cual demues-
tra que, como la Refoima se inicia en la década de los 70, 1a presién social no es tan
fuerte} hay a pesar de todo, algo que queda en el aire y que ahora mismo es uno de los
temas que yo presumo que €n los préximos afios la sociedad espatiola tendrd que re-
plantearse con las dificultades técnicas que esto que acabo de decir plantea. Y es que,
a pesar de todo, la LOGSE declara como ensefianza obligatoria y por tanto gratuita, la
que se inicia a los seis afios y como la Constitucién habla de que s6la la educacién
obligatoria es gratuita, pues de ahf vienen bastantes de los problemas que ahora mismo
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hay en la educacién infantil. Pero las leyes tendrén que acomodarse a larealidad y lle-
gard un momento evidentemente en qgue si no es obligatoria de 3 a 6 afios, de hecho,
lo estd siendo y hay ahf un problema. Ahf hay una clave, por tanto, de 1a Reforma, una
primera clave que tiene que ver con los profundos cambios sociales que se estaban
produciendo, que se han preducido en este pafs en los dltimos veinte afios y que yo
creo que son, se puede decir, a un nivel profundo. Ahora se nos plantean otros proble-
mas, estos dias con la Ley de Extranjeria, con temas de natalidad, demografia, etc.,
pero que estdn ahi y que condicionan evidentemente todo el sistema educativo. Pien-
sen ustedes que histéccamente los primeros niveles de socializacion y desarrollo de
la afectividad se han producido en el Zmbito familiar. Eso ya no es posible, y por tanto,
la Escuela tiene que asumir ese reto, salvo que vayamos a una sociedad donde la des-
cohesién sea la nota distintiva. Si queremos una sociedad integrada de personas, esas
dimensiones cosustanciales del desarrollo humano que hasta ahora se producian en el
Ambito de 1a familia, en té€rminos globales esto es pricticamente imposible en este mo-
mento, primerg porque no hay hermanos, 0o se da nivel de socializacitn; segundo por-
que los dos trabajan y 1os problemas estén ahf; tercero, porque no hay calles para jugar
-la calle ha sido tomada por el automévil-, etc. No es un tema del gque podamos ocu-
parnos aquf, pero hay unos cambios absolutamente sustanciales que estdn en los co-
mienzos de la vida y que condicionan el desarrollo futuro, Por tanto, no es un tema
anecdético sine que, desde mi punto de vista, se trata de un tema central puesto que
ahf se estdn poniendo las bases de todo el desarrollo educativo posterior. Esa educa-
cién preescolar era en aquel momento discriminatoria -se podian establecer ya unas
ciertas correlaciones entre los alumnos que estaban escolarizados afios antes de la es-
colarizacion obligatoria y 10s que no- aunque la nonma, y ahi viene de nuevo la norma,
decia que habfa que empezar a los seis afios a leer y escribir, Pero ya me dirdin ustedes,
si un grupo de alumnos ya sabe leer y escribir cuando llega al aula, entramos ah{ jus-
tamente en 1o que llamo las peculiaridades de la norma educativa, la norma puede de-
cir lo que sea pero si hay un porcentaje de alumnos que ya tienen habilidades, que
saben leer, que saben escribir, que saben hacer una serie de cosas, ;c6mo se empieza
de cero a los seis afios? Esa seria desde mi punto de vista una de las primeras claves
que ha hecho necesaria, que hacia necesaria y urgente incluso, la Reforma educativa.

b) La segunda clave que hacfa necesaria 1a Reforma y que, por tanto justifica la
existencia de la Reforma, era la doble titulacién al final de Ta Educacién General Ba-
sica. Con las mejores intenciones de los legisladores, a los pocos afios, a la década es-
casa de Ja implantacién de la Reforma, se percibié inmediatamente la perversidad del
sistema. Se habfa pensado que, en funcin de las capacidades y de las aptitudes y ac-
titndes que determinado porcentaje de la poblacién escolar fuese a un Bachillerato y
ofro porcentaje fuese a una Formacion Profesional que le preparase para instalarse en
la vida. Pero, de hecho, 1o que en t€rminos sociales empezé a cuajar, fue que los listos
iban a un sitio y los torpes, los pobres, a otro sitio. Eso era asi, se dijese o no se dijese;
se percibia inmediatamente. Por lo cual habia una tremenda discriminacién social que
estaba en el comienzo del sistema ¥ que hacia imposible que eso pudiera continuar,
Evidentemente habfa una disfuncién del sistema educativo que no podfa prosperar,
Pero més alld de la disfuncidn legal que algunos tedricos siempre pueden intentar jus-
tificar diciendo que la FP termina a los 16; es un debate terico pero la realidad social
implicaba que alli se producia una iremenda discriminacion que podia tener conse-
cuencias, primero, de injusticia social, e incluso en términos de cohesién social, con-
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secuencias peligrosas para la sociedad espatiola del futuro. Por tanto habfa que abordar
gse tema.

Un tema que también tiene que ver con algo que est4 fuera del sistema educativo
son las consecuencias sociales de una norma educativa que sin pretenderlo estaba lie-
vando, sin embargo, a una consecnencia que producfa esa tremenda discriminacién
social, En el fondo, con este plantcamiento y con lo que voy a decir a continuacion, se
querfa abordar uno de los viejos problemas de la sociedad espafiola, sobre todo de 1a
sociedad espaiiola de los dltimos dos siglos. Y era que Espafia perdi6 el tren de la Re-
volucion Industrial, que Espafia se encerré en su mundo teoldgico, filosSfico, literario,
con todo lo que eso conlleva, pero perdi6 el tren de la Revolucién Industrial, Hay una
distancia creciente de desarrollo técnico entre los paises de Europa y nosotros, las ra-
zones son muy profundas pero esto es un hecho también, Y lo que se pretendfa con
que fuera un porcentaje mayor a hacer Formacién Profesional, los que fueran a hacer
Bachillerato y a fas pocas promociones, se invierte justamente la tendencia, en unas
medidas que voy a decir ahora: ¢s justamente intentar recuperar una cultura técnico-
profesional que el pais necesitaba para su desarrollo econdmico productivo pero tam-
bién para su homologacién con el resto de las sociedades industriales desarrolladas. A
eso obedece el que el Bachillerato s concibiese como un “Bachillerato Unificado ¥
Polivalente” y no sélo como un Bachillerato preuniversitario como habfa sido tradi-
cionalmente en nuestro pais. El Bachillerato fue siempre un Bachillerato propedéuti-
co, que preparaba para la Universidad, y siempre lo ha sido asi. Se cambia la
mentalidad, durard décadas, y ahora es el gran problema que tenemos en 1a Secunda-
ria. Seguramente, son cambios mentales, cambios culturales que las normas pueden
estimular, pueden promover pero no pueden producir automdticamente. Hist6rica-
mente en este pais el Bachillerato ha sido Bachillerato preuniversitario. Cambiar esta
mentalidad como pretende en este momento la Reforma Educativa, es diffcil. Pero jus-
tamente José Luis Villar Palasi se encariiié y la nifia de sus ojos de la Reforma era una
expresién que los profesares de Bachillerato conocen, y que son las famosas F.A.T.P.
(Ensefianzas y Actividades Técnico Profesionales) que se pusieron como la gran no-
vedad de la Ensefianza Secundaria, de las Ensefianzas Medias, del Bachillerato. Para
los que tengan curiosidad hist6rica y piensen que 1o es un juicio, siempre quedan do-
cumentos (léanse los Presupuestos de los afios 69, 70, 71) y verdn que hay un crédito,
en alguna partida del Presupuesto General del Estado, del Banco Mundial para promo-
ver estas ensefianzas en nuestro sistema educativo. Se crea incluso una unidad especi-
fica en el Ministerio de Educacién y Ciencia con lo que esto significa para la
Administracién. Una unidad administrativa especifica para implantar en el Bachille-
rato las Ensefianzas y Actividades Técnico-Profesionales. Eso encaja con que no habfa
ni tan siquiera la sospecha de que la doble titulacitn al final de la EGB iba a suponer
una discriminacién. Al revés, se pretendia incluso que en el Bachillerato, los jévenes
espafioles tuviesen experiencia de 1o que es la cultura técnico-cientifica. Y se cuidd
como la nifia de sus 0jos, y me consta que fue a lo que més atencién se le presté, Yo
creo que freinta afios después, salvo casos excepcionales, el juicio global es profunda-
mente negativo. Las E.A T.P. se convirtieron en una “maria”, en ¢l lenguaje ordina-
rio. No se consiguid, no conseguimos gencrar esa cultura desde el principio técnico-
profesional. No conseguimos dignificar el mundo de la técnica, el mundo de la activi-
dad profesional, el mundo del trabajo, con todo lo que eso significa. Y las inercias his-
téricas fueron mayores que las voluntades politicas y que Io gue decfan las normas. A
eso me referfa al principio. Y terminaron evidentemente perdiéndose.
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Ahi estd otra clave: el Bachillerato terminé siendo un Bachillerato preuniversitario
¥ el Curso de Orientacidn Universitaria, que todavia se implanta en algunos Centros
en este curso (por tanto estd todavia en vigencia) el C.O.U,. que es una aportacién de
la Ley del 70, muy pronto, quiero decir, en aquellos afios ya, terminé convirtiéndose
en un cuarto curse de Bachillerato. Més alla de los debates que podetnos tener, esa es
1a realidad. Es decir, ¢] Bachillerato, en la inercia histdrica, termina convirtiendo a un
Bachillerato unificado pero polivalente, en cuatro cursos de Bachillerato preuniversi-
tario y evidentemente la Formaci6n Profesional queda mal. Esa es la otra clave que
hacia necesaria la Reforma si querfamos, no ya rectificar errores histdricos, sino adap-
tarnos a las circunstancias histéricas del momento e integramos en Evuropa. Esos pro-
blemas siguen hoy vives, es decir, diez afios después de la Reforma son los problemas
claves de la aplicacién de la Reforma ;Cémo conseguimos dignificar la Formacién
Profesional? Ya han visto la campafia de estas dltimas semanas ;Se va a conseguir s6-
lo con campafias? No lo $€, soy mds bien escéptico. Si comparamos nuestra pirdmide
educativa con los paises del entomo vemos que, como siempre, “Espaiia es diferente™,
Tenemos el mayor porcentaje de alumnos universitarios de la Unién Europea y tene-
mos uno de los porcentajes mds bajos de alumnos de Formacién Profesional, comeo
ocurria va en la década de los 70. Pricticamente el doble de alumnos de Bachillerato
que de alumnos de Formacién Profesional. Y tenemos en este momento un tremendo
paro universitario, obligado por esas enormes cohortes universitarias. Se siguen crean-
do centros universitarios en todas las Comunidades Auténomas. Sin embargo, ahf es-
t4n. Jos problemas, sigue habiendo en este momento, a pesar del paro que hay, una
demanda insuficiente, una oferta mayor de puestos de trabajo de nivel intermedio, tipo
técnico, que es 10 que permite la urdimbre de un pafs ;Qué hay ahi? ; Problemas del
sistema educativo? Les aseguro que, como acabamos de decir, 1a gran obsesién de Vi-
llar Palasi era ésta y les asegnro que los que han hecho la Reforma de 1a LOGSE que
estamos analizando, su gran obsesién era también esta. Por tanto jfalta voluntad poli-
tica?, zfaltan medios, segiin en alguna ocasién se puede constar? Todo eso es verdad,
pero eso obedece seguramente a problemas de tipo cultural, a problemas de tipo con-
ceptual, a pautas sociales y a problemas que no se resuelven de 1a noche a la mafiana..
Por consiguiente hay que hacer un esfuerzo pedagégico, de tipo social, que implica
medios, mayores recursos, si queremaos alterar esa tendencia. Ya hay sintomas en la
Comunidad de Madrid, algunos Centros lo ponen de manifiesto; pero el proceso serd
lento porque obedecen a situaciones historicas que han durando siglos.

IIl

Daria paso ahora a una clave muy técnica que no sale con frecuencia estos dias,
pero que a mi me preocupa desde hace afios, ¥ es la confusién que se produce en la
aplicacidn de Ia Ley del 70 -confusidn sccial, no confusién legal- entre dos principios
pedagdgicos que estdn muy cercanos pere son principios distintos, que son: el concep-
t0 de promocién automdtica y €l concepte de evaluacién continua. Estos si gue son
problemas de los expertos, de los te6ricos, de los pedagogos y hay multitud de litera-
tura sobre ello. Pero a mi me preocupa mads, repito, esta tarde, lo que es 4mbito social,
Zmbito de opinién pablica, de grandes pautas, de grandes criterios que son los que
conforman 1a realidad, que discusiones de especialistas.

Enla Ley del 70, en el desarrollo de la Ley del 70, en atguna obra que estd ahi tam-
bién para los que les interese, en los Boletines Oficiales de 1a época -y algunos meti-
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mos la pluma en esos textos- se distingufa perfectamente entre o que era curso escolar
y nivel académico. Una cosa era la promocién de curso y otra cosa era el nivel acadé-
mico. La promocién automitica de curso obedecia a razones que los expertos [laman
“de sociologfa escolar”. En un sistema de educacién obligatoria que cada vez com-
prende tramos de edad mayores, el sentido comin -no hace falta un experio- implica
que un muchacho de doce afios no debe estar con una nifia de nueve o de diez por
ejemplo, eso lo ve cualquiera. Entonces hay razones de organizacién escolar que ex-
plican la promocién automética. Pero de ahf a que la promocidn automdtica de IS0,
Que es una promocidn por razones de sociologia escolar, se transforme automdtica-
mente, sin mayor precisién, en promocién auiomética de nivel académico, hay un
abismo. Sin embargo eso ha entrado en nuestros Centros y en la opinién piblica. Pasar
de curso es pasar de curso en el doble sentido: de curso como organizacién social yde
curso como organizacién académica. Eso es quizds uno de los asuntos més perversos
que estd haciendo dificil en este momento la aplicacién de la ESO, pero viene ya de
entonces. O se consigue esa distinci6n y esa distincién dice ;cémo se consigue eso?
Quien les habla, e imagine que también alguno de los que estdn en el aula, estudié la
primaria en una escuela unitaria y habia una maestra para treinta o veinte o veinticin-
co. Eramos todos los chicos de las aldeas de alrededor y unos empezaban a los seis
afios; otros iban més adelante, no tenfamos todos el mismo nivel. Estdbamos todos en
la misma aula unitaria, no habia m4s que un aula, en la cnal estdbamos todos, Asf se
ha formado este pafs durante siglos, no hay que inventar nada L Qué era esto? Eviden-
temente implicaba una educaci6n personalizada, implicaba una serie de condiciona-
mientos. Lo que no se puede pensar es que sea homogéneo lo que no puede ser
homogéneo. Homoggnea puede ser la edad pero homogéneo no puede ser el nivel aca-
démico. Mientras no deshagamos esa confusitn, que no estd en el desarrollo normati-
vo de la Ley del 70, pero que por razones que no podemos analizar ahora se puede
explicar porqué (quizés mds adelante hablemos de algnna de ellas) se produce una per-
versi6n del sistema. Bl nivel de inglés se tiene o no se tiene, pero no se tiene POr cum-
plir doce afios. Por cumplir doce afios hay que estar en tal aula pero el simple
desarrollo de los afios no implica que vayan creciendo los conocimientos. Ahf hay un
problema serio de tipo tedrico que 1a Ley del 70 no supo resolver, mejor dicho, no Supo
resolverlo la aplicacién de la Ley y llevé a efectos perversos.

v

El otro principio que es novedoso en 1a Ley del 70, pedagégicamente novedoso, es
el principio de evaluacion continua, que tiene que ver también con el concepto de edu-
cacion obligatoria, que tiene que ver también con los problemas de la ESQ de los que
les han hablado y les seguirdn hablando en 1o préximos dias, y que los que estin en las
aulas conacen perfectamente. El concepto de evaluacién continua también —no entro
en los debates- se puede consultar en los libros y la bibliograffa ¢s muy abundante. Pe-
ro si estdn a pie de obra en las aulas, seamos todos realistas y digamos que, por lo me-
nos en ¢l 4mbito de la Secundaria (que es de la que he tenido experiencia diaria ¥
puedo hablar de ella), insensiblemente se transforma la evaluacidn continua en vez de
un examen © dos exdmenes en cinco exdmenes. Pero el concepto de “examen”, que
era lo que pretendfa suprimir el concepto de evalvacién continua, no desaparece y se-
guimos hablando de “examen” —“mafiana tengo examen, de control, sf, pero tengo
examen™-. Los criticos y los expertos en pedagogfa dijeron que no podfa haber en esos
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niveles un sélo examen, jugarse todo a un sélo examen. Como cinco o seis eran mu-
chos se hacen dos o tres. Pero si razonamos en profundidad no hemos conseguido ese
concepto de evaluacion continua que es también un concepto de un tipe de evaluacién
cualitativa. ¥ a entonces se establecen unas calificaciones que rompen inercias de si-
glos, transformando la valoracidn numeérica en una valoracion cualitativa, mo hay tres,
cuatro, cinco. La gente piensa: ;como se puede suspender con 4'97 Damos insuficien-
te, suficiente, bien, notable. Ese cambio es un cambio formal pero rar{simo y los claus-
tros, los equipos docentes y los Centtos, aunque siempre hay excepciones, la
globalidad del sistema sigue pensando en términos numéricos y lo transforma ;Por
qué?, ;es que nuestros profesores, la comunidad educativa, son tan ineptos que no son
capaces de adaptar estas formas? ;es sélo un problema de falta de no tomar conciencia
de que la evaluacion continua rompe conceptualmente un modelo de evaluacién secu-
lar que era justamente propio de una escvela selectiva? Tiene que ser una evaluacitn
que oriente ;Es eso s6lo? ;Es pasar de un modelo selectivo, que es el trasfondo del
problema, 2 un modelo de tipo universal? Es la gran revolucidn gue se produce en este
siglo: pasar de una escuela selectiva para pocos a una escuela universal para todos. Los
problemas vienen todos de ahf. Yo creo que hay algo més; hay un dato que he comen-
tado muchas veces y algunos me lo han cido ya, pero que sigue siendo para mi enor-
memente expresivo, ¥ es, las escasas protestas sociales, en términos de familia, en
érminos de alnmnos, que tienen. las notas de Selectividad. Yo me planteo muchas ve-
ces jcémo la gente va a protestar porque le han dado un suficiente o un bien y no di-
gamos si es un insuficiente? Ahora si que aludo a esa palabra que ha salido antes de
“experto”. Estamos en un momento, en una sociedad, que ha sacralizado lo cuantita-
tivo; lo que se puede medir es lo que tiene valor. Hemos hecho un reduccionismo tre-
mendo: reducir lo valorativo a 1o que se puede medir cuantitativamente. Le dicen a los
padres “su hijo ha sacado 6'17 ¥ no puede hacer Empresariales en tal sitio”. Eso se asu-
me perfectamente. Cuando sabemos que ese 6,17 es producto de unos nimeros que no
tienen ningtin vator, que depende de que la nota de esta asignatura vale lo mismo que
la nota de la otra asignatura, etc. Yo he contado muchas veces, y aqui también lo he
dicho muchas veces, si s0mos conscientes los que trabajamos en €l Ambito de 1a edu-
cacion de lo que significa que los alumnos ya en primero, en segundo de 1a ESQ, estén
pendientes de 1a nota de Etica, o de la nota de Religién o de la nota de Miisica, etc.,
con un interés que hace afios no tenfan. Y es que el inconsciente colectivo les ha puesto
de manifiesto que los mimeros no tienen apellidos, que al final, metido en el ordenador
para la Selectividad vale lo mismo un ocho en Fisica que un ocho en una asignatura
de estas que llamamos “maria”. Valen ¢xactamente lo mismo ;Y eso es valorar real-
mente? ;Cémo se valora el esfuerzo personal? Es una evaluacién continua, pero la
evalvacion continua la hemos convertido en exdmenes y seguimos empeiiados en un
tipo de evaluacién que es de lo meramente cuantitativo. Por tanto, producto de esa
evaluacién meramente cuantitativa, en vez de un examen hacemos cinco exdmenes.
Exactamente en el modelo tradicional. Es muy dificil. De hecho, incluso en los impre-
sos oficiales, ha ido desapareciendo todo lo que no sea cuantitative. Hay un problema
serio y st ese problema no se resuelve, la problemdtica, compleja y dificil, que en este
momento tiene la Secundaria Obligatoria aparecerd siempre, porque no es un proble-
ma exclusivamente de tipo organizativo. Hay unos problemas conceptuales; g5 un
cambio de mentalidad, conseguir que la sociedad v 1a comunidad educativa cambien
el chip. Estamos en una era de la ensefianza obligatoria donde ese sistema de evalua-
¢16n, que ha tenido su historia y su éxito, no vale ahora y no podemos utilizar unos



78 CUADERNOS DE PENSAMIENTO

instrumentos que han sido eficaces en wn tipo de Escuela, a otto que no tiene que ver
con €1, por gjemplo, en el tema de evaluacién. Les apunto sélo un tema que hace algtin
tiempo me plantearon algunos empleadores, empleadores en el sentido amplio, uno de
los problemas que detectames sobre todo en el dmbito de las multinacicnales: que los
universitarios espafioles estin indudablemente muy preparados, pero no estén acos-
tumbrados a trabajar en equipo. En el 4mbito de las multinacionales el perfil que se
valora fundamentalmente es la capacidad de trabajar en equipo. Superan en prepara-
cidn a otro tipo de alumnos pero este tipo de habilidades no las tienen. Se ha dicho
hasta la saciedad: nimeros uno, de los més notables, pero que no saben trabajar en
equipo. Eso estd ah, 1o dicen los empleadores, lo dicen las Empresas de Recursos Hu-
manos, 1o dicen los buscadores de talento, que uno de los déficit de nuestros titulados
es justamente la dificultad para trabajar en equipo. Yo he hecho experiencias persona-
les en el aula de este tipo, en asignaturas como Etica por ejemplo, que parece que se
presta a esto. El trabajo que se hace en equipo se evalia, pero se evaliia en el sentido
fuerte del término, es decir, que se evalda en equipo. Hay una resistencia de los alum-
nos y ademas de las familias. Si ustedes se plantean eso, lo que hay més all4 es un in-
dividnalismo, y no entro ya en razones de operatividad y de demanda social. Cuando
en las empresas actuales, sean multinacionales o empresas complejas se consigue un
proyecto y en ese proyecto han trabajado “x” personas (ingenieros, arquitectos, socié-
logos, ete.) unas mejor, otras peor, el proyecto lo gana el equipo. Si no somos capaces
de asumir un tipo de evaluacién que es muy distinta de la evalwacién individnal y
cuantitativa, estos esquemas no los rompemos. La evaluacién continua pretendia un
poco eso y fracas6 ;Lo va a conseguir la LOGSE? Y0 ¢reo que el tema de la evalua-
ci6n sigue siendo un tema que estd ahi pendiente, que estd en la raiz de muchos de los
problemas que tienen que ver con los niveles obligatorios. Les apunto s6lo ese tema
por ejemplo, lo que costarfa a nuestro sistema educativo que socialmente se asumiese
la evaltuaciGn en grupo, con todas las consecuencias, como va a ser después en la vida
real, pues en la vida real se va a evalnar al grupo, al equipo,

v

Al lado de estas claves hay una serie de claves que llamo “doctrinales” que no son
s6lo de los autores de [a Reforma. La Reforma es un contexto social que empieza en
el afio 82, que no llega hasta el 90, que ahora se estd aplicando, y 1a est4 aplicando otro
Gobierno. Es decir, ¢s muy dificil aislar 1a Reforma. Esas claves docirinales estdn en
los autores de la Reforma pero estdn ademés en el contexto en ¢l que 1a Reforma se
implanta, en e contexto social. Y esas claves doctrinales, que no son explicitas, a ve-
ces ni siquiera son conocidas, estén condicionando la intrahistoria, estdn moviendo la
sociedad, estamos todos respirande ese humus o ese caldo de cultivo v la estdn condi-
cionando evidentemente, interpretamos de ese modo, en funcién de eso. Yo las resu-
mirfa, y las hemos resumido en el Foro para la Libertad, en las siguientes:

a) La primera, seguir pensando que la Escuela es el gran instrumento de cambio
social. Uno de los debates que ha habido estos afios, que sigue habiendo ahera es: Jpor
qué no se aplaza Ia Reforma, si la hicieron “los otros”? ;En el fondo qué hay? Pues
una concepcidn, pensar que la Escuela es el gran factor de cambio social, que lo ha
sido histéricamente. De hecho, en algunos documentos, en la época del Ministro Ma-
ravall se plantea justamente esta afirmacién; la importancia de la educacién, cémo la
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Escuela es el gran instrumento de cambio social. Recuerden ustedes que el slogan del
82 es “el cambio™. Se concibe la Escuela como instrumento de cambio social. Yo creo
que si analizamos hoy el papel de 1a Escuela nadie podrfa decir que es en este momen-
to el instrumento que protagoniza o que promugve los cambios sociales. Dicho de otra
manera, yo creo que 1a Bscuela no es en este mmomento un instrumento de poder, como
lo ha sido histSricamente, como lo ha sido hasta hace poco. En este momento quien
piense que la Escuela es un instrumento de poder y que es el instrumento privilegiado
para el cambio social, creo que sigue teniendo una concepeidn anacrénica de 1a Escue-
1a en el sentido técnico también. Es una Escuela del siglo pasado y quizds una Escuela
de hace treinta o cuarenta afios pero no del dfa de hoy, ni mucho menos del siglo XX1.
Porque en este momento los verdaderos protagonistas y promovedores del cambio so-
cial (y cada vez los estudios lo confirman mds v hace falta reflexionar para percibirlo}
no estin en la Escuela sino que estdn en los grandes medios de comunicacién social.
Es decir, los grandes cambios, en costumbres, en hébitos, en comportamiento social
estdn ahi. Y no es ninguna casvalidad que en Ia lucha politica, en el debate polftico, la
Escuela en las Gltimas elecciones ya no sea un centro de discunsién y lo sean la televi-
sifin y los medios porque &l poder estd ahi. Los grandes competidores de 1a Escuela
son los medios de comunicacién social. Y ese cambio es decisivo, esos medios, la te-
levisidn sobre todo, no existian hace cincuenta afios. ;Qué son cincuenta afios en la
historia de una instituci6n, en la historia milenaria de una instituci6n, tres mil, cuatro
mil afios? Pero estamos siendo testigos de ese cambio. Légicamente cincuenta afios
son pocos. Lo que estd ocurriendo en estos momentos es que muchos de los formado-
res de la opini6n de nuestro pafs, siguen pensando en una Escuela de hace treinta o
cuarenta afios, que ya no existe. Existe la estructura, existe ¢l edificio, existen los pro-
fesores pero el papel de esa Escuela ya no tiene nada que ver. No me voy a meter en
ese tema, pero que hablen con los profesores. Lo que es el poder en ese sentido, el po-
der moral, el poder de crear hébitos de comportamiento, de pautas sociales, estd en los
medios, y por es0 €l poder politico plantea la batalla ahf. La Escuela incide poco ya en
es0s cambios sociales, muy poco. Por lo tanto, relativicemos ¢l papel de 1a Escuela.
Sigue siendo fundamentat, sigue siendo, desde mi punto de vista, ahora mismo, el 1l-
timo 4mbito que le queda al ser humano para su desarrollo, para su promocién perso-
nal, porgue justamente los medios no desarrollan una promoacién personal sino todo 1o
contrario, deshumanizan, etc. Pero no olvidemos que es el instrumento que durante si-
glos se ha tenido para promover los cambios sociales y para las relaciones sociales.

b) La segunda clave que creo que habria que revisar es también consecuencia de
un cambio histérico importante: es pensar que la Escuela debe promover Ia igualdad
de oportunidades. Yo creo que ahf hay unanimidad. Desde la Declaracién Universal
de los Derechos Humanos la educacién es un derecho humano fundamental, por lo
tanto llevamos ya més de cincnenta afios -pues el afio pasado se cumplieron los cin-
cuenta afios- de vigencia de la Declaracidn Universal de los Derechos Humanos. Esto
no estd realizado pero si asumido doctrinalmente. Nadie defiende ya -o se atreve por
1o menos a defenderlo en piiblico- que la educacién no es un derecho que dimana de
la propia naturaleza del ser humano y que por ianto }a Escuela debe hacer posible ese
principio de iguaidad de oportunidades. De 250 a pensar que los “clientes de la Escue-
la”, es decir, los alumnos ~y hablo de Escuela en su sentide amplio, desde la educacién
infantil hasta la Universidad- van a obtener los mismos resultados, creo que hay una
diferencia fundamental. Creo que hay una confusién del principio de igvaldad de
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oportunidades con el principio de igualdad de resultados. S€ que es muy simplificado-
ra’y muy simplista la afirmaci6n pero esti en nuestro contexto social ese planteamien-
to: “Tados tienen el mismo derecho, todos tienen que dar el mismo resultado”. Si no
se matiza ese “mismo resultado”, cualitativamente, y seguimos con la prevision que
decfa antes, cuantitativamente, los problemas surgen de inmediato. Se podria aceptar
que esa igualdad de resultados se analice en términos cualitativos -de solidaridad, de
valor ciudadana, etc.- pero como histéricamente los resultados son resultados acade-
micos cuantitativos, eso es inviable. Nuestra sociedad, en el fondo, sigue pensando eso
y de ahi vienen las dificultades del profesorado, las dificultades de la Escuela. No es-
toy diciendo que no aceptaria que la Escuela debe promover la igualdad de resultados,
entendida asi, pero si por resultados entendemaos lo que histéricamente se ha entendido
por resultados, los resultados académicos, eso es imposible. Es imposible por razones
que no son del caso pero que estén en el dnimo de todos, de trabajo, de aptitudes, etc.
Y, sin embargo, seguimos entendiendo eso y se produce lo que ests ocurriendo, las cri-
ticas que se est4 haciendo a 1a ESO: confundir resultados con resultados académicos.
Porque eso es consecuencia de algo més profundo en lo que sf me querrfa detener unos
minutos. Y es que esa clave es consecuencia de una que a mf me parece much{simo
mas grave, quizds la mis grave que nos estd ocurriendo en este momento. El factor
que, a mi juicio, distorsiona més la comprensién de nuestra realidad educativa es: la
identificacién de escolarizacién obligatoria con ensefianza obligatoria. En el sentido
de cémo lo percibe la seciedad espafiola, no como lo perciben los tedricos, c6mo o
percibimos los que estamos en el sistema sino cémo lo percibe la sociedad espafiola.
Escolarizacién obligatoria-ensefianza obligatoria. Yo creo que son dos conceptos dis-
tintos y que identificarlos produce efectos perversos que estdn también en el &nimo de

¢) En el fondo hay todavfa un nivel mds profundo que me gustaria explicitar y es
la tendencia de la soctedad espafiola de nuestros dfas a identificar escolarizacién con
educacién, Hay un grave reduccionisme, inconsciente pero eficaz ¥ que estd funcio-
nando, en una parte de la sociedad espafiola que pone como sinénimos escolarizar ¥
educar. Eso significa las quejas que tantas veces ofmos: los Centros son “lugar de
aparcamiento social”’; lo que las familias quieren es que recojamos a los nifios pero no
piden mds. Eso en el fondo es identificar escolarizar con educar. Y podifamos decir,
;es responsable Ia sociedad espafiola?, jes este un problema perverso? No, esto es el
resultado de una sitwacién histérica, yo no sé hasta que punto las sociedades son res-
ponsables. Hay consecuencias historicas, estdn ahf y, e50 se explicita y sale a laluz y
se intenta solucionar con una pedagogia politica larga y dificil, pero que los gobernan-
tes tendrfan que hacer.

{Qué es lo que ha ocurrido en nuestro pais los Glimos treinta afios? (creo que son
treinta afios fundamentalmente, desde los 70). La Ley del 70 es una ley que tenia un
objetivo prioritario y es escolarizar. El objetivo de 1a Reforma de 1970 es escolarizar.
Y ahi se produce, mis alld de la situacién politica de entonces, una cierta empatfa entre
el poder y la sociedad espafiola, més allé de la sitvacién politica de entonces, y hablo
del tardofranquismeo, de los afios 70. Tiene esa Ley la suerte en términos histdrico-po-
liticos, 1a fortuna, de que como elemento important{simo de la transicién politica se
firman los Pactos de 1a Moncloa. Los Pactos de 1a Moncloa, que retinen a todas las
fuerzas polfticas de la Transici6n, tienen un objetivo fundamental que yo resumiria en
una expresion, y lo he dicho muchas veces porque fui testigo de excepcién en la parte
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educativa de esos Pactos: los sindicatos dicen, estamos dispuestos, en funcidn de los
objetivos que se persiguen, del consenso politico y de la modernizacién del pais a que
los obreros se aprieten el cinturdn; por tanto rebajamos nuestras peticiones salariales
para que 12 macroeconomia funcione, con una condicién, que lo que no vaya en el sa-
lario individual vaya en salario social, en educacién y en sanidad. Y por lo tanto vamaos
a una polftica de construcciones masivas en educacién. Se construyen millones de
puestos escolares, y no es una afirmacidn retdrica, se puede comprobar. Alglin miem-
bro del Partido Comunista de entonces, Ramén Tamames, nos obligé a llevar al Mi-
nistro de las Cortes, Centro por Centro y plaza por plaza, y hubo que puntear alli
abiertamente, los cientos de miles de puestos escolares que un Minisiro construyé, Yo
suelo decir que desde Cavero hasta Solana todos los ministros -de UCD y los primeros
del PSOE- iban a las Cortes diciendo “hemos construido miles, cientos de miles, mi-
llones -en alglin caso-, de puestos escolares”. Y ahf est4 el pafs para comprobarlo. Lo
que otros paises habfan hecho de una manera racional, progresiva, desde los afios vein-
te y treinta, este pais lo hizo en pocos afios, en unos veinte o treinta afios ¢ Eso ha sido
positivo? En este momento coincidiendo ademés con la baja de la natalidad, se puede
decir que ¢l problema de 1a escolarizacién est4 resuelto. Y por lo tanto el problema, el
objetivo prioritaric de la Ley del 70, que era una Reforma cuantitativa, esta resuelio,
hay puestos escolares para todos. Y en los proximos afios van a sobrar puestos esco-
lares en la Universidad. Hasta en la Universidad hay puestos escolares evidentemente
para todos. Y es un problema histérico.

i Qué es lo que ha pasado en el inconsciente colectivo de la sociedad espaficla? Es
un anélisis personal, pero cada vez me ratifico més en él. Pues que durante siglos, en
este pafs, a la Escuela iban sélo determinadas clases sociales. La aspiracion masiva de
la sociedad espafiola era que sus hijos fuesen al Instituto, al Colegio, a la Universidad.
Y no hay referente en t€rminos globales, mas que ese, tener un puesto escolar. En esa
transformacidn tremenda que se produce, donde los abuelos de los universitarios ac-
tuales no podian imaginar, en términos globales, que su hijo iba a estar en la Univer-
sidad, iba a tener un puesto en la Universidad. Se produce insensiblemente un
reduccionismo, que tener un puesto escolar es tener ya una educacién universitaria. Se
produce un tremendo reduccionismo ;Qué significa? Reducir de nuevo lo educativo a
lo cuantitativo. De hecho, ¢por qu€ en este momento no hay una fuerte demanda social
a favor de la LOGSE, a favor de la calidad educativa, como lo hubo en el 70 y en el
80 a favor de puestos escolares, que a los gobiemos de entonces no les quedé més re-
me«dio que ponesse al frente de 1as manifestaciones? Porque 1a gente demandaba en la
calle puestos escolares y abora siguen demandando puestos escolares. Pero no hay ma-
nifestaciones pidiendo que mejore la calidad, porque no hay un referente social de esa
calidad. Ser4 la siguiente generacidn la que 1o plantee. Cuando se hace algin tipo de
andlisis sobre los referentes de la calidad de los Centros es sorprendente lo que viene:
so0n las instalaciones, la limpieza de los centros, €l orden, los salones, 10s patios, los
mérmoles. La polémica pdblica va un poco por ahi, Son referencias puramente cuan-
titativas y, al revés, son puras referencias cuantitativas que no van a escolarizar y edu-
car. O rompemos ese esquema o el objetivo fundamental de la LOGSE, que ¢s la
mejora en la calidad del sistemna educativo, tardard en realizarse. Porque a es0 se aiiade
algo, espiireo, pere gue es real, y es que en términos polfticos los objetivos cuantitati-
vos se visualizan muy pronto. El Ministro de turno puede ir al Parlamento a decir: “‘he
construido, y aqui estdn, los Centros que he construido™. Pero, “he mejorado las Hu-
manidades” o “he mejorado la calidad™ ;c6mo se ve eso? Lo cualitativo se ve dentro
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de unos aiios, pero jcémo se visualiza lo cualitativo? Por ello no hay una presién, di-
gamos, politica, en ¢l sentido en que lo estoy diciendo, de que eso tenga réditos elec-
torales polfticos inmediatos; la dimensidn cuantitativa los tiene. Por eso es dificil Ia
aplicacién de esta Reforma, porque es una Reforma, en principio, cualitativa, con un
afiadido que tiene que ver también con la valoracién polftico—social del tema: las re-
formas cuantitativas exigen una determinada politica de inversiones que son a plazo
fijo, y se hacen unos “Pactos de la Moncloa”, se construyen tantos millones de puestos
escolares y los presupuestos siguientes se reducen. Pero las mejoras cualitativas no
son planes de choque, las mejoras cualitativas son permanentes. Si reduzco el ndmero
de profesores, de alumnos por aula si busco profesores de apoyo, esc que apenas se
percibe y que cuesta muche dinero, eso es para sicmpre y los ministros de Hacienda
de tumno de todos los gobicrnos se resisten a abrir la mano por ahf porque desde su pun-
to de vista tienen razén, porque eso es para siempre. Pongdmonos, por ejemplo, en el
caso de Madrid, una politica de construccién del metro sabe que cuando se termine,
se acabd, ya no hay que seguir invirtiendo. Pero una politica de mejora del sisterna
educativo cuesta; y eso es para siempre ya. Entonces lo cualitativo, aparentemente pa-
rece que no cuesta, pere es mas caro que lo cuantitativo. Es més caro mantener una
determinada calidad del sistema educativo que construir una vez en unos afios una se-
rie de Centros.

d) La cuarta clave de esta Reforma que querfa comentar (quedan dos nada més)
serfa el “principio de autonomfa”, la gran novedad de 1a LOGSE y eso hay que admitir
a los autores, a los tedricos de 1a Reforma, El “principio de autonomia” rompe con un
modelo educativo estatista y centralista. Yo creo que lo que quedars fundamentalmen-
te de la LOGSE dentro de décadas es, aunque sélo quede ahi para los que hagan estu-
dios histdricos del tema, es el principio de autonomfa ;Qué es lo que est4 ocuriendo,
sin embargo? Que todos estamos de acuerdo con 1o el “principio de autonomia”, con
lo que significa, no tengo que insistirles a ustedes en ello. Pero ;qué es lo que estd acu-
triendo? De nuevo una perversién social estd haciendo el problema enormemente
complicado. Hemos tenido en este caso la mala fortuna de que el principio de autono-
mia pedagégica se pretende aplicar en este pais en el preciso momento en que se estd
aplicando el principio de autonomia politica-territorial. Seguramente si este principio
se aplica en un modelo de Estado definitivamente consolidado, los problemas no sur-
girfan; pero aqui se estin confundiendo continuamente el plano de la autonomia poli-
tico-territorial, en la que estamos inmersos, con el plano de la antonomia pedag6gica.
Y entonces, algo que es estrictamente pedagdgico, que es el disefio curricular abierto,
que la Administracién debe dejar abierto y que cierra el proyecto educativo de Centro
¥ que cierra definitivamente el profesor en el aunla, est siendo interferido por el cierre
de las Comunidades Auténomas. Hay una confusién continva enire autonomia peda-
glgica y autonomfa territorial y polftica. Y ustedes dirdn, es un tema coyuntural, su-
perficial; ino es superficiall. Es muy dificil explicarle al pafs que la LOGSE establece
un sisterna en virtud del cval los alumnos de Guadalajara y los de Alcald de Henares
van a tener libros de fexto distintos, que eso es lo que la opinién piblica percibe. Esto
no ¢s la LOGSE pero es asi. Dos cindades que estdn juntas, pertenecen a dos Comu-
nidades distintas. No es 1a LOGSE eso, es mis bien una determinada concepcién de
tipo politico-territorial. Una cosa es que las Comunidades que tienen su propia identi-
dad cultural tengan que ver en este tema, que lo tienen. Pero lo que vale para las Co-
munidades que tengan identidades culturales, yo me planteo si lz opinién pdblica lo
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ve como saludable donde no hay ninguna diferencia de tipo histérico cultural, tenga
que haber diferencias en el propio sistema educativo. Y las va a haber, por mimetismo
y por inercia; 1as estd habiendo ya. Estin confundidos ahf los temas. Y podriamos pen-
sar que es un tema més o menos coyuntural. Es coyuntural pero estd afectando a algo,
a mi juicio, méds profundo, que considero muy grave y es que el debate politico terri-
torial se plantee en términos de poder -porque la politica es el ambito del poder- y el
debate pedagdgico no se puede plantear nunca en términos de poder ;Quién manda
aqui? En el nivel pedagégico la autonomia presta un mejor servicio al alumno y eso
se ve perfectamente cuando se confunden esos temas en el tema de Ia autonomia uni-
versitaria, que es también autonomia. Por primera vez en la historia de este pais hemos
conseguido que se constitucionalice la autonom{a universitaria. Las Universidades re-
claman su autonomia en el siglo XTI1, ; en qué sentido? En no ser dirigidas desde fuera,
por el poder eclesidstico, el poder civil después, o el poder social. Reclaman su auto-
nomfa en la bisqueda de la verdad y viene por ahf la autonomia. Si hay autonomia de
las partes ya no hay proyecto educativo. La autonomia es de 1a Universidad como ins-
titeci6én, no de cada parte. Si cada Departamento hace lo que quiere, {qué autonomfa
hay en la Universidad? Y me dirdn ustedes, es que a los Rectores se les escapa. jNo!,
5 que la perversion del lenguaje estd llevando a eso, estamos todos los dias en el de-
bate politico-territorial con la misma palabra “antonomia”, Y eso tiene que ver eviden-
temente con los 6rganos de participacion en el &mbito pedagégico y los drgancs de
participacitn en el 4mbito polftico. Se ha hecho cierto mimetismo politico en la parti-
cipacién social, los consejos escolares, etc. Con dos claves, en un caso es el discurso
del poder —que es lo suyo- y otro es el discurso del servicio de los alumnos, lo peda-
gégico, y se estdn interfiriendo continnamente. O conseguimos separar y ver que hay
dos tipos de autonomfa, gue la autonomia de que habla la LOGSE es la autonomia pe-
dagdgica, que no se puede interferir y esto significa que quien cierra el disefio curri-
cular no puede ser 1a Autonomia, no puede set €] pader politico si no no s autonomis.
Lo he dicho estando en la Viceconsejetfa. Madrid no tiene que empefiarse en forzar
inmediatamente su especificidad académica ;dénde estd la especificidad académica
de Madrid? No la hay, pero podemos decir, tiene que cerrarla el Centro v el profesor,
y los proyectos, 1os proyectos educativos correspondientes. Pero si cierra el poder po-
litico la antonomia pedagégica no hay antonomia pedagdgica. Y esa es la situacién en
1a que podemaos caer.

) Por dltimo, 1a clave estaria en la financiacién. Ya lo dije antes, que una reforma
cualitativa es més cara que una reforma cuantitativa. Seguramente las dificultadas ma-
yores de la aplicacién de esta Reforma vienen de que no ha habido una ley de finan-
ciacidn de la Reforma. No la tuvo la Ley del 70, pero por unos compromisos en 1os
Pactos de la Moncloa permitieron resolver ese problema. Mientras no haya una ley de
financiaci6n de la Reforma, creo que los objeiivos cualitativos de la Reforma serdn
muy dificiles de alcanzar. Eso significa también un cambio de chip en nuestra socie-
dad no ya sélo en los politicos, sino en nuestra sociedad. Nuestra sociedad sigue pen-
sando que invertir es invertir en infraestructuras, es invertir en lo cuantitativo en 1o que
se ppede medir, en lo que se puede contar, en lo que se puede controlar también. Pero
si vamos a una sociedad de conocimiento, si estamos ya en una sociedad de conoci-
miento, como Jo afirmamos continuamente, habrd que decir que la mejor inversidn en
una sociedad del conocimiento es invertir en formacidn, es invertir en juventnd. Es la
dnica inversién real, la mejor inversién en t€rminos estrictamente econdmicos. Ese
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cambio de chip no se ha producido. Todavfa los gastos en educacién se siguen consi-
derando como gastos sociales, y quien les habla no es sospechoso porque estd miés cer-
ca de la tercera edad que de la juventud. Entiendo que los gastos de Ia tercera edad
sean gastos sociales, improductivos, pero jqué los gastos en educacién de nifios y j6-
venes sean improductivos, como gastos de la Tercera Edad? {Vamos a ser sensatos!.
En la ortedoxia econémica sigue siendo asf. Eso se llama “gastos sociales”, que no son
productivos como los empleados en infrasstructuras. O cambiamos esa mentalidad y
asumimos que en términos estrictamente econémicos la mejor inversién para consoli-
dar una sociedad del conocimiento es la inversién en formacién, y en formacién de las
nuevas generaciones, que son las que desarrollardn las mejoras de calidad o serg muy
dificil que la LOGSE alcance sus objetivos, que son fundamentalmente cualitativos.

Si esto fuera posible entonces llegarfamos a que la Educacién tendrfa que ser una
cuestion de Estado, no una cuestion de debate politico, una cuestién que afecta al fu-
turo de toda la sociedad. Tenemos que recuperar 1a paz y el sosiego en la Escuela, que
podria dedicarse a lo propio, y recuperando 1a paz y el sosiego en la Escuela recupera-
riamos el gusto por ensefiar de los profesores. Si los profesores estuviesen a gusto en
su funcidn, cosa que 1o ocurre en este momento, automsticamente se generaria el gus-
to por aprender de los alumnos. La experiencia milenaria -y no hay que inventar nads-
» pone de manifiesto que cuando hay un profesor que ensefia a gusto, automé4ticamente
se desarrolia un alumno que aprende a gusto, y si unos y otros estén a gusto en su fun-
¢ién habriamos alcanzado los objetivos tltimos de una mejora de la calidad de nuestro
sistema educativo. Y yo quiero entender que esa utopfa est4 lejos, pero que si nos pro-
ponemos entre todos marcar en esa linea nos iremos acercando progresivamente a ella.
Muchas gracias por la atencin que me han prestado y disculpen que me haya exten-
dido tanto en la exposicién. Muchas gracias.
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1.- PRINCIPIOS QUE INCIDEN HOY SOBRE LA INSPECCION DE EDUCACION

Las nuevas tendencias organizativas que afectan a las instituciones, en general, y
las ransformaciones que se exigen a los centros educativos, en particular, hacen aflo-
rar determinados principios organizativos que parecen estar en la base del éxito en la
educacion y en las instituciones escolares. Entre tales principios cabe referirse a los
que figuran a continuacién.

1.1. La autonomia

En el terrene educativo cobra particular relevancia €l planteamiento dialéctico en-
tre ¢l control externo de los centros y su autonomfa organizativa y funcional. Aunque
resulta dificil eliminar uno v ofra, cada vez se pone més de manifiesto la necesidad de
avanzar en el otorgamiento a las instituciones mencionadas de mayores cotas de auto-
control. Las experiencias de numerosos pafses est4n poniendo de manifiesto 1a nece-
sidad de acentuar este principio.

Ello supone, en definitiva, la introduccién de més responsabilidad institicional pa-
ra tratar de mejorar los resultados (Borbonés, C., 1992: 95). La cuestién radica no en
poner més poder en manos hurocréticas, sino més poder en las manos de los profesores
(Rosenholtz, S., 1989). Esto supone por parte de los profesionales que actian en un
centro educativo y de cnantos lo constituyen un compromiso para producir y llevar a
cabo iniciativas que lo mejoren. Este compromiso conlleva la aceptacién de enfoques
como los de “investigacion - accion” o “reflexién sobre la prictica” (Gairin, J., 1994:
100).

La autonomfa institicional es cada vez en mayor medida reconocida como un com-
ponente esencial del proceso hacia la mejora para la calidad. Este principio se ha re-
¢0gido en el reciente ordenamiento juridico fundamental en nuestro pafs y, mas con-
cretamente, en la LOPEGCD, donde se establece que “los centros dispondrin de
autonomia para definir el modelo de gesti6n organizativa y pedagdgica que deberd
concretarse, en cada ¢aso, mediante los correspondientes proyectos educativos, curri-
culares y, en su caso, normas de funcionamiento (Ley O. 9/1993 de 20 de noviembre:
art. 5). La aatonomia de la gestién de recursos econfmicos aparece también estable-
cida en esta norma orgdnica, en su art. 7.

De todos modos, y aunque todo parece indicar que se avanza hacia una consolida-
cién de este principio, la autonomia absoluta no es y probablemente no serd nunca una
realidad: “la escuela come universo protegido e islote de pureza es un milagre que no
existe” (Snyders, G., 1978: 23). Se trata, sin embargo, de un camino hacia una meta
en la que deberdn concurrir la responsabilidad de los educadores y las demandas que
la sociedad formula a las instituciones especificas. Pero en esta trayectoria hacia la an-
tonomia responsable pueden aparecer algunos desviacionismos que perturben la cali-
dad de las instituciones. Entre estos tltimos cabe mencionar :

* La excesiva regulacién normativo-legal

* La exageracion del control externo sobre los centros educativos y de sus miem-
bros

* La categorizacion externa de los centros por criterios de eficacia simple
* La umposicién de una oferta curricular cerrada y definida fuera de los centos.
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A nivel interno, la autonomia institucional ha de verse reflejada en la conveniente
descentralizacidn de responsabilidades, basada en la confianza en los distintos miem-
bros y en su capacitacion, lograda ésta a través de 1a formacion que posean inicialmen-
te y que vayan consolidando mediante el ejercicio profesional y la preparacidn en la
accion.

En el terreno operativo del funcionamiento de los Centros educatives pdblicos la
autonomia institucional se materializard en manifestaciones tales como las siguientes :

¢ La definicién de la misién propia

« La delimitacién especffica de sus metas (que configurarén su proyecto estratégi-
co)

» La configuracién de su organizacién y planificacién

« La consolidacién de su perfil cultural

= La especificidad metodelégica

» La promocidn de la creatividad

» La gestion de sus recursos

s La constante autovaloracion.

1.2. Lo horizontalidod

Las modernas tendencias sobre organizacién institucional abogan por una mayor
horizontalidad en las estructuras jerarquicas, que avanzan hacia el aplanamiento de las
mismas: "la organizacién moderna no puede ser una organizacién jefe y subordinado;
debe ser organizada como un equipo de asociados en el que la remodelacion del equi-
po para que el trabajo fluya de forma adecuada llevard a la eliminacién de la mayorfa
de niveles de direccién” (Drucker, P. F., 1993: 64; 98). En apoyo de este principio sue-
le mencionarse frecuentemente el impacto que el funcionamiento de los “circulos de
calidad” ha tenido en ¢l desarrollo de las empresas japonesas.

El aplanamiento hacia la horizontalidad se asentard sobre una comecta integracién
y sobre una adecuada coordinacién. La integracidn de los diversos componentes ten-
dré un efecto multiplicador sobre la eficacia acrecentada de cada uno de ellos: “la hi-
potesis peneral ampliamente aceptada es que una organizacién de un centro integrada
resulta mds eficaz que otra en la que sus componentes se encuentran més segimenta-
dos" (Scheerens, I., 1992: 19). Dicha integracitn debe permitir la acepiacion genera-
lizada del compromiso, puesto que la responsabilidad de llevar a cabo un plan de ca-
lidad total afecta a todos los miembros de la organizacién o institucién.

El principio de horizontalidad exige el establecimiento de un buen sistema de co-
ordinacidn, tanto en sentido vertical (de arriba - abajo y viceversa), como en el trans-
versal (entre los diversos 6rganos y sectores): esta coordinacién ha de estar basada,
més en los objetivos a lograr, que en los modos de conseguirios, dado que esto serd
responsabilidad de las unidades activas respectivas; elemento fundamental de tal co-
ordinaci6n serd el establecimiento de un sistema de intercomunicacion multidireccio-
nal, tanto de tipo formal como informal, que funcione de mado 4gil y flexible.

1.3, La participacidn

En el 4mbito de las organizaciones o instituciones, entre las que hemos de situar a
los centros educativos, la toma de decisiones constituye, cada vez en mayor medida,
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una responsabilidad compartida, en la que han de tener un papel destacado ¥ compro-
metido quienes han de encargarse de ejecutarlas. Se requiere, pues, para que las deci-
siones concretas formen parte de un todo unitaric e integrado (cual es el centro o ins-
titucién educativa) que todos los miembros participen activa y responsablemente en la
toma de decisiones de las unidades en que se encuentran insertos y del conjunto de tal
institucidn.

Entendemos la participacién como la intervencién en la toma de decisiones, y no
s6lo como el establecimiento de canales multidireccionales de comunicacién ¥ con-
sulta. Nos unimos, asf, a la concepcion de autores que, como Lowin, A. (1968} consi-
deran que la participacién completa sélo se da cuando las decisiones se toman por las
personas que han de ponerlas en accidn.,

Descendiendo al terreno de o préctico, 1a participacién ha de entenderse como la
intervencidn de individuos o grupos de personas en la discusién y toma de decisiones
que les afectan para la consecucién de objetivos comunes, compartiendo para ello mé-
todos de trabajo especificos. En definitiva, participar es tomar parie activa, asumien-
do Ia correspondiente parcela de poder o ejercicio de responsabilidad en cada una de
las distintas fases que afectan a un dmbito de actuacion: desde la constitucidn de lag
unidades de actuacién, pasando por su estructuracion, la toma de decisiones, la pues-
ta en préctica de éstas, la valoracion de resultados, y el andlisis del efecto de impacto
que tales resultados producen,

Para que se produzca una anténtica participacién de los individuos dentro del Epo
deben cumplirse algunas condiciones, tales como las que mencionamos seguidamente:

* El grupo ha de estar formado por individuos que tienen intereses comunes, 10 que
supone una intervencién de los miembros en su propia composicion.

* Los miembros del grupo han de estar dispuestos a lo grar conjuntamente determi-
nados ohjetivos.

* La consecuci6n de tales objetivos ha de integrase en un proyecto comin,

* La actitud de los individuos comprometidos en tal proyecto comin ha de asumir
los principios de respeto, tolerancia, pluralismo ideoldgico v libre expresién de
ideas (este clima actitudinal se define, a veces, en conjunto como "culturg par-
ticipativa").

* Debe producirse un reparto de tareas para lograr los objetivos comunes: una vez
atribuidas tales tareas, serdn los responsables de las mismas quienes las realicen;

» Las decisiones han de llevarse a cabo con la colaboracisn de todos.

* Debe existir un marco de gratificacion individualizada que recompense los es-
fuerzos individuales y que permita una estructuracin espontinea y solidaria del
Bfupo.

* La necesidad de contribuir responsablemente a 1a solucién de problernas obliga
a todos y cada une de los miembros a una permanente exigencia de formacién,
que facilite un mejor conocimiento de los problemas y una mds adecuada pro-
puesia de soluciones,

Con ¢l fin de desglosar especificamente las peculiaridades de 1a intervencion par-
ticipativa de los diversos sectores que concurren en un centro educativo (Gento, S,
1994), podemos referimos a la de los profesores, los padres de alumnos, los alumnos,
y ofras instancias (entre las que deben contemplarse diversas iniciativas piiblicas y pri-
vadas con interés en la educacidn y en sus efectos).
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La ampliacién del principio de participacién a sectores y dmbitos ne incluidos en
el organigrama de la propia institucién educativa es, cada vez, una necesidad més ur-
gente, lo que ests provocando la emergencia de enfoques de apersura, tanto de cen-
res, como de los propios educadores (Lorenzo, M., 1996: 34-35 ; Martin - Moreno,
Q., 1996: 398).

En este sentido, cada vez s més evidente el liderazgo social que diferentes iniciati-
vas actuales reclaman de los educadores, lo que se traduce en crecientes demandas para
que éstos trabajen en proyectos formativos en la empresa o con profesionales de diversas
procedencias; pero también aparece cada vez con més fuerza el deseo de diferentes ins-
titnciones sociales (ya sean de sectores productivos o de servicios, tanto de iniciativas
priblicas como privadas) de intervenir en el disefio, ejecucién y hasta evaluacidn de pro-
gramas formativos que se llevan a cabo en las instituciones escolares o académicas.

1.4, La mejora e innovacién continuas

La mejora continua a través de la innovacion optimizadora es, tal vez, €l rasgo fun-
damental de una escuela o institucion de calidad: que serd aquella que “no solamente
sobrevive en su contexto, sino que sigue creciendo y prosperando continuamente; no
se trata, por tanto, de ser eficaz o ineficaz en un dfa determinado, sino de evitar la per-
sistencia de Ia ineficacia y la ineficiencia™ (Hoy, W_; Tarter, C.J. & Kottkamp, R.B.,
1991). Pero para que esta mejora e innovacidn se fundamenten sobre la propia reali-
dad, serd necesario que se apoyen en las evidencias que vayan detectindose a partir de
la reflexién y andlisis de la misma realidad, mediante una permanente investigacion-
accidn, especialmente aquélla que lleva a cabo el propie profesor (Marcelo, C., 1991;
234), Esta mejora € innovacién continua centrada en la escuela debe responder a las
siguientes caracteristicas (Gonzilez, M.T., 1993).

*» Es un procese, no un acontecimiento puntual, y no ocurre de forma automética e
inmediata.

= Bs una tarea colectiva que conlleva mejorar no sélo la actividad de las aulas, sino
también las dimensiones organizativas.

» Comporta un compromise ideolégice, sin que sea s6lo cuestion de procedimien-
tos,

» Tan importantas como las mejoras concretas son 10s procesos seguidos, que cons-
tituyen, particularmente en educacién, un patrimonio valioso, con independen-
cia de los productos.

* La biisqueda permanente de mejores opciones conlleva consigo la reflexién sobre
la renovacion de la estructura de la organizacidn.

* La orientacién fundamental de las actuaciones de individuos y personas ir4n di-
rigidas hacia la solucidn de problemas.

= El cambio organizativo ha de ser, sobre todo, un cambio cultural.

Peto el cambio permanente hacia 1z mejora continua sin Ifmite de la institucion es-
colar ird necesariamente ligado al desarrollo profesional del profesor, que encuentra
el marco adecuado de su formacicn continua en 1a comunidad misma que es la escuela
como expresitn de las conductas colaborativas de sus miembros y, especialmente, de
los profesores (Eisner, E., 1988; Escudero, J.M., 189]; Medina, A., 1989; Oldroyd. D.
& Hall, U, 1991).
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La continua mejora hacia la calidad supone un permanente compromiso con e} frg-
bajo bien hecho como aspiracién de todos los miembros de la institucién, A tal efecto,
cada uno de ellos ha de tender a la realizacién de su cometido con la preocupacitn
constante hacia la prevenci6n de ermrores, mds que a la correccién de los mismos: cuan-
do tales errores aparezcan, se analizardn convenientemente sus causas para evitar que
vuelvan a ocurrir en el futuro.

La apertura al cambio y la comparacidn con el exterior serd, también, una actitud
permanente en un centro educativo de calidad: de este modo seré posible analizai con
el 4nimo abierto y constructive aquellas realidades que ofrezcan datos de interés para
la mejora de la propia institucion, y facilitard la aceptacidn, en la medida que conven-
ga 'y con la oportuna adaptacién, de aquellos elementos que puedan ser titiles en nues-
tra propia realidad.

La evaluacion es un componente fundamental de todo proyecto de mejora, y debe
estar presente en cada una de tas fases de su disefio y desarrolio. Las evidencias que
vayan apareciendo como consecuencia de las evaluaciones efectuadas han de consti-
tuir un permanente fundamento de 1a retroalimentacién para la mejora continua de em-
pleo de procesos y de resultados.

Aunque las valoraciones que se lleven a cabo habrédn de hacerse siempre desde y para
la institucién educativa particular y concreta de que se trate, podrén fijarse referentes que
permitan la estandarizacion de los resultados (que se referirdn a los objetivos predeter-
minados), de los procesos de actuacion (establecidos en la correspondiente planifica-
cifn) y de las técnicas de trabajo (definidas a través de la formaci6n en ejercicio de los
profesionales implicados). Pero debe huirse de una estricta clasificacion de centros por
agentes externos, lo que suscitaria un exceso de competitividad y podria provocar el des-
moronamiento moral de los profesionales -especialmente de los sitnados en institucio-
nes de mds baja valoracién.

La preocupacién por la adecuada definicién y puesta en accién de Ia direccién de
centros educativos aparece reforzada por la irrupeion en el 4mbito educativo del enfo-
que de calidad integral o total, en el que la orientacién impulsora que corresponde a la
direccidn cobra extravrdinaria importancia.

Pero la consolidacién de una autonomia institucional que permita garantizar cotas
aseguradas de calidad en el producto educativo y en el servicio a la sociedad obliga a
un reforzamiento de la résponsabilidad que los profesores y personal de los centros
educativos han de aswnir, Para impulsar la actnacién responsable y de utilidad de los
profesionales de la educacion, en general, y de los profesores, en particular, debe po-
tenciarse la accidn promotora de auténticos lideres que, con un enfoque fuertemente
pedagégico, promuevan el voluntario esfuerzo concurrente de dichos profesionales y
de todos los implicados en la accién educadora.

2. EL LIDERAZGO FEDAGOGICO COMO REFERENTE PARA LA
INSPECCION DE EDUCACION

Aunque los modelos de calidad institucional con enfoque de totalidad o integrali-
dad han surgido inicialmente en organizaciones no estrictarmente educativas, su inci-
dencia en este imbito es cada vez mds intensa. A ello contribuye, tanto el interés de
los profesionales y de los responsables de la educaci6n por mejorar ésta, cuanto la ape-
tencia que los que promueven tales modelos muestean por incidir en el 4mbito de las
instituciones educativas.
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La relevancia que para la calidad de una institucién en general adquiere el liderazgo
dentro de la misma aparece en los que podemos denominar como “modelos consolida-
dos de calidad”. En este sentido, Lépez, F. (1994: 50) afirma que “la gestidn de la ca-
lidad total reposa sobre lo que desde una perspectiva jerdrquica constiticye su vértice
superior, esto s, la direccion”.

En nuestra propuesta de modelo de calidad para instituciones educativas ¢l lide-
razgo constituye uUn componente bisico como predictor de la calidad institucional; pe-
ro el ejercicio de este liderazgo se encarna en miembros y hasta equipos diversos, si
bien ofrece su genuina y suprema representacién en la direccin y, mds concretamen-
te, en el director del centro (Gento, S., 1996). La Inspeccién de Educacién, por su ori-
gen y —sobre todo- por su enfoque profesional bisico, estd llamada a ejercer un lide-
razgo de cardcter pedagdgico: en definitiva, la justificaci6n de esta institucion estd,
precisamente, en su incidencia en el respecto del derecho a la educacién v en la pro-
mocién de la mejora de la educacion.

2.1. Nuestro Concepio de lider

El término lider constituye una adaptacion que nuestro idioma ha hecho del voca-
blo inglés "leader”, y su utilizacién supone un intento para descubrir una serie de re-
laciones enire las personas de una otganizacién o institucién: en este sentido, implica
un intento de incorporar, tanto elementos roménticos, como otros referidos a los efec-
10s que los l{deres tienen en nuestro mundo social y natural (Vicente, P. de, 1994: 59).
Con todo, la realidad es que se trata de uno de los vocablos més escurridizos y peor
comprendidos (Burms, J.M., 1978).

A lo largo de Ia historia pueden haber surgido falsos lideres que durante algin
tiempo han conducido grandes masas de personas mediante el empleo de una direc-
cién tirdnica a la consecuci6n de objetivos execrables (como en el caso de Hitler y
Mussolini, por ejemplo); pero ni los objetivos perseguidos por tales personajes ni la
metodologfa utilizada para lograrlos encajan en nuestro concepto de auténtice lider.
Este lo entendemos como aquel individuo (o equipo de individuos) capaz de dinami-
zar personas 0 grupos de personas en una determinada direccién; pero, para ello, debe
contar en todo momento con la aceptacién voluntaria de sus seguidores y con la par-
ticipacién libre y colaborativa de éstos en la definicién y consecucidn de objetivos fa-
vorables al grupo y a sus miembros. Este tipo de liderazgo es €l dnico que posee an-
tenticidad y posibilidad de prevalencia.

Entendemos, por tanto, que !fder es aquelia persona (o equipo de personas) capaz
de provocar la liberacion de la energfa interior de otros seres humanos para que és-
tos, voluntariamente, se esfuercen por alcanzar del modo mds eficaz y confortable po-
sible las metas que se han autodefinido. Su potencialidad liberadora lo convierte, por
tanto, en el servidor de sus seguidores, en cuanto que asume Ia misién fundamental de
ayudar a €stos a superar 10s obstéculos, para que sean capaces de poner en accion su
total capacidad al servicio de la consecucién de los objetivos propios y compartidos
(De Pree, 1989: XX).

Aunque no siempre se manejen con total diferenciacion, en el &mbito de la socio-
Iogfa de grupos se suele establecer la distincién entre el concepto de "lider” y el de “es-
trelia”. Este 1iltimo término se aplica a aguellos individuos que, por su propia relevan-
cia o carisma personal, atraen la atencién de otras personas, en las que despiertan
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admiracién y aprecio en grado méximo; pero, a diferencia del der, 1a estrella no incita
a la accién de aquéllos a los que atrae,

Por el contrario, el concepto de lider implica, por su propia naturaleza, la capacidad
para promover la actividad en los demds. El efecto promotor de actividad que carac-
teriza al lider da a su condicion un sentido esencialmente relacional active. Su misién
se concibe siempre en funcién de otras personas con las que intercambia su propia di-
ndmica personal, y en Jas que incita el despertar de 1a potencialidad individual yvde
grupo.

En la gestacin del lider confluyen de modo interactivo tres componentes con im-
portante repercusién (Fischer, M.A. & Schratz, M., 1993: 173):

* La individualidad del/la lider, con su propio equilibrio personal, s capacidad, su
experiencia y perfil axiol6gico.

* Las peculiaridades de los seguidores, entre ellas: el ajuste individual de los miem-
bros del grupo y 1a propia capacidad de los mismos.

» La situacion actual del liderazgo, es decir: 1as tareas a llevar a cabo y las condi-
ciones reales aquf y ahora.

Aunque, en ocasiones, puede parecer que la referencia del lider sea el grupo mis
que las individualidades, el adecuado ejercicio de su “role” conlleva, como Inego ve-
remos, el acercarse al detalle de todos y cada uno de los miembros o personas que, por
la intervencién impulsora del lider, se convierten en autores de fundamentales trans-
formaciones en sus propias vidas.

Muchos lideres han sido previamente seguidores de otros. E, incluso, abundan
ocasiones en las que un lider auténtico en determinada csfera de actuaci6n es, a su vez,
seguidor de otro en situaciones diferentes. Hasta tal punto la funcién de seguidor de
un auténtico lider y la de liderazgo estén en sf interrelacionadas que, salvo escasas ex-
cepeiones, la persona que no puede seguir inteligentemente a un lider no puede, a su
vez, ser verdadero lider (Hill, N, 1960: 105),

Aunque el término lider se ha aplicado inicialmente exclusivamente a individuos,
su extensi6n en el &mbito organizativo y la difusién en este dltimo de tipos de gestion
participativa, estdn llevando a la aceptacién de grupos o equipos lideres: se tratarfa de
aquellos colectivos de personas (generalmente no muy numerosos) que impulsan la
intervencion ilusionada de otros miembros de una organizacién o institucién, La defi-
nicion de lfder a que antes hemos aludido serfa aplicable a tales grupos o equipos im-
pulsores.

2.2. Sendolfderes

Partiendo de nuestra concepcidn del }der, no pueden caber en la misma aquellos
tipos que representan una dejadez o exceso de las caracterfsticas y dimensiones ope-
rativas que le atribnimos. Ello no obstante, en algunos tratados sobre el tema pueden
encontrarse alusiones a diferentes tipos de liderazgo, que nosotros entendemos que no
responden & 1as caracterfsticas que esencialmente constituyen ¢l lider. Sobre el efecto
pemicioso del falso lider, recordamos a tal efecto € texto de Los Proverbios de Salo-
mén, que afirma lo siguiente: "La gente humilde se encuentra indefensa contra un di-
rigente malvado: éste es tan peligroso como un leén rugiente 0 como un oso al ace-
cho" (28.15).
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Al objeto de precisar ¢l significado de los mismos, nos referiremos seguidamente
a qué entendemos como “seudolideres”, en cuanto que no responden al modelo tedrico
de como debe ser un auintico lider: consiguienternente, los consideraremos como
perfiles tangenciales, que no cabe incluir en plenitud en el concepto que nosotros pro-
pugnamos ¥ desarrollamos aqui (Senlle, A., 1992: 55-58). Entre tales seudolideres nos
referiremos a continuvacién a los siguientes el autdcrata, €l puro promotor de relacio-
nes, el paternalista y el permisivo,

2.2.1. El autécrata. Este prototipe de seudoliderazgo, denominado a veces tam-
bién dictatorial, se caracteriza por un acusado ejercicio de poder sobre et grupo, por
la imposicién de objetivos sin contar con los miembros de dicho grupo y por la direc-
cién antoritaria hacia la consecucidn de tales objetivos. El antécrata, frecuentemente
apodado "jefe", se cree siempre en posesion de la verdad. Sus colaboradores, que pa-
san a ser considerados por €l como simples "subordinados”, no pueden presentar pro-
puesta alguna; simplemente, ejecutar las érdenes de dicho jefe.

El autgerata no suele gengralmente contar con ¢l aprecio personal de los miembros
de su grupo, a quienes considera como simples subordinados que han de obedecerle.
Sin embargo, las decisiones del autécrata pueden tener mayor grado de aceptacién
cuando el poder se ejerce desde la legitimidad, 1a pericia y la atraccidén personal del
mismo.

Este tipo de seudoliderazgo puede ofrecer ventajas en situaciones graves, por no
decir excepcionales (tales como casos de inminente peligro en los que se requiere una
intervencién inmediata y extrema). Pero puede suscitar la aparicidn de relaciones ne-
gativas dentro del grupo caracterizadas por rasgos come los signientes: falta de res-
ponsabilidad en los miembros del grupo; ausencia de aportacion de ideas; espionaje
interno; competitividad; ¥ hasta agresividad entre los componentes del grupo o insti-
tucitn,

2.2.2. El paternalista. El gjercicio de la antoridad paternalista considera a los co-
laboradores como totalmente dependientes v, sobre todo, inferiores. Pero, a diferencia
del autéerata, el paternalista entiende que sus subordinados no pveden funcionar sin
su intervencién, que precisan permanentemente de tutela y que son y seguirdn siendo
seres dependientes e incapaces de alcanzar la madurez minima para su autoorganiza-
cién y autogobierno.

Para ejercer su poder sin réplica posible, este tipo de seudoliderazgo se autojusti-
fica como accitn superprotectora de personas 0 grupos que carecen de la madurez ne-
cesaria para funcionar con autonomia. Como consecuencia de tal planteamiento, no se
conceden a los colaboradores oportunidades para participar con criterio, ni para desa-
rrollar sus propias iniciativas.

2.2.3. El promotor de relaciones. Este tipo de seudolider establece un clima in-
terno agradable que propicia las telaciones; pero no impulsa a la accién a los miem-
bros del grupo. Su actuacion es inicialmente provechosa para establecer un buen clima
relacional en el grupo; pero, si no pasa a la accién y pone los supuestos para llegar a
la consecucién de los objetivos, este tipo acaba por ser repudiado por los componentes
del grupo o institucidn, que terminan por convencerse de que el vinculo que les une es

una pura relacién agradable, pero gue no lleva a ningiin objetivo determinado salvo el
trato mutuo placentero.
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En este tipo de seudoliderazgo aparece frecuentemente entre los componentes del
gtupo la sensacién de que no se tiene absoluta claridad sobre las metas a lograr o los
procesos a seguir para ello. Aunque inicialmente puede parecer que, tanto los miem-
bros de dicho grupo como €l supuesto director o coordinador del mismo, se consideran
como compariergs el sitvacién de igualdad, surgird enseguida la desorientacién por
no tener claro cémo y hacia dénde se quiere avanzar.

2.2.4. El permisivo. Conocido, a veces, como de tipo "laissez faire” o andrguico,
se caracleriza por que el responsable del grupo renuncia a conducirlo hacia la conse-
cucidn de objetivos adecuados, dejando la responsabilidad total a an grupo sin estruc-
tura interna de atribuciones asumidas. En definitiva, se establece el impetio del desor-
den como principio: nada debe ser regulado ni organizado.

Este tipo de seudoliderazgo conduce frecuentemente a la ineficacia del grupo, a la
indiferencia de sus componentes {que no ven la direcci6n en que caminan) y a la falta
de esfuerzo de los mismos (al no existir mecanismos de motivacién ni de valoracién
de resultados).

Sin embargo, la anarquia come principio de partida puede tener justificacién en la
fase inicial de configuracién de grupos, al objeto de permitir que todos sus miembros
se manifiesten con total libertad y sin ningtin condicionamiento previo: de este medo
es posible conacer a cada individuo, poder descubrir 1a dindmica interna del grupo, de-
tectar los posibles Hderes, y localizar los puntos de confluencia o difusién de informa-
cidn.

Pero a partir, en todo caso, del conocimiento del grupo a que nos hemos referido,
serd necesario orientarlo hacia el logro de sus objetivos ms propios, atribuyendo para
ello responsabilidades a los distintos miembros en funcién de su perfil petsonal y de
su capaciglad de incidencia en el grupo. Ello implica, en definitiva, llegar a definir de-
terminadas reglas y modos de funcionamiento,

2.3. Dimensiones de un auténtico liderazgo pedagdgico

Describimos, a continuacién, los rasgos que han de caracterizar de modo especi-
fica el prototipo de "liderazgo pedagigico” que, si bien hemos desarrollado bfsica-
mente para gl director de un centro educativo, puede aplicarse a otros lderes que in-
ciden en la educacién, entre ellos la propia Inspgecién de Educacién. Consideraremos
dentro de este auténtico liderazgo pedagégico las dimensiones siguientes (Gento, S.,
1996: 197-206): carismética, afectiva, anticipadora, profesional, participativa, cultu-
ral, formativa, y de gestién.

23.1. Carismética. En virtud de este tipo de liderazgo, el Inspector ha de ser una
persona cuyo atractivo personal - profesional facilite que otros individuos se sientan a
gusto a su lado, y que potencie asi la aproximacién confiada al mismo de cnantos se
encuentran préximos a su entormo. Esta dimensién de liderazgo se manificsta en ras-
gos como los siguientes :

« Autoridad profesional

» Perfil profesional relevante

* Bxperiencia acreditada (en 1a docencia, en la direcci6n, en la inspecci6n en otras
funciones, en investigacién educatiya, en innovaciones en educacién)
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= Cualidades para el cargo

* Competencia en la actuacidn

« Representatividad (procedencia de sectores profesionales de prestigio)

» Legitimidad reconccida (designacién o nombramiento legitimo)

» Superacitn de un proceso selectivo

 Aceptacién (que se acepta la rectitud de sus decisiones)

» Preparaci6n general y especifica

= Acreditaci6n y refrendo oficial (de la superioridad)

» Reconocimiento (de Ia comunidad educativa; de la sociedad; de la superioridad)
de su saber profesional, de sn buen hacer

+ Aseo y cuidado personal

s Entusiasmo

« Sentido del humor

2.3.2. Afectiva. En las relaciones que mantenga con todas las personas de cual-
quier institucién educativa y con otras ajenas a la misma el Inspector ha de mostrar en
todo momento una especial delicadeza para tratar a cada uno con extrema considera-
cién y aprecio, reforzando en lo posible la dignidad de todas las personas, y haciéndo-
las acreedoras a manifestaciones de estimaci6n. Esta dimensién afectiva propiciadora
de relaciones interpersonales emocionalmente positivas y gratificantes se evidenciaen
manifestaciones como las que se mencionan a continuacion.

* Actitud positiva hacia los demés

» Reconocimiento de la dignidad de todas las personas

= Proclamacién de su mérito personal y profesional

» Consideraci6én personal hacia todos

« Estfmulo a 1a consideraci§n social a los profesionales con quienes trata

» Potenciacién del reconocimiento de méritos profesionales

» Impulso al reconocimiento de los éxitos logrados por individuos y grupos

* Difusién de éxitos

» Trato cortés v delicado

» Manifestaciones externas de aprecio

» Proteccién de la critica injustificada a profesores, alumnos, personal de centros y
otros profesionales

» Defensa del honor y dignidad de las personas

» Apoyo moral a profesores, alumnos, personal de centros y otrps

» Bscucha de las manifestaciones que le hacen las personas con quienes se relacio-
na

» Atencién a necesidades e intereses de profesores, alumnos y otras personas

* Impulso a la antoconfianza de profesores, alumnos, padres y otras personas

» Pramocién de la autoestima de las personas con quienes se relaciona profesional-
mente )

« Atencifn a la solucién de conflictos

2.3.3. Anticipadora. Como lider pedagégico, para entusiasmar a cuantos profeso-
res y otros profesionales que trabajan gon él/ella para lograr una educacign de calidad,
el Inspector de educacién ha de teper visién anticipadora de cudles son los plantea-
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mientos més convenientes para la solucién de los retos y alternativas del futuro, asf
COmO una percepcion previa de las consecuencias que pueden derivarse de las solucio-
nes que se arbitren,

Aungque el enfoque tltimo y el camino para lograr la misi6én de una institucién o
agencia educativa han de ser compartidos por todos los miembros implicados, la ca-
pacidad del Inspector para visionar anticipadamente resultados y situaciones serd de
gran utilidad, Esta dimension anticipadora se manifestar en tareas especificas como
las que se enuncian a continuacién:

* Impulso ala definicién de la misién de cada centro o agencia educativa

* Prevision de necesidades educativas que surgirdn

« Previsi6n de respuestas educativas a problemas que puedan aparecer

* Posesién de visién clara de Ia finalidad dltima que ha de asignarse a iniciativa
educadoras

* Visién de cémo ha de estructurarse una entidad educativa

* Visién de la contribucién de los componentes de un grupo al funcionamiento glo-
bal del mismo

* Creatividad en el planteamiento de actuaciones para resolver sitiaciones

* Propuesta de metas exigentes pero alcanzables

= Aportacion de iniciativas

* Estimulo a profesores/alumnos/personal en el esfuerzo hacia metas de mejora,

* Promoci6n del conocimiento de las consecuencias de las diversas férmulas orga-
nizativas

* Desarrollo de la constatacién de las repercusiones contrastadas de metodologias
didictico-educativas

* Estfmulo a la constatacién de resultados de experiencias educativas

* Promocién de la observacién comparativa con acciones educativas de €xito

* Incitacidn al conocimiento de las demandas educativas de los sectores implicados

* Explotacién de la retroalimentacién procedente de la valoracidn del impacto de
los resultados educativos

2.3.4. Profesional. Esta dimensién requiere que el Inspector impulse la trayectoria
de las distintas instituciones educativas y de sus miembros hacia aquellos aspectos
especificos cuyo funcionamiento y mejora inciden en la calidad de 1a educacién. Ello
supone que se impligue activa y totalmente con las tareas de los profesores en este sen-
tido, y cot las preocupaciones que en tal 4mbito puedan tener el resto del personal del
centro, los padres y los alumnos. En todo caso, las actuaciones que Heve a cabo deben
it fundamentalmente orientadas a lograr Ja mejor educacitn posibie dentro de una ins-
titucidn de 1a méxima calidad. Manifestaciones de esta dimensi6n serdin las sighientes:

* Impulso al desarrollo del curriculo

* Id. de la metodologia did4ctica/educativa (asesoramiento, coordinacidn, ete.)
» Id. de la utilizacién de materiales didécticos

¢ Id. ala evaluacién de alumnos

= Id. a la evaluacion de la funcién docente

* Id. a Ja evaluacién de proyectos o programas de centro

* Id. a ]a evaluacién de centros

* Id. a la evaluacién de impacto de 1a educacién



LA [NSPECCION DE EDUCACION EN LA NUEVA CONFIGURACIGN DEL SISTEMA EDUCATIVO 97

» Id. al agrupamieato de alurmnos

» Id. a la atencidn a la diversidad

» Id. al conocimiento de otras instituciones y experiencias educativas

* Potenciacion de clima de estudio (evitacidn de interrupciones, promocidn de si-
lencios, orden, seguridad en sn centro y en ¢l entorno, &tc.)

« Impulso de acomodacidn de centros al contexto

* Solucidn (o impulso a la solucién) de conflictos (que dificultan la calidad de la
educacidn)

» Potenciacidn del empleo de apoyos a la educacién de calidad

» Estimulo a la experimentacién de innovaciones educativas

= Impulso a la mejora constante de la metodologia did4ctica/educativa

* Potenciaci6n de la mejora en la configuracién de disefios y proyectos

2.3.5. Participativa. Supuesto que la misién bdsica de un lider es la de promover
1a funcionalizacién del potencial de los miembros de su grupo, el liderazgo educativo
ha de promover la participacion activa de cuantos estdn implicados en un proyecto
global. "La mejor forma de incentivar a los individuos a este trabajo inteligente vy s0-
lidario es estimularlos a que aporten su esfuerzo cooperativo en proyectos en los que
estdn implicados a través de su participacitn en la toma de las decisiones que se adap-
ten a lo largo de las distintas fases” (Genio, S, 1994: 10). El impulso participativo ha
de orientarse a los diferentes miembros que constituyen el centro; e, incluso, debe tam-
bién dirigirse a estimular otras instancias que inciden sobre €] mismo o que tienen in-
terés en la contribucién que diche centre ofrece. En este sentido, corresponden al Ins-
pector como lider pedagdgico actuaciones como las siguientes:

» Impulso a la comunicacién multidireccional

* Promocién de la difusién de informacién a todos los niveles y sectores

» Facilitacién de la comunicacidn informal

» Eleccién adecuada de colaboradores, cuando haya de hacerio

= Delegacién de responsabilidades, cuando asf proceda

= Aceptacién de opiniones de colaboradores

¢ Otorgamiento de confianza a colaboradores

+1d. id. a 6rganos de gestién unipersonales de centros

* Atencién a las propuestas de miembros de centros

= Facilitacion del debate sobre temas educativos

= Impulso al conocimiento de técnicas participativas

= Promocidn del trabajo en equipo de los profesores y de otros profesionales

= Desarrollo de estrategias participativas de priorizacion de decisiones

= Clarificacién de funciones de los colaboradores y personal

+ Mantenimiento de equilibrio entre delegacién y control de acmaciones

+ Promocién de la participacidn de alumnos, padres y comunidad

* Proteccién de la libertad de actuacion de cada miembro de centros o agencias
educativas

» Promocion de relaciones con instituciones externas (a centro o a otras entidades)

2.3.6. Cultural. Esta dimensidn nos sitda ante el impulso que el Inspector ha de
brindar a la consolidacién de la cultura particular o perfil especifico de cada centro o
agencia educativa. Esta cultura propia, que arrancard de la concepcidn filoséfica que
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se tenga y que se consolidard a través de su propia tradicidn, requiere, para su afirma-
cifn, que sea asumida por todos los miembros de la comunidad educativa. Como ac-
tuaciones que corresponden al Inspector/a en relacidn con la aclaracién, consolida-
cibn, defensa y difusion del propio perfil coltural institucional cabe referirse a las que
aparecen a continuacién (Deal, T.E. & Peterson, K.D., 1990 ; Sashkin, M. & Walberg,
H.J., 1993):

* Mantenimiento de las tradiciones del centro

* Promocion de la identidad cultural del centro

* Potenciacidn de la acomodacién de la cultura del centro a su entorno

» Promoci6n del acoplamiento de la cultura del centro al contexto de los alumnos

* Impulso al perfil organizativo propio del centro

* Promoci6n del perfil funcional propio del centro

* Exploraci6n de los intereses pedagdgicos de lps profesores/as

* Potenciaci6n de los esfuerzos por aglutinar las tendencias ideol6gico-educativas
de los profespres y personal del centro

* Potenciacién de un clima interactivo positive ¢ntre todos los miembros ¥ perso-
nas con las que se establecen relaciones,

* Impulso a la autonomfa del centro

¢ Promoci6n de la integracién multicultural en el centro

= Difusitn de la misién identificadora del centro

* Guardia y custodia del pairimonio que va creando la tradicién del centro

2.3.7. Formativa. Siendo una de las caracteristicas esenciales del auténtico lider
Ia promocién de 1a formacién continua de sus colaboradores, cuando este liderazgo se
ejerce por el Inspector, esta orientacién formativa se dirigic hacia los aspectos pecu-
liares de una institucién educativa. Con el fin, de promover la permanente preparacién
profesional y una mejor cualificacién para el gjercicie de las tareas que conlleva la
educaci6n el Inspector actuard en ¢l sentido que expresan las que se mencionan segui-
damente:

= Dedicacidn a su formacién propia

= Ayuda a la formaci6n de profesores y personal

* Promocidn de la formacién adecuadas a las necesidades {en centros/fuera de
ellos) de profesores y personal

* Facilitacién de acopio de recursos de formacién (bibliografia, otros materiales,
telemdtica, ete.)

* Promocién de relaciones con agencias formativas (Centros de Profesores, Uni-
versidades, etc,)

* Facilitacién de intercambios inter-profesionales (lectorados, visitantias, etc.)

* Impulso a investigacién sobre problemética educativa

* Potenciaci6n de la obtencién de ayudas a proyectos de investigacion

* Apoyo a la innovacién diddctico - educativa

* Potenciacion del conocimdento profesional

* Promocitn del estudio de materias relacionadas con la actividad educativa
(Diddctica, Organizacién Escolar, Psicologia del Aprendizaje, Investigacidn
Edueativa, Psicologia evolutiva, etc.)

* Promocién del debate sobre temas pedagégicos y didicticos
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2.3.8. Gerencial. En realidad, esta ¢s la dimensién que tiene menos carga especi-
fica de cardcter pedagdgico: por tanto, paca lograr auténticas instituciones educativas
de calidad, parece obligado que las funciones de este tipo de liderazgo se reduzean y,
en todo caso, se supediten a las de mayor contenido educativo.

Sin embargo, resulta evidente que no pueden eliminarse las tareas que conlleva es-
ta dimensidn, aunque para su operativizacién pueda el Inspector contar con la ayuda
de determinados colaboradores. Parece, en tode caso, conveniente, que el Inspector
promueva la adecuada gjecucién de tareas propias de esta dimensin, tales como las
siguientes:

» Funcicnes de representacion del centro

» Convocatoria de drganos colegiados

» Presidencia de id.

+ Visado de actas de 6rganos colegiados de centro

» Visado de documentacion del centro

» (estin de recursos materiales

» Diistribucién de recursos a miembros y sectores del centro

« Cumplimiento y vigilancia de cumplimiento leyes y disposiciones

« Intervencidn del centro en la asignacion de profesores al mismo

= Id. id. en la asignacién al centro de persenal no docente

» Adscripcién de profesores a los grupos de alumnos/dreas/materias.

« Impulso a adquisicién de recursos para el centro

= Id. de 1a realizacién de la autorizacién de gastos del centro

= Id. del ordenamiento de pagos

= Id. de propuesta de nombramiento de cargos directivos

= Id, de designacién de coordinaderes de ciclo, tutores, jefes departamento

» Id. de ejecucion de acuerdos de Grganocs colegiados

¢ Id. de elevacién de la Memoria Anual a Servicios Provinciales

» Id. de suministracion de la informacién requerida por autoridades educativas

* Id. de informacién a la comunidad sobre la vida del centro

* Garantia del derecho de reunidn de profesores, padres, alumnos y personal no do-
cente

» Ejecucién de la representacion del centro en elecciones en el Consejo de Centro
de Profesores

2.4. La Inspeccidn de Educacion en el liderazgo del sistema educativo

Por su especial procedencia, por la formacién recibida y por las funciones general-
mente encomendadas a esta institucién, parece obvio que éstas pueden encuadrarse en
lo que hemos venido considerando como un liderazgo pedagégico, si bien €ste se ejer-
cera desde una pesicin externa a los centros ¢ instituciones educativas. Analizamos,
seguidamente, lo relacionado con dicha Inspeccitn de Educacién.

Aunque la funcién Inspectora con cardcter general se encomienda actualmente en
nuestro pais a las Administraciones educativas (Ley O. 1/1995: art. 35), el cardcter
profesional y la tradicidn de la Inspeccién de Educacién como garante y promotor de
la educacicén parecen estar en la base de su supervivencia al proceso de disolucién ins-
titucional que se ha producido durante los iltimos afios.
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El fuerte contenido profesional que los Inspectores de Educacién han tenido tradi-
cionalmente y un sistema de seleccién de los mismos riguroso y altamente competiti-
v0, parecen estar en la base del reconocimiento, en general, de su liderazgo en las ins-
tituciones educativas y por parte de los profesores. En este sentido, se reconoce
incluso recientemente que “la Inspeccidn, con una presencia en los centros muey fre-
cuente, es la mayor garantia de un apoyo externo eficaz a las nievas tareas encomen-
dadas a centros y profesores” (Ministerio de Educacién y Ciencia, 1994: 161).

Dentro de esta funcién general de liderazgo que sobre el sistema educativo, los
centros escolares y sobre los profesores ejerce la Inspeccién de Educacitn, se le reco-
nocen las misiones de seguimniento especializado del sistema educativo en su conjun-
t0, ¥ de asistencia a profesionales, sectores y personas en relacién con temas escolares
¥ educativos (Gento, 8., 1994: 231). En el ¢jercicio de su funcién, se le asignan a la
Inspeccién de Educacién como tareas fundamentales las siguientes:

Colaborar en la mejora de la prictica docente y del funcionamiento de los Centros,
y en los procesos de renovaci6n educativa.

Participar, junto con otras instituciones, en fu evaluacion del sistema educativo.

Velar por el cuanplimiento de las Ieyes, reglamentos y demds disposiciones gene-
rales en el &mbito de la educacidn.

Asesorar e informar a los distintos sectores de la comunidad educativa en el ejer-
cicio de sus derechos y en el cumplimiento de sus obligaciones.

Tal vez las misiones de asesorar e informar, junto a las de colaboracién en la me-
Jora de la educacion y de su funcionamiento, sean las que estén llamadas a cobrar ma-
yor relieve en el futuro, en €l que la autonomfa de la institucién educativa tenga cada
vez més importancia, y en el que la auténtica renovacién de la educacién parta, preci-
samente, de la propia iniciativa innovadora de dicha instituci6n, El asesoramiento y la
informacién ejercides por la Inspeccién de Educacién nos llevarfan a considerar a los
Inspectores que las realizan como auténticos "facilitadores externos”, segtin la conce-
pei6n de Miles, M.B. & Ekholm, M. (1985), es decir, personas expertas que desde fue-
ra de la escuela pueden prestarle su apoyo durante los procesos de funcionamiento y
mejora (Vicente, P. de, 1994: 54).

3. LA INSPECCION DE EDUCACION COMO EJERCICIO PROFESIONAL

En la mayoria de los paises (particularmente en Europa) las diferentes Inspeccio-
nes Educativas han surgido generalmente por iniciativa de los Poderes Ptiblicos, que
han querido contar con una institucién que garantizase la viabilidad y puesta en accién
de politicas educativas destinadas a elevar el nivel de formacién de sus cindadanos.

Sucesivamente, aunque con mds o menos intensidad segiin los pafses y {sobre to-
do) sistermas politicos imperantes, la Inspeccién de Educacidn ha tratado de conso-
lidarse como institucién especifica con una misién bisica propia. Tal vez una de las
muestras mds representativas del reconocimiento y estimacién de la Inspeccién de
Educacidn como ejercicio profesional la encontremos en la “Inspeccién de sn Ma-
jestad del Reino Unido, hasta su desmembracién en 1992: “Posiblemente, su presti-
gio profesional reconocido dimane del hecho de que ha venido constituyéndose con
los miembros més capaces de la profesién docente, asf como de la funci6n asesora
del sistema educativo que dicha Inspecci6n ha venido ejerciendo” (Winch, C., 1996
134).
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Para un adecuado desarrollo de la Inspeccién de Educacién con ejercicio profesio-
nal, nos referiremos seguidamente a las tendenciag imperantes en Buropa, a su perfil
profesional, a las funciones que lleva a cabo y a la forma de actuacién de los Inspec-
tores.

3.1. Tendencias de la Inspeccién de Educacion en Europn

Al igual que ocurre con la propia educacién y con los procesos que implica, la Ins-
peccién de Educacion suele ser también un reflejo de la situacién y rasgos tipicos que
caracterizan a la sociedad en la que se encuentra inmersa. Parece conveniente destacar
que, a pesar de las criticas y de las incertidumbres que sobre la existencia de la propia
Inspeccidn de Educacién crean determinados vaivenes politicos (entre los que cabe ci-
tar el ocurrido en Espafia en 1982 o el del Reino Unido en 1992), la verdad es que esta
institucién se ha consolidado en la mayor parte de los paises europeos ¢, incluso, en
América.

Tal vez la razén de esta supervivencia haya que buscarla en el hecho siguiente: “A
diferencia de otras formas de evaluacidn, que pueden realizarse apoydndose en una se-
rie de indicadores de rendimiento —tales como el logro de estdndares o los resultados
de los exdimenes- 1a Inspeccion tienda en enfocarse mis en el proceso educativo, en la
ensefianza y en el aprendizaje que tienen lugar dentro de la institucién escolar” (Win-
ch, C., 1996: 129).

De todos modos, la evolucidn de las sociedades europeas hacia mayores cotas de
libertad, de participacin, de aplanamiento de las estructuras y de mayores exigenciasg
de calidad esti, también, incidiendo en la configuracion y actuacién de la Inspeccién
de Educaci6n. En este sentido, tal vez la imposibilidad de 1a Inspeccién de su Majestad
(HMI) del Reino Unido de inspeccionar regularmente todas las escuelas del pafs esté,
precisamente, en la base de su desaparicién (ademés del planteamiento acentuada-
mente necliberal del partido conservador en el poder, que la sustitny6 en 1992 por una
Oficina de Estdndares de Educacién -OFSTED-, formada por profesionales no perma-
nentes).

Algunas de estas tendencias que generalmente se aprecian en Europa sobre la Ins-
peccidn educativa son las siguientes (Gento, §., 1998: 246-248) son las que enuncia-
mos seguidamente.

3.1.1. Denominacién de inspeccién versus supervisién. La alternativa en la de-
nominacion de la funcién general que viene atribuyéndose a este espacio profesional
se plantea entre "Inspeccién” o "Supervisién”. En la fundamentacién que ofrecen los
defensores de una u otra gravitan, tanto el sipnificado lingiiistico de los términos, co-
mo €l sentido atribuido a lo largo de su trayectoria de actuacion, el peso de la historia,
o costumbre en el uso con un sentido determinado.

El término "Inspeccidn”, cuya etimologia arranca del vocable latino "inspectio-
onis", alude a la accidn encaminada a examinar o reconocer atentamente una cosa. Ca-
riosamente, aunque €l origen lingiifstico del término no implica, "per se”, una acia-
cidén ejercida desde una posicién de autoridad ni, menos aiin, de poder, el ejercicio
prictico de lo que el t&rmino implica por este iiltimo ha determinado que se haya crea-
do en tomo al término vna cierta significacidn sesgada sobre lo que originalmente sig-
nifica.
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En el mbito educativo, y particularmente en el contexto europeo, Ia Inspeccién ha
venido consoliddndose como una actuacién especializada llevada a cabo por profesio-
nales dedicados al andlisis de los procesos educativos en general y en sus detalles. La
extensién de la educacién, la consideracién de la misma como un servicio piblico, vy
la vigilancia que sobre ella han pasado a ejercer los poderes del Estado a través de sus
respectivos gobiemos han determinado que se haya considerado la actuaci6n Inspec-
tora como la accidn ejercida desde el poder. De aqui el sesgo de autoridad, poder e,
incluso, de autoritarismo, que a veces se le ha asignado.

La actuaci6n profesional que, en todo caso, implica la Inspeccién o Supervision
surge primero en Europa, por simple consecuencia de su desarrollo social e institucio-
nal mds temprano que en 1os paises del continente americano. Este espacio profesio-
nal, que se denomina desde sus comienzos “Inspeccién®, ha venido manteniendo el
t€rmino, si bien el contenido fundamental del mismo ha ido adaptindose a las necesi-
dades sociales, pedagdgicas y de cardcter profesional,

En cuanto al término "Supervisién” lo que etimol6gica y lingiiisticamente implica
s una "vision superior”. Sin embargo, el desarrollo de sociedades cada vez mis de-
mocriticas, participativas y aplanadas (con menos distanciamiento jerdrquico) matiza
este significado en un sentido mds funcional y profesional. Segin éste, y centrdndonos
en ¢l contexto educativo en que se da, la Supervisién no es tanto la visién o mirada
que sobre un profesor ejerce un vidente superior, cuanto la visién que, desde un punto
en un plano més elevado o superior de estudio o reflexién, ejerce un profesional con
capacidad para entender, estructurar y funcionalizar los aspectos objeto de considera-
cibn (Sergiovanni, T.J. & Starrat, R.J., 1993; 182).

La denominacién de "Supervision" estd generalizada en los Estados Unidos de
Norteamérica y en Canad4. Es posible que en la expansién de este término (en lugar
del de "Inspeccién”, predominantemente europeo) en el resto de paises americanos
que, en su mayoria lo han aceptado, haya influido un cierto mimetismo hacia el gigan-
te del norte de aquel continente. El fuerte influjo cultural de los Estados Unidos de
Norteamérica podria estar en la base de la expansién de esta denominacién en todo el
contenido americano.

En algiin momento ha habido también en Buropa intentos de sustituir el término
Inspector por el de Supervisor. En Espaiia, esta tendencia se ha acentuado en algunos
momentos de profundas transformaciones en la educacién: asf ocurrié, por ejemplo,
en el intento que se produjo con motivo de la reforma educativa de 1970 y en la que
se inicid a partir de 1984, con la ley de 1a Reforma de la Funcién Piblica (Ley 30/1984
de 2 de Agosto); sin embargo, la denominacién de “Inspector” se consolida también
en nuestro pafs, una vez que las situaciones de cambios fundamentales o de transfor-
maciones criticas han dado paso a mayor estabilidad.

3.1.2, Democratizacién de las relaciones . La democratizacién de las relaciones
con el profesorado, con los padres y con los restantes sectores implicados y afectados
por la educacién ha dado lugar a lo siguientes: las relaciones se plantean mds e un
plano de igualdad, en las que el miedo a la sancién basada en el ejercicio del poder
estd dando paso 2 un clima més participativo para la mejora educativa (Gento, S.,
1994},

Este principio de democratizacién lleva, incluse, a [a propiciacién de que la ins-
peccidn sea una actividad transparente y sometida a valoracién, asi como a la publici-
dad de sus actuaciones o, al menos, de sus producciones.
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Otra consecuencia gue se deriva del principio de democratizaci6n lo constituye la
horizontalidad de las relaciones: ello supone que los Inspectores han dé informar a
aquellos a quienes han inspeccionado de las evidencias halladas y hasta de las valora-
ciones efectuadas. M4s adn; los Inspectores antes de formular un informe definitivo,
han de atender a las observaciones que hagan los propios inspecciotiados sobre el jui-
cio de dichos Inspedtores.

3.1.3. Patenciacién del trabajo de grupo. La promocién de la calidad de las ins-
tituciones educativas pasa generalmente por la toma de contacto, 1a discusién y el de-
bate con grupos de personas (ya sean profesores, éstos con otros sectores, o bien otras
instancias colectivas con intereses en la educacién). En este trabajo en grupo los Ins-
pectores han de asumir funciones tipicas de liderazgo pedagégico, a la vez que pro-
mover la aparicidn y actuacién de otros lideres en el &mbito educativo.

En el trabajo de 1a Inspeccidn de Educaci6n en Espafia se potencia actualmente la or-
ganizacion de los Inspectores en grupos o equipos de trabajo. Los criterios para la cons-
titucién de tales equipos son de varios tipos, saber: el dmbito geogrifico (que da origen
a equipos provinciales, y de sector o demarcaci6n; 1as dreas de intervencién de 1a Ins-
pecci6n (que determina equipos de drea) y las materias del curriculo (que, igualmente,
da origen a equipos de especialistas en las mismas). Cuando existe una Inspeccién Cen-
tral o General suele, también, sugerirse la formacién de equipos de inspectores.

3.1.3. La promocién de la calidad de la edicacién. Se acentia generalmente ¢l
enfoque de la funcién Inspectora como promotera de innovacion y mejora de Ia cali-
dad de 1a educacién, mds que como simple controladora de la adecvacién de la activi-
dad educativa a las normas emanadas de autoridades administrativas o polfticas. A es-
te enfoque innovador sc supeditan las acciones e¢valuativas -sistemdticas © no-, las
investigaciones educativas que se promueven entre los profesofes y en los centros
educativos, y las iniciativas que se desarrollan en torno & la formacién en gjercicio del
profesorado (O Hair, M.J., & Odell, S.J., 1995).

Precisamente la Ley Orgdnica de la Organizacidn del Sistema Educativo incluye a
la Inspeccién de Educaci6n dentro de los factores cuya existencia & intervencibn in-
fluyen en la calidad de la educacién (Ley O. 1/1990 de 3 de octubre: art. 53)

Por otra parte, los sectores implicados en el funcionamiento de los centros educa-
tivos parecen, también, requerir una actuacion inspectora més orientada hacia el ase-
soramiento para la mejora de la educacidn que hacia el mantenimiento del orden juri-
dico administrativo establecido (Escuela Espafiola, 1992: 25

3.1.4. Potenciacién de la formacidn en ejercicio. Una de las funciones bdsicas
de la Inspeccidn de Educacién ¢s la promocién de acciones ¥ programas destinados a
la formacién er ejercicio de los propios Inspectores. Aunque, frecuentemente, la ini-
ciativa y ejecucién de tales programas es asumida por instancias integradas en la Ad-
ministracién educativa, también suele solicitarse la participacién de otras agencias
formativas (entre ellas ias propias universidades).

La formacién en ejexcicio de los Inspectores o Supervisores es, incluso, si cabe de
mayor importancia que la formacién previa. Resulta, sin embargo, dificil ofrecer in-
formacién autorizada sobre la prictica en diferentes paises. Existen, sin embargo, una
serie de componentes que aparecen en la actwalizacion de los Inspectores, tales como
(Glennane, ., 1998: 180):
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» La actualizacién del conocimiento académico
* La utilizacion de tecnologfa de la informacién
= El desarrollo de técnicas de evaluacién

» El empleo de informes escritos

Pero, ademds de ello, 1a Inspeccién ha de impulsar la formacion en ejercicio del
profesorado: en este impulso asume frecuentemente un papel de gran relieve. Cabe,
ademds, pensar en la incidencia de la Inspeccién en la formacién de otros sectores o
instancias que tienen que ver con la educacion (otros educadores, formadores de pro-
fesores, personal no docente, alumnos, padres, etc.).

3.1.5. Relaciones entre Inspectores de distintos paises. Son, también, cada vez
més frecuentes, las relaciones entre Inspectores de distintos paises de 1a 6rbita euro-
pea, asf como los programas para el estudio de temas profesionales que se llevan a ca-
bo en el dmbito europeo o entre diferentes paises de dicho 4mbito. Esta relacién pro-
fesional debe, incluso, extenderse al intercambio con colegas de otros dmbitos
profesionzles (particularmente, Iberoamérica; y también con otros paises del conti-
nente americano y de otros).

A pesar de laintrinseca imposibilidad de wansferir, sin més, las experiencias de un
pafs europeo a otro, los contactos entre colegas de diferentes pafses deben ser emplea-
dos para impulsar a quienes los Hevan a cabo a esforzarse en la solucién de los proble-
I0as e aparecen en sus propios paises y sistemas educativos, mediante 1a reflexién
sobre ellos aprovechando la aportacién que supone et conocimiento de lag férmulas
que para la soluci6n de problemas se emplean en otros paises.

Probablemente, una de las conclusiones a las que podrfamos llegar a través de con-
tactos profesionales entre los diversos pafses enropeos es, precisamente, lo contrario
de 1o que frecuentemente se dice: que "todos estamos tratando de hacer las mismas co-
sas aunque de modo diferente”. Por el contrario, la constatacién podria m4s bien ser
que "en relacién con la actuacién de la Inspeccién, tratamos muchos aspectos diferen-
tes de modo similar y a veces inadecuadamente”. Esta estrategia resulta a todas luces
inadecuada y debe modificarse.

La experiencia llevada a cabo a través del "Andlisis de la Inspeccién Escolar en los
Estados Miembros de la Comunidad Europea, con el patrocinio de la Comisién de Co-
munidades Europeas (Hopes, C., 1991) apoyan la segunda afirmacién. En este estadio
se pone de manifiesto que muchos Inspectores europeos estdn tratando de cambiar ra-
dicalmente los procedimientos inadecuados. Sin embargo, resulta paraddjico que,
mientras algunos Inspectores estdn tratando de cambiar sus modos de actuacion hacia
procedimientos que perciben como deseables, oteos siguen haciendo lo mismo.

3.2. Perfil profesional

La configuracién del perfil profesional del Inspector de educacién ha de derivarse
del papel 0 “role” a asumir. Recordamos, a tal efecto, que "existe, sin duda, en el con-
Junto del sistema educativo un grupo de profesionales cuyo adecuado aprovechamien-
to resulta particularmente importante para la calidad de las instituciones educativas:
nos referimos a la Inspeceién Téenica de Educacién.

Para [levar a caba su funcién promotora de calidad educativa, esta institucién debe
responder a las exigencias de su doble condicién de garante de una mejora de calidad
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educativa, y de autoridad profesional basada en su competencia y ejemplaridad”
(Gento, 8., 1996: 134). En témminos generales, la idoneidad profesional del Inspector
se basaria en la concurrencia de tres habilidades de cardcter fundamental, a saber:
conceptuales, humanas y técnicas.

+ La habilidad de tipo conceptual representa la capacidad para comprender las
complejidades del conjunto de la organizacién en que se inscrbe: en nuestro caso
gistema educativo e instituciones escolares. Este conocimiento permitird actuar
de acuerdo con los objetivos de 1a organizacién general y no sélo basdndose en
los objetivos ¥ necesidades de su grupo o 4mbito inmediatos. En general, esta ha-
bilidad hace referencia a la preparaci6én cultural y cientifica {(especialmente de ca-
ricter pedagdgico) para ejercer su auténtico liderazgo impulsor de calidad educa-
tiva.

Tal vez convenga aqui recordar la afirmacion de B. Russell (1974: 175) de que
“gin ciencia €l amor es impotente; sin amor la ciencia es destructiva”.

* La habilidad técnica supone la capacidad para manejar el conocimiento, métodos,
técnicas y equipamiento necesarios para el cumplimiento de las tareas especfficas
adquiridas a través de la experiencia, la educacién y el entrenamiento.

Debe, por tanto, el Inspector tener capacidad de acceso a los cambios y 4mbi-
tos sobre los que debe actuar; debe, también, conocer de modo prictico las for-
mas de actuacién més adecuadas para resolver los problemas que se le plantean
¥ para optimizar las situaciones en las que intervenga; y debe, asimismo, ser ca-
paz de utilizar los procedimientos de canalizacién o gestién de las diferentes pro-
blemsdticas que ha de abordar dentro del propio sistema que representa la Inspec-
cién o Supervision dentro de otros sistemas.

* La habilidad Aumana implica la capacidad necesaria para trabajar con la gente,
fo que incluird el dominio de las técnicas de motivacién y 1a aplicacién de un li-
derazgo efectivo. Dentro de este dAmbito cobra especial relieve la atencién que 1a
Inspeccidn ha de prestar a las relaciones entre las personas, a la dinamica que se
suscita en los grupos y a la canalizacion de su actividad a través de las técnicas
de participacién. No debe olvidarse que fa participacidn es una de las tendencias
o principios organizativos a que nos hemos referido inicialmente y que afectan al
funcionamiento de la Inspeccién de Educacién,

Esta habilidad podemos sintetizarla en el significado prictice de lo que puede
ser su actuacién como “lider” externo en relacién con otras personas con las que
se relaciona: de acuerdo con tal significado, las actuaciones del profesional a que
aquf nos referimos han de estar orientadas a promover la propia actuacién respon-
sable, satisfactoria y eficiente de otros profesionales (va sean directores, profeso-
res 0 de otro tipo) y de cuantas personas inciden en el hecho educativo en sus di-
versas manifestaciones aunque, fundamentalmente, dentro del sistema escolar
reglado.

Con el fin de garantizar la adecuada posesidn de las habilidades fundamenta-
les sefialadas, parece conveniente que los Ingpectores retinan los requisitos que
exXponemos seguidamente,

3.2.1. Experiencia docente. Aunque el gjercicio de la Inspeccién de Educacidn
difiere del que supone la dedicacién docente, no cabe duda que una buena experiencia
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de €xito como profesor es un elemento que, junto a otros, puede resultar determinante
para predecir la calidad profesional de un Inspector.

Esta experiencia serd una consecuencia que se derivaré del ejercicio activo de la fun-
cién docente en institciones educativas reconocidas oficialmente como tales. Anngue
puede haber discrepancias en €l limite mfnimo de actividad de este tipo que se ha de lle-
var a cabo antes de la incorporacién a 1a Inspeccién, el rango que parece razonable para
garantizar 1a validez de este requisito podria oscilar entre los 5 y los 10 afios.

Pero la mencionada validez de Ia prictica requerird, ademis, que el ejercicio pro-
fesional se lleve a cabo en condiciones que pongan de manifiesto la necesaria madurez
exigible para quien ha de ejercer, como Inspector, tareas de promocién de la calidad
docente de otros profesores. Con el objeto de que ello pueda evidenciarse documen-
talmente, debetfa requerirse zlgiin tipo de acreditacién de que durante el tiempo en el
que se ha actuado como profesor se han llevado a cabo con la calidad exigible a un
buen profesional las funciones y tareas que implica Ja actividad docente y educadora.

Dicha acreditaciém podrfa otorgarse por el director de la institucion, por la propia
Inspeccion de Edvcacién o por otra instancia que se estime con autoridad cientifico-
técnica suficiente. Entre los posibles contenidos sobre los que pudiera emitirse una
apreciacifn del profesor aspirante a Inspector cabria referirse a los de "prdctica ejem-
plar, prdactica hacia las metas sociales, preocupacion por la ensefianza misma mds
que por su ejercicio aislado, y la ética profesional debida” (Sergiovanni, T.J. & Sta-
mat, R.J., 1993; 286),

3.2.2. Preparacién pedagégica. Parece injcialmente deseable que, en el estado
actual de las acreditaciones académicas que caracterizan a nuestras sociedades, el Ins-
pector de educacién debe poseer una titnlacién académica de, al menos, segundo ciclo
universitario 0, 10 que s 1o mismo, de Licenciado, Ingeniero o Arquitecto, Pero, junto
a este supuesto nivel de conocimientos que garanticen un relieve profesional suficien-
te sobre el curriculo que se imparie en las instituciones escolares, cada vez resulta més
deseable la preparacion previa de caricter especificamente educative.

En este sentido, el 6ptimo deseable estarfa en la posesién de una titulacién de, al
menos, Licenciatura en Pedagogia, Ciencias de la Educacién o equivalente. A falta
de esta titulacidn, seria, como minimo, deseable la garantia de una preparacién sufi-
ciente que reflejase un dominio adecuado de los contenidos que caracterizan el 4mbito
de las Ciencias de la Educaci6n. A tal efecto, el candidato a incorporarse a la Inspec-
cién debiera acreditar o demostrar conocimientos suficientes en dmbites tales como
los siguientes:

* Sociologia de la Educacién

« Teoria de la Educaci6n o Pedagogia General

* Psicologia del Aprendizaje

« Diddctica General y Especializada de las materias del curriculo

* Organizacion Escolar

* Metodologfa de Investigacion aplicada a la educacién

* Administracién Educativa

* Legislacion Escolar

» Ejercicio Profesional de 1a Inspeccién de Educacidn.

Ademds de los contenidos tedricos de cardoter académico anteriores, parece espe-
cialmente importante para un ejercicio de la Inspeccién de Educacién con la necesaria
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autoridad cientifica, técnica y profesional, preparar a quienes van a ser candidatos a
Inspectores en aspectos tales como los siguientes: ejercicio y promocién de liderazgo
(Gento, S., 1996; Lorenzo, M., 1994; Murphy, J., 1994; Gardner, J., 1990); trabajo en
equipo; y adaptacién al contexto (Sergiovanni, T.J. & Starrat, R.J., 1993).

3.2.3. Iniclacién a la préctica profesional. La realidad pone de manifiesto que el
éxito profesional en el ejercicio de la Inspeccién de Educacién no se garantiza sélo
con la préctica docente en condiciones de excelencia (dado que las tareas de Inspec-
cién son diferentes de las de ensefianza), ni con la posesitn de una buena preparacién
tedrica general y especializada (puesto que el ejercicio profesional exige una capaci-
dad de adaptacién a la situacién peculiar en cada caso).

Consiguientemente, los sistemas de scleccidn de Inspectores de educacién suelen
generalmente incluir un perfode de prdcticas, durante el cual los profesionales nove-
les son "iniciados" en el ejercicio concreto de su profesién. La duraci6n y forma de
realizarse dichas pricticas pueden variar en las diferenies situaciones y Administra-
ciones educativas responsables.

De todos modos, dada la peculiaridad eminentemente operativa que dicho periodo
(que frecuentemente suele ser de carficter selectivo) implica, suele ser un lugar comin
la asignacién al nuevo Inspector de otro experimentade gue actia como “tutor” del
mismo. De esta forma, el recientemente seleccionado acompafia al profesional expe-
rimentado en la funciones y tareas que éste desempefia, adquiriendo asi una vision
prictica de la realidad en la que la Inspeccidn actiia.

3.2.4. Formaci6n en ejercicio. Si la formacién en ejercicio es hoy un requisito
imprescindible en cualqguier actividad profesional, ello parece atin mds importante en
aquéllas relacionadas con la educaci6n, donde los cambios y transformaciones de todo
tipo se acusan con gran intensidad. Parece, pues, conveniente ofrecer a los Inspectores
en activo la oportunidad de seguirse formando en el ejercicio eficaz de las funciones
encomendadas.

Las formas de Ilevar a cabo dicha formacitn en ejercicio pueden ser miiltiples, as{
como las iniciativas que las promueven y las instituciones que se responsabilicen de lag
acciones a realizar. De todos modos, y sin perjuicio del papel relevante que en la forma-
ci6én en ejercicio han de tener las respectivas Administraciones educativas, parece desea-
ble una vinculacién de los Inspectores, a estos efectos, con las instituciones académicas
que asumen la investigacitn, el desarrollo del conocimiento y el estudio como respon-
sabilidad suprema y al mds alto nivel: nos referimos a las instituciones y centros univer-
sitarios, y especialmente a las Facultades de Educacicn, que deben desempefiar un papel
destacado en la oferta de oportunidades formativas a Jos Inspectores en gjercicio.

3.3. Funciones profesionales

La legitima aspiracién de los miembros de la Inspeccién de Educacién se ha orien-
tado tradicionalmente hacia la consolidacién de este grupo profesional como entidad
con cardcter peculiar, con una misién especffica que llevar a cabo. Aungue tal misién
puede ser definida de diferente modo por diversos autores, destacamos aqui la que se-
fiala Winch, C. {1996: 133), quien 1a define como “el acopio de evidencia con el que
poder emitir juicios sobre 1a calidad del servicio (educativo) en relacién don normas



108 CUADERNOS DE PENSAMIENTQ

asumidas”. La peculiaridad profesional de la institucidn a que aqui nos referimos se

identificaria como tal en la medida que tuviese:

Especificidad del ejercicio profesional: en el mbito de la Inspeccidn de Educacién,
€sta podria identificarse como la capacidad para el seguimiento de la accidn edu-
cativa en las instituciones, servicios e iniciativas que la Hevan a cabo, con el ob-
Jeto de emitir apreciaciones sobre la misma, de efectuar propuestas que conduz-
can a su mejora y de contribuir activamente a estq dltima.

Reconocimiento suficiente con el respaldo juridico apropiado y con la garaniia de le-
gitimidad en el ejercicio continwado de las funciones propias, evitando asi la arbi-
trariedad en sus actuaciones o asignaciones, y la dependencia de la casuistica de
urgencia en sus comportamientos,

Autonomia y libertad para el gjercicio de las funciones que particularmente Ie corres-
ponden, todo ello sin perjuicio de la disciplina que requiere su integracién dentro
de un sistema de dmbito més amplio: ello supone la existencia de un minimo cuer-
Po operativo de doctrina que permita a los profesionales actuar sin necesidad de
tener que recibir instrucciones para cada una de sus actividades. Bn definitiva,
ello supone contar con un Reglamento en el que se exponga bsicamente su con-
dici6n profesional y requerimientos de su intervencién.

Aparte las caracterfsticas anteriores, un grupo profesional se caracteriza, también,
por el grado de control que tiene sobre 1a captacicdn de nuevos miembros, sobre la jor-
macion que ofrece y exige a los mismos, por su intervencién en las remuneraciones
que percibe, por la ejecucibn de acciones de formacidn en ejercicio para sus compo-
hentes, y por la existencia de alguna asociacidn o grupo profesional que permita avan-
zar en el conocimiento y préctica profesional.

"La Inspeccion Técnica de Educacién constituye en nuestro pafs un Servicio que,
integrado en la Administracién educativa en sus distintos niveles, ejerce funciones de
apoyo técnice educativo a dicha Administraci6n, de seguimiento especializado del
sistema educativo en su conjunto, y de asistencia a profesionales, sectores ¥ personas
en relacidn con temas escolares y educativos” (Gento, S., 1994: 231). En el gjercicio
especializado de su misi6n, la Inspeccién de Educacién tendtfa como temas educati-
vos a analizar y, en lo posible, a mejorar los siguientes:

* La organizaci6n del aprendizaje de los alumnos

* Los enfoques y estrategias de ensefianza

* Los contenidos del curriculo

* La organizaci6n de las instituciones educativas

» La gestién de los centros educativos

* La relacién entre educacion, contexto ¢ instituciones que concurren

» La alencién a las peculiaridades de los alumnos

* La participacién de los individuos y sectores implicados en el proceso educativo

Las funciones bésicas sefialadas son, de hecho, reconocidas por 1a normativa actual
€0 nuestro pais, que Ias define bisicamente en los t&rminos siguientes (Ley Q. 1/1990
de 3 de Octubre, art. 61; RD 1542/1989 de 15 de Diciembre, art. 2; Ley O. 9/1995 de
20 de noviembre, art. 36):

Controlar y supervisar, desde el punto de vista pedagégico ¥ organizativo, el funcio-
namiento de los centros educativos, tanto de titularidad piiblica como privada.
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Colaborar en la mejora de la prictica docente y del funcionamiento de los centros, asi
como en los procesos de reforma educativa y de renovacion pedagdgica.

Participar en la evaluacion del sistema educativo, especialmente en 1a que correspon-
de a los centros escolares, a la funcidn directiva y a la de tipo docente.

Velar por el cumplimiento, en los centros educativos, de las leyes, reglamentos y de-
mis disposiciones vigentes que afecten al sistema educativo.

Asesorar, orientar e informar a los distintos sectores de la comunidad educativa en el
gjercicio de sus derechos y en el cumplimiento de sus obligaciones.

Informar sobre los programas y actividades de carécter educativo promovidos o auto-
rizados por las Administraciones educativas competentes, asi como sobre cual-
quier aspecto relacionado con la ensefianza que le sea requerido por la autoridad
competente 0 que conozca en el gjercicio de sus funciones, a través de los cauces
reglamentarios.

De acuerdo con lo que acabamos de sefialar, cabe considerar tres grandes funcio-
nes a desempefiar pot la Inspeccion de Educacion, a saber: de apoyo técnico a ln Ad-
ministracidn educativa, de seguimiento especializado del sistema educativo; y de
asistencia a profesionales, sectores interesados y persongs en particular sobre temas
escolares o educativos. Analizamos seguidamente tales funciones.

3.3.1. Apoyo técnico a Ia Administracién educativa, Por tratarse de un servicio
constituido por profesionales con conocimiento de las instituciones escolares y con
preparacién para abordar los compoenentes pedagdgicos de las situaciones educativas,
la Administracién educativa que corresponda suele apoyarse para la toma de decisio-
nes en la opinién que sobre temas educativos emita este Servicio o los miembros del
mismo.

Dentro de esta funcién general de apoyo técnico hemos de sitnar la que la norma-
tiva ya citada asigna a la Inspeccidn en cuanto a participar en la evaluacién del siste-
ma educativo. Cierto que, desde la perspectiva de dicha Administracion, la actuacién
de la Inspeccidn en esta funci6n parece ocupar un lugar secundario, como de apoyo
participativo en actuaciones cuya iniciativa se coloca fuera de la esfera de su respon-
sabilidad profesional {por haber sido asignada al Instituto Nacional de Calidad y Eva-
Iuacién Educativa: INCE).

Cierto, también, que la evalvacién del sistema educativo en su conjunto, y de las
unidades que lo constituyen (en particular los centros educativos) es, en si misma, un
dmbito de tal complejidad que resulta imposible de asignar a una sola institucién o
sector profesional, por lo que cabe esperar la actuacién en dicho 4mbito de diversas
iniciativas (en algunos paises se ha encomendado incluso a instituciones de tipo pri-
vado).

Pero es evidente, en todo caso, que la especial condicién del Servicio de Inspec-
cién reclama, por su propia condicién y por la proximidad a la acci6n educativa (con
la que esté en contacto de modo directo y constante) la necesidad de que incidaen la
evaluacidn del conjunio y pormenores del sistema educativo, ya sea por propia inicia-
tiva y a través de su actuacién en exclusiva, o mediante su colaboracitn participativa
con otras instituciones, agencias o profesionales.

3.3.2. Seguimiento especializado del sistema educativo. Esta funcién general
sefiala, tal vez, la impronta profesional mis caracter{stica del Servicio de Inspeccién.
En el desempeiio de 1a misma, esta institucidn se convierte en el compafero insepara-
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ble del sisterna educativo, en el 4mbito de gestién que corresponda, para ejercer una
tutela profesional y un apoyo sostenido que garantice su funcionamiento ¥ imgjora
constante.

En esta funcién general de seguimiento especializado que la Inspeccidn gjerce de
modo constante, se sitiia 2 caballo entre la Administracién o Administraciones Tespon-
sables, y los propios agentes directos de la acci6n educativa. Bn virtud de esta media-
¢idn entre unas y otros, la Inspeccién ha de ser, por una parte, conocedora de la regu-
laci6n y directrices que las autoridades educativas establecen, para transmitirlas en la
medida conveniente a los agentes y participantes en el sistema educativo.

Pero, por otra parte, el contacto con la realidad educativa ofrece al Inspector un co-
nocimiento directo e inmediato de la misma: como consecuencia, la propia realidad
puede exigir que, en determinados momentos y circunstancias, los Inspectores estén
obligados, por imperativo legal o profesional, a transmitir 2 las autoridades corres-
pondientes la situacion real y, en su caso, a sugerir la adopcién de medidas de inter-
vencidn més convenientes sobre la misma.

Puesto que el sistema educativo se hace cada vez més complejo, y dado que su di-
mensitn cobra sucesivamente mayores proporciones, esta funcién general de acom-
panamiento habré de precisarse en sus diferencias. Asf, podedn existir Inspectores cu-
ya misién se extienda a determinados aspectos del conjunto del sistema educativo o
de los sistemas educativos de una comunidad, pafs, nacién o estado; pero serd preciso,
tambi¢n, que Inspectores con una perspectiva m4s limitada "acompaden” la accién
cducativa en 4mbitos m4s restringidos, bien sea de tipo geogrifico, de gestion, de ni-
veles o etapas edncativas, de dmbitos de conocimiento, efc.

Esta diferenciacion no obsta a que el Servicio de Inspeccién de Educacién en su
conjunto constituya una unidad de gestion profesional especifica. En la actual confi-
guracion de nuestro Estado, ello resulta indudable para cada una de las Comunidades
Auténomas que lo constituyen. Pero, ademds de ello, cada vez se percibe con mayor
intensidad, especialmente entre los propios profesionales, 1a necesidad de establecer
vinculos de conexidn entre sodos los miembros de dicho Servicio o Servicios.

Dentro de esta funcién general, corresponderi a la Inspeccion de Educacién la eva-
luacién del sistema educativo en su conjunto (en la proporcidn y ambito que en cada
caso se la asigne) y de los centros escolares. Junto a estos dos 4mbitos de incidencia
evaluativa, y en la medida en que contribuya al conocimiento de los mismos, los Ins-
pectores pueden entrar en la valoracién de los aspectos profesionales de los profesores
y et la estimacién evaluativa de los propios alumnos. Sin embargo, en ia funcién eva-
luadora la Inspeccién puede no actuar en exclusiva, sino que, a veces, lo hace en co-
laboracisn con otras entidades.

Corresponderd, igualmente, al dmbito de ejercicio profesional incluido en esta fun-
cién general de seguimiento, la tarea, también asignada por imperativo legal, "de velar
por el cumplimiento de las leyes, reglamentos y demds disposiciones generales en el
dmbito del sistema educativo™. Es ésta una tarea que nuestro ordenamiento joridico
considera consustancial con cualquier profesional investido de antoridad por el poder
legitimamente constituido.

En este sentido, el Ministerio de Educacién espaiiol sefiala que “corresponde a la
Inspeccidn Educativa la evaluacién externa de los centros y con ella colaborardn los
rganos unipersonales y colegiados de gobiemo, los organos de coordinacién didicti-
cay los distintos sectores de la comunidad educativa” (O. 21 de febrero de 1996: 6°.1).
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En esta funcién de control, la Inspeccién de Educacién es corresponsable de velar
por ¢l cumplimiento del marco legal, come 1o son las autoridades educativas en su dm-
bito de competencia, ¥ como lo es el director de un centro escolar en su esfera de ac-
tuacién. De todos modos, si ya nos parece excesivo el pese que al director de un centro
educativo s¢le otorga como "autoridad con poder delegado” en el mismo, también nos
parece exagerada la insistencia en considerar al Inspector como un simple represen-
tante del poder (que, en suma, acaba por ser "politico™), en detrimento de la credibili-
dad cientifica y técnica que su prestigio profesional debe irradiar.

3.3.3. Asesoramiento a profesores. Como Servicio especializado en aspectos
educativos y conocedor de la problemaética escolar, la Inspeccién de Educacion cons-
tituye, en su conjunto, 1a unidad més indicada para asesorar a cuantos usuarios del sis-
tema educativo lo precisen. Sin embargo, algunos estudios parecen indicar que, en la
disyuntiva de acentuar el asesoramiento o la funcién consultiva, los actuales Servicios
de Inspeccién parecen més bien reforzar esta (ltima en lugar de la anterior, que pasa
a ser ejercida por otras instancias: “Las Inspecciones (de educaci6n) tienden cada vez
mds a asumir una funcién consultiva, delegando las autoridades responsables las anti-
guas tareas orientadoras de los Inspectores en unos consejeros pedagégicos” (OCDE,
1991: 126).

En este sentido, los profesionales de la educaci6n, especialmente los profesores
que actiian en el smbito de los centros escolares, deben contar con su asesoramiento
para el ejercicio eficaz de sus propias misiones. En ocasiones, la complejidad y espe-
cificidad de los problemas pueden desbordar 1a capacidad de dominio cientifico o téc-
nico de un Inspector determinado; pero el Servicio de Inspeccién, en su conjunto, ha
de disponer de recursos suficientes para poder ofrecer una opinién autorizada sobre
cualquier aspecto o problema que afecte a la accién educativa, especialmente en su di-
mensidn formalizada, aungue sin obviar otros tipos.

3.3.4. Asesoramiento y orientacién a otras instituciones e individuos. El asesora-
miento de la Inspeccidn de Educacién no ha de limitarse s6lo a los profesionales de la
educacién; por el contrario, y tal como nuestra normativa legal establece, corresponde a la
Inspeccin “asesorar e informar a los distintos sectores de la comunidad educativa en el
ejercicio de sus derechos y en el cumplimiento de sus obligaciones” (Ley O. 1/1995 de 20
de noviembre; art. 36.a). Pueden, por tanto, requerir este asesorarniento, no sélo la aten-
¢ién a los profesores y otro personal de los centros escolares, sino también a los padres,
los alumnos, representantes de la comunidad local, autoridades de gobiemo local, etc.

E, incluso, el asesoramiento profesional de 1a Inspeccién de Educacién ha de lie-
gar, cuando ello sea preciso, a los propios individuos a titulo individual: cualquier
profesor o profesional de un centro educativo, cualquier alumno, padre o persona
particular debe contar, en la medida que lo precise, con la informaci6n y asistencia
profesional de los Inspecteres de educacidn.

De todps modos, resulta obvio que el asesoramiento mis inmediato y directo es el
que la Inspecci6n prestard a los profesionales de la educacitn y, especialmente, a los
profesores. En este sentido, cabe plantear un doble enfoque del mismo: por una parte,
el asesoramiento se producird en la medida en que Ia propia realidad lo exija: es decir,
se prestard cuando aparezca algin problema que requiera su asistencia, o cuando se
suscite algiin tema que precise aclaracién u orientacién; pero es preciso, también, sis-
tematizar dicho asesoramiento desde la 6rbita de la propia Inspeccidn: para ello habrd
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de tenerse en cuenta la atencidn a las necesidades detectadas; e, incluso, en otras oca-
siones puede ser conveniente incidir en el sistema educativo y en los elementos del
mismo desde fuera de su propia actividad operativa.

En este dltimo sentido, parece conveniente que la Inspeccién en sus diversos nive-
les de incidencia, y los Inspectores en su &mbito propio, hagan periédicamente su pro-
pio diseiio de misiones de asesoramiento. Los contenidds del mismo pueden ser diver-
sos. Pero nos parece conveniente mencionar, como particularmente relevante, el

referido a la puesta en accidén de técnicas de innovacién para la mejora de la calidad
educativa.

3.4. Actuacion de los Inspectores

Como forma peculiar de actuacién profesional, la Inspeccion de Educacidn ha de
caracterizarse por [a especificidad de los &mbitos sobre los gue incide y por la singn-
laridad de los procedimientos, técnicas e instrumentos que utilice. Con este proposito
de identificacién de su identidad operativa nos ocupamos seguidamente de los aspec-
tos que implica,

3.A.1. Principios de actuacién. En la metodologfa operativa que utilice este grupo
profesional cabe distinguir, por una parte, los principios basicos por los que debe re-
girse y, por otra, los modos peculiares de actuacién. En relacidn con los primeros, la
atenci6n al desarrollo de las sociedades en las que se inscribe y las implicaciones
didéctico - organizativas de la educacién en Europa -en general- y en nuestro pais -en
particular- aconsejan tener en cuenta los siguientes:

Metodologia colaborativa: debe basarse en la consideracién de que los profesionales
que actiian en las instituciones y agencias educativas (principalmente los profeso-
res) asi como otras personas implicadas en procesos de formacién (alumnos, pa-
dres, personal no docente, ¢tc.) poseen conocimientos y experiencias de gran vi-
queza que deben considerarse. Ademds de ello, deben promoverse marcos
suficientes que permitan que los que intervienen en la accién educativa puedan ma-
nifestar con fluidez las necesidades percibidas. El Inspector pasa, asf, a convertirse
en un lider incitador de la autoconciencia y promotor de iniciativas de mejora
(Gento, 8., 1995). Esta actitud metodolégica propiciard una especial agudeza en
los Inspeciores para observar la realidad, ya sea de modo participante o no
(Bowers, C.A. & Flinders, D., 1991, CERI, 1983).

Promocién participativa: puesto que la apertura de las sociedades y de los enfoques
educativos estd determinando cada vez mayores dosis de intervencién activa y res-
ponsable de los implicados en procesos formativos, el Inspector ha de adoptar ac-
titudes estratégicas de promocion de 1a participacion; pero, ademds de esto, y con
el objeto de potenciar y rentabilizar adecuadamente este principio, ha de ser un ex-
perto conocedor de las zécnicas y estrategias de participacion, asi como de la aphi-
cacién de las mismas a las situaciones mis apropiados en cada case (Gento, S.,
1994),

Reflexion sobre la prdctica: la necesidad de que la Inspeccion se aproxime a las agen-
clas e instituciones donde se produce la educacién de modo auténtico y real, re-
quiere una percepeidn continua de dicha realidad en su funcionamiento, y un and-
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lisis de la misrna para solucionar los problemas que la aquejan y para potenciar su
continua mejora (Polani, M., 1967; Medina, A., 1989). En este andlisis reflexivo
sobre la practica, el Inspector ha de contar siempre con los protagonistas operati-
vos de la educacidn, aunque no ha de perder de vista los marcos politico - adminis-
trativos que inciden en la accién educativa, especialmente la de cardcter formal.

Contingencialidad: este principio se basa en la constatacién de que las situaciones que
concurren en cada accidn educativa son distintas, como también Io son Ias personas
implicadas y las circunstancias en que se encuentran ¢n cada caso. La aceptacion de
este principio conducird a un agudo andlisis de la realidad de cada sitnacidn, a la ob-
servacion cuidadosa de la misma, a la atencidn a las manifestaciones de los implica-
dos v, en fin, a 1a bidsqueda colaborativa de las soluciones mds apropiadas a cada
contingencia partiendo de la contextualidad y de las implicaciones personales (Ser-
giovanni, T .J. & Starrat, R J., 296; Glickman, C.D., 1985; Costa, A.L., 1982). En de-
finitiva, la Inspeccitn adoptard posiciones adhocréaticas en el tratamiento de temas o
problemas.

3.4.2. Técnicas de actnacién Inspectora. En cuanto a las técnicas de actuacidn
Inspectora, generalmente estarsn en funcidn de las actividades concretas a desarrollar
y de los Ambitos sobre 1os que han de llevarse a cabo. De modo general, su accion pue-
de abarcar las siguientes modalidades: propuestas a las antoridades educativas; eva-
luacidn del sistema educativo (generalmente en concurrencia con otras instancias), de
las instituciones educadoras y de los profesores; promocion de la calidad de la educa-
cién, fundamentalmente en las instancias en que se produce; asesoramiento a institu-
ciones, alumnos, padres, profesores, personal no docente y a otras entidades y perso-
nas; promocidn de la investigacién - accién de cardcter individual, colaborativa e
institucional. Entre las téenicas de actuacién que, para la realizacién de sus funciones
propias Heve a cabo la Inspeccidn, en coherencia con los principios bisicos que hemos
sefialado anteriormente, cabe referirse a las que mencionamos a contimacidn.

a) Inspeccidn abierta o informal.

La Inspeccién abierta o informal tiene lugar sin un programa previamente definido
y cerrado y, frecuentemente, sin que se haya efectuado un amincio o cita al respecto.
Aun cuando este tipo de actuacién pnede realizarse por uno o varios Supervisores, lo
m4s frecuente es que se realice sélo por uno de ellos, dado que la actvacién de un equi-
po de talex profesionales suele requerir una preparacién previa, el establecimiento de
objetivos a lograr y la definicién previa de las acciones que corresponde levar a cabo
a cada uno de ellos.

La realizacion de este tipo de Inspeccién suele comrer generalmente a cargo del Su-
pervisor que mantiene un contacto més directo o que asume prioritariamente la res-
ponsabilidad en el funcionamiento de una institucidn o servicio determinado. Suele
producirse, generalmente, dentro del 2mbito de los profesionales o de los centros es-
colares en los que se lleva a cabo una actividad educativa de cardcter reglado, aunque
a veces puede también realizarse fuera de dicho 4mbito (como por ejemplo, en el caso
de una visita de presentacién o cortesia a una autoridad o a quien asume la represen-
tacién de una determinada iniciativa polftica o social, o cuando se lleva a cabo un con-
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tacto sin agenda previa con determinado grupo de padres de alumnos o de miembros
de una determinada comunidad, etc.).

Con todo, tal vez el campe mis habitual en el que la Inspeccién abierta o informal
tienc lagar es, precisamente, un centro escolar o institucién educativa. Partiendo del
supuesto de que un determinado Supervisor asume la responsabilidad general de ser
el interlocutor habitual con un determinade ¢entro o institucién y de que, al menos ini-
cialmente, es el responsable inmediato de la Inspeccién de diche centro, la oportuni-
dad de llevar a cabo actuaciones de caricter informal y sin un objetivo determinado o
agenda previa puede resultar de extragrdinario interés.

La visita a un centro escolar y a sus miembros de un modo relajado, tratando de
aproximarse al maximo a la realidad de la institucién, del contexto en que se inscribe
y a la problemdtica y circunstancias de cada uno de sus miembros puede constituir un
elemento dinamizador de gran vitalidad. Tal vez la intencién fundamental con que de-
ba acudir el Supervisor sea, precisamente, el despertar la avtoestima y confianza en s
mismos de quienes forman la institucién, asi como el poner de relieve la importancia
misma de la institucién, en todo caso. Cuando el director de un centro educativo, los
profesores, los restantes miembros de la comunidad escolar ¥, par supuesto, los alum-
n0s sienten que el Supervisor desea aproximarse a su propia realidad para mostrarles
su confianza y apoyo, para conocer sus problemas, para escuchar sus preocupaciones
¥ para estudiar con ellos las posibles propuestas de mejora, pueden haberse puesto los
fundamentos para una auténtico reforzamiento de la propia capacidad de la instimcién
y de sus miembros para asumir el reto de 1a mejora permanente de la calidad del centro
¥ de la educacidn que imparte.

En las actuaciones del Supervisor con este enfoque de tipo abierto o informal debe
exiremarse la precaucién para dar oportunidad a aquellos sobre quienes se incide de
que sc expresen con libertad: deben, incluso, provocarse siteaciones en las que esto se
produzca (tales como reuniones informales para escucharles, sesiones de claustro
abiertas, contactos equivalentes con el equipo directivo, con los profesores, con los
alumnos, con los padres, etc.). Debe prestarse particular atencién a los detalles que
aparezcan espontdneamente, precisamente por su cardcter de novedad, por la dificul-
tad de que aspectos aparentemente insignificantes sean objeto de programacisn siste-
mética y porque suponen una excelente oportunidad de conocimiento auténtico de la
realidad en su propia simacién. En este tipo de Inspeccion se lleva a cabo una obser-
vacién no sistematica de larealidad y se produce de modo fluida la intercomunicacién
del inspector o inspectores con los profesores, con los alumnos y, acaso, con otros pro-
fesionales o personas con implicacién educativa,

La actitud del Supervisor en tales actnaciones ha de ser de apertura y de amistosi-
dad. Debe, fundamentalmente, propiciar la espontaneidad en los comportamientos y
en las manifestaciones (finica forma de conocer verdaderamente la situacion). Y ha de
extremar su consideracién y la confianza en aquellos con quicnes se relaciona para que
estos dltimos sean capaces de presentar los problemas, dificultades o deficiencias con
la seguridad de que al hacerlo encontrarén en el Supervisor una ayuda y un experto
que les ayudar en la solucién de sus problemas, en la rectificacién de los errores y en
la superaci6n de sus deficiencias.

La preocupacién fundamental del Supervisor en este tipo de actnaciones ha de
orientarse, cuando asf se requicra, a la solucién de los problemas, y no a la bisqueda
de los culpables. El recurso a la actuacién coercitiva basada en el peso de la norma
juridica sancionadora s6lo se utilizard en casos de manifiesta obcecacién en el incum-
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plimiento de la norma o de evidente insubordinacién hacia el marco juridico. Pero la
realidad pone de manifiesto que estos casos son poco frecuentes, especialmente entre
los educadores o profesionales de un centro escolar; lo frecuente es la comision de
errores por impericia o por falta de informacién: es, precisamente, aqui donde la ac-
ci6n del Supervisor resultara beneficiosa.

La realizacién de este tipo de Inspeccién estd especialmente impregnada de la au-
tonomfa de la que debe disfrutar la Inspeccion, en general, dado que sus actuaciones
no obedecen a un mandado expreso o a un plan previamente establecido, sino a la res-
ponsabilidad profesional que asume cada uno de sus miembros de colaborar con los
tesponsables de la educacién en el nivel que corresponda y con los operarios del mis-
mo para garantizar la educacién de los ciudadanos y para impulsar la mejora de la ca-
lidad de la misma.

b) Inspeccién evaluativa

De algiin modo, ha venido considerdndose tradicionalmente que la Inspeccion o
Inspeccién educativa surgié inicialmente como un rgano de la Administracién edu-
cativa a quien se encargaba por esta misma la responsabilidad de controlar que la edu-
cacidn se llevase a cabo de acuerdo con las normas del poder establecido. Con la trans-
formacién socio - politica de las sociedades civiles, en las gue cada vez en mayor
medida se acepta que el poder politico (como accién de gobierno de un pais o nacién
determinada) dimana de la voluntad manifestada de los propios gobernados, 1a respon-
sabilidad de la Inspeccién como institucién que garantiza la educacién de los ciuda-
danos ha ido cambiando desde su dependencia absoluta del poder representado por el
Gobiemno hacia su dependencia de eriterios de objetividad al servicio de los propios
ciudadanos. No faltan, sin embargo, en diferentes intentos en los que el propio poder
politico trata de que Ja Inspeccién educativa esté més a su servicio que al de Ia educa-
cién de dichos ciudadanos.

En todo caso, si en el origen histérico de la Inspeccion o Inspeccitn educativa (tér-
mino este Gltimo més extendide en Europa) su existencia se justifica como un instru-
mento de control de la educacidn, la consecuencia inmediata de este cometido conduce
al empleo de la evaluacién como elemento de deteccidn y objetivaci6n del grado en que
se cumple el marco de fancionamiento cuya aplicacién se trata de controlar. La evolu-
cién de las sociedades hacia mayares dosis de autogobiemo, apertura y participacién ha
producido igualmente la consolidacién de instituciones que, al servicio de los ciudada-
n0s, gjecutan funciones de evaluacién que los mismos necesitan, entre ellos la educa-
cién. El afianzamiento de instituciones de este tipo va produciendo una mayor autono-
mfa en su funcionamiento y en el ejercicio de su misién y funciones bdsicas: entre éstas,
la evaluacion sigue pareciendo ineludible en la Supervisién / Inspeccion educativa. Aun-
que dicha autonomfa dista mucho de estar conseguida en la mayorfa de los paises (inchi-
so en aquellos que cuentan con mayor desarrollo democrético), parece ser una tendencia
propia de las sociedades desarrolladas.

Ello no obstante, la responsabilidad suprema de 1a educacién de un pafs o sociedad
que se organiza en un plane polftico - administrative, sigue siendo patrimonio del Go-
biemo y, por delegacion del mismo, de la Administracién educativa responsable. En
consecuencia, por exigencias generalmente de dicha Administracién educativa o del
cumplimiento de planes institucionales, los Supervisores o Inspectores de educacién
pueden llevar a cabo actuaciones que conduzcan a ura valoracidn de situaciones con-
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cretas, de aspectos determinados o de unidades globales. Aun cuando este tipo de Ins-
peccién puede tener que realizase de mado totalmente formalizado y con arreglo a
normas establecidas que deben cumplimentarse, un enfoque formativo (que ha de es-
tar presente en toda evaluacion) exige llevarla a cabo con la consideracién debida a las
personas o profesionales implicados con la perspectiva ineludible de contribuir a la
mejora de la situaci6n o institucidn y, en lo posible, con enfoque de participativo.

Pero, ademds de la Inspeccidn evaluativa que se lleve a cabo por expreso encargo
a los profesionales de esta instituci6n (en colaboracin o no con otras agencias, orga-
nismos o profesionales) por la Administracion educativa responsable, cuando la Ins-
peccitn alcanza el necesario grado de autonomfa en el cumplimiento de sus responsa-
bilidades debe incluir la evaluacién como una de sus tareas fundamentales, no tanto
por las razones histéricas a las que nos hemos referido o por su propia insercién en un
marco de gestion politico - administrativo, cuanto porque la evaluacién constituye un
instrumento vicario al servicio de un interés supremo, cual es la mejora de la calidad
de la educacibu, y ésta estd en la base de la misi6én que corresponde a la Inspeccidn o
Inspeccion educativa (Ravez, J., 1995: 131).

Hemos, ademds, tener en cuenta que, si la evolucién de las sociedades hacia mar-
cos més sélidos de participacién democrdtica estd produciendo 1a consolidacion de
instituciones que garantizan los derechos fundamentales de los ciudadanos (uno de los
cuales es la educacién} por encima de los vaivenes politicos, Ja introducci6n de ele-
mentos de participacion en el seno de las propias instituciones estd determinando Ia
reivindicacién de la autonomfa de las mismas en su propia organizacién y gestién. Por
otra parte, los movimientos sobre gestién de calidad en las instituciones (que han pe-
netrado recientemente en el &mbito de la educacioén) estén poniendo en evidencia que
la autoniomfa de las mismas, en cuanto implica de autorresponsabilizacién en su fun-
cionamiento, exige inexorablemente la evaluacién como instrumento al servicio de la
mejora. La experiencia estd demostrando que la autoevaluacion institucional resulta
ser més eficaz, no sélo para el adecuado conocimiento de la realidad, sino sobre todo
para asumir compromisos de mejora por parte de quienes han de llevarlos a cabo.

En consecuencia, la supervision evaluativa en el marco de la autoevaluacién insti-
tucional supone una profunda transformacién del "role” tradicional del Supervisor: si,
de acuerdo con éste, su cometido bésico era el que corresponde a un evaluador externo
de la propia realidad (ya afecte €sta a centros educativos, profesores, producto educa-
tivo 0 a otro aspecto), la priorizacién de dicha autoevaluacion exige que el Supervisor
se convierta en un auténtico “lider” externo, impulsor de la misma a la vez que cola-
borador y asesor del personal que ha de llevarla a cabo (fundamental, aungue no ex-
clusivamente, directores de centros escolares, profesores y alumnos).

La realidad, sin embargo, de nuestro momento histérico es que, si bien se avanza
generalmente en la mayorfa de los pafses hacia mayores dosis de autoevaluacién de
las instimciones educativas {(que se constituyen en unidades orgénicas en torno a las
que s¢ globaliza la accién educativa), no se abandona definitivamente la evaluacin
externa de las mismas: y esto, entre otras razones, porque la educacién constituye en
la mayor parte de los casos un servicio fundamental de los cindadanos en el que se rea-
lizan fuertes inversiones de la Administracién educativa y porque dichos ciudadanos
¥ lasociedad en general exige cada dia mds y mayor educaci6n. En la combinacién de
ambos enfoques de la Inspeccitn evaluativa parece que radica su mayor utilidad: pro-
bablemente €] proceso deba iniciarse con la potenciacién de la antoevaluacién para,
una vez realizada ésta, refrendarla o matizarla a través de la evaluacién externa.
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Parece, en todo caso, conveniente que la evaluacidn que se lleve a cabo se dirijaa
la constatacién, no tanto de los resultados logrados, cuanto del cumplimiento de los
objetivos propuestos: de este modo, se incrementa la intervencién responsable de
quienes asumen la tarea objeto de evaluacidn, Los indicadores que se utilizan como
referentes en la evaluacion estarén, pues, de acuerdo con este planteamiento. Ademds
de ellos, dichos indicadores estardn en consonancia con el contenido especifico sobre
el que se realice la evaluacidn y con las exigencias necesarias que el rigor cientifico y
la objetividad reclame.

¢) Inspeccidn clinica

La Inspeccién clinica tiene un enfoque esencialmente orientado hacia la mejora de
la educacion y del funcionamiento de 1os responsables y las institiciones en que s¢ lle-
va a cabo. Este tipo supeone vn enfoque esencialmente potenciador de la calidad de la
educaci6n, con el requisito de que la persona que asume la funcién supervisora es mis
un profesional con experiencia y capacidad de percepcion que una funcionario inves-
tido de poder que ordena lo que ha de hacerse (Sergiovanni, T.J. & Starrat, R.J., 1993:
225). Esta agudeza propia de un profesional competente ayudari al Supervisor en la
hisqueda de aguellos aspectos que requieren una intervencion para la mejora y, dentro
de ellos, los que exigen una intervencidn prioritaria basada fundamentalmente en su
importancia o, si acaso, urgencia.

Pero en esta técnica de Inspeccidn la planificacién de las acciones did4cticas a ana-
lizar, asi como las estrategias de observacidn, ¢l andlisis de las conclusiones y las pro-
puestas de mejora suponen una intervencidn, tanto del inspector como de los agentes
didécticos 0 educadores implicados. Pero, en todo caso, la orientacién de todos ellos
ha de dirigirse hacia la innovacin y mejora (Cogan, M.L., 1973). Claro que las accio-
nes de mejora deberin hacerse a partir de la deteccién de los aspectos sobre los que
deben realizarse. A tal efecto, en coherencia con la misidén bésica que actualmente se
asigna 2 la Inspeccion educativa (de garantia ¢ impulso de una educacidn de calidad)
y de acuerdo cen el enfoque bésico de actvacién profesional {orientada mds a la po-
tenciacién de la capacidad de los implicados en la educacién que al puro control ex-
terno sancionador), la deteccién ha de llevarse a cabo a partir del andlisis de los pro-
pios implicados y de acuerdo con la percepcidn que de la realidad tengan.

La actuacién, por tanto, del Supervisor en esta fase de deteccidn de los aspectos
que deben mejorarse ird més orientada a la ayuda que debe prestar a los responsables
e implicados para que desarrollen su aguda percepci6n de la realidad vy para que esta-
blezcan los 4mbitos que han de mejorarse de una forma responsable y colaborativa.
Debe, por tanto, ¢l Supervisor asesorar y orientar a los que han de llevar a cabo tal de-
teccion (por ejemplo, directores de centros, profesores, alumnos, padres, otros profe-
sionales de los centros escolares, etc.) en el conocimiento ¥ manejo de las técnicas v
procedimientos que les permitan poner de relieve los campos de mejora.

En algin caso, esto podrd hacerse sobre la base de la constatacién de deficiencias
que se aprecian en el cumplimiento de metas u objetivos (tmejor que en el simple and-
lisis de resultados). En otros casos, los campos de mejora podrdn establecerse sin ne-
cesidad de poner de relieve deficiencias en los mismos, sino las aspiraciones o metas
que desean alcanzarse. En algunos supuestos, podrd incluso determinarse dichos cam-
pos a partir de sugerencias que el propios Supervisor pueda formular de parte de 1a Ad-
ministracién educativa responsable.
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Pero, en todo caso, resulta obvio que, dentro de estructuras en las que se avanza
hacia mayores cotas de autonomfa y autorresponsabilidad de las instituciones y de
los propios profesionales, el acotamiento de las 4reas de tratarmiento o mejora no ha-
brd ser impuesto por el Supervisor; més bien parece que su trabajo ha de ir dirigido
a sensibilizar a los responsables sobre la necesidad de optimizar los procesos edu-
cativos, a ofrecetles técnicas de trabajo colaborativo apropiadas a sus necesidades y
de ayudarles a ponerlas en funcionamiento para definir sus propias Ifneas de desa-
rrollo.

En algiin caso, las actuaciones de los responsables de cada a la mencionada de-
finicién podrén llevarse a cabo en presencia del Supervisor (que podré implicarse en
las mismas como “observador participante). En otros casos, podréin realizarse sin
que tal profesional se encuentre presente. Pero, en todo caso, el comportamiento de
este iltimo serd de estimulo a 1a aportacién de ideas y no de inhibidor de las mismas.

La realidad suele poner de manifiesto que cuando se pide a un grupo de profeso-
res que pongan de manifiesto las dreas o campos de mejora en una institucién edu-
cativa determinada, la lista de propuestas suele ser interminable; ademds de ello, es-
pecialmente en pafses en transformaci6n desde sistemas dirigistas a otros con mayor
autonomia de centros y profesionales, suele ocurrir que la gran mayoria de temas o
dmbitos a mejorar se refieren a actuaciones que debe llevar a cabo la propia Admi-
nistracién educativa. La tendencia, sin embargo, hacia mayor otorgamicnto de auto-
nomfa a individuos y centros escolares refuerza el planteamiento de que las mejoras
a introducir han de ser aquellas que los propios que las proponen hayan de ser capa-
ces de llevar a cabo (sin que ello suponga renunciar a formular las demandas o re-
clamaciones que corresponda). Ademés de ello, de la posible lista interminable de
aspectos a mejorar serd preciso elegir algunos sobre los que puede empezarse a tra-
bajar de modo inmediato.

También en esta Gltima (area la intervencién del Supervisor como impulsor y
asesor externo puede ser de gran utilidad. Se trata, en definitiva, de ayudar a quienes
han propuesto las mejorag a llevar a cabo la ordenaci6n de las mismas de cara a la
priorizacion en su ejecucion. También aquf conviene que las decisiones que se to-
men se hagan de modo inteligente, responsable y con la intervencién participativa
de quienes han de llevarlas a la prictica. Y también en esta fase el Supervisor les
prestard una inestimable ayuda al sugerirles, mosirarlas y entrenarles (si acaso) en
la utilizacién de las té€cnicas méds oportunas para definir entre todos los criterios y
procedimientos de llegar a una priorizacién asumida por ellos mismos.

Pero el establecimiento de las dreas de mejora y la definicitn de la priorizacién de
las mismas, aun cuando hayan sido realizadas de modo participativo y hayan suscitado
el deseo de actuar sobre las mismas, no agota el proceso de Inspeccitn clinica. Serd
necesario, adem4s, llevar a cabo las actuaciones pertinentes que corresponda en cada
caso. Esta es, igualmente, una fase en la que el Supervisor debe también estar presente
(con la sefialada condicién de lider promotor y asesor externo) para ayudar a los eje-
cutores que han de tomar las iniciativas necesarias: sus orientaciones sobre las causas
que determinan efectos y sobre los factores que inciden sobre las cansas serdn también
aqui de extraordinaria utilidad. Por no hablar, finalmente, de su apoyo a 1a evaluacidn
que se realice (con predominio del enfoque autoevaluativo), si bien agui estarfamos
solapando la que hemos definido como Inspeccidn evaluativa.

d) Inspeccion pariicipativa
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La Inspeccién participativa es aquella en la que se trata de promover la interven-
cién activa de quienes han de llevar a ¢abo acciones educativas, que de este modo se
convierten en los responsables de las décisiones que se tomen al efecto y de la ejecu-
cidn de las mismas. Entendemos la particidn, en su més amplio sentido, como “la in-
tervencién de individuos o grupos de pérsonas en la discusién y toma de decisiones
que les afectan para la consecucién de objetivos comunes, compartiendo para ello mé-
todos de trabajo especificos”. Pero para que dicha participacién sea completa ha de
ejercerse en todos los elementos y fases que supone un determinado proceso: asi, quie-
nes han de llevarlo a cabo deben tener intervencién en la propia constitucion del equi-
po de personas con los que han de trabajar, en la definicién de las metas, las estrategias
de trabajo y los recursos a disponer, en el desarrollo de los acontecimientos y en la
evaluacién del conjunto del proceso.

La actuacién del Supervisor en este tipo de actuacién técnica estard basada en su
conocimiento del funcionamiento de los grupos de personas, en el dominio de técnicas
de trabajo en grupo basadas en la participacidon, ¥ en su capacidad para dinamizar gru-
pos de personas que puedan entusidsticamente aportar su esfuerzo individual ¥ con-
junto hacia la bisqueda de metas que han sido definidas como de patrimonio e interés
comin. Una vez mds, reclamamos para el Supervisor su condicién de lider extemo: su
tarea no consistird en marcar el camino a seguir, sino en estimular a los propios inie-
resados para que autodefinan su propia via de realizacion.

Cierto que, en determinados casos, serd preciso unir al impulso motivador el ase-
soramiento necesario a la contextualizacion y a los supuestos de tipo juridico - horma-
tivo, cientifico - pedagégico o de funcionamiento de la propia realidad escolar. Péro
¢l Supervisor ha de ser plenamente consciente de que la diferencia entre un centro es-
colar de éxito y otro que no 1o es est4, precisamente, en la fortaleza de su propio clima
cultural interno y en la potencialidad de un liderazgoe promotor de la intervencién par-
ticipativa de sus miembros con ¢l apoyo de toda la comunidad educativa (Murgatroyd,
8. & Colin, M.,1994: 98).

La Inspeccién participativa ird, por tanto, orientada al desarrollo del liderazgo in-
temo de la institucién o centro educativo en sus diversas manifestaciones. E ird, asi-
mismo orientada a la promocién de equipos responsables capaces de asumir retos de
mejora continua de sus propia actividad y la de la institucién educativa en la que se
inscriben. En la conformacién y funcionamiento de tales equipos el Supervisor ha de
tener en cuenta que para que se produzca una verdadera participacion han de darse los
requisitos siguientes (Gento, S., 1994: 11-12):

* Que ¢l grupo esté formado por individuos que tienen intereses comunes, lo que
supone una cierta intervencion de los miembros en su propia constitucién.

* Que tales individuos estén dispuestos a lograr conjuntamente unos determinados
objetivos que constituyen el patrimonio comtin.

+ Que la consecucion de tales objetivos se integre en un proyecto comiin asumido
por todos.

* Que la actitud de los individuos comprometidos en tal proyecto comiin asuma los
principios de respeto, tolerancia, pluralisme ideoldgico y libre expresitn de ideas
(este clima actitudinal se define, a veces, como “cnltura participativa™).

* Que se produzca va reparto equilibrado de tareas para lograr tales objetivos de
modo que, una vez repartidas tales tareas con la intervencién de los miembros del
grupo, serdn los responsables de las mismas quienes las realicen.
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* Que las decisiones se lleven a cabo con 1a colaboracidn de todos los miembros
del grupo.

* Que exista un marco de reconocimiento individual y colectivo que recompense
los esfuerzos individuales y que permita una estricturacién esponténea ¥ solida-
ria del grapo.

El propio Supervisor debe potenciar la creacién de auténticos equipos dentro de los
centros educativos: en algunos casos, actuando como lider externo promotor y asesor;
en otros, tomando parte activa en los mismos como “observador participante” com-
prometido con su funcionamiento y, sobre todo, su impulso optimizador de Ja reali-
dad: simaciones de este tipo tienen lugar cuando el Supervisor y los profesores ¥ per-
sonas implicadas establecen de modo participativo el marco de an4lisis de la realidad
que conduzca a la mejora de 1a misma. Este tipo de Inspeccién requiere la intervencién
de los profesores y otros (personal del centro, alumnos, padees -en su caso-, ete.) en el
disefio de las observaciones a efectuar, en la apreciacién misma de la ensefianza o edu-
cacidn en accién, en ladiscusion de las conclusiones y en las propuestas profesionales
de mejora.

La necesidad de potenciar actuaciones de este tipo aconseja una reflexién sobre las
técnicas de participacién que pueden emplearse. La intervencién del Supervisor con
este enfoque promotor de la participacién juega aqui, ignalmente, un papel destacado.
La aceptacion del principio de la aceptacién como férmula de autorresponsabilizacién
en el correcto funcionamiento de las instituciones escolares debe ir acompafiada del
manejo adecuado de técnicas y procedimientos que permitan la intervencién activa de
todos los interesades y afectados por procesos educativos y por sus resultados. Debe-
1d, por tanto, estimularse su conocimiento, difundir el acceso a las mismas y promo-
ver, en fin, actuaciones encaminadas a la creaci6n de actitudes y formas de trabajo y
técnicas que permitan un aprovechamiento exitoso de este impulso en pro de la calidad
de 1a educacidn.

4.- SITUACION ACTUAL DE LA INSPRCCION EN ESPANA

La transformacion ocurrida en Espaiia en el Gltimo cuarto del siglo XX, especial-
menie a partir de 1975, ha producido profundos cambios en muches aspectos relacio-
nados con el funcionamiento del pais. Como no podtfa ser menos, el cambio ocurrido
en educacién ha sido uno de los mds profundos: Consiguientemente, Ia Inspeccién de
Educacién se ha visto sometida a una profunda convulsién: aunque, finalmente, esta
institucién ha conseguido sobrevivir, la sacudida ha sido tan profunda que dejaré hon-
da huella durante muchos afios. Analizamos seguidamente esta etapa trascendental de
la historia de la Inspeccién de Educacitn en Espafia.

4.1. Pluralidad de Inspecciones que inciden sobre la educacisn

El término Inspeccién no se aplica exclusivamente a la de cardcter eminentemente
pedagégico o técnico-cducativo; coexisten, junto a ella, la Alta Inspeccién {surgida
tras la Constitucin Espafiola de 1978) y 1a Inspeccién de Servicios {que se ocupa de
la valoraci6n del funcionamiento administrativo de los servicios que comprende 1a ac-
cién educativa).
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4.1.1. Alta Inspeccion del Estado. En la ley de Ordenacién General del Sistema
Educativo (LOGSE) se establece que “el Estado ejercerd la alta inspeccién que le co-
rresponde, a fin de garantizar el cumplimiento de las obligaciones de los Poderes Pd-
blicos” en materia de educacion” (Ley Q. 1/1990 de 3 de octubre: articulo 61.1}.

Pero 1a Alta Inspeccion del Estado, con competencia en materia de edicacion no
universitaria se establecid con anterioridad a la Ley de Ordenaci6n General del Siste-
ma Educativo: “En las respectivas Comunidades Auténomas, la Alta Inspeccidn del
Estado en materia de ensefianza no universitaria se ejercera a partir del momento en
que se realicen las transferencias de servicios mediante los correspondientes Reales
Decretos de traspaso” (RD. 1882/1983 de 23 de mayo: 27).

La Misidn de la Alta Inspeccidn es 1a de “garantizar el cumplimiento de las facul-
tades atribuidas al Estado en materia de enseiianza en Jas Comunidades Auténomas,
la observancia de los principios y normas constitucionales y de las ieyes orgdnicas que
desarrollen el articulo 27 de la Constitucion (RD. 480/1981 de 6 de marzo: 2°).

4.1.2. Inspeccién General de Servicios. La existencia de la Inspeccién General
de Servicios se remonta, incluso, a épocas anteriores a la Constitucién espafiola de
1978 e, incluso, previas a la Ley de Educacién de 1970, La ratificacién que se hace en
esta norma legislativa explica la finalidad de la misma, al sefialar lo signiente: “De-
pendiente igualmente del Ministerio de Educacién y Ciencia existird una Inspeccidn
General de Servicios, que ejercerd su misidn Inspectora sobre la organizacion y fun-
cionamiento administrative de todos los Servicios, Organismos y Centros dependien-
tes del Departamento, especialmente en lo que se refiere a personal, procedimiento,
régimen econdnico, instalaciones y dotaciones” (Ley 14/1970 de 4 de agosto: 144)

Las arribuciones que, en el desempefio de su misién, corresponden a la Inspeccion
General de Servicios del Ministerio de Educacidn aparecen recogidas en el Decreto de
1972 que regula su organizacion y funciones, que establece las siguientes (D. 2832/
1972 de 15 de septiembre: articulo 2°):

1. Inspeccionar en las materias de su competencia los Servicios, Delegaciones y Enti-
dades dependientes del Departamento.

2. Inspeccionar, respetando las atribuciones de la Inspeccidn de Educacién, los centros
docentes y culturales para vigilar el cumplimiento de los aspectos administrativos.

3. Comunicar al Departamento cualquier infraccién del ordenamiento juridico que se
produzea en servicios, centros o instituciones adscritas al Departamento.

4. Practicar, cuando proceda, indagaciones en relacion con reclamaciones sobre fun-
cionamiento de 108 drganos del Departamento y de los centros dependientes del
misme.

3. Promover, cuando proceda, la incoacitn de expediente disciplinario por incumpli-
miento de la legalidad en el funcionamiento de los servicios del Departamento.

6. Proponer la comunicacién a los 6rganos judiciales correspondientes en el caso de
que aparezcan indicios de responsabilidad criminal.

7. Informar al Departamento del funcionamiento de los servicios y del personal admi-
nistrativo,

4.1.3, Inspeccion Técnica de Educaclén. Aunque esta denominacién — que apa-
rece en la Ley de Educacion de 1970 — ha sufrido algunas modificaciones, con fre-
cuencia se sigue aplicando a 1a institucion que ejerce la funcién Inspectora, expresidn
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esta dltima que aparece en la Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo
(LOGSE) de 1990. Es, precisamente, esta institucion a la que nos referimos bésica-
mente en este trabajo: su misién esencial estd en el cumplimiento de la legalidad vi-
gente y de las exigencias de cardcter técnico y cientifico para un adecuado funciona-
miento de las instituciones educativas y de cuantas entidades se relacionan con la
misma.

Tal como se expresa seguidamente, la responsabilidad del ejercicio de esta inspec-
cidn recae, desde la Constitucidn espafiola de 1978, de modo inmediato sobre los Po-
deres Piblicos de las respectivas Comunidades Autdnomas. Sin embargo, la compe-
tencia “plena” que tales comunidades ejercen en el terreno educativo no exime al
Gobierno del Estado de la vigilancia debida del ordenamiento constitucional y bdsico:
por esta razén, si bien la Inspeccidn de Educacitn (de caréeter técnico — pedagdgico)
se sitia bajo la dependencia organizativa y funcional de las respectivas Comunidades
Auténomas), el Estado ejerce la vigilancia del marco juridico bisico mediante la Alta
Inspeccidn.

4.2. Disefio de la Inspeccisn Técnica de Educacion en la LOGSE

La publicacién de ia Constitucién Espaiicla de 1978 y el acceso al Gobiemo del
Estado del Partido socialista en 1982 suponen una profunda transformaci6n para la
Inspeccion Técnica de Educacién. En la primera aparecen dos aspectos de gran reper-
cusién: por una parte, se inicia la configuracion del Estado de las Autonomias, o que
llevard a una desconcentracién del poder central y, por tanto, a 1a pérdida de la condi-
cién de Inspeccitn del Estado que hasta ahora venia teniendo; por otra parte, en la
Constitucién se establece que la inspeccion es patrimonio de 1os poderes piiblicos:
consiguientemente, el ejercicio de tal funcién no corrresponde inicialmente a ningiin
Cuerpo o institecién profesional.

La llegada al poder del Partido Socialista en 1982 supone un cambio ain m4s ra-
dical: durante su permanencia en el Gobierno del Estado asistimos a la “amortizacién™
de la Inspeccién como cuerpo profesional, siendo sustituida por el ejercicio temporat
de la funcién inspectora; contemplamos, en un segundo momento, la consolidacién de
la permanencia en el gjercicio profesional de la funcién inspectora; finalmente, el ter-
cer momento coincide con el resurgimiento de una Inspeccion de Educaci6n conside-
rada de nueve como Cuerpo profesional.

4.2.1. El marco juridico de la Constitucién Espafiol de 1978.La Constitucion
Espariol de 1978 establece en su articulo 27.8 que “los poderes piblicos inspecciona-
riny homologardn el sistema educativo para garantizar el camplimiento de las leyes”,

4.2.2. El antecedente de la Ley de Medidas para la Reforma de la Funcién
Publica. La Ley 3071984 de 2 de agosto, de Medidas para la Reforma de la Funcion
Piblica, regula en su articulo disposicién adicional 15°.7 el ejercicio de la “funcién
Inspectora”, que seria desempefiada por funcionarios pertenecientes a los Cuerpos y
Escalas en gue se ordena la Funcién Pdblica docente. En dicha ley se crea, ademas, en
su disposicién adicional 15*.8 el Cuerpo de Inspectores al Servicio de la Administra-
cién Bducativa (CISAE), en el que quedan integrados los hasta entonces Cuerpos de
Inspectores de Educacidn Bisica, Inspectores de Bachillerato e Inspectores Técnicos
de Formacidn Profesional.
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También determina dicha disposicién que “la adscripcién de los funcionarios se-
leccionados a la funcidn Inspectora serd por periodos no consecutivos que, en ningtin
caso, podrdn ser inferiores a tres afios ni superiores a seis”.

Pero esta ley es, posteriormente, modificada por 12 Ley 23/1988 de 28 de julio. En
la modificacién que se hace en esta disposicién de la mencionada disposicién adicio-
nal 15°.7, se ratifica que “la funcidn de la Inspeccién de Educacion se realiza por fun-
cionarios (...) pertenecientes a Cuerpos y Escalas en que se ordena la funcién piblica
docente™. Sin embargo, ahora se establece que se “permitird el desempefio de puestos
de trabajo de la funcién Inspectora por fiempo indefinido”.

4.2.3. La Inspeccién de Educaclén en la LOGSE. La Ley O. 1/990 de 3 de octu-
bre (LOGSE), en su titulo IV incluye 1a Inspecci6n de Educacién como uno de los facto-
res de calidad de la educacion, En su articulo 61.1 establece que “las Administraciones
educativas efercerdn la funcién Inspectora para garantizar el complimiento de las leyes
y la mejora del sistema educativo™.

No aparece definido en esta ley de 1990 a queé tipo de profesionales se encomen-
daria el ejercicio de la funcién Inspectora. En cuanto a las funciones encomendadas a
la Inspeccién de Educacién, las que sumariamente aparecen establecidas por la LOG-
SE en su articulo 61.2 fueron postericrmente derogadas y redefinidas por la ley O. 9/
1995 de 20 de noviembre. Resefiamos, sin embargo las que seiialaba la citada ley de
1990:

@) Colaborar en la mejora de la prictica docente y del funcionamiento de los cen-
tros, asi como en los procesos de renovacién educativa

&) Pasticipar en la evaluacién del sistema educativa

¢) Velar por el cumplimiento de las leyes, reglamentos y demés disposiciones ge-
nerales del sistema educativo

d)Asesorar ¢ informar a los distintos sectores de la comunidad en ¢l gjercicio de
sus derechos v en el cumplimiento de sus obligaciones

Aungue igualmente fue derogado por la Ley O. 9/1995 de 20 de noviembre, €l ar-
ticulo 61.3 de la LOGSE establecia lo siguiente: “Para el ejercicio de sus funciones la
Inspeccion de Educacién tendréd acceso a 1os centros docentes, ptiblicos y privados, asf
como a los servicios e instalaciones en los que se desarrollan actividades promovidas
y autorizadas por las Administraciones educativas”.

4.3. La Inspeccidn de Educacién en la LOPEGCD

Es, precisamente, la Ley O. 1/1995 de 20 de noviembre, de la Participacion, 1a Eva-
luacién y el Gobierno de los Centros Docentes (LOPEGCD), la que desarrolla el tema
de 1a Inspeccitn de Educacién, cerrando con ello el ciclo que iniciado en 1984, coincide
con el Partido Socialista en el Gobierno del Estado espagiol. En el iftulo IV de dicha Ley,
dedicado integramente a la Inspeccién de Educacion, se determina lo siguiente:

4.3.1. Supervisién e inspeccidn {articulo 35)Las Administraciones educativas, en
el ejercicio de sus competencias de supervision del sistema educativo, ejercerdn la ins-
peccion sobre todos Tos centros, servicios, programas y actividades que lo integran, tanto
publicos como privados, a fin de asegurar ¢l cumplimiento de las leyes, la garantia de
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los derechos y la observancia de los deberes de cnanios participan en los procesos de en-
sefianza y aprendizaje, la mejora del sisterna educativo y la calidad de la ensefianza™.

4.3.2. Funciones de la Inspeccién de Educacién (articulo 36). las funciones de
la Inspeccién de Educacién serdn las siguientes:

) Controlar y supervisar, desde ¢l punto de vista pedag6gico y organizativo, el
funcionamiento de los centros educativos, tanto de titularidad piblica como ptivada.

&) Colaborar en la mejora de la prictica docente y del funcionamiento de los cen-
tros, asf como en los procesos de reforma educativa y de renovacién pedagégica.

c) Participar en 1z evaluacion del sistema educativo, especialmente en 1a que co-
rresponde a los centros escolares, a la funci6n directiva y a la funcién docente, a través
del andlisis de la organizaci6n, funcionamiento y resultados de los mismos.

d) Velar por el cumplimiento, en los centros educativos, de las leyes, reglamentos
y demils disposiciones vigentes que afectan al sistema educativo.

¢) Ascsorar, orientar e informar a los distintos sectores de la comunidad educativa
en el ejercicio de sus derechos y en el cumplimiento de sus obligaciones.

£) Informar sobre los programas y actividades de cardcter educativo promovidos o
autorizados por las Administraciones educativas competentes, asi como sobre cual-
quier aspecto relacionado con la ensefianza que le sea requerido por la autoridad com-
petente o que conozca en el ejercicio de sus funciones, a través de los cauces regla-
mentarios”.

4.3.3. Ejercicio de la Inspeccién de Educacién (articulo 37). ¢

1) Para llevar a cabo las funciones que en esta ley se atribuyen a la Inspeccitn de
Educacién, se crea el Cuerpo de Inspectores de Educacién.

2)El Cuetpo de Inspectores de Educacién queda clasificado en el Grupo A de los
que establece el articulo 25 de la Ley 3071984 de 2 de agosto, de Medidas para la Re-
forma de la Funcién Pdblica.

3) El Cuerpo de Inspectores de Educacién es un cuerpo docente que se rige, ade-
mis de por Jo dispuesto en la presente Ley, por las normas establecidas en la disposi-
¢i6n adicional novena de fa Ley Orgénica 1/1990 de 3 de octubre, de Ordenacidn Ge-
neral del Sistema Educativo, y por las demds que, junto con las recogidas en Ia Ley
30/1984 de 2 de agosto, de Medidas para Ia Reforma de la Funcién Piblica, modifica-
da por 1a Ley 23/1988 de 28 de julio, y por 1a Ley 22/1993 de 29 de diciembre, cons-
tilnyen las bases del régimen estatutario de los funcionarios piiblicos docentes.

4) De acyerdo con lo establecido en la disposicién adicional novena, punto 2, dela
Ley Orgénica 171990 de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educative,
las Comunidades Auténomas ordenarén la funcién Inspectora en el marco de sus
competencias, respetando en todo caso las nonmas bésicas contenidas en dicha Ley,
asi como Io establecido en ésta”.

4.3.4. Requisitos para el acceso al Cuerpo de Inspectores de Educacién(artic-
ulo 38). «

1) Para accedex al Cuerpo de Inspectores de Educacitn serd necesario pertenecer a
alguno de los Cuerpos que integran la funcién peblica dacente, con una experiencia
minima docente de diez aflos.

2) Los aspirantes deberdn estar, ademds, en posesién de tfwlo de Doctor, Licencia-
do, Ingeniero o Arquitecto y poder acreditar el conocimiento requerido por cada Ad-
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ministracién educativa autonémica de la lengua oficial distinta al castellano en sus
respectivos dmbitos territoriales”.

4,3.5, Concurso-oposicién (articolo 39), “

i) El sistema de ingreso en el Cuerpo de Inspectores de Educacion serd el de con-
Curse-oposicion.

2) Las Administraciones educativas compeientes convocardn CORCUrso-oposicion
con arreglo a los siguientes criterios:

a) En la fase de concurso se valorard la trayectoria profesional de los candidatos
¥ sus espectficos mévitos como docentes. Entre estos méritos, se tendrd especialmente
en cuenta ¢l desempefio de cargos ditectivos, con evaluacitn positiva y, en el caso de
los Profesores de Ensefianza Secundaria, 1a posesion de la condicién de catedrético.
Podri tenerse en cuenta, asimismo, la especializacion en determinadas drea, progra-
mas o ensefianzas del sistema educativo.

b) En la fase de oposicidn se valorard la posesion de los conocimientos pedagdgicos,
de administracién y legisiacion educativa necesarios para el desempefio de 1as tareas pro-
pias de lainspeccidn y el dominio de las téenicas adecuadas para ¢l ejercicio de la misma®.

4.3.6. Periodo de pricticas (articulo 40). “Los candidatos seleccionados me-
diante el concurso-oposicién deberén realizar para su adecuada preparacién un perio-
do de prdcticas, ol finalizar el cual serdn nombrados funcionarios de carrera del
Cuerpo de Inspectores de Educacion. La organizacion de las citadas prdcticas co-
rresponderd, en fode caso, a la Adminisivacion convocante”.

4,3.7. Formacién de Inspectores (artfculo 41).

1) El perfeccionamiento y actualizacién en ejercicio profesional es un derecho y
un deber para los Inspectores de Educacion y deberd contribuir a adecuar su capacita-
cién profesional a las distintas dreas, materias, programas, ensefianzas y niveles en los
que se ordena el sistemna educafive con el fin de poder colaborar en los procesos de
renovacién pedagégica.

2)La formacién de los Inspectores de educacidn se Hevard a cabo por las distintas Ad-
ministraciones educativas en colaboracion, preferentemente, con las Universidades”.

4.3.8, Ejercicio de las funciones de inspeccién (articulo 42). “

1) Para el gjercicio de sus funciones, los Inspectores de Educacién tendrdn acceso
a fos centros docentes, piiblicos y privados, asi como a los servicios e instalaciones
en los que se desarrollan actividades educativas promovidas o antorizadas por las Ad-
ministraciones educativas.

2} En el desempeiio de sus funciones, los Inspectores de Educacidn tendrdn la con-
sideracion de autoridad piblica v, como tal, recibirn de los distintos miembros de la
comunidad educativa, asi como de las demds autoridades y funcionarios, la ayuda y
colaboracidn precisas para el desarrollo de su actividad”,

4.3.9. Organizacién de la inspeceién (articulo 43). “
1) Las Administraciones educativas, en el marco de sus compefencias, organi-

zardn su Inspeccion de Educacicn y desarrollardn su organizacién y funciona-
miento.
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Z2) Asimismo, establecerdn los requisitos y procedimientos precisos para el esta-
blecimiento de la carrera administrativa de los Inspectores de Educacién, teniendo
en cuenta la especializacién de los mismos™.

4.4. Situacion actual de la Inspeccidn Técnica de Educacion

La regulacién basica que se ha llevado acabo en Espafia a partir de la Constitucién
de 1978 y en el periodo transcurrido desde 1982 a 1995 ha ide configurando una Ins-
peccién Técnica de Educacién. El desarrollo en paralelo de los Gobiernos de las Co-
munidades Auténomeas ha ido determinando la constitucidn en cada uno de ellos de
los correspondientes servicios de inspeccién. Nos referimos, seguidamente, a la iden-
tidad profesional de la Inspecci6n en todo el Hstado y a la pluralidad organizativa en
cada Comunidad Auténoma. Concluird este apartado con una reflexién critica de 1a
situacién actual.

4.4.1. Identidad institucional y pluralidad organizativa. Nos encontramos en
el umbral de la existencia de [7 Comunidades Autdnomas, cada una de las cuales con-
tard con su propio Servicio de Inspeccion. En palabras del actunal Secretario de Estado
de Educacién, D. Jorge Ferndndez Diaz, en el Congreso sobre Inspeccién celebrado el
pasado afio en Valladolid, puede acudirse a 1a metdfora de considerar a |a Inspecci6n
de Educacién como un robusto 4rbol de 17 ramas.

Las Comunidades Aut6nomas que cuentan con transferencias educativas han ido
constituyendo sus respectivos Servicios de Inspeccién. En el momento actual, se ha
regulado el funcionamiento de dicho servicio en Ias Comunidades Auténomas si-
guientes: Andalucfa, Catalufia, Canarias, Galicia, Navarra y Pais Vasco. Aunque al-
gunas de ellas (como Catalufia y el pafs Vasco) constituyeron este Servicio con ante-
roridad a la LOGSE de 1990, han debido reformarlo para acomodarlo a dicha ley.
Pero la aparicidn de la LOPEGCD en 1995 obliga a una nueva revision de los Servi-
cios de Inspecci6n existentes, asi como a la acomodacién a la misma de los que vayan
apareciendo sucesivamente,

El marco legislativo comtin actualmente vigente hemos de encontrarlo en la LO-
PEGCD. A tenor de la misma, se mantiene un Cuerpo de Inspectores de Educacion
con cardcter estatal. Asimismo sc mantiene como “role” bésico de la Inspeccitn el
control de la legalidad, mediante actuaciones en centros, servicios, programas y acti-
vidades educativas.

El sistema de acceso ofrece caracteristicas comunes en todo el 4mbito del Esta-
do; pero en las Comunidades Auténomas que cuentan con otra lengua propia —ade-
més del castellano— sucle exigirse el dominio de la misma. En alguna Comunidad
Auténoma se ha establecido, incluso, la posesién del carnet de conducir tipo B-1.
De todos modos, aunque ha venido utilizdndose ¢l sistema de concurso de méritos
para el acceso a la funcidn inspectora, el ingreso en el Cuerpo de Inspeccién exigird
el empleo del concurso — oposicién. En los casos en que existan vacantes, varias Co-
munidades Auténomas siguen utilizando el sistema de designaci6n de Inspectores
accidentales, temporales o provisorios, pero tal sistema no parece reunir suficientes
garantias de credibilidad y suele ser frecuentemente contestado por profesores y
grupos interesados.

En cuanto a la organizacidn del Servicio de Tnspecci6n, aparecen —en el momento
actual- notables semejanzas entre las distintas Comunidades Auténomas. Varfa, sin
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embargo, el Organo de la respectiva Administracién Educativa de cuya dependencia
se sitda este Servicio: en algunos casos se coloca bajo la Viceconsejeria de Educacion
(Andalucia, Canarias, Pafs Vasco); en otros, lo es de la Direccién General de Educa-
cién (Navarra) o de la Secretaria General Técnica.

4.4,2. Visién critica de la transformacién de Ia Inspeccion . A finales de la dé-
cada de los 1970 se produjo una profunda transformacién en Espafia, que afectaria al
ejercicio de la Supervisién o [nspeccién escolar. Esta transformacién dimana bésica-
mente del cambio hacia un sistema de gobiemo basado en planteamientos democrati-
cos y en el sufragio universal como sistemna de eleccién de quienes han de regir la tra-
yectoria politica del pafs. Las bases de la nueva confignracién politica se establecen
en la Constitucidn Espafiola de 1978.

En dicha Constitucién aparecen elementos con profunda incidencia sobre la Super-
visién o Inspeccién: por una parte, Espafia pasa a ser conformada por diversas Comu-
nidades Auténomas, con capacidad de autogobiemo y con competencias plenas (in-
cluida 1a de control de la accién educativa en su propio territorio) ; por otra parte, los
poderes piblicos (tanto los que inciden en todo el pafs, como los de dmbito geogréfico
més reducido) asumen la misitn b4sica de la Inspeccidn del sistema educativo como
propia de dichos poderes piblicos.

La primera transformacién politica mencionada producirfa a lo largo de la década
de los 1980 y 1990 la aparicién de diferentes Servicios de Inspecci6n Educativa en los
diversos Gobiernos que van asumiendo competencias en las respectivas Comunidades
Amdnoma; la segunda transformacion a que nos hemos referido anteriormente ofrece
12 justificacién y fundamento legal para que, por iniciativa de una determinada opcion
de partido politico (el Partido Socialista Obrero Espafiol) que accede al Gobierno de
Espafia en 1984, se lleve a cabo la desintegracién de los cuerpos de Inspectores que
hasta ahora venian desempefiando como propia la Supervision o Inspeccién educativa:
la citada desintegracién se produce a la vez que se decide otorgar graciablemente el
ejercicio de la accién Supervisora o Inspectora a aquellos que el poder politico quiere.

Como consecuencia de esta Ultima decision, una Ley del Gobiemo espafiol, “de
medidas para la reforma de la funeién piblica”, establece que “en funcién de las ne-
cesidades del servicio, y de conformidad con las relaciones de puestas de trabajo que
determine 12 Administracién educativa competente, la funcidn Inspectora en materia
de educacisn se realizar4 por funcionarios con titulacién superior pertenecientes a los
Cuerpos y Escalas en que se ordena la funcién piiblica docente” (Ley 30/1984 de 2 de
Agosto, Disposicion Adicional 15.7.1% pirrafo).

Pero la asuncién de la capacidad de Supervision e Inspeccién educativa de la edu-
caci6n que se arroga el poder politico (bajo el eufemismo de “Administracidn educa-
tiva” que, en los niveles supremos, viene a ser politica) y el otorgamiento graciable
que dicho poder politico hace para que determinados funcionarios puedan ejercer la
“funcién Inspectora” (término que ahora se acufia) siguiendo los dictados de aquél,
precisaba, para su consolidacién, de la publicacién de dos medidas del Gobierno.

Una de ellas fue, precisamente, la demolicidn, por amortizacion de sus efectivos
personales, de la institucién profesional que hasta entonces venia ejerciendo la fun-
cion Supervisora o Inspectora en virtud de su preparacién, de su competencia recono-
cida y con independencia de vaivenss politicos. La demolicién se produce cuando en
la ley dltimamente mencionada, se establece que “los actuales Cuerpos de Inspectores
de Educacién Bdsica, Inspectores de Bachillerato e Inspectores Técnicos de Forma-
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¢idn Profesional quedan integrados en el Cuerpo de Inspeciores al Servicio de i Ad-
ministracidn Educativa, cuya plantilla de personal estarfa constitida por los efectivos
actuales de los Cuerpos suprimidos, quedando amortizadas las vacantes que se pro-
duzcan en lo sucesivo” (Ley 30/1984 de 2 de Agosto, Disposicién Adicional 15.8).

La otra medida necesaria para que el poder politico pudiera mantener en exclu-
sividad el patrimonio de 1a funcién Inspectora o Supervisora lo constituiria el esta-
blecimiento de un sistema que permitiera a dicho poder politico delegar el ejercicio
de dicha funcién de modo discrecional ¥ por un tiempo limitado, sin que ninguna
institueién profesional pudiera tener atribuida dicha funcién bésica con cardcter es-
table.

El sistema que se establecid, a tal efecto, para elegir a los candidatos a desempefiar
esta funcidn delegada de Inspecci6n o Supervisién fue el de “concurso de méritos™
este procedimiento permitia al poder politico (eufemisticamente, “Administracién
educativa™) definir el perfil de los méritos de los candidatos en funci6n de sus propias
exigencias coyunturales (que, en muchas ocasiones, lo fueron razones de afinidad po-
litica de partido, y no de competencia profesional). Pero, en todo caso, el otorgamiento
delegado de la funcidn Inspectora se hizo, durante este perfodo, por un tiempo limita-
do “por perfodos no consecutives que, en ningiin caso, podrén ser inferior a tres ni sn-
periores a seis afios” (Ley 30/1984 de 2 de Agosto, Disposicién Adicional 15.7.2° pé-
trafo).

La demolici6n de la institucién profesional que hasta 1984 venia ejerciendo 1a Su-
pervision o Inspeccién educativa y su sustimcién por temporeros, sin garaniias en su
selecci6n ni en su continuidad, que la desempefiasen por delegacion de la autoridad
politica ha tenido un efecto negativo sobre la propia Inspeccitn o Supervisién y sobre
el conjunto del sistema educative, particularmente en los centros escolares de cardcter
piiblico.

Algunas de sus manifestaciones negativas han sido la arbitrariedad en la designa-
¢i6n de quienes pasaban a desempefiar la funcién Inspectora; el desconcierto de estos
mismos (pro su temporalidad y su excesiva dependencia de vaivenes politicos) ; el no-
torio desaprovechamiento de los Inspectores profesionales (miembros de Cuerpos de
Inspectores con antoridad profesional), que fueron relegados por motivos politicos ;
la pérdida de prestigio profesional de la propia acci6n Inspectora o Supervisora (cuya
ejecucién y cuyo control se encomends a temporeros muchas veces sin autoridad cien-
tifico - profesional ni experiencia); el desasosiego entre los profesores y profesionales
de los centros escolares (al privérseles de interlocutores de autoridad pedagdgica v de
solidez en sus criterios profesionales); 1a pérdida de solidez institucional de los centros
escolares piblicos {gue, carentes de un auténtico liderazgo externo con incidencia en
su trayectoria pedagégica, vefan c6mo los alumnos optaban por dirigirse preferente-
mente hacia centros de iniciativa privada, cuando ello les era posible).

El desasosiego generalizado cansado por el desmoronamiento de la Supervisién o
Inspeccion como tarea profesional convenci6, al fin, a los poderes politicos y, de mo-
do particular, al Gobierno de Espaiia (todavia en manos del partido Socialista Qbrero
Espafiol) sobre la necesidad de medificar sus propios planteamientos. Como conse-
cuencia, y ya al limite de su permanencia en el mencionado Gobierno, clabora en 1995
una nueva Ley, en la que para poder llevar a cabo las actuaciones atribuidas a 1a Ins-
peccién de educacién se “crea et Cuerpo de Inspectores de Educacién” (Ley 9/1995
de 20 de Noviembre, artfculo 37.1). Sin embargo, la superacidn de los efectos negati-
vos que sobre el sistema educativo ha cansado la destruccién de la Inspeccién o Su-



LA INSPECCION DE EDUCACION EN LA NUEVA CONFIGURACION DEL SISTEMA EDUCATIVO 129

pervisitn como institucidn profesional que garantice a los ciudadanos una educacién
de calidad pasa, meses después, a una nueva opcién politica, toda vez que ¢l Partido
Popular accede al Gobierne de Espaiia tras ganar las elecciones generales celebradas
en Marzo de 1996.

Cabe lamentar, en todo caso, el incremento de la carga adiministrativo burocréticas
que se deposita sobre la Inspeccitn de Educacidn, en detrimento de la deseable dedi-
caci6bn de la misma a tareas de carédcter pedagégico. Por citar sSlo algunos aspectos de
este dltimo tipo en los que 1a Inspeccién ha dejado de tener intervencidn o ha visto re-
ducida la misma, podemos refericnos a los siguientes, siquiera a titnle de ejemplo:

« La formacion en ejercicio del profesorado: han desaparecido los Centros de Co-
laboracién Pedagégica, los cursas de perfeccionamiento organizados por la Inspec-
cién (la Unidad de Programas ha venido a asumir estas tareas), los viajes de estudios
pedagdgicos de los profesores igualmente organizados por la Inspeccién, etc,

* La promocion de la investigacion educativa en la accién: el CIDE ha venido asu-
miendo tales tareas; las C. Auténomas estableceran probablemente los ¢rganos pro-
pios

« La evaluacién de la educacién; el INCE coordina, deniro de la Administracién
ceniral, la actuacion en esie 4mbito,
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EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO: NATURALEZA,
ESTRUCTURA'Y FUNCION

por J. A. Beltrdn Llera
Universidad Complutense

INTRODUCCION

Siempre hay alguien que estf cambiando la educaciéu. Pero esta ley tiene hoy una
confirmacién casi universal. La reforma educativa se ha extendido, en los dltitmos
afios, pricticamente a todos los paises del mundo, abarca a todos los niveles educati-
vos, y tiene una incidencia especial en el dmbito universitario.

Pero todo intento de reforma, o simplemente de mejora, fropieza con numerosas
registencias, como la imagen interiorizada del rol de profesor, el imperio del orden y
la seguridad, o la estabilidad de las normas escolares, entre otras, que pueden paralizar
cualquier intento de cambiar 1a sitwacién (Eisner, 1990; Beltran, 1993). Pero la condi-
cidn mds dificil de lograr, a 1a hora de ensayar una experiencia educativa innovadora,
es la sintonia que tenga ésta con ¢l paradigma educativo en vigor, es decir, con las
creencias extendidas entre los miembros de la comunidad cientffica. ;Cuél es hoy el
paradigma educativo vigente?

EL CAMBIO DE PARADIGMA

Segiin Banathy (1984), los paradigmas educativos hasta hoy existentes son tres:
institucional, administrativo e instruccional. El paradigma institucional implica un sis-
tema de educacién centralizado que tienen come objetivo esencial la indoctrinacidn.
Se da, por lo general, en sociedades poco desarrolladas. En este caso, los centros de
decision estdn lejos de los consumidores.

El paradigma administrativo responde al sistema educativo semi-descentralizado.
Hay todavia indoctrinacién, pero los centros para la toma de decisiones y los compo-
nentes de la cultura tienen vna dimensién local, mds cercana a los propios destinata-
T108.

El paradigma instruccional es el que se encuentra en la mayorfa de los pafses de-
sarrollados. Dentro de este paradigma, 1a instruccién se interpreta como un sistema pe-
dagégico fuertemente amparado en la tecnologia. Pero la unidad de andlisis de sste
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paradigma es el conjunto de acciones del profesor, y sélo se dedica alguna pequeifia
atencidn a los alumnos.

Los tres paradigmas han tocado techo, han dado de sf todo lo que podian dar, y pa-
recen condenados a desaparecer. Un paradigma en realidad es tan sélo una perspecti-
va, un cuadro mental que mantenemos mientras estamos comprometidos en una
indagacién cjentifica. Bl paradigma funciona al modo de una teorfa que nos aynda a
comprender y organizar la realidad. Pero, ;cuél es el paradigma actual?

Hoy parece estar emergiendo un neevo paradigma educativo cuya unidad de ans-
lisis no son las acciones del profesor, sino las acciones del estudiante. Se trata de un
paradigma que cambia sustancialmente el centro de gravedad y, en lugar de estar cen-
trado en el profesor y en la ensefianza, esta centrado en el aprendizaje y en la persona
que aprende. Lo que importa ahora no es tanto transmitir conocimientos, sino ayodar
a algnien a adquirir conocimientos, es decir, ayudar a aprender (Marzano, 1987). Un
aspecto particularmente interesante de este paradigma es que los supuestos centrales
en los que se apoya, al contrario de los paradigmas anteriores, conducen a acentuar los
procesos internos a la persona que aprende, y no los factores externos al proceso de
aprender como los recursos materiales, el tiempo disponible, &l carriculum suminis-
trade, o la informaci6n sugerida. Un paradigma centrado en el aprendizaje centra la
atenci6n en los procesos cognitivos y socio-afectivos del estudiante y sumipistra cam-
bios en la estructura educativa que resultan imposibles dentro de los paradigmas ac-
tuales. Ahora bien, si el nuevo paradigma est4 centrado en el aprendizaje, 1a primera
pregunta que salta a la vista es ]a que se refiere a la naturaleza del aprendizaje y de los
estudiantes que aprenden.

1. LAS TRES METAFORAS DEL APRENDIZAJE

Aunque son muchas las teorfas y concepciones que s¢ pueden sostener sobre el
aprendizaje, en un esfuerzo de sintesis, todas ellas se pueden agrupar en torno a estas
tres grandes lineas de interpretacion: el aprendizaje como adquisicién de respuestas,
el aprendizaje como adquisicin de conocimientos, y el aprendizaje como construc-
cién de significados. Cada una de estas interpretaciones tiene implicaciones importan-
tes a la hora de programar la ensefianza y el aprendizaje de los estudiantes.

Estas tres clases de aprendizaje no se excluyen entre si. Marcan tiempos, tenden-
cias, principios y supuestos distintos. En realidad, cada una de las distintas interpreta-
ciones ha nacido a causa de las limitaciones que presentaba la interpretacién anterior,
con la pretensién de superarlas, pero jntegrando, a su vez, los logros anterjormente
conseguidos.

1) Aprendizaje como adquisicién como de respuestas

La interpretacidn del aprendizaje como simple adquisicin de respuestas estd rela-
cionada, sobre todo, con la orientaci6n conductista, y ha sido predominante en el con-
texto escolar hasta la década de los 50. La orientacién conductista empalma con una
linea cientifica de corte asociacionista 0 empirista, segiin 1a cual aprender consiste en
registrar mecéinicamente los mensajes informativos dentro del almacén sensorial.

En este sentido, el protagonismo dentro del proceso de aprendizaje corresponde
a los procedimientos instruccionales que, segtin el enfoque conductista, afectan di-
rectamente a la ejecucién del estudiante. Este resulta ser sélo un mero recipiente en



EL APRENEDIZATE SIGNIFICATIYO 135

el que se almacenan los conocimientos previamente programados por una cuidada
planificacion instruccional. Desde el punto de vista de la eficacia en los resultados,
Io que interesa es presentar a los alumnos los mismos materiales ¥ en condiciones
adecuadas de recepcidn, con Io que se ignora el cardcter interactivo del proceso de
ensefianza-aprendizaje y, sobre todo, la naturaleza del estudiante como procesador
de informacidn.

Las consecuencias de esta orientacién son evidentes. Y es que si la instruccién pri-
ma sobre el aprendizaje e influye directamente sobre éste, el control del proceso de
aprendizaje estard, por una parte, en el profesor que planifica la ensefianza y los ma-
teriales utilizados y, por ofra, en ¢l estimulo o input informativo que dispararfa auto-
méticamente la respuesta del estudiante, confirmando de esta manera una vez mas la
tirania del estimulo sobre 1a conducta , en este caso, escolar, Por otra parte, lo que se
aprende, es decir, el contenido del aprendizaje, se reduce a un conjunto de respuestas
sin relaci6n con los conocimientos previos del sujeto, y como estas respuestas depen-
den directamente de la instruccion, el estudiante adopta una actitud pasiva frente al
aprendizaje, limitindose a adquiric y acumular mis y mds respuestas, sin activar los
procesos mentales de orden superior.

En sintesis, en esta clase de aprendizaje, el papel determinante recae en la persona
del profesor que moldea la conducta del estudiante, planificando los materiales, crean-
do ambientes adecuados de aprendizaje, y suministrando convenientemente los re-
fuerzos y castigos. Bl estudiante resulta ser un ser pasivo y pléstico cuyas respuestas
son adecuadamente reforzadas o debilitadas segin sean comectas o incorrectas,
limitdndose a aceptar y recibir. Por dltimo, los contenidos del aprendizaje se reducen
a un conjunto de respuestas que se inscriben directamente en el estudiante mediante la
influencia del proceso instruccional, sin que tenga que intervenir entre estimulo y res-
puesta ning(n tipo de variables intermedias.

Como se puede observar, en este tipo de aprendizaje no hay mucho lugar para la
mejora de los procesos académicos del estudiante, ya que, de acuerdo con la otienta-
cién conductista, los mecanismos del aprendizaje son innatos y no estén, por tanto, su-
jetos al control consciente del que aprende, como tampoco tiene mucho sentido hablar
de estrategias de aprendizaje o de aprendizaje auténomo o auto-regulado. La imagen
o metifora de este tipo de aprendizaje serfa la del moldeamiento de una vasija por par-
te del alfarero. El estudiante resulta moldeado por el profesor en €l contexto del apren-
dizaje. La clave interpretativa es la adquisicién de respuestas.

2) Aprendizafe como adquisicidn de conocimientos

El aprendizaje de respuestas fue dando paso, con el tiempo, a otra concepei6n del
aprendizaje de cardcter mds bien cognitivo. El cambio fue una consecuencia evidente,
por una parte, de la investigacitn del aprendizaje que se rasladé desde el laboratorio
a la escuela v, por oira, de la desaparicién paulatina del conductismo, como paradigma
psicol6gico predominante, v su correspondiente sutitucion por la corriente cognitiva.
Con el cambio de paradigma cambian, asimismo, los papeles del profesor y del estu-
diante y, lo que es méds importante, cambia la naturaleza de los contenidos del apren-
dizaje.

Si en la interpretacién anterior el micleo del aprendizaje lo formaban las respues-
tas, ahora lo forman los conocimientos mediante los cuales el estudiante podra dax las
oportiunas respuestas. El foco del proceso instruccional seré, por tanto, la informacién,
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y la tarea del profesor serd la de transmitir los conocimientos o los datos informativos
sefialados en el curriculum. Si antes el estudiante aprendfa respuestas, ahora aprende
conocimientos, es decir, lecciones y, dentro de ellas, hechos, principios y formulas
especificas.

Evidentemente, hay un paso con relacion a la interpretacién anterior, ya que hay
bastantes ms posibilidades de mejora de los procesos académicos del estudiante, pero
el centro de la ensefiaza y del aprendizaje esté residenciado exclusivamente en los con-
tenidos informativos, el papel del profesor es de mero transmisor de conocimientos
curriculares, y el estudiante sigue siendo una figura radicalmente pasiva con relacién
a las responsabilidades y compromisos del aprendizaje. La figura o metifora que pue-
de ilustrar este tipo de aprendizaje seria la del contenedor. La cabeza del estudiante
serfa una especie de contenedor en el que el profesor va volcando miiltiples datos in-
formativos. El estudiante se limita a recoger esos datos, colaborando, en el mejor de
los casos, a que el contenedor se llene en las mejores condiciones posibles, y a dar
cuenta de ios datos cuando se le pide, siguiendo Ios rituales del proceso instruccional.
La clave interpretativa es la adquisicién de conocimientos.

3) El aprendizaje como construccion de significado

En csta tercera interpretacion del aprendizaje, construccién de significado, el estu-
dianie no se limita a adquirir conocimiento, sino que lo construye, utilizando la expe-
riencia previa para descubrir el significado de la nueva informaci6n. En este casa, el
estudiante resulta mucho mis activo e inventivo, y su papel corresponde al de un ser
auténomo, autorregulado, que conoce sus propios procesos cognitivos y tiene en sus
manos el control del aprendizaje. Consiguientemente, el papel del profesor no se limi-
ta a transmitir la informacién, sino que participa activamente en el proceso de cons-
truccion de significado del estudiante, haciendo de mediador entre 1a estructura del
conocimiento y la estructura cognitiva del sujeto. Se trata, pues, de un conocimiento
construido y compartido,

Como en esta interpretacién del aprendizaje el nficleo central de atencion no estd
en las respuestas, ni en los conocimientos, sino en el significado, la evaluacién del
aprendizaje cambia sustancialmente de lo cuantitative a lo cualitativo, v en lugar de
cuéntas respucstas o conocimientos ha adquirido el estudiante, hay que preguntar so-
bre la estructura y calidad de esos conocimientos y, especialmente, sobre los procesos
que ha wtilizado a lo largo del recorrido.

La interpretacién del aprendizaje como construcei6n de significado no ha irmmpi-
do repentinamente en el escenario educativo, sino que ha ido asomandose lentamente
alo largo de las Gitimas décadas y, aunque las lincas generales de este nuevo paradig-
ma estdn bastante bien trazadas, ni el proceso de cambio ha terminado todavia, ni se
han extrafdo del todo las profundas implicaciones que tiene en el contexto escolar.

Lo primero que lfama la atencién es que se trata de un aprendizaje centrado no en
el input informativo o en las respuestas ejecutadas por el estudiante, sino en las varia-
bles o instancias intermedias supuestamente olvidadas en las interpretaciones anterio-
res. Ahora lo que interesa son los procesos por medio de los cuales el estodiante
codifica, organiza, elabora, transforma e interpreta la informacién gue recibe. De esta
forma, el aprendizaje deja de ser una copia o registro mecénico del material, para con-
vertirse en una actividad creadora de significado.
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La insistencia en estos mecanismos centrales, mediadores, del aprendizaje - frente
a las anteriores concepciones que ponfan la atencién en los elementos distales del
input-ountput informativo- es una consecuencia de haber abandonado la vieja idea de
que la instruccién se traduce directamente en aprendizaje, ya que éste, en definitiva,
no es sino la huella de la accidn transformadora y personal del pensamiento del alum-
no. Por eso ahora aprender es esencialmente aprender a aprender y, consiguientemen-
te, aprender a pensar.

Desde esta interpretacién, la calidad del aprendizaje de los estudiantes va a depen-
der directamente no tanto de la calidad de los materiales, o de la calidad del proceso
instruccional, sino de la calidad de las actividades del propio estudiante, ya que si el
estudiante se limita a repetir mecdnicamente Ios conocimientos de la instruccidn, el
aprendizaje serd mecénico, y si, por el contraric, el estudiante se dispone a seleccionar,
organizar elaborar y comprender la informacion, el aprendizaje serd significativo v
podrd ser integrado significativamente en las estructuras y redes cognitivas organiza-
das del sujeto. Desde este punto de vista, dificilmente se puede hablar de leyes gene-
rales del aprendizaje, ya que el significado de una misma frase puede cambiar
sustancialmente para un mismo sujeto cuando cambia el coniexto dentro del cual estd
incluidz, y para sujetos distintos, cuando se integra en estructuras organizadas diferen-
tes.

2. PERFIL DEL APRENDIZAIE SIGNIFICATIVO

Son muchas las descripciones que se han hecho en los dltimos afios de las caracte-
risticas del aprendizaje significativo (Beltrdn, 1993). Vamos a enumerar algunas de
ellas porque sefialan pistas interesantes de cara a la accidn educativa.

El aprendizaje significative es un proceso activo ya que ¢l sujeto no puede limitar-
se a registrar los conocimientos mecédnicamente €n su memoria, sino que debe realizar
una serie de actividades para comprenderlos y asimilarlos significativamente en sus
estructuras cognitivas organizadas. La immportancia de esas actividades es evidente, ya
que la catidad de las actividades determina la calidad resultante del aprendizaje. Si el
estudiante se limita a repetir los materiales informativos, el aprendizaje serd meramen-
te repetitivo. Pero si el estudiante organiza o elabora la informacién, el aprendizaje se-
rd significativo, y su calidad estari en funcién de la calidad que tengan esas
organizaciones o elaboraciones.

El aprendizaje s un proceso constructivo. Esto quiere decir que las actividades b4-
sicas del aprendizaje estdn orientadas a la construccién de significados para el propio
sujeto. De esta forma, el aprendizaje recupera el valor educativo que siempre ha que-
rido tener, insistiende en €l cardcter idiosincrédsico de esta actividad humana, que la
convierte en una experiencia personal irrepetible, y en la importancia de las diferen-
cias individuates.

La construccitn que tiene lugar en el aprendizaje significativo es una construccién
de significados, es decir, de estmucturas cognitivas relacionadas. Y la tinica manera de
construir significado personal es relacionar los nuevos conocimientos con los conoci-
mientos que ya posee el sujeto, poniendo en estrecho contacto el conocimiento nuevo
con ¢l conocimiento previo.

Esto pone de relieve la importancia que tiene saber lo que el sujeto conoce antes
de exponerle a una sitvacién de aprendizaje. Los especialistas han sefialado que 1o més
importante a la hora de aprender algo no es lo que s¢ va a aprender, sino lo que ya se



138 CUADERNOQS DE PENSAMIENTO

ha aprendido, en el sentido de que lo que se va a aprender ha de ser integrado en la red
cognitiva previa del sujeto. Ahara bien, cuando el sujeto no dene conocimientos pre-
vios relacionados con lo que va a aprender, es imposible realizar un aprendizaje sig-
nificativo, ya que no dispone de estructuras cognitivas que permitan asimilar la nneva
informacién. En este caso hay que suministrar al sujeto algin tpo de organizador pre-
vio que le permita integrar significativarmente los nuevos datos informativos. Esto po-
ne de relieve que el estudiante, en esta interpretaci6n significativa del aprendizaje,
s6lo aprende a partir de los conceptos, ideas o esquemas que ha ido adquiriendo a lo
largo de su experiencia y que han cristalizado en forma de estructuras cognitivas que
ahora utiliza como gufas para leer significativamente la nueva informacién.

El papel del conocimiento previo en el aprendizaje significativo pone de relieve
la verdadera naturaleza del aprendizaje, que no es otra que revisar, reestructurar,
ampliar o modificar los esquemas de conocimiento del sujeto. Este proceso de cam-
bio se traduce, en términos piagetianos de equilibracién, en una secuencia de equi-
librio-desequilibrio-requilibrio personal. El aprendizaje significativo tiene lugar
cuando se rompe ¢l equilibrio inicial de los esquemas existentes con relacién al nue-
va contenido informativo. Si la naturaleza de la tarea o del aprendizaje queda exce-
sivamente alejada respecto de las estructuras del sujeto, el aprendizaje resulta impo-
sible. Y si la tarca es excesivamente simple, tampoco se producird un aprendizaje
apreciable. La ruptura del equilibrio supone pues graduar adecuadamente el desfase
entre lo ya aprendido y lo que se va a aprender, suministrando motivaciones adecua-
das que canalicen y favorezcan ese desequilibrio. El re-equilibrio se produce me-
diante la modificacién de los esquemas previos del sujeto o la construccién de otros
nuevos. Esos esquemas almacenados en la memoria goiardn el nuevo aprendizaje
que volverd a modificar y ensanchar los esquemas preexistentes (Coll 1587).

Ademis del conocimiento previo, el aprendizaje tiene que tener en cuenta la capa-
cidad adquirida por el sujeto a lo largo del desarrollo, 1o que significa conocer el nivel
que han alcanzado las estructuras mentales del sujeto que le van a permitir poner en
marcha una determinada capacidad de pensar y aprender.

La capacidad del sujeto se puede situar en dos niveles diferentes. Por eso conviene
distinguir muy bien entre lo que el sujeto puede hacer por si mismo y lo que puede
hacer con la ayuda de otros (profesores, padres, adultos o iguales). Es lo que Vygotsky
ha llamado la zona de desarrollo préximo que sefiala la distancia que hay entre el nivel
de desarrollo actual del sujeto -lo que éste puede hacer solo- y su nivel de desarrollo
potencial -1o que puede hacer con ayuda de otras personas-. La instruccién eficaz, y
por tanto el aprendizaje eficaz, s6lo tienen lugar cuando se Henen en cuenta estos dis-
tintos niveles.

Las dos condiciones esenciales que los especialistas ponen de relieve dentro del
aprendizaje significativo son que el material que se va a aprender sea potencialmente
significativo, y que el estudiante quiera aprender significativamente. Si el material que
se pone delante del estudiante no tiene una estructura significativa (significatividad 16-
gicay, dificilmente puede producirse un aprendizaje significativo. Pero, aun cuando
haya materiales potencialmente significativos, si el estudiante se empefia en aprender
mecénicamente, tampoco podrd haber aprendizaje significativo. Esto pone de relieve
que, en dltimo témmino, Ta sinificatividad del aprendizaje depende del propio sujeto
que aprende.

Los contenjdos -que deben tener una significatividad potencial- no se reducen a los
conocimientos puramente declarativos (conocer qué), sino que deben hacer referencia
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también a los conocimientos procedimentales (conocer ¢6mo), ¥ a los conocimientos
condicionales (conocer cudndo y por qué). Los tres son necesarios y deben ser ofreci-
dos en una equilibrada proporci6n. Si se acentiian exageradamente los conocimientos
declarativos pueden llevar al eruditismo. Si se acentian exageradamente los conoci-
mientos procedimentales, pueden conducir al robotismo. Y si se exagera el pensa-
miento critico, puede conducir al solipsismo.

Una clase de conocimiento, como se ha sefialado, es el conocimiento procedimen-
tal, es decir, los procedimientos o procesos del pensamiento utilizados en el curso del
aprendizaje. Estos procesos constituyen la verdadera actividad interna del aprendiza-
je. Hacen referencia a los sucesos internos que, iniciados por el alumno espontinea-
mente, o sugeridos por el profesor, hacen posible el acto de aprender y sefialan la
verdadera calidad del aprendizaje escolar. Ahora bien, estos procesos se desarrollan
mediante la puesta en marcha de estrategias o conjunto de actividades planificadas, in-
tencionales que el estudiante puede adquirir de forma estratégica o a través de la ins-
truccidn escolar. Las estrategias cognitivas y metacognitivas, una vez adquiridas,
quedan incorporadas en la estructura cognitiva del sujeto permitiéndole organizar ¥
elaborar €] material informativo que recibe, as{ como planificar, regular y evaluar la
propia actividad del aprendizaje. Estos son los verdaderos pilares del aprendizaje sig-
nificative porque permiten relacionar lo que se va a aprender y lo ya aprendido, es de-
cir, constituyen el verdadero aprender a aprender.

Si el sujeto ha adquirido estos procesas y estrategias de aprendizaje, estd en con-
diciones de asumir la responsabilidad y el control del aprendizaje mismo, llegando a
ser un estudiante autdnomo capaz de planificar, regular, y evaluar sus tareas, si bien
la construccidn de un aprendizaje significative exige que la actividad sea interpersonal
y esté insertada en el contexto de la interaccién profesor-alumno y alumno-alummno.

Pero salvar la autonomia del alurnno en el aprendizaje y la accidn orientadora del
profesor exige un gjercicio de equilibrio nada fdcil de articular de forma responsable.
Para ello es imprescindible conocer los criterios de eficacia de las pautas interactivas,
asi como los mecanismos que subyacen al propio proceso de constroecién de conoci-
miento, de manera que este proceso se vea favorecido y no estorbado por la interven-
cién educativa,

La relacién interpersonal es necesaria ya que, como sefiala Vygotsky, en el desa-
rrollo cultural del nifio toda funcidn aparece dos veces, primero en el nivel social v,
luego, en el nivel individual; primero, entre personas y, luego, en el interior del propio
sujeto. Ahora bien, ;cémo debe actuar el prefesor para que su influencia sea eficaz y,
a la vez, no ponga en peligro 1a autonomia del estudiante? Son muchos los estudios
que sefialan que la influencia educativa del alumno se ejerce mediante el estableci-
miento de pautas interactivas en las que la intervencion va por delante del nivel de
competencia del nifo. Es la estrategia que hemos llamado +1, visible en numerosos
casos de intervencion estratégica. Esta estrategia pone de relieve que la intervencién
del profesor va por delante del nivel de competencia del nifio. En realidad, si la inter-
vencion del profesor tiene como objetivo sostener, apoyar y promocionar las activida-
des y logros del alumno, deberd actuar en funcidn inversa a la competencia del
alumno, es decir, cuanto mayor sea la dificultad del alumno para resolver por si solo
Ia tarea, mayor serd el nivel de directividad y de ayuda de las interacciones externas.
Y al revés, cuanta menor dificultad, menos necesaria serd la ayuda. La intervencién
educativa se convierte, de esta manera, en una accidn contingente a las dificultades
que encuentran los alwmnos en la realizacién de la tarea.



140 CUADERNOS DE PENSAMIENTO

Hay que tener en cuenta que la construcei6n de significado no hace referencia sélo
a la vertiente cognitiva del sujeto, sino que implica al alumno en su totalidad, es decir,
hay que tener en cuenta la manera tipica de enfocar el aprendizaje por parte de cada
uno de los alumnos. Hay especialistas que hablan de tres clases de estilo de aprendi-
zaje: profundo, superficial y estratégico. Una misma tarea de aprendizaje, presentada
de forma idéntica a un grupo de alumnos, seguramente daré lugar a que estos adopten
enfoques de aprendizaje muy distintos segin que la intencién de €stos se dirija a la
biisqueda de relaciones entre los datos informativos presentados, a la retencién
memoristica y actitica de los mismos o a rentabilizar el esfuerzo personal y el tiempo
invertido en términos de reconocimiento personal ¢ académico. El estilo de aprendi-
zaje estd relacionado con el tipo de motivacidén, de manera que la motivacion intrinse-
ca (interés por el contenido de una materia) suele ir asociado con el estilo profundo:
la motivacién de éxito suele estar asociada con el estilo superficial, y el miedo al fra-
cas0 se asocia con el estilo estratégico.

El estilo de aprendizaje estd también relacionado con la personalidad, de manera
que el introvertido estable tiende hacia el estilo profundo, el extravertido camina hacia
el estilo elaborativo, ¥ el neurdtico hacia el estilo superficial,

Otros autores hablan de tres mancras de manejar los procesos mentales dentro del
contexto del aprendizaje: legislativa, ejecutiva o judicial, segiin que los alumnos traten
de enfocar las tarea del aprendizaje de manera creativa, reflexiva e independiente (le-
gislativa); de manera rutinaria, mecénica y dependiente (ejecutiva); o de manera crfti-
ca (judicial). El problema es ¢c6mo ajustar el estilo intelectual del profesor al estilo
intelectual del zlumno para que la interaccién facilite y promueva un aprendizaje aut6-
nomo sin menoscabo ni de la automia ni de la eficacia.

Por iiltimo, el aprendizaje sifnificativo estd fuertemente impregnado por las formas
culturales, y tiene lugar en un contexto de relacidn y comunicacion interpersonal. Asf,
la construccidn del conocimiento es una construccién claramente orientada a compar-
tir significados , y la ensefianza es un conjunto de actividades mediante las cuales el
profesor y el alumno llegan a compartir parcelas progresivamente més amplias de sig-
nificados respecto a los contenidos del curriculum escolar.

3. ESTRUCTURA Y DINAMICA DEL APRENDIZAJTE SIGNIFICATIVO

Para describir 1a estructura o anatomfa del aprendizaje hay que tener en cuenta es-
tos elementos: el sisternz o procesador, los contenidos, y los procesos.

1) El sistema

Los modelos de procesamients de informacién describen un sistema formado por
tres grandes instancias: el registro sensorial, la memoria de trabajo (a corto plazo), y
la memoria a largo plazo.

El registro sensorial, posiblemente residenciado en cada uno de los sentidos orgs-
nicos, recoge la informacién que llega al sujeto a través de los diversos Srganos recep-
tores (vista, ofdo, tacto...), y 1a manticne durante unas breves décimas de segundo con
el fin de que puedan actuar sobre ella los mecanismos de extraccidn de rasgos o de
reconocimiento de patrones. De esta manera, la informacién que no interesa al sujeto
¥, por tanto, no atendida, desaparece, dejando libre ¢l almacén sensorial para recoger
nuevos inputs informativos. La desventaja que presenta el registro sensorial con esta
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fuerte limitacion temporal se compensa con la capacidad casi ilimitada del registro pa-
ra recoger toda la informacién que pueda Llegar hasta el organismo.

La memoria de trabajo, también llamada memoria a corto plazo, acoge la informa-
cién proveniente del registro sensorial durante un corto intervalo de tiempo, aunque
mucho mayor que el correspondiente al registro sensorial. A diferencia de este regis-
tro, la memoria a corto plazo tiene otra limitacion ademais de la temporal. Esta otra li-
mitacién, en este caso de capacidad, hace que la memoria a corto plaze s6lo admita un
niimero pequefio de elementos informativos en su almacén. Exactamente, el mimero
de elementos que puede almacenar es 7 +- 2, es decir, entre 5y 9, ya se trate de letras,
niimeros, palabras o frases.

Hoy esta memoria a corto plazo cumple funciones de memoria de trabajo, expli-
cando de esta forma los hechos dindmicos de la comprension por los cuales el proce-
sador puede recuperar la informacidn almacenada en la memoria a largo plazo v,
luego, trabajar sobre ella y formar nuevas estructuras y relaciones. Esto hace suponer
la existencia de una memoria temporal que permita mantener la informacién y mani-
pularla mientras se procesa. Por eso hay que pensar en una instancia menos limitada
en cuanto al tiempo de lo que anteriormente se decia. La estructura fisiolégica que co-
rresponderfa a 1a memoria de trabajo parece ser la corteza. La memoria de trabajo se-
ria, en realidad, la conciencia, que tiene, entre otras funciones , las de suministrar el
contexto para la percepcion de la realidad, ayudar al recuerdo de lo datos almacena-
dos, observar las decisiones ya tomadas, e iniciar los planes para realizar una tarea
especifica en un contexto determinado.

El almacén a largo plazo contiene la informacién seménticamente organizada, y no
tiene limitaciones ni respecto a la capacidad de almacenamiento, ni a la duraci6n tem-
poral. El verdadero problema de la memoria a largo plazo es la recuperacidn de los
datos informativos almacenados. La estructura fisiolSgica que actia como sede de la
memoria a largo plazo parece ser el hipocampo.

Evidentemente, todos los sujetos tienen los tres mecanismos del sistema, pero exis-
ten diferencias tanto en la capacidad de los diversos puntos del sistema (especialmente
de cardcter evolutivo), como en la manera de utilizarlos. Sin embargo, el aspecto mds
Illamativo es gue cada punto del sistema tiene sus propias limitaciones, pero éstas li-
mitaciones pueden ser superadas por la utilizacidn de mecanismos adecuados de con-
trol, es decir, estrategias eficaces que permiten ampliar v mwltiplicar las capacidades
del sistema. La identificacién de estas estrategias y la utilizaci6n inteligente de las
mismas durante ¢l proceso de aprendizaje es uno de los secretos del aprender a apren-
der.

Una primera estraiegia que utilizamos para defender la delicada estructura de la
memoria de trabajo es la codificacidn selectiva en la que tiene mucho que ver la aten-
cidn. Como la cantidad de mensajes informativos que pueden entrar en el resgisiro
sensorial es ilimitada, mientras que el canal de procesamiento sélo puede actuar de
forma secuencial, tratando un elemento cada vez, ¥ es, por tanto, de cardcter limitado,
tiene que haber algiin sistema que permita seleccionar los inputs que van a ser proce-
sados de entre toda la informacién que flega al registro sensorial. Este mecanismo de
seleccion o de filtre criba la informacién de forma selectiva . Esta estrategia va desde
el registro sensorial hasta la memoria de trabajo o memoria a corto plazo. Actuarfa,
por tanto, bisicamente en el registro sensorial.

La limitacién de la capacidad de almacenamiento de la memoria a corto plazo que,
como sabemos, estd situada entre 5 v ¢ elementos informativos, puede superarse uti-
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lizando estrategias adecnadas de organizacién mediante las cuales la capacidad de la
memoria puede ampliarse casi indefinidamente. Mediante la organizacién podemos
agrupar elementos simples en otros elementos mas complejos, y &stos, a su vez, en
otros de mayor complejidad y asi sucesivamente, por ejemplo, las letras se pueden or-
ganizar en palabras, y las palabras en frases, con el resultado de que 1a limitacién dis-
minuye considerablemente, pues aunque siempre se mantiene la ley de 7 unidades,
estas son cada vez més complejas y contienen cada vez més informacion. Por otra par-
te, la limitacidn de la duraci6n temporal se puede neutralizar utilizando la estrategia
de repeticién que permite mantener en la memoria a corto plazo la informacién casi
indefinidamente. Las estrategias de organizacién y de repeticién operan dentro de la
memotia a corto plazo.

Poriltimo, la estrategia de elaboracién tiene como finalidad establecer conexiones
entre la informacidn previa del sujeto y {a informacién recién presentada. Ademis de
que esta estrategia permite construir significados a partir de las experiencias del pro-
pio sujeto, favorece también la recuperacién de los conocimientos al establecer una
frama entre unos y oiros conocimientos, con 1o cual 1a activacién de la propagacién a
través de la memoria puede localizar ficilmente os contenidos almacenados, por estar
relacionados significativamente.

A pesar de las ventajas que ofrecen las estrategias cognitivas anteriormente se-
fialadas, todavia son mayores las que se derivan del propio sistema o procesador que
parece establecer una especie de control ejecutivo que planifica y supervisa las de-
cisiones y sus consecuencias en wna situacién de aprendizaje determinada. Este con-
trol ejecutivo permite planificar el proceso general del aprendizaje, activar el cono-
cimiento episédico y seméntico neceserio, suministrar la informacién de orden su-
perior dentro de 1a cual deben integrarse el resto de las informaciones, coordinar las
estrategias de tratamiento del material informativo, tomar decisiones a la hora de
cambiar la estrategia utilizada, regular los procesos en funcionamiento y evaluar los
resultados obtenidos.

2) Los conocimientos

El procesamiento de informacidn supone, como condicién "sine que non", la exis-
tencia de una serie de datos informativos que procesar, ya que el procesamiento no se
puede dar en el vacfo. Desde este punto de vista no tiene sentido ¢l debate "conoci-
mientos-procesos” en el campo de la educacidn, ya que unos y otros son necesarios e
imprescindibles. Por otra parte, en el aprendizaje significative no s6lo son importantes
los conocimientes gue se van a adquirir, sino los conocimientos ya adquiridos, ya que
la nueva informacién es procesada e interpretada desde la informacién almacenada
que ¢l sujeto posee. Esto significa que los conocimientos que se adquieren cobran sig-
nificado desde las estructuras cognitivas organizadas, es decir, desde los esquemas del
Propio sujeto.

Cuando hablamos de conocimiento no nos referimos sélo al conocimiento decla-
rativo. Ademés del conocimiento declarativo, tenemos el conocimiento procedimen-
tal. Algunos hablan, ademds del conocimiento condicional,

Hay tres criterios para distinguir el conocimiento declarativo del conocimienio
procedimental; el contenido, la rapidez de activacién, y 1a forma de representacién. El
conocimiento declarativo (o conocimiento qué) hace referencia a lo que una cosa es,
mientras que el conocimiento procedimental (0 conocimiento c6mo) hace referencia
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a c6mo se hace. Hay una clara diferencia, por ejemplo, entre saber lo que es una paella
y hacer una paella, lo que es un resumen y c6mo hacer un reswmen.

Ambos conocimientos se distinguen también por la rapidez de activacién. Mien-
tras que el conocimiento declarativo es estitico y expresa la capacidad de reproducir
la informacidn, por ejemplo, ayer se alcanzaron 20 grados de temperatura en la capital,
el conocimiento procedimental es dinfmico y expresa la capacidad de operar y trans-
formar la informacién, por ejemplo, 7x4=28_ El conocimiento declarativo, una vez al-
macenado, es lento ya que, al ser consciente, debe recorrer lag rutas de activacién
propagadas por las redes seménticas hasta ser localizado en la memoria. Recordar lo
que uno comi6 hace 7 dfas lleva un tiempo, y hasta es posible que no se recupere tal
informacién. El conocimiento procedimental, una vez dominado y almacenado, al no
requerir el concurso de la conciencia, se activa automética y ripidamente; por ejem-
plo, si nos preguntan cdmo ponemos en marcha el coche, como se atan los zapatos o
cémo se decodifican las letras en el proceso lector, podemos contestar de forma
automética haciéndolo.

El tercer criterio es el de la representacién. El conocimiento declarativo se repre-
senta mediante proposiciones y el conocimiento procedimental mediante produccio-
nes. Una proposicidn es 12 unidad significativa mfnima sobre la que se puede decir que
es verdadera o falsa. Una proposicién equivale aproximadamente a una idea. La ma-
yor parte de la informacién la almacenamos en forma de proposiciones o ideas, més
que en forma de palabras o frases que son simplemente maneras de expresar las ideas.
En la proposicitn hay dos elementos: una relacién, que une los argumentos y s¢ ex-
presa por medio de verbos, adverbios y adjetivos, y los argumentos, es decir, nombres
y pronombres. Las proposiciones que comparten entre sf algunos elementos se rela-
cionan y forman redes proposicionales. La diferencia entre €l cerebro y el ordenador
desde este punto de vista es doble: mientras ¢l cerebro humano almacena ideas, el or-
denador almacena palabras, y lo mismo ocurre en la recuperacién del material alma-
cenado; de la memoria recuperamos ideas, del ordenador recuperamos palabras que
van saliendo tal cual fueron almacenadas en el archivo. Por otra parte, en el ordenador
estin archivados los conocimientos de forma atbitraria, mediante diversos archivos
discrecionalmente prefigurados. En la memoria, en cambio, las redes proposicionales
almacenan los contenidos informativos relacionados més cerca que los ne relaciona-
dos, por eso cuando queremos recuperar el material aimacenado utilizamos claves sig-
nificativas para movernos entre las redes proposicionales.

El conocimiento procedimental se representa en forma de producciones o reglas de
condicién-accién. Una produccion tiene dos clidusulas, STy ENTONCES. La cldusula
SI especifica la condicién o condiciones que deben existir para que se den una serie
de acciones. La cliusula ENTONCES enumera las acciones que tienen lugar cuando
se¢ cumplen las condiciones de la cldusnla SL.

El conocimiento declarativo que abarca todos los hechos, generalizaciones y teo-
rias que hemos ido almacenando a largo plazo, esté representado en una red propo-
sicional. Las ideas hemos dicho que estdn unidas unas con otras, y para ir de la
primera a la tltima, hay que atravesar las restantes ideas. Concretamente, la adqui-
sicién de conocimiento declarativo se produce cuando el nueve conocimiento esti-
mula 1a actividad del conocimiento anterior relevante, lo que lleva a almacenar el
nueve conocimiento con el conocimiento relevante anterior en la red proposicional.

El conocimiento declarativo estA compuesto basicamente por proposiciones y es-
quemas, que son unidades proposicicnales de orden superior. La importancia de este
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conocimiento esquemético es tal que los procesos de orden superior o los simples pro-
cesos de razonamiento dependen de estas estructuras organizadas o esquemiticas. A
€stas estructuras se asimilan los nuevos conacimientos que, a su vez, se acomodan a
los conocimientos nuevos, pudiéndose incorporar en otros esquemas de nivel SUperior,

Estos esquemas estdn representados en la memoria en forma de redes semdnticas
complejas que se pueden utilizar independientemente o en relacién con otros esquemas.
Estos ¢squemas, llamados también guiones son, en realidad, componentes conceptuales
centrales representados gréficamente por nédulos relacionados entre sf por diversos en-
laces que indican relaciones diversas como rasgos, propiedades, funciones o tipos.

Los esquemas tienen caracteristicas muy precisas. Por ejemplo, son idiosincra-
sicos, ya que contienen un registro de las experiencias individuales de cada uno. Los
esquemas abarcan lo que la persona conoce, cree y siente de sf mismo, de otras perso-
nas ¢ sucesos en términos episédicos, semdnticos o afectivos, y todo lo que uno sabe
sobre la manera més eficiente de mantener Ios materiates informativos en 1a memoria,
de resolver problemas o trasladarse de una parte a otra. Los esquemas son flexibles,
en el sentido de que un esquema puede sustituir a otro. Son sensibles al contexto al no
depender exactamente de las condiciones bajo las cuales se produce €l input. Los es-
quemas abarcan, pues, la visién que el sujeto tiene del mundo, y dirigen la organiza-
¢ién perceptual y los procesos que suministran elementos informativos del ambiente.
La informacién, a la vez, medifica el conocimiento esquemdtico,

En Ia memoria humanz estén almacenados los esquemas, formados por conoci-
mientos declarativos, intercalados con conocimientos procedimentales, es decir, con
enunciados de SI- ENTONCES. Estd demostrado que los expertos tienen estructuras
organizadas mis complejas de conocimiento declarativo y procedimental que los prin-
cipiantes. La condicion de experto ¢ la perfecta combinacién de conocimiento decla-
rativo y procedimental lleva tiempo. La memoria de trabajo del principiante estd
sobrecargada por la necesidad de prestar atenci6n al problema en sf, al conocimiento
que debe tratar y a los procedimientos que debe seguir. A medida que se consigue 1a
competencia, la atencidn prestada a las estructuras de superficie se desplaza a las es-
tructuras profundas, y las relaciones simples van siendo reemplazadas por las relacio-
nes de orden superior. Durante la adquisicién de competencia, algdn conocimiento
declarativo queda incrustado en el conocimiento procedimental; por eso es frecuente
el caso de que para recordar ¢6mo escribir una palabra a méquina tenemos que pensar
en las teclas de la méiquina.

La provisién de contextos ayuda a definir los esquemas activados y juega un papel
crucial en el establecimiento de esquemas que alteran o transforman ¢l significado de
un suceso. Por ejemplo, ponerle un titulo a un pasaje ambiguo no sélo mejora la com-
prensidn del pasaje, sino que facilita Ia memoria, quizds a través de la activacién de
esquemas adecuados, permitiendo asf la asimilacién de la nueva informacién. El con-
texto parece influir sobre la activacién de esquemas, e significado de las palabras y
conceptos, la reconstruccién y 1a extensidn de la activacién.

3) Los procesos

El aprendizaje es un proceso complejo, o mejor, un conjunto de procesos. Esto sig-
nifica que la adquisicién de un conocimiento determinado exige la realizaci6n de de-
terminadas actividades mentales que deben ser adecuadamente planificadas para
conseguir las expectativas abiertas en el momento inicial. Ahora bien, no todos los su-



EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO 145

Jjetos conocen ni dominan esos procesos de aprendizaje. Por eso, la psicologia cogni-
tiva se ha preocupado, en los dltimos afios, de identificar los procesos cognitivos de
los sujetos mientras aprenden. La identificacién y diagndstico de estos procesos es lo
que permitird disefiar programas de mejora y de intervencién educativa. Esta es la ver-
dadera interpretacion de la mejora de la calidad del aprendizaje.

Los resultados del aprendizaje, como se ha venido indicando repetidas veces, de-
penden de los procesos sugerides por el profesor y puestos en marcha por el alurmno
mientras aprende, ya que el manejo de esos procesos puede influir el modo de procesar
la informacidn. El problema es el nimero y la identificacién de esos procesos. El in-
terés evidentemente estd en hacer una buena identificacion de esos procesos para
construir modelos de esos procesos ¥ luego, una vez comprendidos, ensefiarlos a los
estudiantes para mejorar asi la calidad del aprendizaje.

Los procesos del aprendizaje tienen dos particularidades. En primer lugar, que
aunque cada uno de estos procesos constifuye una parte esencial del aprendizaje, pue-
den hacerse operativos de muchas maneras diferentes, dando logar a planes estratégi-
cos diferentes en funcién de determinados objetivos previamente marcados por el
sujeto o sugeridos como demandas de tarea. Asi, por gjemplo, el proceso atencional
se puede conseguir con recursos fisicos o psicolégicos naturales o artificiales, con una
estrategia selectiva ¢ una estrategia global, sostenida o intermitente. Si es importante
que el proceso se ponga en marcha, no &s menos importante que se utilice la estrategia
mas eficaz para conseguir la meta propuesta por el sujeto. En segundo lugar, esos pro-
cesos pueden ser iniciados dentro de la sitnacién de ensefianza-aprendizaje por €l pro-
fesor o por el estudiante. Lo importante es que todos estos procesos sean ejecutados
por el estudiante, tanto si es el alumno o el profesor el que asume la responsabilidad
de activarlos, Ahora bien, los autores no estén de acuerdo ni en ¢l mimero ni en la eti-
queta que dan a estos procesos que ocurren en el aprendizaje.

La clasificacién que presentamos a continuacién es coincidente con el nicleo esen-
cial de las clasificaciones que ofrecen los diversos autores y representa una posicién
media, ni tan detallada que alargue y atomice el verdadero proceso de aprender, ni tan
estrecha que diluya los grandes mecanismos mentales que intervienen en la adquisi-
cién de conocimiento. Los procesos significan sucesos internos que implican una ma-
nipulacién de la informacicn entrante. Estos procesos constituyen las metas de las
diversas estrategias de aprendizaje. Asi, el estudiante repite el material presentado en
la situacion de ensefianza-aprendizaje para pasarlo a la memoria y, de esta forma, al-
macenar los conocimientos. La estrategia de repeticion estd al servicio del aprendiza-
je, ¥ contribuye més directamente al proceso de adquisicién de conocimientos. Las
estrategias son conductas u operaciones mentales, es decir, algo que el estudiante hace
en el momento de aprender, ¥ que estd relacionado con alguna meta. Se trata de con-
ductas observables- directa o indirectamente- durante el aprendizaje.

Los procesos que representan los sucesos internos que se producen en el momenito
de aprender son los siguientes:

SENSIBILIZACION

Este proceso representa la puerta de entrada del aprendizaje y comprende, a su vez,
tres prandes sub-procesos: 1a motivacin, la afectividad y las actitudes. El punto de
arranque del aprendizaje significativo es evidentemente la motivacién. Recordemos que
era una de las dos grandes condiciones que Ausubel (1977) exigfa para el aprendizaje
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stgnificativo. El fracaso de muchos estudiantes proviene de una clara falta de motiva-
<i6n, sea porque nio fienen interds, sea porque lo hayan perdido como consecuencia de
una mala planificacién instruccional ¢ por una repetida experiencia de fracaso.

Por lo que se refiere a la afectividad hay que destacar que los sentimientos de bien-
estar, satisfaccion, y autoestima facilitan €] aprendizaje, mientras que los sentimientos
de malestar, insatisfaccion , estimacidn personal negativa y, sobre todo, de ansiedad
rebajan la motivacin y bloquean las vias del aprendizaje. La emocion positiva dina-
miza los aprendizajes, la emocién negativa los inhibe, bloqueando las evergias y ca-
pacidades del sujeto. Las actitudes con sus tres componentes cognitivo, afectivo y
conductual son posiciones o tendencias que cuando estdn positivamente relacionadas
con ¢l aprendizaje facilitan su ejecucién y cuando estén enfrentadas al aprendizaje ale-
jan de los propésitos y actividades del mismo.

ATENCION

Cuando el sujeta esté motivado puede iniciarse la actividad propiamente dicha del
aprendizaje, y comienza con la atencién. La atencidn tiene especial importancia en el
aprendizaje significativo porque de la naturaleza estratégica de la atencién depende el
resto de Jas actividades del procesamiento. De 13 atenpidn prestada va a depender no
sblo cuénta informacion llega, sino qué informagién llega v en qué condiciones. Dife-
rentes estrategias atencionales serdn manejadas por ¢l sujeto durante el aprendizaje en
funcién de los objetivos previamente sefialados.

ADQUISICION

El proceso de adquisicién ¢s el proceso central del aprendizaje. Dentro de la adqui-
sici6n conviene destacar tres sub-procesos: la comprensién, la retencitn y la transfor-
macién de los datos informativos. El proceso de adquisicién comienza con la
selecci6n o codificacién selectiva que tiene como finalidad destacar lo relevante frente
a lo relevante, con lo cual se facilita el proceso de comprensién del matetial informa-
tivo. La comprensitn exige algo més que la constatacidn de la relevancia del material.
La comprensién de un mensaje informativo se acentiia cuando el mensaje aparece or-
ganizado y estructurado, es decir, cuando se comprenden las partes de que consta y la
naturaleza de las relaciones entre las partes entre sf, y entre &stas y el todo. Por Gltimo,
no se alcanza el verdadero significado de un mensaje si ese mensaje no se integra en
la red proposicional significativa del sujeto almacenada en la memoda. Comprender
es comprender para 5{ y desde si.

El material significativamente comprendido por el estudiante puede ser de interds pa-
rael sujeto no sélo en ¢l momento del aprendizaje sino en momentos posteriores del mis-
mo. Esto quiere decir que el mensaje comprendido necesita ser almacenado y retenido a
fin de quedar a disposicién del sujeto en la memoria de forma permanente. Por fltimo,
los conocimientos, una vez comprendidos y almacenados sufren diversas transformacio-
nes y reorganizaciones siguiendo diversas leyes del funcionamiento mental.

PERSONALIZACION Y CONTROL

El proceso de personalizacién y control es uno de los més olvidados del aprendi-
zaje. Mediante este proceso el estudiante asume la responsabilidad del aprendizaje,
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asegura la validez y pertinencia de los conocimientos obtenidos y explora nuevag fron-
teras al margen de 1o establecido o convencional. La metacognicidn, la creatividad y
el pensamiento critico son tres instancias que dirigen el aprendizaje y, a la vez, se re-
fuerzan y consolidan mediante la repetida experiencia del aprendizaje.

RECUPERACION

Por medio de la recuperacidn el material informativo almacenado en 1a memoria
del estndiante puede ser activado y puesto a disposicidn del sujeto tanto si ha sido ad-
quirido recientemente o en fechas lejanas. Cuando el material ha sido organizado y es-
tructurado resulta ficil la recuperacion, pero cnando ha sido almacenado de forma
desorganizada y arbitraria, la recuperacién puede ser dificil y hasta imposible.

TRANSFER

L.a finalidad del aprendizaje es poner a disposicién del sujeto nuevas habilidades y
conocimientos que antes no tenia Pero 1a finalidad del aprendizaje no se cumple si el
sujeto tiene que volver a aprender esas habilidades y conocimientos una y otra vez. A
esto responde el transfer. Hay transfer de aprendizaje cuando lo aprendido en una oca-
sién o tarea lo podemos aplicar a ofra ocasidn o tarea distinta. Esta serfa la raiz del
aprender a aprender. La educacién tiene planteados numerosos problemas con ésta
pretension de transferencia de habilidades y conocimientos (Perkins, 1992, 1993).

EVALUACION

La evaluacién tiene como finalidad comprobar si se han cumplido los objetivos del
aprendizaje. La evaluacién tiene dos connotaciones, una de justificacién o gratifica-
cién de los resuliados conseguidas. Y otra de feedback o de valor informativo, confir-
mando los objetivos alcanzados.

Los procesos del aprendizaje pueden llevarse a cabo a través de actividades men-
tales muy diversas, dando lugar a estrategias més 0 menos eficaces que movilizan di-
chos procesos. Por ejemplo, la retencién del material en la memoria €s un proceso
¢lave para asegurar la calidad y permanencia del material aprendido. Ahora bien, la
retencion resulta notablemente favorecida si se utiliza una buena estraiegia de organi-
zacion o de elaboracién mental. Y, ala vez, la estrategia de organizacién se puede Ile-
var a cabo mediante 1as técnicas de mapas conceptuales, de esquemas significatives o
claves estructurales del contenido textual.

Todos y cada uno de los procesos de aprendizaje son susceptibles de ser realizados
a través de actividades mentales disefiadas por el sujeto o sugeridas por ¢l profesor, y
tienen como objetivo principal asegurar un procesamiento de calidad del material in-
formative. Ahora bien, muchos sujetos carecen de estrategias o utilizan estrategias in-
adecuadas, lo que inevitablemente conduce a la eliminacién de algunos procesos o a
la realizacion inadecuada de los mismos y, por tanto, a un empobrecimiento del pro-
cesamiento de informacién.

Hay que tener en cuenta que mientras los procesos de aprendizaje, dada su natura-
leza de constructos invisibles y encubiertos, son dificiles de evaluar y, por supuesto,
de entrenar, las estrategias que activan, desarrollan y favorecen esos procesos son mas
visibles, abiertas y operacionales y, por lo mismo, susceptibles de ensefianza ¥ entre-
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namiento. Suministrar y potenciar las estrategias de aprendizaje de un estudiante im-
plica, por tanto, asegurar la calidad del aprendizaje y, como no se trata de un nuevo
contenida, sino de una habilidad que se mantiene una vez aprendida y s¢ puede gene-
ralizar a otros momentos y situaciones, posibilita el verdadero aprendizaje.

4) Las estrategias
CLASES DE ESTRATEGIAS

A pesar de los estudios realizados sobre las estrategias en los diltimos afios, no hay
una definicion corminmente aceptada por todos de este constructo de estrategias. i
tomamos dnicamente aquellos elementos comunes a todas las estrategias ¥ los sepa-
ramos de las distintas posiciones tedricas que sostienen las diferentes escuelas, podria-
mos liegar a una definicién funcional y operativa, entendiendo por esfrategias las
actividades u operaciones mentales utilizadas por un sujeto para facilitar [a adquisi-
cién de conocimiento.

Dos caracterfsticas esenciales hay en toda estrategia. En primer lugar, que consti-
tuye un plan de accidn y, por tanto, tiene un cardcter propositivo e intencional. Este
plan intencional trata de poner en marcha distintos mecanismos relacionados con el
aprendizaje. En segundo lugar, las estrategias son manipulables directa o indirecta-
mente, de ahi su interés para la educacién que busca variables susceptibles de modifi-
cacion y de cambio (Belrén, 1996).

Las estrategias estdn al servicio de los procesos, de los gue difieren por su caricter
operativo, funcional y abierto, frente al carécter encubierto de los procesos. Ademds,
las estrategias se distinguen de las técnicas que son actividades especificas, mis liga-
das a la materia y siempre orientadas al servicio de las estrategias. Este papel mediador
entre los procesos de aprendizaje y las técnicas expresa claramente el cardcter defini-
torio de las estrategias. La estrategia se pone en marcha para desazrollar un determi-
rado proceso de aprendizaje, para lo cual utiliza determinadas técnicas especificas de
estudio. Por ejemplo, para facilitar el proceso de adquisici6n del aprendizaje, podemos
utilizar una estrategia de organizacitn del material informativo, y esta organizacion la
podemos realizar a través de la técnica del subrayado o del resumen.

Tampoco hay acwerdo en la clasificacién de las estrategias. En la figura se puede
encontrar la clasificacién que proponemos agrupando las estrategias de acuerdo con
los 7 procesos de aprendizaje a los cuales sirven. Estas serdfan las llamadas estrategias
cognitivas. Ademds de las estrategias cognitivas hay otro tipo de estrategias, llamadas
metacognitivas que tienen como funcién regular todo lo relacionado con el conoci-
miento y, en particular, con el proceso de aprendizaje. Las estrategias metacognitivas
son las responsables de seleccionar, controlar , y evaluar las estrategias que un sujeto
ha de aplicar a su tarea de aprendizaje. Las estrategias cognitivas ejecutan una accién
mediante el conjunto de actividades o técnicas a su servicio, Su funcién es ¢jecutiva.
Las estrategias metacognitivas deciden qué estrategias aplicar, cndndo, y cémo, y ade-
mis, controlan la accién de las mismas. Son estrategias de control.

Un tercer grupo de estrategias se refiere a las actividades de apoyo que favorecen
el comienzo del aprendizaje y su persistencia en el mismo. Se trata de las estrategias
relacionadas con la vertiente afectivo-motivacional del sujeto.

Ademis de los procesos y de las estrategias, hay que hablar de técnicas. Las
técnicas estdn en un nivel inferior al de las estrategias. Asi como las estrategias sirven
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a los procesos, las técnicas sirven a las estrategias. Las técnicas son actividades que
sdlo tienen sentido, dentro del aprendizaje significativo, cuando se integran en una
consideracitn instrumental al servicio de las estrategias y de los procesos del aprendi-
zaje. De lo contrario, se convierten en simples recetas de memorizacion ¢ de retencién
mecdnica de los materiales informativos.

ESTILOS DE PENSAMIENTO

Sternberg (1993, 1998, 2000) interpreta el estilo intelectnal como una especie de
autogobierno mental centrado mds en los usos que en los niveles de inteligencia, lo
que lleva a evaluar no cudnta inteligencia tiene una persona, sino cémo la emplea. Y
es que dos individuos de igual nivel de inteligencia pueden ser bastante diferentes in-
telectualmente, debido a las diferentes maneras en que organizan y dirigen esa inteli-
gencia.

Esas diferentes maneras de emplear la inteligencia se pueden reducir a tres, por
analogia con las funciones esenciales de gobiemo: legislativa, ejecutiva y judicial. Los
sujetos con estilo legislativo disfrutan creando, formulando y planificando la solucidén
de problemas; crean sus propias reglas, prefieren problemas gue no estdn pre-estruc-
turados y se interesan por actividades creativas y constructivas basadas en la planifi-
cacidn, como escribir articulos, disefiar proyectos o crear nuevos sistemas educativos.
A lahora de elegir profesién se inclinan por aguellas que les permiten utilizar su estilo
legislativo, como la de escritor creativo, cientifico, artista, escultor o arquitecto. Los
estudiantes legisiativos puntian alto en enunciados como éste: 8i yo trabajara en un
programa, me gustaria planificar qué hacer y cémo llevarlo a cabo; me gustan las ta-
reas que permiten hacer las cosas a mi manera.

Los sujetos con estilo ejecutivo son més ejecutivos que creadores, por eso desean
seguir reglas ya establecidas y trabajar dentro de sistemas ya configurados; prefieren
problemas pre-estructurados, se interesan por actividades ya definidas, como resolver
problemas o dar lecciones basadas en las ideas de otros, y se inclinan hacia profesiones
como abopado, constructor, ejecutivo, manager o cirujano. Prefieren enunciados co-
mo: Al resolver un problema me gusta seguir las instrucciones para alcanzar la solu-
cidn.

El estilo judicial implica actividades en las que interviens, sobre todo, la aceién
critica, relacional o de enjuiciamiento. Los sujetos identificados con este estilo disfru-
tan con tareas en las que hay que analizar y criticar; se interesan por problemas en los
cuales pueden evaluar la estructura y el contenido de ideas ya existentes; prefieren ac-
tividades en las que se ejercita el enjuiciamiento y la critica, como dar opiniones, juz-
gar a los autores y la obra correspondiente, o evaluar programas; se inclinan por
profesiones como las de juez, critico, evaluador de programas, analista de sistemas,
consultor etc. Los estudiantes judiciales aceptarfan enunciados como éste: Me gusta
estudiar y analizar la conducta de otros; me gustan los proyectos que me permiten eva-
luar el trabajo de los demds.

ALGUNAS SUGERENCIAS PARA MEJORAR EL APRENDIZAIE SIGNIFI-
CATIVO

Las sugerencias tienen que ver con los cuatro factores esenciales del proceso edu-
cativo: profesor, alumno, contenidos y contexto. Con relacién al profesor, 1o mas im-
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portante a sefialar es que su papel en este tipo de aprendizaje no es transmitir
conocimientos sino facilitar, favorecer, mediar el aprendizaje. Esto significa que no
debe invadir el terreno del alumno, no debe sustituir al alomno. Ademds, esa media-
ci6n exige modalidades diferentes en funcién de los diferentes proceso del aprendizaje
del alumno. Por iiltimo, Ia calidad del aprendizaje significativo pasa mds por la calidad
de lo que hace €] alumno que por la calidad de lo que hace el profesor.

Respecto al alumno, el aspecto fundamental es su participacién activa y motivada
en el proceso de aprender, es decir, que es €1 el que aprende y que s6lo aprenderi sig-
nificativamente en la medida en que esté motivado para ello. Bsto quiere decir que su
aprendizaje debe ser intencional, de manera que las tareas de aprendizaje no se agoten
en si mismas sino que conduzcan progresivamente al desarrollo de sus capacidades in-
telectuales, al desarrollo de sus miiltiples inteligencias. Pero también significa, y sobre
todo, que el proceso educativo debe estar centrado en €l alummno, que los alumnos son
todos ellos diferentes y tnicos y, por lo mismo, que hay muchas formas de aprender
porque hay muchas formas de ser inteligente. Por Gltimo, convendria rebajar un poco
Iaimportancia que se estd dando a las capacidades y elevar algo més la que se atribuye
a las disposiciones. Es verdad que no basta con tener buenas disposiciones, pero tam-
bién es verdad que el sistema estratégico sin el sistema disposicional estd condenado
al fracaso.

Por Io que se refiere a los contenidos, hay que sefialar que ademés del conocimien-
to declarativo existen los conocimientos procedimentales y condicionales que dan otra
dimension al aprendizaje y lo proyectan hacia el verdadero aprender a aprender. Las
tareas escolares deberian ser mds experiencias de aprendizaje que instrumentos de
evaluacion, més situaciones de disfrute intelectual y emocional que de ansiedad o blo-
queo psicolégico. Por ditimo, las tareas escolares deberian situarse con frecuencia en
lalinea de la estrategia + 1, desafiando las propias capacidades del alumno. Las tareas
demasiado faciles aburren; las excesivamente complejas y dificiles ahogan.

El contexto escolar funcionaria mejor si fuera recuperando la imagen de una ver-
dadera comunidad de aprendizaje en la que todos aprenden y todos ensefian v, sobre
todo, si se pasa de 1a construccién individual a la construccion social del conocimiento
(Segovia y Beltrén, 1998). Es en el contexto del aula en el que tiene gue surgir la ne-
cesidad v, por tanto, la presencia permanente, del pensamiento, que es el origen de to-
do aprendizaje. Es tambi€én en el seno de la comvnidad de aprendizaje donde los
alumnos pueden adquirir ¥ practicar los patrones de la economia célida, frente alos de
la economia fifa, los de la pasién por aprender frente a los de 1a estrategia calculada
de las notas escolares.
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1. INTRODUCCION

Cuando, hace algunos meses, recibia la invitacién del Profesor Dr. Pérez Juste, en
nombre de Fundacién Universitaria Espafiola, para participar en el XIV Curso de Pe-
dagogfa para educadores me sentf hontado por ella y manifesté mi disponibilidad para
contribuir a ese andlisis poli€drico de la LOGSE, nueve afios después de su promul-
gacitn, que el referido curso se proponia efectuar.

Agradezco sinceramente al Profesor Pérez Juste y a la Fundacién por su conside-
racién hacia mi, por haber aceptado mi propuesta temdtica y porque la preparacién de
esta conferencia me ha permitido sisternatizar 1o esencial de mi pensamiento en torno
a las relaciones entre comprensividad y equidad,

Una vez producida la implantacién generalizada de 1a Educacién Secundaria Obli-
gatoria, -iras una generosa y, &n ocasiones, precipitada anticipacién- a nadie se le ocul-
ta que la opcién por un enfoque comprensivo para esa dificil etapa educativa, y la
asuncién de sus consecuencias, constituye, probablemente, el punto més controvertido
de la Ley y aquél en el que los planteamientos ideolégicos se han revelado més inten-
S0S.

La vinculacion de la comprensividad, entendida en s dimensién curricular, con la
concepcidn de la igualdad de oportunidades como igualdad de resultados educativos
afiade una carga moral y politica a es2 forma -en lo esencial unificada- de organizar el
curriculo y le otorga un estatuto singular en el conjunto de las posibles polfticas edu-
cativas.

Por tal motivo, los andlisis sobre la comprensividad no se pueden desligar de su
vinculacién con la equidad pues es de ese ideal de donde procura obtener toda su fuer-
zay de donde dimana su legitimidad. No obstante lo anterior, cabe preguntarse jes el
enfoque comprensivo de la Educacién Secundaria Obligatoria y, particularmente, de
su segundo ciclo el dnico compatible con la igualdad real de oportunidades? ;Es acaso
el mejor? ;Toma en consideracién, convenientemente, dicho enfoque las exigencias
de un contexto dindmico y complejo? ; Contempla la posibilidad de que su aplicacién
genere efectos perversos, o contrarios a la finalidad que se persigue?

No se pretende en esta conferencia proporcionar una contestacién acabada y siste-
matica a dichas cuestiones, pero s{ aportar elementos organizados de reflexi6n y argu-
mentos suficientes como para que cada uno de los asistentes pueda elaborar sus
propias respuestas.

A tal fin, se organizard la exposicitn en tres grandes apartados. En primer lugar,
situaremos el ideal de la igualdad de oportunidades en el contexto que define Ia socie-
dad del conocimiento, analizaremos la evolucién histérica de dicho ideal en el ambito
educativo y reflexionaremos sobre la naturaleza del compromiso con la equidad en
educaci6n en la Espafia actual. En segundo lugar expondremos algunas de las limita-
ciones que plantea Ia comprensividad desde 1a perspectiva de 1a equidad. Finalmente,
describiremos tres rasgos generales exigibles a un sistema educativo modemo que
pretenda estar centrado en la equidad.

2. EL IDEAL DE LA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES
EN LA SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO

Los paises desarrollados han traspasado ya la puerta de acceso de la llamada socie-
dad del conocimiento y avanzan, de un modo progresivo ¢ inexorable, en el sentido de
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convettir el saber en la primera fuente de valor afiadide y en el principal factor de de-
sarrollo econdmico y social.

Es tal ]a aceleracién del tiempo histdrico producida en esta tiltima década en esa di-
reccién que la apelacion a la saciedad del conocimiento se ha convertido ya en un logar
comin de aceptacién general. Sin embargo, cabe preguntarse ; qué tiene de nuevo la so-
ciedad del conocimiento? ; Acaso las sociedades humanas no fueron siempre sociedades
del conocimiento? ;No ha sido la concentracion y el desarrolle del conocimiento tanto
tedrico como aplicado el mis importante factor explicativo del progreso de una regién
determinada en todo tiemnpo histrico y en todo hugar geogrifico?

Existen, al menos, tres rasgos caracteristicos de kas relaciones actuales entre ¢o-
nocimiento y sociedad que fundamentan esa denominacién ya acufiada y nos hacen
ver que estamas ante un tiempo nuevo, ante una mutacidn histérica, ante una autén-
tica revolucidn; a saber, su intensidad, su fluidez y su reflexividad que, en este caso,
se manifiesta tanto por la autoconciencia del cardcter decisivo de esa relacion como
por la naturaleza recursiva de las conexiones entre el conocimiento v su aplicacién.

—La intensidad de 1a relacién entre conocimiento y economia queda reflejada en
los signientes hechos y cifras:

—1I os chips electrénicos basados en la tecnologia MOS reparten su costo de la si-
guiente manera: 1% materias primas, 99 % conocimiento asociado a su conce-
peitn y desarrollo (Gilder,1990).

— Tratindose de un producto puro de 1a inteligencia humana, el software informa-
tico constituye el elemento gque mayor valor afiadido aporta al comercio inter-
nacional (Gilder,1990).

—Mis de la mitad del PIB de los grandes paises de la OCDE esti basado en la pro-
duccidn v en la distribucién de conocimiento (Banco Mundial, 1999).

—E]l sector de Ia alta tecnologia, cuya caracteristica genérica es la de ser intensivo
€n conocimiento, crecié en los EE.UU. cuatro veces més que la economia en su
conjunto frente a s6lo dos veces en los 80. (Devol, 1999).

—Las inversiones de capital en las tecnologias de la informacion y la comunica-
cidén supusieron en los EE. UU. en 1998 el 50 % del total frente a un 7 % que
representaban en 1970 (Devol, 1999).

—En el intervalo de tiempo que va de 1976 a 1995 los productos con contenido
tecnolégico -0 de conocimiento- alto o mediano han pasado de un 33% del co-
mercio internacional a un 54%, mientras que los producios primarios y los ob-
tenidos de la explotacién de recursos naturales han reducido su coniribucion al
total del comercio internacional de un 45% a un 24% en ese mismo intervalo de
tiempo, lo que refleja un fuerte desplazamiento de las materias primas por la
“materia gris” (Banco Mundial,1999).

Todo ello denota la existencia de un proceso subyacente acelerado que justifica la
identificacién del presente tiempo histérico como el propio de una nueva revolucién:
la revolucién del conocimiento.

Un segundo rasgo distintivo del mievo comportamiento del conocimiento tecnold-
gico es su fluidez. Nunca como hoy la metdfora del conocimiento como un fluido (Lé-
pez Rupérez, 1991 ; Castells,1997) ha resultado més apropiada. Si bien es cierto que las
revolucionss tecnologicas se han caracterizado siempre por su capacidad de penetra-
cidn en todos los dominios de 1a actividad bumana (Kranzberg et al,1967), 1a capaci-
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dad del conocimiento fundamental, del conocimiento tecnoldgico y de la innovacién
para difundirse, alcanzar cualquier punto del plancta, penetrar todo el sisterna econd-
mico e impregnar 12 vida social logra, en este momento histérico, cotas de méxima al-
tura, entre otras razones bdsrcas, porque la propia revolucién concierne no sélo a los
contenidos sino muy singularmente  10s canales y a los vehiculos de propagacién del
conocimiento y de la informacion.

Finalmente, la reflexividad autoalimenta y, consiguientemente, acelera los proce-
sos de cambio. Este tercer rasgo diferencial se manifiesta, en primer término, por el
grado de antoconciencia que la sociedad ha adquirido de que, efectivamente, nos ha-
llamos ante un nuevo panorama en el cnal el conocimiento y la informacién son sus
protagonistas. As{, emergen con fuerza conceptos nuevos tales como gestién del co-
nocimiento, economia del saber o gestién del capital intelectual que, en su conjunto,
constituyen la avanzadilla, la respuesta de los sectores mds dinimicos a esa autocon-
ciencia generalizada de cambio histérico de escenario. Pero, ademés, aparece enre el
conocimiento y su aplicacién una relacién causal de cardcter circular de modo que el
efecto contribuye a la causa que lo genera y las aplicaciones del conocimiento operan
sobre el propio conocimiento y facilitan 1z creacién de conocimiento nuevo. En pala-
bras de Manuel Castells (1997). “Lo que caracteriza la revolucién tecnoldgica ac-
tual.... es la aplicacién de ese conocimiento e informacién a aparatos de generacion
de conocimiento y procesamiento de Ia informacidn/ comunicacion, en un circulo de
retroalimeniacion acumulative entre la innovacién y sus uses” (P4g.58).

En este contexto, la educaci6n, en su dimensién de garante social del proceso de
transferencia de conocimiento, se revaloriza y los individuos, las familias, las organi-
zaciones y los gobiemos aumentan sus expectativas con respecto a los sistemas edu-
cativos y a sus niveles de rendimiento social. Ademds de constituir un servicio piblico
que atienda uno de los més elementales derechos de la persona, la educacién y la for-
macién se convierten, pues, por mor de los tiempos, en un indudable instrumento para
el progreso econémico y social (Lépez Rupérez, 1994),

2.1 La evolucidn del concepte de igualdad de oporiunidades en educacién

Una importante faceta de la problemética ideolégica que constituye en nuestro pafs
el tel6n de fondo de los debates politicos en materia educativa concierne a ese ideal
incuestionable de la equidad y al papel de la educacién como instrumento de iguala-
cidn social,

El concepto de igualdad de oportunidades en educacion resulta ser un espléndido
ejemplo de cémo una nocién cientifica -propia en este caso de las ciencias sociales- evo-
luciona con el tiempo adquiriendo significados diferentes en funcién, al menos en parte,
del contexto ideol6gico y de su transformaci6n histérica. Como nos anticipara Gaston
Bachelard (1940): “una nocion es siempre un momento en la evolucisn de un pensa-
tiento”.

2.1.1 La igualdad de oportunidades como igtral derecho a la educacién. En su
sentido primigenio, ef concepto de igualdad de oportunidades es tributario del pensa-
miento liberal y de su interés por la igualdad como nocién complementaria a la de la
propia libertad. La dignidad del ser humano en cuanto a tal comre pareja con la idea de
igualdad personal.
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Por razones tanto de tipo ético -relativas a la consideracién de la dignidad humana
como valor fundamental- como de tipo préctico -en la medida en que una acusada des-
igualdad entre las personas comprometeria, sin duda, el ¢jercicio de la libertad- el pen-
samiento liberal cldsico es muy sensible a la hora de considerar la educacién como el
procedimiento més eficaz para promover 1la movilidad social.

Coherentemente con ¢l principio de ignaldad ante la ley, la nocién de ignaldad de
oportunidades en educacién -que, a mediados del presente siglo y de la mano del re-
nacimiento de la ideologia liberal como opcion politica, irrumpe con fuerza en las so-
ciedades occidentales- es considerada en el sentido de “una ocasion ofrecida a todos
de realizarse al mdximo de sus posibilidades” (Legrand,1988), o recurriendo a una
expresién procedente de la Revolucién Francesa: Une carriére ouverte aux talents.

El resurgimiento del liberalismo politico de mediados de siglo y su compromiso
con laigualdad de oportunidades quedan perfectamente teflejados en el siguiente frag-
mento del discurso de investidura de L. Einandi como presidente de la Repiiblica ita-
liana en 1948:

“Conservar de la estructura social existente todo aguello que protege —y sola-
mente esto— a la persona humana contra la omnipotencia del Estado, de una parte,
y de los abusos de los sectores privados de otra, y garantizar a cada uno, sean cuales
Jueren las circunstancias de su nacimiento, la mayor igualdad posible en el punto de
partida de la existencia” (Flamant, 1988; pag.110).

De acuerdo con el significado original de la igualdad de oporiunidades, ningin
obsticulo econdmice o social podria impedir a un alumno suficientemnente dotado el
proseguir sus estudios, de modo que las diferencias de partida deberfan ser corregidas
por el Bstado asegurando una escolarizacién gratuita para todos aquéllos que no estu-
vieran en condiciones de sufragarla y promoviendo la generalizacién del accese a los
estudios secundarios. Este fue, en Io esencial, el recorrido que compartieron en la dé-
cada de los cincuenta un buen niimero de pafses occidentales (CERI-QCDE, 1983; Le-
grand,1988).

2.1.2, Laigualdad de oportunidades como igualdad de tratamiento educativo.

El interés por las estadisticas educativas y el desarrollo de estudios de cardcter socio-
légico sobre la educacién, converge, en la década de los sesents, con un ascenso pelitico
de la ideologfa socialdemécerata en los paises desarrollados, particularmente en los
ndrdicos ¥ en los anglosajones.

Argumentos relativos a la supuesta contribucién de la educacién al progreso eco-
némico y al objetivo de dernocratizacién en ella implicito estimularon la produccion
de informaci6n sobre el acceso al sistema educative y sobre sus resultados, tomando
en consideracion la influencia ds los factores socioeconémicos, en consonancia con Ia
nueva sensibilidad polftica que desplazaba su interés, de la igualdad formal a la igual-
dad material. En estas circunstancias, la exigencia del concepto primigenio de igual-
dad de oportunidades -que habia ido incorporando, progresivamente, no sélo las
facilidades para el acceso a la educacién de los niveles socioeconémicos menos favo-
recidos sino tambi€n la equiparacion de 1os centros educativos en cuanto a su equipa-
miento y a sus recursos materiales- se ve ampliada hasta desembocar en 12 idea de
iguaidad de tratamiento educative o de estimulacion pedagégica (Martfn-More-
no,1982).

Coherentemente con lo anterior, en 1a década de los sesenta se pone en marcha, en
diferentes pafses occidentales, un proceso de progresiva unificacién en el interior de
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sus respectivos sistemas educativos que afectan a los contenidos, a los métodos y a las
estructuras, operando sobre una escolaridad obligatoria que se ve prolongada hasta los
dieciséis afios. Como sefala Louis Legrand (1988) “._.estas orientaciones politicas
confluyen con las de los pafses socialistas donde, desde la revolucién soviética, la es-
cuela unificada de diez afios de duracidn, se habia convertido en la regla” (pag. 80).

2.1.3. Laigualdad de oportunidades como igualdad de resultades. A partir de
mediados de los sesenta, paises como Francia, Gran Bretafia o Estados Unidos empie-
zan a dispener de resultados procedentes de las investigaciones sociolégicas sobre
desigualdades en educacién y, de un modo consistente, comienzan a advertir que las
oportunidades para proseguir los estudios dependen, con frecuencia, mds de la clase
sacial que del talento (Forquin, 1990a); el fracaso escolar y el acceso a la educacién
superior no respetan la proporcion que corresponderia a la presencia de los diferentes
niveles socioeconémicos en la estructura social sino que castiga, de una manera des-
proporcionada, a los estratos més bajos (OCDE,1971).

Como sefiala Forquin: “El establecimiento de este hecho estadistico constituyé en
5i mismo un hecho socigl, conmoviendo la creencia ‘liberal’ segiin la cual la
expansion de los sistemas de ensefianza, la facilitacion (legal o material) del acceso
a los estudios, la difusion de las creencias y de las expectativas meritocrdticas eran,
en si mismas, faciores suficientes de democratizacion”™ (Forquin, 1990b, pag. 20).

La publicacién en los Estados Unidos del informe Coleman (Coleman et al, 1966)
afiade més evidencia empirica a la ya disponible sobre la insuficiencia, tanto de 1a no-
¢ién primera del concepto de igualdad de oportunidades y de su implementacién po-
litica, como de su versién ampliada. Sobre la base de una macroencuesta efectuada
sobre una muestra de 645000 alumnos y relaiiva a las caracteristicas de los alumnos
¥ de su medio familiar, de los centros educativos, de sus profesores y del rendimiento
escolar de aquéllos, Coleman y colaboradores concluyen que los factores tipicamente
escolares, tales como el nivel de equipamiento, la cualificacién de los profesores o el
valor de los programas académicos, explicaban muy poco las diferencias entre los cen-
tros en lo concerniente al rendimiento de los alumnos, siendo la extraccidn social de
€stos 1a variable que mejor explicaba los resultados escolares. La escuela parecia no
cambiar nada en lo relativo a las desigualdades dehidas al origen social, tan s6lo se
limitaba a reproducirlas (Hodson,1975; Averch,1972). El problema, pues, 1o serfa
tanto el de hacer iguales a las escuelas como el de hacer iguales a los alumnos que las
frecuentan {Forquin,1990b).

Se inicia asi una nueva mutacion del concepto de igualdad de oportunidades que
se transforma en igualdad de resultados académicos, nocién, a su nivel, mocho més
préxima del principio de igualdad material que de otra cosa. El desarrollo practico de
ese nuevo significado que la nocién de referencia va adquiriendo se traduce, en primer
término, en el disefio y aplicacién de politicas compensatorias tendentes a igualar, en
lo concerniente a la educacién, Io que la naturaleza, la sociedad o ambas han hecho
desigual.

2.14. La igualdad de oportunidades y el concepto de equidad . La educacién
compensatoria, en su calidad de desarrollo de la igualdad de oportunidades como
ignaldad de resultados, se orient en el sentido de proporcionar un tratamiento des-
igual, tanto desde el punto de vista de la asignacién de recursos como del desarrollo
de programas especificos tendentes a aumentar el rendimiento de los alumnos menos
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favorecidos socialmente y a nivelar, asi, el reparto social del €xito escolar (Martin Mo-
reno,1977).

De acuerdo con lo anterior, podria pensarse que el nuevo concepto de igualdad de
oportunidades, al apostar por la diversificacién, desplazé radicalmente ese concepto
anterior. La realidad muestra que no fue asi, sino que, en buena medida, asumi6 atri-
butos fundamentales propios de las versiones precedentes. Asi, el sentido ético, ¢ in-
cluso prictico, de la versién primigenia del concepto constituye un elemento indiscu-
tible de las democracias occidentales que se conserva a lo largo de todo el proceso de
evolucién de la referida nocion. Pero, ademi4s y curiosamente, la igualdad de resulta-
dos no pone en cuestion la unificacién del sistema educativo —exponente méaximo de
la igualdad de oportunidades como ignaldad de tratamiento pedagégico— sino que se
integra en ella desarrollindose dentro de los centros educativos.

Surge, de este modo, ]a necesidad de -manteniendo en lo esencial la unidad- adaptar
1a pedagogia a las exigencias que se derivan de la incuestionable diversidad; diversidad
que hace referencia tanto a aspectos cognitivos -relativos al nivel de conocimientos, la
aptitud intelectal o los estitos cognitivos y de aprendizaje- como a aspecios afectivos,
¥ a su infloencia sobre la motivacién, o a aspectos sociales, referentes a las competencias
y las preferencias de relacion interpersonal. Las esperanzas se orientan hacia ja pedago-
gia diferencial -apoyada, al menos en parte, en los avances de la psicologia- como medio
de hacer compatible 1a unidad con la diversidad, a base de una diferenciacién tanto de
los contenidos como de la metodologia dentro de cada centro o de cada avla. Crecen las
expectativas sobre 12 ensefianza individualizada que alcanza su zenit en la década de los
setenta (Bangert et al,1983).

Paralelamente, y tras la preliferacién de datos relativos a las desigualdades en edu-
caci6n, van haciendo su aparicién en el panorama sociolégico, las correspondientes
teorias explicativas que pretenden afiadir racionalidad a la informacién empirica pero
que terminan por complicar notablemente la interpretacidn sobre el origen de las refe-
ridas desigualdades (Forquin, 1990a y b).

En tales circunstancias, Ia nocién de igualdad de oportunidades abandona definiti-
vamente su inicial simplicidad para adquirir ese cardcter polifacético que es propio de
estadios avanzados en la evolucitn de los conceptos cientificos. Cada momento histéri-
co, cada aproximacion ideolégica, muestra, tan s6lo, un aspecto del concepto, el cual,
razdn de su progreso, ha ganado en riqueza semiéntica, se ha tomado complejo.

A modo de prueba empfrica de lo anterior cabe aducir el hecho de que en la actua-
lidad, y con bastante frecuencia, en la literatura especializada se recurra al término
equidad como sustituto de ese otro algo més preciso de igualdad de oportunidades.
Aun cuando en el dmbito jurfdico-econdmico existe un cierto consenss en cuanto al
cardcter refativamente vago de la nocién de equidad (Tunc,1989; Friedman et
al.,1990), en el socioldgico se valora, de hecho, su naturaleza inclusiva capaz de sub-
tender esa pluralidad de significados que se albergan bajo la propia dindmica del con-
cepto de igualdad de oportunidades. Asf, por ejemplo, Bowman {1975) propone hasta
siete significados diferentes para la idea de equidad en educacidn, a saber:

—Proporcionar el mismo nivel de educacién a todo el mundo,

—Conducir a todo €l mundo a un mismo nivel de competencia cognitiva.

—Conducir a todo el mundo 2 un cierto nivel minimo pero comin.

—Hacer que cada uno reciba toda la educacién que le permita realizar todas sus
potencialidades.
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—Proporcionar los recursos educativos a los individuos por su capacidad de hacer
un uso Gtif de ellos.

—Proporcionar a todos las mismas oportunidades de partida, sea cual fuere lo que
sobrevenga después,

—Imponer que, para todos los niveles del sistema educativo, todos los grupos
(sexos, etnias, clases sociales, etc..) estén representados proporcionalmente se-
giin su importancia demogréfica.

Todos ellos nos remiten, cada uno a su manera, a la validez de ese principio moral
-al que alude la equidad- que introduce “la humanidad en el ordenamiento social". Se-
mejante significado global del concepto es el que, por mediacién de las diferentes
orientaciones ideol6gicas, inspira, en fin de cuentas, su actualizacién en ¢l conjunto
de significados antes aludidos.

2.2. El compromiso con la equidad

El espacio préctico en el que, en las sociedades modernas, opera el principio de
ignaldad de oportunidades en educacion resulta enormemente complejo, de ahi la ne-
cesidad de efectuar un vso suficientemente flexible de dicho principio capaz de inte-
grar lo esencial de los diferentes significados que ha tenido a lo largo de su evolucion
bistdrica; capaz de retener, en todo su valor y como referente indiscutible, el nicleo
moral del concepto y capaz, a un tiempo, de evitar que una aplicacién rfgida del mismo
produzca una notable pérdida de eficacia en su aplicacion, o incluso conduzea a resul-
tados opuestos a los inicialmente deseados. Podria suceder que una aplicacidn inade-
cuada © intransigente de los instrumentos para hacer efectiva la igualdad de
oportunidades en educacién, lejos de acercamnos a ese ideal incuestionado e incuestio-
nable —consistente en situar a todos en las mejores condiciones posibles en la linea
de salida hacia la edad adulta— lejos de aproximarnos a la meta nos alejara de ella.

La aportacién de Clementina Martin-Moreno (1982) permite aproximarse a la
igualdad de oportunidades como posibilidad de proporcionar tratamiento educativo de
eficacia equivalente para todos los individuos y grupos sociales.

La sustitucién del término de igualdad por el més general de equivalencia otorga
una mayor flexibilidad al concepto y hace posible considerar come equitativas situa-
ciones que impliquen iguales tratamicnto para conseguir los mismos resultados edu-
cativos; diferentes tratamientos para conseguir los mismos resultados o distintos
tratamientos para conseguir distintos resultados, a condicién de que todas ellas sean
equivalentes desde el punto de vista de su eficacia individual y social.

Ante la apertura que introduce el término equivalencia cabe preguntarse dénde
queda la exigencia de la equidad; la respuesta es la siguiente: de una parte, en la ade-
cuacién de los tratamientos educativos a las caracteristicas diversas de los ciudadanos
y a sus particulares necesidades, intereses y aptitudes; vy, de otra, en la calidad de los
resultados asi obtenidos. La aceptacidn de las posibles diferencias quedar4 éticamente
legitimada si resultan ventajosas tanto desde el punto de vista individual come social,

El Presidente del Gobierno de la Nacién, D. José M™ Aznar, en su intervencién di-
rigida, en el mes de Setiembre de 1999, a profesores de Educacion Secundaria, en la
Universidad Internacional Menéndez y Pelayo, afirmaba lo siguiente:

“Las oportunidades deben abrirse a todos; no deben ser el patrimonio de unos afor-
tunados. Por ello, saber que contamos con un pacto de solidaridad, en virtud del cual
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nadie puede quedarse en el desamparo, nadie debe ser excluido y sit una nueva opor-
tunidad, es 1a base de una sociedad que apuesta por el future. Y es esa sociedad la Gni-
ca por la que vale la pena trabajar”.

La educacién y la formacién constituyen, en el momento presente, uno de los pilares
fundamentales en los que se asienta ese pacto de solidaridad al que aludia el Presidente
del Gobierno. El concepto de solidaridad estd evolucionando con rapidez en el pensa-
miento politico de la vieja Buropa. Esa acepcién pasiva, encarnada en la nocién de Bs-
tado Providencia y en su desarrollo prictico, ha quedado atrds y emerge una imagen
activa que afiade a la idea clisica de red de seguridad el desarrollo de la responsabilidad
individual, el méximo aprovechamiento de las oportunidades y una inclusién social que
posibilite el ejercicio efectivo de la ciudadanfa, también en el plano econdémico.

Sociélogos, economistas, politicos y expertos en educacién, basados en una emer-
gente pero s6lida evidencia empirica, alertan sobre el cardcter decisivo del conoci-
miento como recurso principal y apuntan hacia la educacién como el instrumento
esencial de que dispone la sociedad para adaptarse con €xito a esa nueva mutacidn his-
térica; pues, al final, como ha sefialado Alan Webber “los fundamentos de la nueva
economia no residen en la tecnologia, en el microchip 0 en la red global de telecomu-
nicaciones, sino en la mente humana”,

El caricier singular del conocimiento, unido al aumento espectacular de su volu-
men, de su accesibilidad y de su velocidad de difusién, muitiplica el potencial de po-
sibilidades de las personas y de las sociedades y contribuye a gemerar un nuevo
espacio colectivo de prosperidad -la llamada “sociedad de las oportunidades”- espe-
cialmente apto para la realizacion de los proyectos de vida y para el logro de las metas
de progreso tanto individual como social.

En este contexto, ef desafio fundamental consiste, pues, en preparar con éxito la in-
corporacion del mayor ndmero posible de ciudadanos en fonmacién a ese espacio comtiin
y en garantizar su integracién en la sociedad del futuro. Por su propia naturaleza, esta
nueva sociedad serd mucho més sensible que en el pasado ante el poder del conocimien-
to y tenderd a amplificar las diferencias generadas por su posesién y por su dominio.

Necesitamos, por ello, que todos nuestros nifios, nuestros adolescentes y nuestros
Jjovenes obtengan del sistema educativo el méximo posible de recursos personales, en
términos de formacién, teniendo como Gnico mite el que definan sus propias posibi-
lidades, aptitudes e intereses una vez compensada la influencia de los factores de ca-
récter socicecondmico o sociocuitural.,

El logro del objetivo, compartido por todas las sociedades avanzadas, consistente
en hacer posible una educacién de calidad para todos y cada uno de los ciudadanos,
tesulta irrenunciable a poco que se profesen los ideales del humanismo que estén en
la base misma de nuestra herencia cultural y que atraviesan todas las ideologias demo-
criticas. Por ello, ningtin grupo politico puede, legitimamente, apoderarse de un patri-
monio comtn, ni abanderar en exclusiva el compromiso moral con la equidad y con
la solidaridad a través de la educacion.

3. COMPRENSIVIDAD Y EQUIDAD. ALGUNOS PUNTQS DEBILES
DE LA COMPRENSIVIDAD

En nuestro pais, la controversia educativa sobre la comprensividad en la Educacién
Secundaria Obligatoria se intensifica con ocasién de la implantacién, primero antici-
pada y luego generalizada, del segundo ciclo. La coincidencia, en el tiempo, de esa
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circunstancia con la primera legislatura del Partido Popular explica que se haya exa-
cerbado la critica politica, desde la izquierda, a cualquier posible desviacién en ef 4m-
bito curricular de ese principio basico; desviacién que ha sido presentada como una
amenaza a la aplicacién efectiva de la igualdad de oportunidades en educacitn.

Como se ha indicado anteriormente, ¢l compromiso con la equidad no es un patri-
monio exclusivo de Ia izquierda y, desde el punto de vista educativo, una COncepeion
rigida del concepto de comprensividad en la educacién secundaria podria, en témminos
précticos, alejamos de ese ideal de la equidad m4s que acercarnos a &1,

3.1. Sobre el concepro de comprensividad y sus dimensiones

La educaci6n comprensiva tiene en el Reino Unido su primera declaracién explf-
cita como politica de gobiemo. En 1965, Anthony Crosland, a la sazén Secretario de
Estado para Educacidn, publica 1a Circular 10/65 (DES,1965) en la que describe seis
formas principales de reorganizacién comprensiva, 0 de escolarizacion comiin, acep-
tables para el Departamento de Educacién.. La National Foundation for Educational
Research (NFER) elabord poco después, por encargo del Secretario de Estado, sendos
estudios sobre peliticas de desarrollo de Ia educacion comprensiva. En uno de ellos, y
con la intencién de definir 1a escolarizacién comprensiva, establecié para esta moda-
lidad de escolarizacién los siguientes objetivos:

1. “Eliminar la segregacién en Ia educacidn posprimaria resumiendo
toda la gama de aptitudes en una sola escuela. ..

2. Agrupar en una escuela alomnos que constituyan una muestra re-
presentativa de la sociedad de manera que... puedan desarrollarse... bue-
nas normas académicas y sociales. ..

3. Concentrar a los profesares, los alojamientos y el equipo de forma
que puedan ofrecerse a los alumnos de todas las aptitudes una amplia va-
riedad de oportunidades educativas y que los recursos escasos puedan
utilizarse econbémicamente” (Monks, 1968, p.11).

David Halpin, al analizar los origenes de la comprensividad comenta Ia descrip-
cién anterior en los siguientes términos: “Aparte de su tamafio v del cardcter mixto de
la admisidn de alumnos, no queda clare, desde un punte de vista préctico, en qué se
diferenciardn las escuelas comprensivas de las otras escuelas secundarias” (Halpin,
1989, pag. 95).

Sin pretender una aproximacién exhaustiva al concepto de comprensividad es po-
stble recurrir a la descripcién de dos de sus facetas con €] fin de lograr una caracteri-
zaciOn suficiente de dicho concepto. La nocién de comprensividad posee, en primer
término, una dimension socioldgica, toda vez que propugna que la escuela, como co-
munjdad, contenga alumnos de todos los origenes, condiciones y clases sociales. Este
modelo de escuela comprensiva facilitaré a los sujetos en formacién la asuncidn de un
conjunto de valores democréticos que reposan en un principio ético indiscutible: Ia
igual dignidad de la persona humana.

Junto con la dimensién sociolégica, 1a faceta de la comprensividad més conocida
es la puramente curricular que nos remite & la idea de ensefianza comprensiva; ense-
fianza, en lo esencial, comnin para todos los alumnos de una misma cohorte de edad
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sean cuales fueren sus caracteristicas individuales. Su finalidad pdmordial consiste en
asegurar la igualdad de oportunidades entendida como igualdad de resultados.

Esta bidimensionalidad propia de la nocién de comprensividad en educacion es un
elemento de anélisis significativo a la hora de confrontar los dos conceptos que defi-
nen el titulo de la presente conferencia.

3.2. Comprensividad y contexto social

La aplicaci6n de la comprensividad, en su dimensién curricular, a la Educacién Se-
cundaria Obligatoria -que contempla la actual ordenacion de nuesiro sistema educati-
vo- no puede ignorar algunas de las caracteristicas del contexto educativo y social en
el que dicha nocién ha de operar.

Laextension de la obligatoriedad y, por tanto, de la gratuidad de 1a educacién hasta
los diecis€is afios constituye un indiscutible avance social que facilita la aplicacién
efectiva del principio de igualdad de opormnidades. Pero la evolucién de la sociedad
espaiiola y de los habitos educativos de 1as familias estdn propiciando una anticipacién
en los adolescentes de su autonomia personal que no es incompatible con una total de-
pendencia en lo material. Ello comporta nuevas pretensiones en el ejercicio de la 1i-
bertad individual y en el desarrollo de un proyecto de vida personal que, con
frecuencia, se extiende sélo sobre el corto plazo.

En estas circunstancias, emerge un conflicto entre el individuo y la institucion es-
colar. Las rigideces del sistema generan, por reaccién las mds de las veces, la figura
del “objetor escolar” como mecanismo de autoafirmacién frente lo obligatorio. Dicho
conflicto puede ser considerado como la traslacién, en ¢l &mbito de lo real, de otro que
se produce en <l plano conceptual entre obligatoriedad y comprensividad de la educa-
cidn, cuando éstas se refieren a la etapa més inestable y turbulenta de la adolescencia.

Juan Carlos Tedesco (Tedesco,1995), citando a Berger y Luckman (1968) establece
una clara distincién entre 1a sacializacion primaria y 1a socializacién secundaria. La pri-
mera es la fase de maduracién del individuo mediante la cual se convierte en miembro
de la sociedad. A través de ella se adquiere el lenguaje, se adopta una estructura bésica
de valores, con su correspondiente carga afectiva, y se interiotizan esquernas fundamen-
tales de identificacién con el mundo y de interpretacién de la realidad. Esta etapa forma-
tiva resulta decisiva para la construccién de la identidad de la persona. Por su parte, la
segunda “es todo proceso posterior que incorpora al individuo ya socializado a nuevos
sectores del mundo objetivo de su sociedad” (Tedesco,1995, pdg. 37).

Hace veinte afios no existia ninguna duda de que los Instituios de Bachillerato eran
instituciones centradas en la socializacién secundaria de los futuros ciudadanos ; las
funciones de socializacion primaria presentaban un cardcter residual y, en todo caso,
instrumental con respecto al desarrollo de capacidades y competencias propias del 4m-
bite académico.

Los progresivos cambios producidos en el tltimo cuarto de siglo en el seno de las
sociedades avanzadas han flevado consigo un debilitamiento del papel de las familias
¥ de otras instituciones sociales en €l logro de esa socializacidn primaria de ios indi-
viduos en formacidn, y una merma de la carga afectiva ¢ emocional con 1a que se
transmiten los contenidos propios de esa etapa bésica de socializacidn.

En la actualidad, los Institutos de Educacién Secundaria se encuentran sometidos
a un conflicto de finalidades en tanto que instituciones. Por un lado, no pueden pres-
cindir de las metas formativas, en el plano de las capacidades y las compesencias cog-
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noscitivas que se ssperan de ellos; pero, ademds, por las exigencias que la propia
realidad impone, han de asumir funciones de una socializacién primaria que se les
transfiere, desde el Ambito familiar, a destiempo y plagada de interferencias.

Esta segunda fuente de conflicto genera inestabilidad en el seno de las instituciones
educativas e interacciona con la primera reforzéndose reciprocamente, de modo que
la inestabilidad institucional genera debilidad y pérdida de capacidad estructurante so-
bre los adolescentes, lo que dificulta la concepcidn por éstos de proyectos de vida
acordes con las expectativas de la institucidn y genera, a su vez, inestabilidad institu-
cional.

Un tercer rasgo caracteristico de 1a realidad en la que, en términos précticos, opera
el concepto de comprensividad en educacién viene dada por el aumento de las expec-
tativas familiares y sociales con respecto al valor de la educacién. Las nuevas clases
medias emergentes apuestan por una educacion y una formacién de calidad como el
“ascensor social”, probablemente, no més potente, pero sf mds seguro. Esa percepcién
se ve reforzada por el creciente consense politice, econdmico y social sobre el valor
del capital intelectual en una sociedad del conocimiento y de la informacién gue, de
muy diferentes maneras, llega a los medios de comunicacidn y alcanza al estado de
opinién general de la poblacién,

Pero ese incremento de expectativas con respecto a la educacién y a la formacidn
converge con un momento de la evolucién socichistdrica que se caracteriza por la con-
solidacién de las libertades individuales y, en particular, de 1a libertad al elegir ; lo que
unido a una progresiva reduccion del tamafio de las cohortes escolares lleva consigo
un incremento apreciable del potencial de movilidad de los alumnos que se orientan
sobre la red escolar siguiendo, finalmente, la direccién de los “gradientes de calidad”.

Esta circunstancia sitiia, de nuevo, 1a aplicacifn préctica del concepio de comprensi-
vidad en una zona de conflicto que, para las instancias de decisién en materia educativa,
comporta la eleccion entre asegurar la dimensién sociolégica de la comprensividad a ex-
pensas de una flexibilizacién de su dimensién curricnlar -intra centros- o, alternativa-
mente, mantener 1a rigidez del concepto en el plano curricular sabiendo que ello
conllevard, a medio plazo, un debilitamiento de su vertiente socioldgica y, a su través,
de la propia dimensién curricular entre centros. La reflexion sobre esta sitnacién, desde
un punto de vista ético, posee el miximo interés para todos y, en particular, para aquéllos
que ven en la comprensividad curricular un instrumento irrenunciable para asegurar la
igualdad de oportunidades en educacién.

3.3. Algunos puntos débiles de la comprensividad desde la perspectiva de la equi-
dad

En su vertiente socioldgica la comprensividad constituye un ideal cuya fundamen-
tacién, tanto en el plano ético como en el politico, resulta indiscutible. Por tal motivo,
¥ a la hora de efectuar, en lo que sigue, un andlisis de algunos de los puntos débiles de
la comprensividad, nos referiremos exclusivamente a su dimensién curricular y, en es-
pecial, a la aplicacién de dicha dimensién a la Educacién Secundaria Obligatoria en
su tramo de edad superior.

3.3.1. La comprensividad tiende a reducir la accién compensadora de la
escuela al curricolum. Frente a las posiciones pesimistas respecto de la escuela co-
mo instrumento de igualacién social derivadas del informe Coleman (Coleman et
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al,1966) y frente a las tesis caracterfsticas del "paradigma conflictivista", que atribuia
a la escuela el papel de maquinaria perversa de reproduccién social (Bowles y Gin-
tis, 1975}, surgen en la década de los setenta investigadores que empiezan 2 interesarse
por escuelas capaces de lograr sus objetivos y de cornpensar Ia influencia de los fac-
tores ambientales sobre el rendimiento académico. Experiencias personales de profe-
sores, inspectores y administradores de la educacion parecian negar el carécter general
de los hallazgos anteriores al dar fe de la existencia de escuclas que obtenfan buenos
resultados académicos incluso con alumnos de bajo nivel sociceconémico. Se inicia,
de este modo, una fecunda corriente de investigacién (effective schoo! research) que
define el llamado “movimiento de las escuelas eficaces” (Purkey et al.,1983; Beare ct
al, 1992; Davis et al,1992). Dicho movimiento supone, entre otras ¢osas, un giro me-
todologico con relacitn a la corriente anterior representada, entre otros, por los traba-
jos de Coleman y colaboradores. Asi, y frente a los analisis estadisticos de grandes
muestras, tipico del enfoque precedente, el movimiento de Jas escuelas eficaces privi-
legia los estudios de corte etnogréifico o naturalista en los que prima Ja observacién y
la comprensién del fendmeno.

Miés de veinte afios de investigaciones permiten resumir las caracteristicas funda-
mentales que, con un alto nivel de consistencia, comparten este tipo de escuelas (L6~
pez Rupérez, 1994; Reynolds et al, 1997) en los siguientes términos:

—Un conjunto de objetivos bésicos, bien definidos, alcanzables y compartidos por
los profesores.

—Un conjunto de normas y de valores institucionales respetados por todos y diri-
gidos hacia la consecucién de los fines y de los objetivos bésicos de la escuela.

—7Un liderazgo efectivo por parte del director capaz de generar un clima coopera-
tivo y de orientar con visién y energfa tanto a los alumnos como a los profesores
hacia 12 mejora de las actividades y de los rendimientos.

—Una elevada participacién del profesorado en las decisiones de indole didéctica,
Los profesores son considerados por 1a escuela como profesionales eXpertos.
—Una destacada estabilidad del profesorado que genera un clima de orden y favo-

rece el compromiso personal con 1a institucién.

—Un programa efectivo de formacién y de desarrollo del personal orientade no sé-
lo 2 mejorar las competencias profesionales para hacer avanzar el proyecto de
la escuela, sino también a estimular expectativas, actitudes y conductas positi-
vas para el progreso de la institucidn.

—=Un clima de reconocimiento, de motivacién y de refuerzo tanto de la direccién
hacia los profesores como de estos hacia los alumnos mediante la valoracién de
sus logros, la aceptacion de sus ideas y la exaltacién del buen rendimiento aca-
démico.

—Un clima escolar ordenado, que permite que profesores y alumnos se concentren
sin distracciones ni perturbaciones en sus respectivas tareas. La disciplina se
aplica con firmeza y justicia en un ambiente de confianza y de seguridad entre
las personas.

—Una explotacién méxima de] tiempo real de aprendizaje, lo que supone una im-
plicacién activa y responsable de los alwmnos en las tareas, una vinculacién
efectiva de éstas con los objetivos y una elevada tasa de éxitos. Las interrupcio-
nes del proceso instructivo, sea por razones de disciplina sea por interferencias
de ofras actividades secundarias, son reducidas al méximo.
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—Un grado de dificultad de las diferentes actividades escolares adecuado al nivel
de desarrello intelectnal de los alumnos que permite a éstos conseguir buenos
resultados.

—1Un alto nivel de apoyo y de participacién de los padres que se traduce no s6lo
en la disposicion de éstos a colaborar con las actividades propias de la escuela,
sino también mediante actuaciones en sus propias casas, incidiendo sobre la
motivacién de los alumnos, aportindoles ayuda y reforzando, asimismo, la va-
loracion de la instituci6n escolar,

—~Un indiscutible apoyo de las autoridades escolares correspondientes, facilitando
el soporte financiero necesario, alentando los procesos fundamentales de mejora
y orientando a la direccion en su calidad de guia de todos ellos.

Una de las aportaciones més originales -y para nuestros propdsitos mds esclarece-
doras- de las investigaciones sobre escuelas eficaces consiste en la constatacién em-
pirica de 1a opertunidad de un enfoque sistémico ala hora de enfrentarse con el desafio
que plantea el logro de una educacién de calidad para todos (Reynolds et al, 1997).
Esta corriente de investigacién ha destacado el papel decisivo que juegan las interac-
ciones entre subsistemas -direccién, profesores y alumnos- que componen la escuela
y de estos con el entorno propio de la institucién escolar -padres y antoridades educa-
tivas- en la consecucidn de buenos resultados escolares y en su mejora (Lopez Rupé-
rez,1995).

La aproximacitn sist€émica a las claves de la capacidad de 1a escuela para compen-
sar desigualdades nos indica que la variable curricular -iinico factor concernidoe por el
enfoque comprensivo- es una mis de un conjunto complejo de factores que, junto con
sus interacciones, explican la eficacia de las escuelas.

La investigacién de Aletta Grisay (Grisay,1988) efectuada sobre sesenta y cuatro
escuelas de Bruselas, afiade fundamento empirico al juicio de que el enfoque curricu-
lar constituye una aproximacién reduccionista a los mecanismos mediante los cuales
se puede hacer efectivo ese ideal, asumido por todos, consistente en lograr que la es-
cuela sea un entorno compensador de desigualdades en el punto de pantida de la exis-
tencia.

El 4rea de Bruselas se caracteriza por atender a una elevada proporcién de hijos de
inmigrantes con déficits tanto lingiifsticos como socioeconémicos y, a 1a vez, por es-
colarizar a los hijos de una poblacidn autdciona que se distingue por estar entre las m4s
favorecidas de toda Bélgica. El hecho de que tales grupos sociales tengan sus respec-
tivas residencias ubicadas en zonas geogrificas diferentes se traduce en un neto con-
traste entre escuelas "favorecidas”, donde mi4s del 80 % de los efectivos son belgas y
de medio social medio o superior, y escuelas "desfavorecidas” donde més del 80 % de
los efectivos son extranjeros o pertenecientes a las categorfas socioecondmicas mds
modestas, lo cual proporciona una situacién natural -ne manipulada- pero ideal -en el
plano cientffico- a la hora de identificar el papel relativo de los factores cognoscitivo-
curriculares frente a los afectivo-relacionales en el éxito escolar de los nifios en situa-
cifn de desventaja social.

La conclusién mayor de esta investigacion s que para los alumnos pertenecientes
a los medios sociales menos favorecidos lo importante es que la escuela Ies oftezca un
clima acogedor, que opere, en suma, eficazmente sobre los factores de tipo afectivo.
Sin embargo, las variables relativas al estilo pedagégico del centro -en el sentido de
un cardcter "progresista” o "tradicional” m4s o menos acentuado- resultan indiferentes
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2 1a hora de compensar 1os efectos del nivel socioeconémico sobre el rendimiento es-
colar de este tipo de alumnos.

Otro estudio encomendado por el Ministerio de Educacion francés a la misma in-
vestigadora sobre una muestra de sesenta "colléges” ha arrojado resultados an#logos
(Grisay,1990; Ballion,1991), Asi, los buenos centros de cardcter popular resultan ser
aquéllos que actian con "mano de hierro en guante de seda”. Los profesores son exi-
gentes y asumen, con relacin a sus expectativas respecto de sus alumnos, aquella
méxima que afirma que "quien quiere puede"; pero estos alumnos, que por sus cir-
cunstancias familiares son los que m4s necesitan de 1a escuela, no pueden ser abando-
nados por la institucién a sus propias posibilidades. Como destaca Ballion (1991)
“..necesitan ser gniados, encuadrados, controlados firmemente en su trabajo escolar
por sus profesores, pero también animados, sostenidos afectivamente por profesores
amigables”, lo cual es posible en el seno de una escuela con un clima ¥ una cultura
que, en clerta medida, reproduzcan o simulen ese particular ambiente familiar ei cual,
como es sabido, constituye uno de los factores potenciadores del rendimiento que es
caracteristico de los medios socioculturalmente favorecidos.

Por contra, el buen centro "burgués” ha resultado ser -en el medio francés- aquél
que funciona con "mano de hierro en guante de acero” o, en otros términos, "fuerte
exigencia escolar, clima relacional impersonal y clima colectivo severo, El centro oo
es la familia sino una empresa donde se cuida uno mucho de no mezciar los geéneros;
donde cada uno tiene que estar en su sitio",

Por otra parte, el mal centro "popular” se caracteriza por una "Impresidn de distan-
cia", de disgregacién entre los diferentes componentes de la comunidad educativa y
por un bajo nivel de exigencia. Mientras que el mal centro "burgués” se distingue por
su laxismo, por su escasa exigencia tanto en el 4mbito disciplinario como en el peda-
gbgico y en el institucional. _

La conclusin que se deriva de la evidencia empirica disponible es Ia siguiente :
existen otras variables, diferentes a la organizaci6n del curriculo, que explican el éxito
escolar y sobre las cuales es preciso centrar la atencién ¥ la accién para el logro efec-
tivo de Ia accién compensadora -medida por sus resultados- de la institucion escolar.

33.2. La comprensividad comporta Ia aceptacién ticita de mecanismos cau-
sales simples para el logro de la equidad. Una de las peculiaridades que caracteri-
zan una aproxtmacidn sistémica a las politicas educativas consiste en aceptar el papel
preponderante de las relaciones causales de cardcter circular -¥, €N peneral, a las inte-
mrelaciones- a lahora de comprender la realidad. Ese modo de pensar abre radicalmen-
te la visidn de las conexiones causa-efecto, permite ir més allé de las consecuencias
inmediatas de las acciones en el espacio o en el tiempo y, por tanto, sitia éstas en una
perspectiva mucho mds amplia (Lépez Rupérez, 1999),

Cuando el enfoque comprensivo se enfrenta con las diferencias existentes entre los
alumnes, en cuanto a 1a naturaleza de sus aptitudes, de sus necesidades y de sus intereses
-que se acentian en la adolescencia-, la respuesta desde el propio modelo consiste en re-
bajar el listén formativo de las ensefianzas para intentar acomodarlas, tanto en éminos
de contenidos como de metodologfa, a lo que se supone constituye el mundo de activi-
dades, intereses y actitudes espontdneas propio de los alumnos procedentes de los me-
dios populares (Legrand, 1981). El esquema causal simple implicito consiste en eliminar
el fracaso adaptando, convenientemente a Ia baja, el nivel de referencia. Esta aproxima-
cién ignora la respuesta adaptativa de todo sisterna inteligente cuya reaccion no es me-
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ramente pasiva ante 108 acontecimientos sino que se corresponds con lo que se ha dado
en lamar complejidad dindmica, esto es, situaciones donde la causa y el efecto son su-
tiles y donde los efectos de la intervencidén no son obvios (Senge,1998).

La rebaja de los estdndares para eliminar las diferencias de resultados supone la
emisién de un mensaje de facilidad a los alumnos que opera negativamente en el 4m-
bito de los valores del esfuerzo, de Ia autoestima y de la disciplina personal; lo cual da
lugar a una disminuciSn de las expectativas de aquéllos con respecto a sus resultados,
lo que comporta, a su vez, —mediante un mecanismo de retroalimentacion negativa—
una rebaja institucional en el nivel de referencia para acomodarlo a la nueva situacién,
evitar ¢l fracaso de muchos y, por tanto, la desigualdad de resultados.

Es posible invertir este mecanismo adaptativo negativo operando activamente so-
bre los valores y las expectativas de los alumnos. El resultado es entonces también de
carficter inverso y se puede conseguir la elevacion de los estdndares de resultados para
todos. Los trabajos de Grisay antes citados proporcionan un sélide soporte empfrico a
la anterior conceptualizacidn.

33.3. La comprensividad minusvalora sus efectos negativos sobre las capas
sociales bajas. Por mediacién del mecanismo causal anteriormente descrito se elimi-
na la “tensién escolar” que, dentro del marco piagetiano se podiia caracterizar como
una moderada y controlada “inadecuacion por exceso” (Lipez Rupérez et al, 1988) en-
tre la exigencia intelectual de los curriculos y ¢l nivel de desarrollo cognitivo de los
alumnos; tensién que ha constituido una de las bases de los programas de aceleracidn
cognitiva experimentados con €xito en otres paises (Shayer et al,1984).

Ante las situaciones que genera el enfoque comprensivo, el papel corrector de Ia
familia resulta fundamental y por ello los efectos imprevistos o perversos de la com-
prensividad ejercen, a su vez, una influencia diferencial sobre los alumnos y sobre su
futuro escolar, en funcidn del nivel sociocultural de fas familias,

Como seifiala Ballion (1991) los beneficios escolares de los alumnos procedentes
de medios favorecidos son, en buena medida, el fruto de una verdadera politica edu-
cativa que es desarrollada de una forma activa por sus padres, especialmente por sus
madres. Asi, y sobre la base de un estudio efectvado en Francia entre cuadros superio-
res, empleados y obreros (Establet,1987), ¢l antor de 1a investigacion concluye a este
respecto lo signients:

"Los cuadros superiores se distinguen, sobre fodo, por el conirol directo y met-
dico de la escolaridad. La madre, en una famiiia de cuadros superiores, se obliga a
efectuar un verdadero trabajo que le lleva a controlar exactamente el nivel escolar
del hijo. Se trata de un padre de alummno profesional y no de un consumidor de escuela
como se ha llegado a afirmar. El término es demasiado débil.. y demasiado hedonista:
la actitud de las madres, por la precisidn de su seguimiento, evoca mejor las obliga-
ciones del despacho... que las delicias del shopping” (pig. 206).

La investigacién de Langouet y Leger (1991) sobre trayectorias educativas y éxito
escolar en los sistemas piiblico y privado de ensefianza en Francia, apunta en la misma
direcci6n cuando los autores afirman que “las clases superiores estdn en disposicion,
verdaderamente, de establecer estrategias escolares y de utilizar, en su beneficio, ln
existencia de los dos sectores de ensefianza” (phg. 135)

A tenor de los anteriores andlisis es muy probable que los efectos perversos de una
ensefianza comprensiva, llevada mds alld de sus limites de validez, discriminen fuer-
temente a los alumnos en funcidn de su extraccién social, habida cuenta del papel ac-
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tivo que en muy diferentes érdenes desempedia la familia a la hora de corregir las
deficiencias de sus hijos, o del sistema, y de la influencia de dicho papel sobre el re-
corrido educativo o profesional previsto para ellos. Como ha destacado Lesourne
(1993), el papel de la familia es tanto m4s determinante cuanto més mediocres son las
enseiianzas.

3.3.4. La comprensividad ignora, en términos précticos, la nueva concepeién
de la educacidn y la formacién a lo largo de la vida come instrumento de equi-
dad. La concepci6n de una educaci6n -o de un aprendizaje- que se extienda a lo largo
de la vida estd emergiendo con fuerza en los pafses desarrollados como un, elemento
clave del que ha de disponer la sociedad del siglo XXI para adaptarse con éxito a un
contexto cambiante, en los d4mbitos tanto laborales como petsonales; para situar las
nuevas oportunidades al alcance de todos y para hacer efectivos los ideales de justicia
y equidad.

La defensa, a vltranza, del enfoque comprensivo supone, en términos pricticos, ha-
cer pivotar el Jogro de la igualdad en el caricter, en lo esencial, unificado del trata-
miento educativo que reciben los alumnos en el tramo comprendido entre los 14 y los
16 afios. Esta concepcién se acomoda mejor a un esquema antiguo del sistema educa-
tivo, a modo de “contenedor™ con una sola entrada y miiltiples y definitivas salidas a
diferentes niveles, que a esa idea nueva del sistema que permite y promueve miltiples
entradas y salidas de los individuos a diferentes niveles y en diferentes formas (Le-
sourne,1993), _

Pero, ademis, la nocién de aprendizaje a 10 largo de toda la vida (lifelong learning)
supone la asunciér por el individuo de sus propias responsabilidades en el desarrollo
educativo personal y sittia a aquéllas en el coraz6én mismo del proceso (Boshier, 1998,
Eurydice,2000). Nos encontramos, de nuevo, con los valores del esfuerzo, de la impli-
caci6n de la persona y de la responsabilidad individual como prerrequisitos para que
cada alumno pueda sacar el méximo provecho de esa nueva concepci6n y, al mismo
ttempo, €sta sea capaz de hacer efectivas todas sns finalidades.

Debido a los mecanismos que, en la practica, se desarrollan alrededor de los enfo-
ques comprensivos s mds que dudoso que esta forma de organizar el Gltimo tramo de
la escolarizacién obligatoria contribuya a desarrollar esos valores y actitudes persona-
les -no coghitivos- que resultardn absolutamente indispensables para poder beneficiar-
se de este nuevo escenario de educacién y formaci6n {Eurydice,2000).

33.5. La identificacién del enfoque comprensivo con la eguidad prescinde
del panorama internacional comparado. Un an4lisis comparado del panorama in-
ternacional en lo que respecta a la edad en la que se inicia la diversificacién de las
ensefianzas arroja resultados muy variados. Asf, entre los pafses de 1a Uni6n Europea
ocho de ellos inician la diversificacién de las ensefianzas entre los 10 y los 12 afios ;
tres lo hacen entre los 13 y los 15 afios y cuatro 1a efectian a los 16 aios (C.E.,1997).

A tenor de los anteriores resultados, la identificacién del enfoque comprensivio co-
mo instrumento indiscutible de equidad se desvanece, pues serfa absurdo admitir que
paises de larga tradici6n demacritica, que han demostrado fehacientemente su com-
promiso con los valores de 1a equidad y que sentaron los fundamentos histéricos de la
sociedad el bienestar, puedan mantener sistemas educativos “segregadores”, “genera-
dores de desigualdades™, por el simple hecho de no prolongar ¢l enfoque comprensivo
de las enseflanzas hasta los 16 afios.
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4. TRES EXIGENCIAS GENERALES DE UN SISTEMA
EDUCATIVO CENTRADQ EN LA EQUIDAD

La educaci6n constituye un instrumento personal y colectivo privilegiado para la
consecucion de ese ideal moral y politico que reposa en 1a consideracién de la igual
dignidad de las personas y que consiste en la plena participacién del individuo en un
proyecto comtin y compartido de sociedad mediante el ejercicio efectivo de la ciuda-
danfa en el plano social, politico y econémico.

La aproximacién al ideal de 1a equidad, a través de la educaci6n, es una tarea com-
pleja que requiere de miltiples e interrelacionados instrumentos ; pero desde un an4-
lisis general, que concierne mds a las metas que a Ias herramientas, cabe sefialar tres
rasgos exigibles a un sistema educative centrado en la equidad, a saber, que sea inclu-
sivo, que sea cualificante y que sea flexible.

4.1. Necesitamos un sistema educativo inclusivo

La inclusividad ha de entenderse, en este contexto, como una caracteristica del sis-
tema reglado que permite incorporar en su seno a todos los nifios, adolescentes y j6-
venes con edades comprendidas, cuando menos, entre los 3 y los 18 afios.

Las actitudes, los conocimientos y las competencias que, en Ios albores del nuevo
siglo, requieren la nueva econemia y la nueva seciedad conllevan una revalorizacion
de la educacién y de la formacién iniciales como instrumentos imprescindibles para
la preparacién cabal de los ciudadanos del futuro. Se hace, pues, necesario generalizar
la escolarizacién temprana, cuya positiva incidencia en la adaptacién a la institucién
escolar y en el nivel de rendimiento en etapas posteriores estd ampliamente contrasta-
da (C.E.,1995) y constituye, por ello, un instrumento privilegiado para reducir 1z in-
fluencia de los factores socioeconémicos sobre el rendimiento académico y sobre la
distribucion social del éxito escolar (Osborne et al, 1987).

En los tramos superiores de ese amplio rango de edad resulta imprescindible que
todos nuestros jévenes se acojan a los indudables beneficios del sistema reglado. Su
papel estructurante en el plano cognoscitivo, su capacidad para desatrollar en el indi-
viduo destrezas intelectuales de cardcter general, su contribucién al desarrollo del pen-
samiento abstracto y su positiva incidencia en las habilidades de conceptualizacién
constituyen virtudes del sistema reglado considerablemente valiosas, no sélo para
adaptarse a entornos laborates cambiantes y a Jas nuevas exigencias de la sociedad del
conocimiento sino, tambi€n, para poder sacar provecho de esa concepcitn de educa-
cién y formacidn a lo largo de la vida que se estd consolidando.

Por sus innegables ventajas hay que dar a cada alurano todas las oportunidades posi-
bles para que madure su proyecto personal y profesional dentro del sisterna reglado. Los
alumnos procedentes de categorfas sociales bajas, con bastante frecuencia, no son capa-
ces a esas edades de articular su futuro y de invertir en €. La transferencia de valores,
de actitudes y de expectativas desde la familia desempeiia a este respecto un papel fun-
damental (Khal, 1953; Kluckhohn,1970; Sugarman,1966; Swift,1970). Si por diferentes
razones se facilita la salida temprana de los alumnos del sistema reglado, las posibilida-
des de uma rectificacién posterior de su trayectoria se reducen drésticamente y la
“exclusidn escolar” puede convertirse en la antesala de 1a “exclusi6én social”.

La concepcitn de 1a nueva ordenacion del sistema educativo espafiol maneja, téci-
tamente, dos conceptos diferentes de ignaldad de oportunidades segdn sus destinata-
rios hayan a no sobrepasado el lfmite de la educacién obligatoria. Esa diferenciacion
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se hace, no obstante, explicita en la declaracién de uno de sus protagonistas. “..la
educacidn obligatoria debe preocuparse ante todo de la igualdad de resultados, de lo
contrario estarfamos haciendo puras extensiones formales de la educacion. Si la
igualdad de resultados es la caracteristica bdsica de la educacion obligatoria, la
igualdad de oportunidades es la caracteristica clave en los sectores de educacion po-
sobligatoria; igualdad de oportunidades que significa que cada joven llegue tan lejos
en el sistema educative como sus aptitudes o sus intereses le permitan” (Pérez Rub-
alcaba, 1997,pag. 6)

Se defiende, pues, un cambio brusco en la aplicacién de un concepto cuyo trasfon-
do €tico es innegable ; y ese cambio se produce por efecto de algo -1a edad- que marca
el fina] de la ensefianza obligatoria y cuya fijacidn tiene nn cardcter meramente con-
vencional y administrativo. Por contra, al postular la inclusividad del sistema reglado
no universitario se estd apelando a 1a equidad como valor que ha de impregnar toda la
ordenaci6n del sistema; se procura, en fin, que nadie se quede a un lado del camino,
que nadie resulte exclvido de ese espacio de participaci6n y de progreso cirya puerta
s¢ abre mediante la llave maestra de la educacién y la formacidn.

4.2. Necesitamos un sistema educative cualificante

Necesitamos que el sistema educativo, en cualquiera de sus tramos o etapas, cua-
lifique; es decir, otorgue a cada persona en formacidn los conocimientos, Tas habilida-
des y las competencias necesarias para desenvolverse con seguridad en la etapa
posterior o pata transitar con garantias por esa red de oportunidades que se estf tejien-
do. La capacidad cualificadora del sistema se convierte en la primera de las exigencias
de la equidad y en uno de los pilares fundamentales sobre el que desarrollar un con-
cepto de solidaridad que incorpora la oportunidad real de participacién activa en la vi-
da politica, social y econdmica y reduce, consiguientemente, los riesgos de exclusisn.

Ninguna sociedad que aspire a extender a todos los ciundadanos los resultados del
progreso puede soportar 10s costos de la ignorancia. La generacién de riqueza estard
cada vez més ligada al volumen de capital intelectual, de conocimiento y de saber dis-
ponible, a la intensidad de sus flujos y a su distribucidn. En estos nuevos tiempos, a
un pais no le basta con asegurarse una elite bien formada que opere como motor de los
procesos de creacidn, de innovacién y de generacién de riqueza sino que se hace im-
prescindible disponer de una amplia red social conformada por un capital humano de
calidad convenientemente distribuido. La capacidad de innovar, de emprender y de
participar activamente en los procesos de mejora ha de hacerse ubicua e impregnar to-
dos los aspectos del tejido productivo. También por ello resulta imprescindible dispo-
ner de una educacién y una formacién de calidad para todos,

Ante este nuevo panorama, inicamente la escuela serd equitativa si es eficaz; esto
es, si alcanza las metas y los objetivos que la sociedad espera de ella; si prepara con-
venientemente a las nuevas generaciones para asumir los desafios que plantea la so-
ciedad del conocimiento y gestionar, con garantias, los retos del futuro.

Finalmente, y entendida la cualificacién en un sentido adn més general, como la
acci6n o conjunto de acciones por los que el individuo mejora sus calidades personales
y sociales, la capacidad cualificadora del sistema educativo ha de alcanzar, asimisimo,
el imbito de los valores, ¢! desarrollo progresivo de Ia autonomfa personal y la aptitud
para l2 convivencia en una sociedad democrética, solidaria, dindmica ¥ compleja.
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4.3. Necesitamos un sistema educativo flexible

La inclusividad del sistema, referida a un rango tan amplio de edades, y su capaci-
dad cualificadora pueden parecer rasgos incompatibles o variables contrapuestas -y,
de hecho, Jo son- a menos que el disefio de aquél sea suficientemente flexible, Nece-
sitamos por ello un sistema educativo que posea 1 necesaria capacidad de adaptacién
a las diferentes aptitudes, expectativas e intereses de los alumnos y a sus distintos rit-
mos de maduracidn personal.

La enorme complejidad de situaciones que la sociedad estf trasladando al sistema
educativo no puede abordarse con esquemas rigidos; pero 1a flexibilidad de los enfo-
ques que se precisa en ninglin caso debe perder de vista el logro del ideal de la equidad
a través de la educacion. Por otre lado, el dinamismo que es caracteristico de las so-
ciedades avanzadas requiere la bisqueda permanente de soluciones nuevas capaces de
responder a los retos que nos plantea ese nueve contexto social y econémico que nos
alcanza. No acertaremos en la gestién del futuro si no Io preparamos convenientemen-
te, i no nos anticipamos a €.

El sistema educativo espafiol no puede permitirse que, tras efectuar significativas
rebajas en los niveles de exigencia, una cuarta parte de las cohortes de edad salgan de
€l sin la titulacién bdsica de Graduado en Educacién Secundaria. En términos précti-
<os y sin proponérselo, el sistema reglado estd expulsando de su seno a una fraccién
de alumnos cuya importancia cuantitativa revela la existencia de graves problemas de
disefio; problemas que constituyen una seria amenaza para el logro efectivo de la
igualdad de oportunidades y ante los cuales el debate sobre la comprensividad cutri-
cular ha de pasar, necesariamente, a un segundo plano.

Por todo ello, es preciso ensayar férmulas nuevas de relacion entre escuela y em-
presa que permitan aportar al individuo lo mejor de ambos mundos y eviten 1a salida
temprana, y con frecuencia irreversible, del sistema reglado sin una titulacién bésica.

La soluci6n prevista en la ordenacién vigente, mediante la férmula de los progra-
mas de garantia social, es inadecuada. Su condicién de ensefianza no reglada y las di-
ficultades anejas para la incorporacién, mediante prueba, a los ciclos formativos de
grado medio constituye un inconveniente insalvable para muchos alumnos que han
perdido, por el camino, los hibitos de estudio necesarios. Lo que, como su propio
nombre indica, no es otra cosa que una “red de seguridad” no puede convertirse en la
Hinica salida que se ofrece & una fracci6n tan importante de 1a poblacién escolar.

La Iniciacién Profesional debe, por tanto, integrarse en la Educacién Secundaria
Obligatoria como un itinerario dirigido a aquellos alumnos que rechazan la escuela en
su concepeitn tradicional. La flexibilizacidn que se propugna ha de alcanzar tanto ai
concepto como a los tiempos escolares. Se tratarfa de implementar un modelo “dual”
de educaci6én-formacién en un entorno compuesto, escuela-empresa, que permita al-
ternar la presencia en ambas, a lo largo de la semana, y que prolongue la duracién de
la actividad reglada -propia de una Educacién Secundaria Obligatoria adaptada- hasta
los 18 afios. La integracién de la Iniciacién Profesional en la ESO harfa compatible 1a
inclusividad del sistema con su capacidad cualificadora ; y es muy probable que ese
distanciamiento relativo de la imagen escolar tradicional genere en los alumnos afec-
tados un aumento del interés por los contenidos reglados. Convenientemente enrique-
cido, el esquema de los actuales programas de diversificacion curricular podria servir

de punto de partida.
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Por otra parte, la flexibilidad del sistema educativo en los tramos correspondientes
al segundo ciclo de la Educacién Secundaria Obligatoria, asf como a la etapa posobli-
gatoria, ha de sustanciarse en una concepci6n reticular del mismo, articulada en “iti-
nerarios” y “pasarelas”, que posibilite diferentes recorridos, de conformidad con las
caracteristicas personales de los alumnos y con su evolucion temporal, sin que en nin-
gln caso pueda verse afectada la capacidad cualificadora de cualguicra de los tramos
de esas trayectorias formativas, hasta cierto punto, individuales.

5. CONCLUSIONES

Nueve afios después de que la Ley Orgénica de Ordenacién General del Sistemna
Educativo entrara en vigor, el papel de la Educacién como instrumento de ignalacion
social sigue ocupando una parte importante en los andlisis y en el propio debate de la
mano de la nocién de comprensividad.

En la presente conferencia, hemos procurado efectuar un conjunto de reflexiones
sobre esa problemética cuyas conclusiones principales pueden resumirse en los si-
guientss términos:

—El compromiso con la igualdad de oportunidades en educacién es un patrimonio
comiin a todas aquellas ideologias que profesan los valores del humanismo en
cualquicra de sus modalidades especificas.

—La ensefianza comprensiva no es, en modo alguno, Ia quintaesencia de Ia equi-
dad sinc m4s bien una forma muy limitada de entenderla.

—Lograremos acercarnos al ideal de la igualdad efectiva de oportunidades si con-
seguimos que nuestro sistema educativo sea inclusivo, sea cualificante v sea
flexible. De este modo, lograremos una educacion de calidad para todos ¥
afrontaremos, con algunas garantfas de éxito, fos retos ineludibles del futuro.
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REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

1. PLANTEAMIENTO DEL TEMA

El tema que se nos ha invitado a abordar es complejo, de permanente actualidad
pedagégica, con clara proyeccion social y presto a la polémica, méxime entre los que
tenemos algiin tipo de responsabilidad en el sistema escolar como t&] o en institucicones
sociales con proyeccitn en la educacién. Por otra parte, es un fema que precisa ser cri-
ticamente abordado con la perspectiva de casi diez afios de implantacidn de la LOG-
SE, 1a segunda gran ley de educacion de los dltimos treinta afios, afios que han supues-
to para el mundo desarrollado v para Espaiia en particular, un ritmo de cambio sin
precedentes y &l logro de un estado de bienestar globalmente vélido v que vemos par-
cialmente amenazado.

Por otra parte, en estos afios se han agudizado crénicos desequilibrios entre paises
v dentro de cada pafs y han aparecido en el nuestro fenémenos como el marcado des-
censo de la natalidad, los estallidos de xenofobia y 1a "peste” del siglo XX o la droga
y el SIDA. La escuela, como instrumento social por excelencia para formar las gene-
raciones del foturo, ¢s causa y consecuencia de este estado de cosas y sus disfunciones
y logros cobran limites confusos. (Qué tipo de alumnoes forma?

Nos cefiimos a un tema, la atencién a la diversidad, y a dos grupos especialmente
significativos o los alumnos discapacitados objeto de integracién escolar y los deno-
minados alumnos superdotados, hasta el presente bastante olvidados en nuestro siste-
ma escolar. Trataremos los siguientes puntos, el marco legal y real de atencidén a la di-
versidad; la experiencia adquirida a lo largo de diez afios de atencién a los menos
capaces ¥ como se debe afrontar la atencién a la diversidad de los mds capaces o su-

perdotados.
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2. NUEVE ANOS DE ESCUELA COMFRENSIVA Y DIVERSIFICADA

En puntos posteriores analizaremos por separado el tema de atencién a las necesi-
dades educativas especiales o a integracién escolar de los discapacitados y de los més
capaces, respectivamente. Sin embargo apuntamos previamente situaciones nuevas
que estd generando la aplicacién de la LOGSE y que precisan ser encanzadas positi-
vamente. Analizaremos las siguientes.

2.1. Considerable aumento de la heterogeneidad en centros y aulas

La integraci6n escolar de los discapacitados, ef aumento de la escolaridad obliga-
toria hasta los 16 afios en el marco de una escuela comprensiva y la imparticién de la
secundaria no obligatoria en el mismo tipo de centro que la obligatoria, han aumenta-
do cualitativa y cuantitativamente la heterogeneidad de los centros y aulas,

Es interesante constatar el cardcter cualitativo y cuantitativo de la variabilidad en
el interior de centros y aulas. Por ejemplo, la integracién escolar de un reducido mi-
mero de alumnos cambia la percepcitn del centro y la interaccin entre sus miembros.
El profesor de secundaria que tiene alumnos en los niveles obligatorios y en los no
obligatorios, tiene que cambiar sus hébitos de trabajo sin apenas solucién de continui-
dad. Asf, el sistema de evaluacidn del aprendizaje del alumno es auténomo y centrado
en el conocimiento en el caso del bachillerato; evaluacién en equipo y centrado en co-
nocimientos, procedimientos y valores, en el caso de los niveles obligatorios.

La heterogencidad en el centro se ha ampliado considerablemente desde el inicio
de la escolaridad obligatoria y aiin desde la educaci6n preescolar con la implantacién
de la integracidn escolar, el esfuerzo por atraer a la escuela a los grupos culturalmente
difetentes que normalmente proceden de situaciones de marginaci6n social, la necesi-
dad de darles a todos un curriculo comun durante diez afios y la obligacién de centros
y profesores de cumplir con nuevos preceptos legales desde una formacién escasa o
inexistente en temas importantes para atender la heterogeneidad como puede ser la or-
ganizaci6n del centro y del aula o el agmpamiento flexible de los alumnos. El profe-
sorado se siente inseguro en temas que desconoce, tiene que emplear parte de sus
encrgias en adaptarse a otros modelos de convivencia y en cumplimentar las nuevas
normas sobre programacidn y evaluacién de los alumnos.

2.2. Resultados escolares y fracaso escolar

Serfa ingenuo esperar la desaparicién de los fracasos escolares por el hecho de ini-
ciarse una Reforma del sistema. La cuestién es si ha disminuido su cuantia y si se con-
duce esta problemitica del mejor modo posible. Es arriesgado pronunciarse con rotun-
didad. Sin embargo, las cifras de alumnos aprobados total o parcialmente y de
repetidores de corso, apuntan a una situacién no satisfactoria; la aparicidn de un grupo
significativo de alumnos que se enfrenta abiertamente a la institucién escolar, sugiere
que algo hay que reconducir.

Los informes anuales de la Administracién del tipo de los elaborados por la Ins-
peccin, el Consejo Escolar del Estado y el elaborado por el INCE (MEC, 1988) sobre
1a educacién secundaria obligatoria sobre los resultados de 1a evaluacién en la educa-
¢i6n primaria y secundaria, sefialan que el rendimniento escolar no ha mejorado respec-
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to del obtenido con la ya hist6rica EGB y con el antiguo bachillerato, tanto si se con-
sideran los resultados globales como los obtenidos en las 4reas basicas del curriculo.
Sobre el 95% de los alumnos de primaria promocionan a la educacién secundaria;
pero sobre el 20% de los que promocionan necesitan medidas de refuerzo o de adap-
tacidn curricular, porcentaje que se eleva en el conjunto de la ensefianza primaria.

2.3. La atencitr a la diversidad en la educacidn secundaria obligatoria

Es el tramo més polémico y sobre el que menos experiencia existe. Para empezar,
en los Institutos de Ensefianza Secundaria (IES) concurren alumnos cuyas edades os-
cilan entre los 12 y los 18 o més aiios, produciendo esta concentracida de alumnos pro-
blemas peculiares de convivencia y de modelos a imitar, especialmente para los més
pequefios. Al culminar la ensefianza primaria, los preadolescentes deben cambiar de
centro y se ven privados del ejemplo de los nifios menores y expuestos a modelos de
conducta de adolescentes y jévenes, fuondamentalmente. A esta edad se ensaya el "ser
mayor” y conductas que pueden ser pasajeras en la adolescencia como fumar ¢ eva-
dirse, no son contramrestadas por otras mds infantiles y pueden ejercer mas impacto en
los preadolescentes. Por otra parte, llegan nuevos a centros de mayores dimensiones
que los centros de primaria y existe el riesgo de despersonalizacién, aunque también
mayores horizontes y desafios intelectuales mas complejos.

Por otra parte, al aumentar de Jos 14 a los 16 afios el periodo de la escolaridad obli-
gatoria, se suelen agravar en ese tramo 1os problemas escolares de los alomnos en si-
tuaci6én de desmotivacidn y riesgo escolar. Directivos y profesores dicen dedicar mu-
che tiempo a la problemética de este tipo de alumnos sin obtener éxito.

Los Programas de Garantfa Social s¢ dirigen a alumnos mayores de 16 afios y me~
nores de 21 que han sido total o parcialmente escolarizados en 1a ESO sin lograr sus
objetivos. El peniiltimo Informe sobre el estado y situacién del sistema educativo, cur-
so 1896-97 elaborado por €l Consejo Escolar del Estado, pide a las Administraciones
un mayor esfuerzo para que amplie la oferta de este tipo de programas, destinados a
dos tipos de alumnos. Un micleo de los procedentes de la integracién escolar y otro
niicleo més complejo ¥ numeroso constituido por aquellos que no logran el titulo al
término de Ia escolaridad secundaria obligatoria.

Desde dentro del sistema educativo parece demandarse una flexibilizacidn o am-
pliacidn, hacia abajo, de este tipo de programas, y poder adelantar la edad de aplica-
cién . Ello se pide pensando en un grupo significado de alumnos que el Informe del
Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion (INCE) sobre Planes de Extudio y Méto-
dos de Enseflanza, denomina "objetores escolares” y que presenta como un problema
uegente de solucién. Esta denominacion hace referencia a un colectivo de alumnos

"que a juicio de los profesores constituye lz2 mayor asignatura pendiente
de la Reforma, en relacidn con la diversidad. Son alumnos que ya antes de
los 16 afios se manifiestan nada afines al mundo escolar v, en todo case, su
deseo serfa abandonar el centro. Al no poderlo hacer, su actitud es de "paso-
tisno", cuando no de agresividad y conductas asociales” (MEC, INCE,
1998, 121).

Algunos padres y centros estdn tomando decisiones en este sentido pero fuera de
lalegalidad. Este problema estd muy relacionado con la diversidad cultural que se tra-
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ta en otra ponencia. Queremos llamar la atencién sobre 1z posibilidad real de que un
pequefio nicleo de alumnos de alta capacidad sean candidatos a “objetores escolares™,
hastiado de una escuela que no ha sido capaz de descubrir y estimular su perfil perso-
nal.

A lo aspectos anteriores debemos afiadir otro que aunque sea de cardcter teansitorio
1o por ello es marginal. Nos referimos a la necesidad de convivir en los IES profesores
procedentes de colectivos netamente diferenciados, profesional y socialmente, Es de-
cir, maestros o antignos profesores de educacin general bésica, profesores de forma-
cién profesional y profesores de educacitn secundaria de doble procedencia, los de
“condicidn catedrético” procedentes de los antignos Institutos de Bachillerato y los de
acceso por el nuevo sistema. Es diferente la mentalidad y preparaci6n de estos colec-
tivos frente a fenémenos como la integracion escolar y frente a la atencién a la diver-
sidad en su conjunto. El ya citado Informe anual del Consejo Escolar del Estado del
curso 1996-97, se hace eco de esta problemdtica y sefiala que profesores de diferentes
niveles y preparacién han pasado a compartir centro y trabajo sin ningiin tipo de nor-
mativa previa, ni de adaptacién de su perfil profesional a 1a nueva situacién de las an-
las. Los reajustes requieren preparacidn, tiempo y evaluacién.

3. INSTRUMENTOS PARA ATENDER A LA DIVERSIDAD

Comprensividad y diversidad son los pivotes del sistema educativo que pretende
la LOGSE. La escuela comprensiva se caracteriza por tres notas fundamentales:

* No segregacidn de los alumnos en escuelas separadas.

* Asistencia al mismo centro y aula de los alurnos de una misma edad o cuorso.

* Desarrollo de un mismo programa de ensefianza que gira en tomo a los minimos
culturales comunes para todo ciudadano.

La atencion a la diversidad de intereses, capacidades y necesidades de los alumnos
se conffa fundamentalmente a dos tipos de medidas, curriculares unas y de organiza-
ci6n otras, que con cardcter complementario pretenden hacer frente al hecho insosla-
yable de las diferencias individuales en educacién.

La diversificacion curricular, la opcionalidad v optatividad, la repetici6n y acele-
racién de curso pertenecen al primer grupo; el agrupamiento flexible del alumnado, la
tutorfa y las relaciones centro-comunidad al segundo. La integracion escolar de fos
discapacitados es una manifestacién mds, quizé la més visible, de la escuela compren-
siva y diversificada. Por otra parte, los programas compensatorios destinados a mejo-
rar los prerrequisitos para un buen aprendizaje escolar, son asimismo formas de aten-
der la diversidad de partida del alumno en el marco del centro ordinario.

3. 1. Medidas de tipo curricular

Con el fin de dar continuidad y coherencia a la Reforma de la educacién, 1a Admi-
nistracién Central elaboré el Disefio Curricular Base (DCB) o marco curricular gene-
ral para los distintos niveles de 1a educaci6n infantil, primaria y secundaria.. Este DCB
es abierto y flexible y permite la posterior adaptaci6n en los centros escolares Tespon-
sables del Disciio Curricular de Centro (DCC).
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3.1.1. Las adaptaciones curriculares. La Reforma hace de ellas el instrumento bési-
co para individualizar la ensefianza-aprendizaje; tienen un cardcter predominantemen-
te proactivo y sobre ellas gravita inicialmente el peso de la diversificacion y la com-
prensividad. El curriculo oficial se adapta a un alumno determinado o a un grupo
concreto de alumnos. Se establece una linea divisoria entre adaptaciones curriculares
significativas y no significativas.

¢ Las adaptaciones curriculares no significativas. Hacen referencia a las que el
profesor puede y debe realizar en su aula para hacer frente a la diversidad habitual
existente en las clases ordinarias, una vez excluidos los alumnos objeto de adaptacio-
nes curriculares individuales (ACIs). Se trata de adaptaciones dirigidas a alumnos con
dificultades de aprendizaje més o menos transitorias y cuya capacidad puede ser alta,
normal o de ritmo mas lento en determinados ¢asos; o a alumnos con capacidad menor
pero compatible con su integracién en el aula ordinaria sin apoyos externos extraordi-
narios. Como su nombre sugiere, estas adaptaciones no modifican los objetivos nu-
cleares del curriculo que deberédn ser alcanzados por el alumno al final del curso.

Este tipo de adaptacién es vélida para alumnos con altas capacidades que aprenden
a mayor ritmo, con mayor profundidad y con mayor extensién que sus ignales y pue-
den ser concebidas como programas de enriquecimiento curricular; al no modificar
sustancialmente el contenido y las actividades de 1a programacion del curso, el alumno
continda con su grupo de clase si bien con un ritmo de trabajo cualitativa y cuantitati-
vamente distinto.

» Adaptaciones curriculares significativas. Tienen (mejor han tenido) como natu-
rales destinatarios a los alumnos con necesidades educativas especiales objeto de in-
tegracion escolar en los centros ordinarios; implican al departamento de orientacion
pues van precedidas de la evaluacién psicopedagdgica del alumno; implican a los pro-
fesores de apoyo como terapeutas, profesores de audicién y lenguaje v a los profesores
del grupo del aula y se plasman en la adaptacidn curricular individual (ACT), Por las
caracteristicas que concurren en estos alumnos no retinen las condiciones necesarias
para superar la programaci6n ordinaria del curso, por lo que en su caso, se simplifica
sustancialmente de modo tal que puede tener més relacién con los objetivos y conte-
nidos de cursos anteriores que con los del curso general.

* Los programas de garantia social son, en Gltimo término, un tipo de adaptacién
curricular significativa que se aplican en este caso cuando se ha declarado claramente
el fracaso del alumno en la escolaridad obligatoria. Como se sabe, van dirigidos a los
alumnos de al menos 16 afios y de 21 como méximo, ¥ que por dificultades de apren-
dizaje o motivacién no han alcanzado los objetivos de 1a Educacién Secundaria Obli-
gatoria y no tienen, por consiguiente, el tittlo. Estos programas son en si mismos una
alterativa a la incapacidad o imposibilidad de 1a escuela, de dotar a todos los alumnos
de dieciséis afios del minimo nivel escolar obligatorio: el titulo de graduado escolar.

En el caso de los superdotados, las adaptaciones curriculares significativas tienen
pleno seatido pero no para rebajar los minimos establecidos, sino para superarlos ge-
nerosamente. Serfan adaptaciones curriculares de ampliacién. En términos précticos
vendrfan a significar la triple modificacién del curriculo o en sn contenido, proceso y
producto.
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3. 1.2. La opcionaltdad. Esta medida ofrece a todos los alummos a partir de su ingreso
a los doce aiios de edad en la educacidn secundaria obligatoria (ESQ), desarrollar las
mismas capacidades de los objetivos generales de la etapa siguiendo itinerarios dife-
rentes de contenidos. De este modo pretende que a través de la optatividad curricular,
se atienda a las diferencias individuales sin romper el planteamiento comprensivo de
la ESO con la introduecién de ramas de ensefianza diférenciada que condicionan las
opciones educativas futuras. Bn tercer curso de ESO el alumno ha de cursar una ma-
teria optativa anual y dos materias en ctiarto curso. A tal efecto, el Proyecto Curticular
de la Etapa recogers la relacién de materias optativas que ofrecerdn los centros,

Pretende evitar la rigidez tradicional del sistema educativo; educar en la toma de
decisiones a centros y alumnos; permitir nuevas formas de agrupamiento de los estu-
diantes y es una vfa adecuada para atender a diversidad de intereses, motivaciones y
capacidades del alumnada.

Sin embargo, hay que ser criticos y observar los resultados obtenidos desde la
implantaci6n de la Reforma. Surgen problemas organizativos en los centros que no
serfan los més importantes; el nimero y la calidad de las optativas depende en ¢ierta
medida del poder del centro; 1as diferencias individuales en capacidad e interés re-
aparecen con nitidez y las sociales aiin manifiestan sus secuelas; las materias funda-
mentales no son dominadas en la préctica por todos los alumnos al final de 1a ESO,
y podria estar ddndose el caso de tener ramas diferenciadas de hecho aungue no de
derecho. Una educaci6n obligatoria hasta los dieciséis afios de edad es un logro so-
cial al que no se puede renunciar; pero si deben ser revisables los elementos en que
SE apoya.

La opcionalidad es valiosa en sf misma pero debe ir acompafiada de determinadas
cautelas para evitar elecciones no demasiado pertinentes o el que se desencadenen
problemas en los centros que contrarrestan los posibles efectos positivos de la medida.
Este tema afecta a los estudiantes universitatjos y, en este nivel, la opcién por detet-
minada materia puede obedecer a que es compatible con el horario o & que se rumorea
que el sistema de ensefianza y de evaluacitn es particularmente llevadero.

3. 1.3, La repeticién y aceleracién de curso, Ambas medidas son sin duda instru-
mentos al servicio de las diferencias individuales en educacién. A lo largo de la esco-
laridad obligatoria el alumno puede repetir curso dos veces como méximo. Una medi-
da similar se ha tomado para la aceleracién de curso. Se pueden saltar dos corsos como
méximo 2 lo largo de la escolaridad primaria y secundaria obligatoria.

Es necesaria y puede ser la mejor en determinados casos; no resuelve satisfactoria-
mente y de un tirn la necesidad de adaptar la ensefianza a 1as necesidades del alumno:
entendida como simple salto de curso es poco educativa aunque resulte econémica pa-
1 la administracidn y pueda ser asumida por determinados alumnos. La aceleracién
requiere ajustes técnicos y el alumno acelerado precisa apoyo psicolégico, orientacion
¥ evaluacién continua,

La repeticién de curso no deberia afectar a los alumnos més capaces pero pueden
darse casos dada la indiferenciaci6n curricular existente en los centros escolares y el
desconocimiento y olvido de estos alumnos.

3.1.3.1. Valoracidn de la repeticidn y Ia aceleracion de curso. Son o deben ser me-
didas de cardcter excepcional que ha sido objeto de investigacién para saber si cum-
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plen con sus objetivos, mejorar las realizaciones del alumno en el plano académico,
social y personal. Hay que diferenciar entre ambas medidas.

a) La repeticidén de curso. La repeticién pura y dura parece llevar al descenso del
rendimiento escolar, de la motivacién, autoimagen y expectativas del alumno no pro-
mocionado. Un estudio de meta-andlisis realizado por Holmes (1983) sobre ocho in-
vestigaciones en este sentido, concluye lo siguiente:

* Resultados en el aprendizafe lector. La no promocién Ileva a un descenso del ren-
dimiento lector del alumno repetidor cuando sc comparan los resultados que obtiene
con los de sus compafieros del mismo cuxso pero de un afio menos de edad. El tamafio
medio del efecto es de —0.64. Tambi¢n es menor el resultado obtenido por el alumno
repetidor gue el obtenido por los alumnos de su misma edad pere que estudian un cur-
so superior al no ser repetidores. El tamafio del efecto es de —0.38 algo menor.

* Resultados en el aprendizaje aritmético. Distingue las dos situaciones anteriores
o la misma edad pero distinto curso o el mismo curso pero el repetidor con un afio més
de edad. En ambos casos es menor el rendimiento de los repetidores, siendo el tamafio
medio del efecto de —0.60 y —0.35, respectivamente.

Estos y otros estudios vienen a concluir que la repeticidn de curso como instru-
mento para mejorar los resultados, no parece estar justificada. Por otra parte, la pro-
mocidn ¢ontinua en si misma tampoco garantiza buenos aprendizajes escolares. Una
vez més viene a concluirse que lo importante no es el modelo en s, que tiene su im-
portancia, sino la filosoffa que lo impregna, el grado de adhesién y apoyo que concita
¥ las pricticas educativas en que cristaliza.

En términos educativos no es defendible la repeticién de curso si no va acompafia-
da de medidas encaminadas a apoyar los puntos fuertes del alumno vy a conocer con
precisi6n los débiles, mediante procedimientos objetivados. En estos casos el diag-
ndstico es prescriptivo pues indica qué aspectos especificos hay que mejorar. Habla-
mos, naturalmente, de Ja escolaridad obligatoria y sobre todo de Jos primeros niveles
escolares en los que el peso de las diferencias de maduracin y de los condicionantes
sociales, aparece con toda su fuerza.

En la escolaridad no obligatoria ¢l tema de 12 no promoci6n se plantea en otros tér-
minos. Tras una escolarizacién de calidad, las diferencias individnales que deben pre-
valecer son las diferencias de capacidad intelectual y de motivacién de logro.

b) La aceleracion de curso. Esta medida se refiere a los chicos més capaces y aun-
que s un tema con escasa tradicién en nuestro pafs, es conveniente familiarizarse con
los resultados que produce dado que estf regulada desde 1996 v que desde entonces,
se aplica bien o mal en los centros escolares. Abundaremos en este tema.

Cormno la repeticién global de curso, la aceleracién pura y dura debe tener cardcter
excepcional. Sin embargo, dado que los chicos superdotados varian ampliamente co-
mo grupo y hay algunos extremadamente capaces que son al mismo tiempo suficien-
temente maduros social y emocionalmente, 1a aceleracién podria estar justificada en
dichos casos.

Kulik y Kulik (1991) han realizado un estudio de meta-andlisis sobre veintiséis in-
formes de investigaci6n referidos a la aceleracién y concluyen lo siguiente:
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* 5i se compara el rendimiento de los que aceleran curso con el que obtienen los
chicos superdotados de su misma edad no acelerados, el rendimiento de los que ace-
leran es significativamente superior al de su grupo de edad, siendo el tamaiio medio
del efecto de 0.88.

* Cuando se compara el rendimiento de los alumnos acelerados a un curso superior
con el que obtienen los superdotados de dicho curso superior y por ello de un afio m4s
de edad, el rendimiento de ambos grupos tiende a ser similar, siendo el tamaiio medio
del efecto de 0.05. Nétese que en el segundo caso los grupos son iguales en curso pero
difieren en un afioc de edad cronolégica.

Otras conclusiones de dicho meta-an4lisis basadas en un menor nimero de est-
dios son que la aceleracién:

*» Tiene poco o ningtn efecto hacia la escuela o hacia las materias escolares.

* Que no existe evidencia claramente positiva o negativa respecto de la pepulari-
dad, la adaptaciéin o la participacién de estos alumnos en las actividades escolares.

* Que sucede como en &] punto anterior en el caso de los planes vocacionales, que
podrian variar como una funcién del tipo de programa.

Otros autores como Schiever y Maker (1991) sefiala que la aceleracidn de los muy
capaces:

* Mejora la motivacion, la confianza y el deseo de aprender de los alumnos.

* Prevé los hdbitos de pereza mental.

* Realizan prontamente experiencias estimulantes de entrenamiento semiprofesional,
* Reduce el coste de la educaci6n.

3.2. Medidas de tipo organizativo

Organizacifn y contenidos son interdependientes para atender a la diversidad del
alumnado. Destacan las siguientes:

3.2.1. Diversas formas de agrupamiento del alumno . La integracién escolar del
discapacitado es 1a manifestacién mds clara de ]a escuela comprensiva y diversificada.
Es decir, centro, anla y curriculo comiin para todos Jos alumnos hasta donde sea posi-
ble, y atencién a las diferencias individuales a través del agrupamiento flexible y de 1a
diversificacién y adaptacién cuericular, Cifiéndonos 2 la organizacidn escolar, se tiene
cierta experiencia en la integraci6n escolar de los discapacitados que acude al siguien-
te modelo que puede extenderse para los més capaces:

* Integracidn en el centro y aula ordinaria, con apoyo de personal especializado
durante parte del horario escolar, normalmente fuera del aula ordinaria.

* Integracioén en el centro ordinario en aula especial.

* Centro especial con carécter transitorio 0 permanente,

El centro especial sigue teniendo sentido en el caso modelo PoT antonomasia quizs
deba ser el primero pero sin cerrar otras opciones para casos excepcionales. Dicho lo
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anterior, se acudird al agrupamiento flexible en funcion de los objetivos que se persi-
guen en cada caso y que puede oscilar entre:

* Agrupamiento heterogéneo y grupo general

+ Agrpamiento heterogéneo en pequefio grupo
* Agrupamiento segiin intereses

* Agrupamiento por capacidad

= Trabajo independiente

* Agrupamiento multicurso

Hay que combinar la agrupacién homogénea y la heterogénea; el trabajo coopera-
tivo y el trabajo independiente; el gran grupo y el grupo coloquial, pues cada tipo de
agrupamiento €s buena para objetivos especificos.

b) La acci6n tutorial y orientadora del profesor

La accién tutorial es un elemento esencialmente individualizador a la vez que in-
tegrador del proceso educativo, y hace que el proceso docente vaya més alld de la mera
cognicitn para afectar los modelos de accidn, actitudes y valores de alumnos y profe-
sores,

La Reforma le otorga un papel importante y el profesorado acepta esta tarea como
parte de la funcién docente, siendo su base el trabajo en equipo del profesorado. El
plan de accién tutorial debe prever las acciones a acometer en el aula, ¢émo relacio-
narse con las familias, en qué mode se puede optimizar o mejorar el clima del aula,
actividades a realizar con el resto del profesorado y relaciones del tutor con el depar-
tamento de orientacién y con el centro como institucién. Dicho plan debe ser coheren-
te con ¢l proyecto educativo del centro y con el proyecto curricular de etapa,

¢) Organizacidn del espacio y del tiempo. De modo que favorezea un clima de
aprendizaje y cooperacin; permita la autonomia y movilidad suficientes y colabore
al desarrollo personal y social de los estudiantes.

4. LA INTEGRACION ESCOLAR DE LOS DISCAPACITADOS

Es esta una temfdtica que ha calado a diferentes niveles en la cultura escolar de los
centros docentes y de la sociedad en general y que estd encauzado dentro del sistema,
si bien exige revisiones en aspectos como mimero de alumnos que en la prictica se
integran en cada ceniro y aula; problematica especifica que generan los alumnos inte-
grados con determinados tipos de anomalfas; conveniencia de flexibilizar el sistema
de integracién sobre todo en las edades terminales de la escolaridad obligatoria, for-
macién y apoye al profesorado especialmente del profesorado del tramo 14-16 afios,
entre otros.

4.1. La integracidn escolar como modelo de convivencia

La integraci6n escolar es ante todo un nuevo modelo de convivencia, que plantea
a todos los ciudadanos la necesidad de anmentar el nivel de tolerancia en la vida social
y de revisar los planteamientos previos sobre qué se considera normal. Ha supuesto la
incorporacidn a la escuela ordinaria de alnmnos que presentan distintos tipos de defi-
ciencias, et un proceso normalizador sin precedentes en el medio educativo, y puede
considerarse una de las innovaciones escolares mds importantes de los paises demo-
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créticos de los dltimos cuarenta afios. Tiene su cuna en los paises del norte de Europa,
pronio se extendis a Estados Unidos y al conjunto de los pafses desarrollados, siendo
los afios setenta el periodo que concit6 mayores expectativas y esfuerzos en torno a
esta temética

La integracion se refiere a la biisqueda de alternativas educativas, sociales y per-
sonales que permitan la formacién, instruccién, entrenamiento y recreo de las perso-
nas deficientes en un medio tan normalizado como sea posible. La integracién escolar
&s un aspecto parcial de la integracién social de 1as personas. En un principio se pensé
que suponia la solucién 6ptima a los problemas socizles que conllevan las minusva-
lias; su aplicaci6n préctica ha bajado el optimismo y pone de manifiesto que en s mis-
ma es incapaz de contrarrestar diversos factores negativos que dificultan la plena
adaptaci6n de los deficientes.

Espaiia se incorporé pronto a este moviriento. De hecho Ley General de Educa-
cidn de 1970 emplea el término de integracién asociado a la creacién de unidades de
educacién especial en centros escolares ordinarios, y sefiala que la finalidad de la Edu-
cacién Especial es preparar a los deficientes e inadaptados para su incorporacién a la
vida laboral. Aunque la educacion especial sigui6 limitada a centros especiales, en
1975 se crea el Instituto Nacional de Educacién Especial.

En las publicaciones sobre el tema se hable de tres modelos de integraci6n.

a) El modelo nérdico. Origen del principio de normalizacién, se caracteriza por es-
tar impulsado por una politica social avanzada en todos los campos; haber optado fun-
damentalmente por la integracién de servicios; estar respaldada por abundantes me-
dios técnicos y por una fuerte conexién entre educacién especial e incorporacidn al
mundo laboral. El mejor apoyo a la integracién-normalizacitn se encuentra en 1a pro-
pia sociedad.

b} El modelo americano. Se caracteriza por un complejo "corpus” legislativo que
en ocasiones es fuente de conflictos basado en Ia filosoffa del derecho de todo nifio a
la educacién en el marco de la escuela piblica; por apoyar la integracién en centros
normales siempre que sea posible; por abundancia de medios desigualmente aplicados
en los diversos estados; por promover la evaluacién objetiva de la eficacia y eficiencia
de las experiencias realizadas y por una cierta critica en parte de la poblacién hacia el
coste social que conlleva,

c) El modelo italiano. Difiere de los anteriores en algunos aspectos pues nacié bajo
condicionantes polfticos y su filosofia es Ia total integraci6n de estos alumnos en los
centros ordinarios. Dispone de recursos mds limitados, de escasa tradicién integradora
y a comienzos de los setenta se impuso por ley el modelo de integracién escolar, que
no ha encontrado demasiadas resistencias escolares ni sociales.

4.2. El modelo espaiiol de integracion escolar

Espafia ha creado su propio modelo y ya tenemos cierta perspectiva para hacer ba-
lance. Hay todo un cuerpo legislativo cuyos principales hitos son. La Ley 13/1982, de
7 de abril, de Integracion social de los Minusv4lidos; el R. I3. 334/1985, de 6 de marzo,
de Ordenacién de la Educacién Especial; el R.D. 969/ 1986, de 11 de abril, crea el
Centro Nacional de Recursos para la Educacidn Especial; por tiltimo la Ley Orgdnica
1/1190, de 3 de octubre, de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOGSE),
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consagra en su artfculo 36 el principio de integracion escolar de los alumnos con ne-
cesidades educativas especiales:

Art. 36.1.- E! sistema educativo dispondra de los recursos necesarios para
que los alumnos con necesidades educativas especiales, temporales o permanen-
tes puedan alcanzar dentro del mismo sistema los objetivos establecidos con ca-
rfcter general para todes 1os alummos. ..

Art. 36.3.- La atencidn del alumnado con necesidades educativas especiales
se regird por los principios de nomalizacion y de integracién escolar,

Este marco general se concreta y orienta en ¢l R.D. 696/1995, de 28 de abril, de
Ordenaci6n de la Educacién de Alumnos con Necesidades Educativas Especiales
(NEE), que sefiala que las NEE podrén ser temporales o permanentes y con un origen
personal o circunstancial y, por lo demés, abunda en los lineamientos de la LOGSE
orientando sobre la realizacién de las adaptaciones curriculares que se incluirdn en el
Proyecto Curricular del Centro; de los medios personales y apoyos complementarios
que precisan,; de su capacitacidn profesional y de la diversificacién de los equipos de
orientacidn, entre otros.

Las NEE tienen su origen en causas relacionadas, fondamentalmente, con el
contexto social o cultoral, con la historia educativa y escolar de los alwmnos o
con condiciones personates asociadas, bien a una sobredotacién en cuanto a ca-
pacidades intelectuales, bicn a una discapacidad psiguica, sensorial ¢ motora o
a wrastornos graves de la conducta,

La introduceién de la perifrasis NEE supone una conceptualizacion mds abierta e
implica:

« Un intento de evitar connotaciones peyorativas asociadas a la educacién especial
tradicional.

* Destaca la importancia de la intervencitn educativa dirigida a las necesidades del
alumno, frente a las limitaciones del sujeto que quedan en un segundo plano.

¢ Implica cierta ambigiiedad pues es un término muy amplio en el que tienen cabida
todo tipo de problematicas y, por ello, aunque socialmente pudiera evitar valoraciones
negativas, profesionalmente es preciso saber de qué se habla para actuar con eficacia.

Existe también cierta experiencia profesional y puede decirse que la integracién
escolar de los alumnos con NEE estd asentada en las primeras etapas del sistema edu-
cativo o en la educacién infantil, en primaria y en la antigua educacién general b4sica;
¥ ya han alcanzado el iiltimo ciclo de la ESO algunos de los alumnos integrados. En
este dltimo tramo su integracién puede ser més dificultosa debido a la peculiar com-
plejidad de este periodo en el momento actual y, debido igualmente, a Ias propias ca-
racterfsticas de algunos tipos de alumnos integrados.

4.3, Evaluacién de los resultados de la integracién

Desde que se inicié la aplicacién experimental de la integracién han aparecido es-
tudios cuya finalidad ha sido evalvar el programa en si 0 aspectos parciales del mismo.
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Por otra parte, los resultados a esperar no deben diferir sensiblemente de los obtenidos
en pajses de nuestra érbita cultural, salvando las distancias propias de cada entorno.
Veamos un resumido analisis de los resultados que ofrece fuera y dentro de nuestras
fronteras.

Dos objetivos han sido principalmente evaluados, el rendimiento escolar y la adap-
tacidn escolar y social de los alumnos sujetos a distintos modelos de integracién, cen-
tros especiales; aula especial dentro del centro ordinaric y aula ordinaria combinads
con aula especial, aula y centro ordinario o integracién total. Los integrados son alum-
nos con discapacidades sensoriales, motoras y psiguicas, en el tltimo caso discapaci-
dades ligeras. Y se ha pretendido conocer las caracteristicas del contexto, de la estrc-
tura del programa y del proceso de aplicacién, que podrfan ser los elementos
responsables de los resultados obtenidos.

4.3.1. Rendimiento académico, Una primara conclusién general es que con cual-
quicra de los modelos, el rendimiento académico de Ios alumnos con discapacidades
psiquicas no graves aumenta poco, si se compara con los alumnos normales. Por otra
parte, no existen diferencias significativas en el rendimiento cuando se comparan los
resultados obtenidos por los alumnos que asisten a modelos segregados, frente a los
que estdn integrados de modo total o parcial en las aulas ordinarias. En los casos en
que existen diferencias, €éstas favorecen a los alumnos integrados en aulas ordinarias
si bien al no haber una descripcién detallada del programa y del proceso de aplicacicn,
la investigaci6n no sabe explicar si es la integracién la responsable del resultado.

Una segunda conclusidn es que el mejor rendimiento del alumno, no depende esen-
cialmente del modelo en si, sino de la idoneidad de los recursos, de los estilos de en-
sefianza, del compromiso de 1a escuela con la integracién, de la edad en que se inicia
esta y del tipo de discapacidad del alumne. El profesorado y la familia juegan un papel
esencial en el éxito de la integracién escolar, modele que en sus grandes finalidades
es aceptado por la préictica totalidad de los implicados; cosa distinta es cuando se des-
ciende al terreno préictico.

En todo caso, el contexto normalizado es una condicién previa aceptada como ade-
cuada pero que por sf sola no garantiza el logro de los objetivos; estos se logran en
mayor medida cuando hay un diagnéstico correcto de 1a discapacidad, cuando centros
¥ profesores asumen esta funcién y cuenta con la asesoria y el apoyo técnico necesa-
rio, cuando la minusvalia no es muy profunda y cuando se acomete temprana y soste-
nidamente su educacién con el apoyo de la familia.

Por otra parte hay que distinguir entre discapacidades fisicas, sensoriales y psiqui-
€88, AUN(Ue 8 VECes aparecen conjuntamente mas de una. Silas minusvalfas mot6ricas
¥ sensoriales son comectamente diagnosticadas en cuanto a las dificultades que
entrafian para el aprendizaje y la convivencia y se da al alumno el apoyo correcto, su
aprendizaje puede llegar a ser normal y afin elevado. Puede haber alumnos con alta
capacidad entre los deficientes fisicos y sensariales y avin entre los que tienen proble-
mas caracteriales,

Por otra parte, cuando se agrupan a los alummnos por capacidad o agrmpamiento
homaogéneo, bien en aulas separadas bien dentro del aula, el rendimiento medio del
conjunto de los grupos no varfa; pero si se analizan las ganancias grupo a grupo, el
Srupo que obtiene mayores ganancias s ¢l de capacidad més elevada y el que menos
gana es el de capacidad més baja. En cambio, en caracteristicas como el antoconcepto,
los resultados son menos concluyentes y podrian seguir en algunos casos un recorrido
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inverso. Volveremos sobre estos datos al tratar de los més capaces, pero queremos Ila-
mar la atencién sobre la conveniencia de jugar con distintas formas de agrupamiento
para la adecuada atencidn a la diversidad.

4.3.2. Adaptacién y aceptacidén social del alumno integrado. Este objetivo es tan
importante y més que el anterior para la filosofia subyacente al concepto ya que pre-
tende integrarlos en la familia, la escuela, el barrio y 1a sociedad. La primera conclu-
sidn es que la integracidn "per se” no mejora el estatus social de los nifios integrados,
que aparecen en todos los estudios como menos conocidos y aceptados que sus com-
pafieros normales, por una parte; por otra, su desempefio social mejora pobremente
con la integracidn.

Un segunda conclusion es que cabe hacer una linea divisoria entre el tipo de inte-
Taccién social que se produce en los centros, en funcién de la minusvalfa del alumno.
En los anilisis sociométricos, los nifios con dificultades mentales aparecen consisten-
temente entre los alumnos rechazados; los alumnos con deficiencias fisicas y senso-
tiales aparecen entre los ignorados. Entre los profesores y entre los posibles patronos
o empleadores, parece darse el mismo tipo de preferencia. Las razones del rechazo pa-
recen ser el bajo rendimiento de los deficientes mentales, la conducta disruptiva y su
escasa habilidad social.

Una tercera conclusin es que no existe evidencia consistente para concluir que el
contacto fisico o la mera integracién fisica de un grupo minoritario con alumnos nor-
males, baste para superar los prejuicios; mas bien existe evidencia que apunta que pue-
de aumentarlos bajo determinadas condiciones. Puede darse una sobreaceptacién ini-
cial que va seguida del rechazo sostenido. Por ello se concluye que es el tipo de
organizacion y de intervencion y el clima que rodea la integraci6n, por una parte y por
otra, las caracteristicas concretas que rodean a la persona integrada, lo que al actuar
conjuntamente hari que se refuerce el rechazo o se transforme en aceptacién.

Unailtima conclusi6n, a caballo entre el rendimiento y la aceptacién social, se re-
fiere a las actitudes de alumnos y profesores hacia la integracién. La baja aceptacién
social del deficiente parece relacionarse con las actitudes previas de los alumnos ordi-
narios; la importancia dada por estos a los comportamientos inadecuados para una
aceptacion social y el impacto social del "etiquetado”, es decir, el que sean diagnosti-
cados como o simplemente denominados alumnos de educacién especial o con NEE.
Por otra parte las actitudes del profesorado hacia la integracién varfan en funcisn de
su actitud general hacia la educacién y hacia la educacion especial en particular; su
grado de conocimiento sobre los alumnos a integrar; su sentimiente de su propia com-
petencia profesional para lograrlo y las expectativas de recibir apoyo adecuado en di-
cha integracion.

Finalmente sefialar que un resultado nada despreciable de la integraci6n escolar es
que los alumnos integrados la valoran positivamente.

La mayor parte de las investigaciones citadas se han realizado con alumnos de pri-
maria y, en menor medida, con alumnos de los dltimos afios de secundaria.

4.4. Evaluacién del modelo espafiol
Aunque los resultados no difieren sustancialmente del cuadro anterior ni es nuestro

cometido entrar en datos pormenorizados, sf queremos dibujar algunas pinceladas que
puedan servir al debate y a 1a posterior mejora. Para ello nos apoyamos. sobre todo,
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en los resultados de varias tesis doctorales y en otros w3d10s (Aguilera y otros, 1990;
Duefias Buey, 1991; Cardona Molt6, 1995; INCE, 1997; Cifuentes Caballero, 1999),

4.4.1. Rendimiento y adaptacién social. Respecto al rendimiento y la aceptacion so-
cial de los alumnos son vélidos los datos ya resefiadas procedentes de estudios ameri-
canos, fundamentalmente. Es decir, con la integracién total o parcial no mejoran sen-
siblemente los resultados de estos alumnos, tanto sf se comparan con los alumnos
normales como si se comparan entre si modelos de integracién. En ambas dimensiones
se mantienen en niveles bajos o muy bajos en relacién a la poblacién escolar ordinaria.

S3in embargo, si el objetivo de la integracién es ante todo promover un nuevo mo-
delo de coavivencia social, se trata de ir mejorando el modelo de modo que con el
tiempo, 1a atencién a las necesidades de estos alumnos en los centros ordinarios sea la
norma antes que la excepcién.

4.4,.2. Otros aspectos a sefialar. Centros y profesores valoran y aceptan la integra-
ci6n escolar en sus grandes finalidades y en los objetivos que persigue, y piensan que
puede ser beneficiosa para el conjunto de 1a poblacién escolar al aumentar la toleran-
cia y comprensién entre todos los alumnos,

Sin embargo creen que en la préctica, se producen bastantes problemas debido a
carencia de preparacién en el profesorado; insuficiencia de los apoyos técnicos ofre-
cidos; exeesivo niimero de alumnos integrados por aula en més de un caso o excesivo
tamafio del grupo de ¢lase aunque sean alumnos ordinarios; severidad de la minusvalia
en algunos de los casos integrados y concentracién en un mismo centro de otros tipos
de programas especiales como la educacién compensatoria, que en parte por su nove-
dad y en parte por las caracteristicas de sus destinatarios, generan en el centro una di-
ndmica m4s compleja, menos facil.

L.a falta de asesoria y apoyo técnico asf como la existencia de dos tipos de alumnos
integrados, la ponen de manifiesto al sefialar que los chicos integrados que cnentan
con €l apoyo de 1a ONCE (Organizacién Nacional de Ciegos de Espafia), no presentan
problemas especiales o afiadidos, 10 que no ocurre en otros casos. En los casos en que
el profesor cuenta con adaptaciones curricnlares "ad hoc” elaboradas por un especia-
lista que le orienta y respalda su trabajo docente con los alumnos integrados, en estos
casos la actitud del profesorado es mds favarables a la integracién en el aula ordinaria
y mejora ligeramente el rendimiento general del alumno (Cardona Molté, 1995).

Por otra parte, un nicleo importante de padres de los nifios integrados, valoran la
integraci6n en si misma, con independencia de que el hijo obtengan mejor rendimien-
to. Valoran el hecho en s de que sus hijos puedan asistir a un ceatro escolar normal
(Cifuentes Caballero, 1999). Sin embargo, parece que esta valoracién sin exigencias
podria ne sostenerse indefinidamente. Los padres perciben que en determinados ca-
508, quizd debido a ]a cualidad de la deficiencia, Ia situacién del hijo integrado va em-
peorando dado que no mejora su aceptacién social por el grupo, ni las habilidades so-
ciales de] discapaz, ni su antoconcepto . El alumno pasarfa a estar "acogido” mas que

integrado,

4.43. La integracién escolar en la ESO. Sucintamente apuntar algunas conclusio-
nes y propuestas procedentes fundamentalmente de dos recientes estudios en el nivel
de secundaria obligatoria. Uno es la tesis doctoral de Cifuentes Caballero (1999) titu-
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lada "Algunos componentes de las habilidades sociales en adolescentes deficientes
mentales leves. Estudio de casos”, que analiz6 tal tema en catorce alumnos integrados
en dos IES de la Comunidad de Madrid. El otro es el informe del INCE (MEC, 1998)
ya aludido. Nos referimos en esta ocasion al tomo 3 dirigido por Rodriguez Didguez,
denominado Planes de Estudio y Métodos de Ensefianza y que dedica el capitulo 7 a
La integracidn escolar de los alumnos con NEE. Por el método empleado, el trabajar
con muestras representativas de la geografia nacional y el recoger los datos de fuentes
complementarias ¢ de cuestionarios dirigidos a profesores y padres y de "grupos de
diagndstica” formados por especialistas, profesores y gestores de 1a ESO, ofrece asi-
mismo interés.

El estudio de Cifuentes concluye que comparado con la poblacién normal, el retra-
to robot del adolescente integrado en cuanto a los rasgos mds significativos para un
desempeiio sccial adecuado o 1o, serfa el siguiente. En ellos aparecen con frecuencia
significativa rasgos que dificultan los procesos de interaccién como la introversin
acompafiada de retraimiento, inhibicién y pasividad; timidez y ansiedad social que les
lleva a situaciones de aislamiento y marginacion; deficiencias en componentes cogni-
tivos de las habilidades sociales como autoconccimiento, previsién y anticipacién de
consecuencias de los propios actos; escasa sensibilidad social; comprensién rigida y
estdtica de las normas establecidas; evasi6n y preocupacién como estrategias bésicas
en la resolucién de problemas; tendencia a valoraciones extremas en la estructuracion
de su propio universo.

Por otra parte tienen cierto nivel de lucidez que se combina con distorsi6n, en cuan-
to conducta adaptativa ante €] fracaso constante y los desequilibrios personales que su
repetida aparicidn provoca; y se manifiesta en reiteradas manifestaciones de insatis-
facci6n personal al convivir diariamente con sus problemas escolares e interpersona-
les y sus dificultades para desarrollar habilidades de adaptaci6n.

Por todo lo anterior, la autora concluye que deben recibir apoyos especificos en las
dimensiones estudiadas mediante adaptaciones educativas amplias que engloben:

* Destrezas sociales y aprendizajes funcionales

* Control de las emociones y estrategias de adaptacién personal

* Oportunidades de estabilidad y bienestar en contextos protegidos, especialmente
necesario en sitnaciones de deprivacion social

« Establecimiento de grupos de referencia con iguales de similares caracteristicas,
al objeto de facilitar su identidad sociat y su antoconcepto

Por su parte, el informe del INCE analiza otro tipo de cuestiones, Puede ser signi-
ficativo apuntar que la riqueza de matices que plantean los problemas de la diversidad,
supera la expresién de los datos cuantitatives, La cantidad de cuestiones sugeridas por
los "grupos de diagndstico” son bien sintomaticas; de un total de 6727 registros, 1416
o més del 20 por ciento del total hacen referencia a la diversidad.

Las respuestas al cuestionario sefialan dos dimensiones bdsicas, aceptacion de la
integracién escolar en sus finalidades y planteamientos previos y dificultades précti-
cas para llevarla a término. Hay diferencias significativas, a favor de los maestros, que
es ¢l grupo de profesores que mds la apoyan. Los que menos la aceptan son los profe-
sores de secundaria seguidos de los técnicos de formacién profesional y los que traba-
jan en centros piiblicos. No hay diferencias significativas debidas al sexo.
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En el andlisis por titularidad del centro parece cumplirse de algin modo io que ya
evidenciaron Coleman, Hoffer ¥ Kilgore (1982) en ¢l contexto norteamericano. Que
el sector privado acoge proporcionalmente un menor niimero de alumnos procedentes
de minorfas socialmente de privadas pero que intemamente, es menos segregacionista
que el sector piiblico. Es decir, integrarfa a un menor mimero de alumnos pero los in-
tegrarfa mejor que el sector pablico. Y también sefialan algo que estd ocurriendo en
nuestros centros, que 12 atencién a la diversidad se estd entendiendo como descenso
del nivel de exigencias, especialmente en la escuela piiblica.

Dicho Informe apunta dos tipos de dificultades, profesores e imagen del centro.
Aunque los profesores la valoran, se resisten a las cargas nuevas que suponen estos
alumnnos y alegan falta de preparacién para adaptarse a la heterogeneidad e insuficien-
cia de recursos y apoyo, bien porgue no existen o bien porque no existe une organiza-
cidn escolar ai respecto. Y apuntan la desatencién de que son objeto los mds dotados,
y como la adaptacién a la diversidad llega a traducirse insensiblemente en un descenso
del nivel de exigencias para todos los alumnos. Por otra parte, los centros con progra-
mas de integracién y de educacién compensatoria para minorfas étnicas, parece que
ahuyentan 2 muchos padres a 1a hora de elegir centro para sus hijos.

La integracién goza de cierta tradicién en los centros de primaria ( EGB} y los
alumnas suelen ingresar en ellos en Ia educacién infandl. Por el contrado, €l acceso &
los IES supone un cambio fuerte para el alumno: nuevo edificio, nuevos compafieros
¥ profesores, planteamientos académicos cada vez mis dificultosos de seguir. Por otra
parte, el tipo de deficiencia cobra cada vez m4s importancia para su integracién. Los
deficientes sensoriales o motéricos tienen expectativas mucho més elevadas que los
deficientes psiquicos, conductuales o plurideficientes, Para estos 1ltimos, las adapta-
ciones curriculares significativas son imprescindibles e insuficientes ¥ centros y pro-
fesores parecen demandar una iniciacién més temprana de "Programas de Garantia
Social” o similar adaptados a estos alumnos, quiz4 para liberar al centro de una carga
compleja,

5. LOS SUPERDOTADOS EN LA LOGSE Y EN SUS DESARROLLOS

Dada la novedad del tema, nos detendremos en los aspectos legales que no son ain
plenamente conocidos por la sociedad; en c6mo ha ido surgiendo cierta conciencia so-
cial sobre las necesidades educativas especiales de los mas capaces, qué caracterfsti-
cas diferenciales presentan y c6mo son educados estos alumnos alli donde se tienen
en cuenta su derecho natural a una educaci6n adaptada a sus peculiaridades.

La Ley General de Educacion y Financiamiento de la Reforma Educativa, de 4 de
agosto de 1970, en el Capitulo VII dedicado a la educacién especial, plantea claramen-
te 1a cualidad especifica de estos alumnos asi como el modelo de organizacion escolar
y el sistema de ensefianza que considera adecuados. En dicha Ley 1a educacién espe-
cial abarca a los discapacitados y a los més dotados, a estos ltimos se refiere en los
siguientes términos:

" Se prestard una atencién especial a los escolares superdotados para el debido de-
sarrollo de sus aptitedes en beneficio de la sociedad y de sf mismos * (Art. 49.2).

"La educacién de los alumnos superdotados se desarrollar en los centros docentes de
régimen ordinario, pero se procurard que su programa de trabajo, utilizando métodos de
ensefianza individualizada, les facilite, una vez alcanzados los niveles comunes, obtener el
provecho que les permitan sus mayores posibilidades intelectuales” (Art. 53).
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El gran avance general que significd esta Ley y el empuje que conocié Ia educacién
especial de los discapacitados, no alcanzé en la préctica a los slumnos més capaces.
Hace treinta afios eran muy distintas las condiciones sociales de Espafia y cabe discul-
par se pospusiera a este colectivo; en el umbral det siglo XXI no serfa igualmente ad-
misible.

3.1, Legislacidn de la Reforma

Resumimos los hitos mds importantes y nos apoyamos en trabajos anteriores (Ji-
ménez Fernandez, 1993, 1997).

a) Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educative publicado en 1989.

Antesala de la LOGSE, introduce cambios seménticos en el &mbito de 1a educacién
especial; por gjemplo, la perifrasis "necesidades educativas especiales” viene a susti-
tuir la expresién tradicional de educacién especial. Sin embargo, mantiene explicita-
mente €l concepto de educacién de los alumnos m4s dotados como puede apreciarse
en la frase que franquea el presente capitulo.

b) Ley de Ordenacidn General del Sistema Educativo, de 3 de octubre de 1990,

Suprime la consideracién explicita y detallada de los superdotados y se comprende
mal tal proceder, porque retrocedié respecto del Libro Blanco, porque perdi6 1a opor-
tunidad de incorporarse a una tendencia educativa en alza en los paises desarrollados
y, sobre todo, porque aposté timidamente por una educacién para la excelencia de to-
dos ¥ cada uno de los alumnos al responder a sus necesidades.

Por otra parte, seria impropio decir que la Reforma los ha olvidado por completo.
Hay alusiones claras en una concepcidén sobreentendida de que la capacidad como la
motivacion por el trabajo o la estatura, se distribuye desigualmente entre el alumnado
¥ la escuela tiene que contar con esta realidad y modularla. Asf en las Orientaciones
Diddericas de Secundaria se lee (MEC, 1992, 28-29):

“Han de prepararse también actividades referidas a los contenidos considerados
complementarios © de ampliacién con la perspectiva de aquellos alumnos que pueden
avanzar més ripidamente o que lo hacen con menos necesidad de ayuda y que, en cual-
quiera de los casos, pueden profundizar en contenidos a través de un trabajo acténo-
mo."

El ...banco de actividades graduadas...no supone un inconveniente para los alum-
nos con un ritmo de aprendizaje superior a la media, siempre que exista la posibilidad
de recorridos mds rédpidos que permitan a estos alumnos ir saltando a través de las ac-
tividades més significativas”.

c) R.D. 696/1995, de 28 de abril, de ordenacidn de la educacidn de los alumnos
con necesidades educartivas especiales.

Aborda al fin de forma explfcita Ia educacién de los chicos més capaces. En la in-
troduccién se lee:

"El presente Real Decreto regula los aspectos relativos a la ordenacidn, la planifi-
cacién de recursos, y la organizacion de la atencitn educativa a los alumnos con ne-
cesidades educativas especiales, temporales o permanentes, cuyo origen puede atri-
buirse , fundamentalmente, a la historia educativa vy escolar de los alumnos, a
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condiciones personales de sobredotacién o a condiciones igualmente personales de
discapacidad sensorial, motora o psfquica”,

El Capitvlo primero, Principios y disposiciones generales, dispone el marco gene-
ral de la educacién especial y, en consecuencia, sus medidas afectan a los més y menos
capaces. Quiz4 sea interesante destacar que:

* Plantean la educacion en el centro ordinario siempre que sea posible
* Podrén llevarse a cabo adaptaciones curriculares significativas
* Deben detectarse precozmente las necesidades educativas

El Capftulo segundo, De la escolarizacién de los alumnos con necesidades edu-
cativas especiales asociadas u condiciones personales de sobredotacion intelectual,
consta de dos articulos:

“Art. 10. Arencicn educativa.

La atencién educativa a los alomnos con necesidades especiales asociadas a
condiciones personales de sobredotacidn intelectual velard especialmente por
promover un desarrollo equilibrado de log distintos tipos de capacidades esta-
blecidas en los objetivos generales de las difersntss fireas educativas.

Art. 11, Evaluacion y medidas.

1. El Ministerio de Educacién y Ciencia determinars el procedimiento para
evaluar las necesidades educativas especiales asociadas a condiciones persona-
les de sobredotaci6n intelectual, asf como el tipo v el alcance de las medidas que
se deben adoptar para su adecvada satisfaccion,

2. A este fin, los equipos de orientacién educativa y psicopedagdgica v los
departamentos de orientacidn de los institutos de educacidn secundaria que es-
colaricen alumnos con necesidades educarivas especiales asociadas a condicio-
nes personales de sobredotacidn intelectual contarén con profesionales con una
formacién especializada®,

Por dltimo establece la Disposicién adicional primera sobre Flexibilizacidn del pe-
riode de escolarizacion.

d) Orden de 24 de abril de 1996, que regula las condiciones y el procedimiento so-
bre flexibilizacién, con cardcter excepcional, del periodo de escolarizacidn obligatoria
para los alumnos y alumnas con necesidades educativas especiales asociadas a condi-
ciones personales de sobredotacitn intelectual.

En términos més simples se regula la aceleracién de curso, igual que estd regulada
la repeticion de curso para ajustarse 2 las necesidades educativas de otro tipo de alum-
nos. Para preparar dicha Orden elaboramos un Informe para el MEC documentando
las condiciones en las que se podfa o no recomendar cierta aceleracién del curriculo
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(Jiménez Ferndndez, 1995). Los requisitos y condiciones para la flexibilizacién del
periodo de escolaridad son:

» Podrd iniciarse com un akio de antelacion la escolarizacion obligatoria o en el
primer curso de la Educacién Primaria.

* En Educacién Primaria se puede reducir en un afio la escolarizacién y no podrén
acogerse a esta excepeidn aquellos alumnoes que acogiéndose al punto anterior, hayan
anticipado un afio €l inicio de la escolarizacién obligatoria.

* En Educacién Secundaria Obligatoria se puede redurir en un aiio la escolariza-
cidn, siempre que el alumno tenga adquiridos los objetivos del ciclo o curso que le co-
rresponde cursar.

* Las medidas anteriores son reversibles si la evaluacidn continua del alumno ast
Io aconseja y, en todos los casos, estard precedida por un informe técnico de los ser-
vicios de orientacidn psicopedagégica que prevea que dicha medida es adecnada.

¢) Resolucion de 29 de abril de 1996 de la Secretarfa de Estado de Educaci6n, que
determina los procedimientos a seguir para orientar a respuesta educativa a los alum-
nos con sobredotaci6n intelectual.

Sefiala que se analizari:

* Respecto al alumno. Las condicicnes personales en relacién con las capacidades
que desamrolla el curriculo, reflejando posibles desequilibrios entre los aspectos inte-
lectual y psicomotor, afectivo e intelectual, perseverancia en la tarea, etc.

* Respecto al contexto escolar. Las interacciones que el alumno establece con los
compaferos ¥ con los profesores en el interior del aula.

* Respecto al contexto social. Los recursos culturales y sociales de la zona que pue-
dan constituir una respuesta complementaria para su desarrollo personal.

* Respecto al contexto familiar. Los recursos culturales v sociales con los que
cuenta la familia,

) Resolucion de 20 de marzo de 1997 (BOE 4 de abril de 1997) por la que se de-
terminan los plazos de presentacién y resolucidn de los expedientes de los alumnos
con necesidades educativas especiales asociadas a condiciones especiales de sobredo-
tacion intelectual,

La presentacidn de propuestas y solicitudes se deberd realizar hasta el 30 de marzo
de cada afio y 1a resolucién se hari en un periodo de tres meses.

Esta legislacion se estd aplicando con las natrales reservas v aitn con el freno del
profesarado que no se siente preparado para un tema que no cuenta con la necesaria
sensibilizacién y respaldo social e institucional. Veamos la situacion desde la perspec-
tiva de su aplicacién préictica.

5.2, Indicadores de prayeccion social

Estas lfneas ilustran sobre hechos sociales que de algin modo manifiestan la pro-
yeccidn social del tema. Algunos de ellos son:

a) Los superdotados aparecen por primera vez en el "Informe sobre el estado y si-
tuacion del sistema educativo, curso 1996-97", del Consejo Escolar del Estado. Pu-
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blicade anvalmente, sefiala que el némero de alumnos escolarizados "Sobredotados”
en el territorio MEC fue de 206 en total. {Resulta curioso ¢l tinalo de la tabla en el que
aparece ¢l dato: N° de alumnos escolarizados segiin discapacidad, No llama 1a aten-
ci6n de los autores que la discapacidad sea una "sobredotacién”). El Informe del curso
1997-98 sefiala que el niimero de alumnos escolarizados en el tertitorio MEC asciende
a 253 en total, en el caso de los "sobredotados®.

b} Varias Comunidades Autéromas han legislado en términos similares a los del
MEC, por ejemplo Andalucfa (BOJA, 28-VIII-1996) y Catalufia (DOGC, 28-X1-1997).

c) Ministerio de Educacitn y algunas Comunidades Auiénomas han sacado algu-
nas publicaciones sobre el tema y han creado comisiones "ad hoc”, Tal es €l caso de
Valencia (Aroca y col, 1994), Pais Vasco (Apraiz de Elorza y <ol, 1996} o del propio
MEC (Wehaiiren, 1991).

d) Desde hace unos afios aparece el descriptor "superdotacién” entre los temas
prioritarios en las convocatorias priblicas de ayudas a la investigaci6n del Plan Nacio-
nal de Investigacién en Ciencias Sociales y Humanidades.

e} Han nacido grupos de trabajo en varias universidades como en 1a Universidad
Nacional de Educacién a Distancia, Universidad Complutense de Madrid o en la Uni-
versidad d¢ Murcia; ha habido seminarios y congresos recientes que incluyen esta te-
mitica de forma monogrifica o junto a otros temas..

f) Han surgido asociaciones de padres de alumnos superdotados; centros privados
de diagnéstico de la alta capacidad; programas de enriquecimiento fuera de los muros
de laescuela piiblica y del horario escolar; cufias informativas sobre estos alumnos son
cada vez mis frecuentes en prensa, radio y televisi6n.

g) Haber sido autorizado a acelerar curso figura en el baremo para admision de
alumnos en algunos centros oficiales de idiomas, por ejemplo.

h) Cada vez son mds los centros que responsabilizan a un miembro del Departa-
menio de Orientacién para afrontar las necesidades educativas de los alumnos mds
capaces.

5.3. Cémo son y cémo aprenden los superdotados

Son chicos que como grupo se diferencian significativamente de los alumnos me-
dios en aspectos importantes para el aprendizaje; sin embargo internamente s un gru-
po heterogéneo. Las muiltiples manifestaciones de la superdotacién queda reflejada en
la siguiente cita de Passow en la que sefiala que (1985, 2.046):

"Algunos sobresalen significativamente con respecto a un criterio aplicado
mientras ofros sobresalen en algo extremadamente raro; los hay muy dotados o
genios en un drea simplemente mientras otros sobresalen en pricticamente todas
lag dreas; algunos tienen elevada capacidad pero escasa motivacidn para desa-
mollar su potencial, mientras otros son altamente capaces y estdn altamente mo-
tivados; los hay con muy alto rendimiento y rapidez para absorber la informa-
cién, mientras otros usan el conocimiento en nuevos y diferentes caminos;
algunos son bdsicamente consumidores de conocimiento, micniras otros son po-
tenciales productores de conocimiento a la vez que consamidores; los hay espe-
cialmente precoces en la manifestacién de un potencial imasual, mientras en
otros aflora m4s tarde y ne muestran la excepcionalidad que poscen hasta tiempo
después”
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Pese a ello, las caracteristicas generales que los definen giran en tormo a tres ejes,
cognicion, creatividad y personalidad como hemos recogido en trabajos anteriores (Ji-
meénez Ferndndez, 1993, 1995). Estas descripciones son importantes para orientar el
trabajo aplicado y se refieren al grupo como tal grupo y no a cada uno de sus miem-
bros. Se pueden citar las siguientes (Hellen y Verduin, 1986; Parker, 1989; Pendarvis,
Howley y Howley, 1990; Renzulli y Delisle, 1982; Verhaaren, 1991).

5.3.1. Caracteristicas cognitivas. Alta capacidad para manipular simbolos. Por
cjemplo, aprende a leer temprana y rdpidamente y con comprension, tiene un amplio
vocabulario ¥ un buen dominio de conceptos v simbolos numéricos.

Buena memoria y amplia y rdpida capacidad para archivar informacién. Recuer-
da con rapidez y facilidad personas, datos, hechos e informacién diversa, y suele tener
conocimientos de muchos temas, escolares o no, que pueden ser amplios si se refieren
a algtin tépico de su interds.

Alras niveles de comprension y de generalizacidn, viendo rapidamente relaciones
mas alld de los hechos observados. Pero no sé6lo sabe v recuerda datos, sino que apren-
de a niveles de profundidad muy por encima de los propios de su grupo de edad.

Capacidad de concentracion y de atencidn, sobre todo cuando le interesa el tema,
llegando a ser preciosista y profundo en ese caso. La capacidad de atencién y de con-
centracion aparece tempranamente, siendo capaz de jugar s6lo durante periodos lar-
£0s. Si no le interesa el tema, su atencidn puede ser baja e incluso mala.

Buen observador, curioso y con variedad de intereses. Suele plantear preguntas
sobre st entorno interesindose por juegos o noticias atipicas para su edad; percibe ob-
Jetos y relaciones que pasan desapercibidos para sus iguales. Si sus respuestas no son
satisfechas adecuadamente o son desaprobadas, deja de plantearlas.

5.3.2. Caracteristicas metacopnitivas. La metacognicion es el conocimiento que se
tiene sobre los propios procesos cognitivos; es conocimiento y control del propio co-
nocimiento. O conciencia de los propios recursos cognitivos y antorrertregulacién a la
hora de manipularlos.

Estudiosos de la metacognicién sefialan que entre los expertos y los inexpertos asi
como entre los més capaces y los menos capaces, aparecen diferencias en conocimien-
to general o bésico, en ¢l tipo de estrategias, en comprensién metacognitiva y en pro-
cedimientos ejecutivos (Borkowski y Peck, 1990; Cheng, 1993). La actuacidn brillan-
te seria el resultado de un mayor conocirniento general, estrategias més complejas,
conocimiento de los propios recursos cognitivos y empleo mds frecuente de las estra-
tegias de autocontrol en la ejecucitn de las tareas.

Metamemoria. Son més répidos en el almacenamiento y recuperacién de informa-
cidn de Ja memoria més profunda o a largo plazo; destacan en eficacia perceptiva lo
que refleja en parte su mayor conocimiento general; tienen mayor nidmero de estrate-
gias para recuperar la informacién y son conscientes de ellas.

Eficaz soluctonador de problemas. Asi suelen ser definidos desde los planteamien-
tos metacognitives pues tienden al control intermo de la conducta, al aprendizaje répi-
do de nuevas estrategias que fransfiere a otras situaciones, organiza mejor la informa-
cién, atiende de forma mds sostenida y disfruta con la practica prolongada e intensa
en situaciones de adecuado desafio intelectual. Le gusta resolver sus propios proble-
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mas, escoge las estrategias mds adecnadas y desestima las menos eficaces y reconoce
los datos ausentes de un problema y que se precisan para solucionarlo.

Autorregulacion activa y autorregulacion consciente, Se refiere al conocimiento
de los procesas cognitivos y a la planificacién o regulacién de la conducta en tareas
de aprendizaje de dificultad media 0 media-alta. La autorregulacién activa implica
control directo sobre los resultados del comportamiento, comprobacién del grado de
€xito y aprendizaje del error y surge en los procesos de aprendizaje por ensayo y error.
La autorregulacién consciente supone prever el error y tratar de eliminarlo antes de
que se produzea porque se trabajan mentalmente los conceptos; es superior a la auto-
rregulacién activa,

5.3.3. Caracteristicas motivacionales y de personalidad. Se refieren a sentimien-
tos, actitudes y otros rasgos de personalidad que suelen darse en este grupo con més
fuerza y frecuencia que en los alumnos ordinarios de su misma edad. Entre eHos cabe
citar:

Buen autoconcepto y atribucion causal interna. Comp grupo, tienen buen autocon-
cepto y tienden a atribuir los buenos resultados a su capacidad y esfuerzo y los malos
a una combinacién de factores como esfuerzo insuficiente, mala suerte v dificultad de
12 tarea. En todo caso, hay subgrupos de superdotados como las chicas adolescentes y
los alumnos en situacion de fracaso escolar, que tienen un bajo autoconcepto y, en el
segundo caso, tienden ademis &l control externo de la conducta,

Ala motivacion, perseverancia y perfeccionismo, que se aprecia claramente cuan-
do trabaja en algo que atrae su interés, en cuyo caso es capaz de quedar absorto en el
trabajo. El perfeccionismo puede volverse contra el alumno si se plantea objetivos de-
masiado altos. Padres y profesores han de ser exigentes pero tolerantes con el error y
ayudar a marcar objetivos de adecuado techo. En los adultos que han realizado sn po-
tencial, la motivacién de Jogro o el invertir horas en el trabajo, es una caracteristica
observada en diversos estudios,

Sentido del humor, que suele ser sofisticado y que puede ser corrosivo si se desa-
rrolla en caminos inadecuados. En general son bromistas, con facilidad para los men-
sajes de doble sentido, para captar €] humor ajeno y para refrse de si mismos, si llega
¢l caso.

Lider natural, sensible consigo mismo, con los otros y con su ambiente, excepto en
¢l caso de que posea una inteligencia o una creatividad demasiado elevadas, que suele
dificultar Ia comunicaci6n con los otros,

Preferencia por estar con adultos o con nifios mayores para discutir ideas y traba-
Jar en temas estimulantes por su complejidad. Ello no significa que no le guste y que
ademds necesite jugar y estar con sus iguales de la misma edad, como sefiala Freeman
(1990). Buscan estar con sus iguales, tendencia natural en el ser humano y en este caso
la igualdad viene del desarrollo intelectual.

Ingenioso, agudo, con recursos para solucionar un problema por més de un pro-
cedimiento o por un método poco convencional. No siempre juega a su favor pues
puede desconcertar & compafieros y adultos, que no ven intuitivamente la solucién
propuesta ni comprenden con rapidez la I6gica de la nueva propuesta, que a veces sor-
prende a su propio autor,

Sentido ético desarrollado, distinguiendo entre Io bueno y lo malo, no siempre con
los matices necesarios. La lucha entre lo que hace y lo que cree deberia hacer puede
ocasionarle conflictos y no es ficil convencerle de las lagunas de su razopamiento,
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Otras veces puede quedar emocionalmente atrapado en conflictos y complejos ajenos,
debido a su capacidad cognitiva para conocer, capacidad que no va acompafiada a eda-
des tempranas del adecuado control emocional y de la asuncién de los Ifmites de la
existencia humana,

5.3.4. Caracterfsticas relacionadas con la creatividad. Es una dimensién dificil de
evaluar pero ciertamente importante en estos chicos. Entre sus manifestaciones se se-
fialan las siguientes:

Habilidad para pensar en las cosas holisticamente para pasar después a compren-
der sus partes. Este modo de aprender viendo ¢l todo suele entrar en conflicto con el
sistema de ensefianza, que procede por pequeiios pasos para integrarlos al final.

Impulso natural a explorar ideas, que suele ir acompafiado de entusiasmo y tena-
cidad pero que puede polarizarse o dar como resultado ideas que pueden parecer radi-
cales, fuera de lugar ¢ simplemente extravagantes.

Desafio o reto ante lo convencional. Estos chicos tienen ideas, interpretaciones,
preguntas, propuestas poco corrientes que pueden acarrearle problemas de conviven-
cia con padres, profesores y compafieros, dependiendo del grado de tolerancia que
presenten todos ellos asf como del resto de 1as caracteristicas que adornen 1a persona-
lidad del superdotado. Por ejemplo, no se conforman con el criterio de autoridad como
respuesta ¢ con “siempre ha sido asf", lo que puede acarrearle conflictos con profeso-
res inexpertos € inseguros, asi como con otros adultos y compafieros.

Independencia de pensammiento. Espontdneamente rechazan el criterio de autoridad
e intentan dar sus propias respuestas a las sitnaciones nvevas o ya establecidas. Tole-
ran més la ambigiiedad y no buscan prioritariamente la solucién aparentemente més
convenicnte para un problema, sino la m4s 16gica y original. Puede resultar peligroso
para las relaciones con el entormno y desobedecer normas y convenciones, si no encuen-
tra apoyo ¥y cauce a su creatividad (Torrance, 1988).

Jugueton, revoltoso, inconsciente, Tiende a ser juguet6n con sus acciones, pensa-
mientos y productos, ve humor en las cosas y puede provocarlo. Manifiestan cierto te-
mor por las actividades con riesgo y a veces hacen cosas s6lo para ver el resultado o
las reacciones de los otros.

5.3.5. Disincronfa. Este concepto hace referencia a desequilibrios entre los diferentes
planos del desarrollo del alumno y tiene su principal campo de aplicacién en la edu-
cacion especial o entre los mds y menos dotados. Sin embargo, las pautas de desarrolle
de los deficientes mentales son distintas a las del resto de la poblacién y, por otra parte,
cobra matices especificos en el caso de los chicos con alta capacidad.

Terrasier (1989, 1994) ha estudiado en profundidad este sindrome, tipico en el de-
sarrollo de los superdotados y entendido como tal no es en sf mismo problemdtico. Se
refiere a los especificos ritmos heterogéneos del desarrollo en el interior del propio su-
jeto o dimension interna, y en su relacién con el mundo circundante o dimensidn so-
cial. Su conocimiento ayudard a tomar medidas para cvitar problemas en el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Disincronfa es sinénimo a desequilibrio porque crecen a un
ritmo desigual en los distintos planos. Por ello se habla de:
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a} Disincronta interna que aparece fundamentalmente en tres aspectos distintos o
entre:

+ Inteligencia y¥ psicomotricidad
* Lenguaje v razonamiento
b) Disincronia social que también puede presentar varias manifestaciones:

¢ Disincronia entre el nifio y la escuela.
* Disincronfa entre el nifio y sus padres.
* Disincronia entre el nifio y sus compafieros.

5.3.6. Caracteristicas de alta capacidad y reacciones concomitantes . Las caracte-
risticas de Ia alta capacidad, la disincronia de su desarrollo y el desconocimiento de
este patrén tipico por parte de profesores y compatfieros, puede dar ocasion a conflictos
dentro y fuera del aula. Autores como Garcia Yagiie (1986) y Webb (1993) han reco-
gido reacciones concomitantes a las caracterfsticas descritas.

Webb sefiala que un enfoque titil para comprender las necesidades y potenciales
problemas de estos chicos, es proceder al examen de las caracterfsticas que los defi-
nen, que le dan su fuerza y que, sin embargo, pueden tener problemas asociados. Lo
reproducimos en el cuadro | porque puede contribuir a asociar los valores y contrava-
lores asociados a la educacién de los mds capaces y la necesidad de tenerlos en cuenta.

Caracterfsticas Problemas concomitantes
1. Rapidez en la adquicision y reten- 1. Impaciente con la lentitud de los
cién de la informacidn otros; antipatia por lo rutinario y el en-

trenamiento repetitivo.

2. Actitud investigadora, curiosidad 2. Hace preguntas desconcertantes;
intelectnal; motivacién intrinseca; | fuerza de voluntad; se resiste a la direc-

isqueda del significado, cién, excesivos intereses; espera lo
mismo de los demds.
3. Habilidad para conceptualizar, 3. Rechaza u omite detalles; se re-

abstraer y sintetizar; disfruta resolviendo | siste a pricticas y ensayos; cuestiona
problemas y con la actividad intelectual. | los procedimientos de ensefianza.

4. Ve relaciones causa-efecto 4. Dificultad en aceptar lo ilégico
(sentimientos, tradiciones, actos de fe).

5. Amor por la verdad, la equidad y el 5. Dificultad en ser préictico, pre-
juego limpio. ocupacién por aspectos humanitarios.

6. Disfruta organizando y estructu- 0. Construye sistemas y reglas com-
rando cosas y personas; busca sistemari- | plicadas; puede ser percibido como
zar, mandén, mal educado o dominante.
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7. Gran vocabulario y facilidad ver-
bal; amplia informacién en &reas avanza-
das.

7. Puede emplear las palabras para
evadir situaciones; se aburre con ¢l co-
legio y compafieros de su edad; percibi-
do por otros como sabelotodo.

8. Pensamiento critico; altas expecta-
tivas; autoctitico, evalida a terceros.

8. Critico ¢ intolerante frente a
otros; puede descorazonarse o depri-
mirse; perfeccionista.

9. Observador persistente; dispuesto
a considerar lo inusual; abierto a nuevas
experiencias.

9. Enfoque o percepcitén muy inten-
50s; ingenuidad ocasional.

10. Creativo e inventivo; le gustan las
formas nuevas de hacer las cosas.

10. Puede distorsionar planes o re-
chazar lo ya conocido; percibido por
otros como distinto y desacompasado.

11. Intensa concentracidn; atencion
amplia y sostenida en freas de interés;
comportamiento dirigido hacia objeti-
vos; persistencia,.

11. Se resiste a la interrupcion; des-
cuida obligaciones o personas durante
el trabajo que le absorbe; tozudez.

12. Sensibilidad, empatfa hacia otros:
deseo de ser aceptado por otros.

12, Sensible a la critica y al rechazo
de los compafieros; espera de los demsés
valores similares; necesidad de éxito y
reconocimiento; puede sentirse dife-
rente y alienado.

13. Gran energfa, presteza, afin; pe-
tiodos de intensos esfuerzos.

13. Frustracién con la inactividad,
su afén puede distorsionar a oiros; pro-
gramas, necesidad de estimulacién
continua; puede ser percibido como hi-
peractivo.

14. Independiente; prefiere el trabajo
individualizado; confia en su capacidad,

14. Puede rechazar las aportaciones
de padres y compafieros; inconformis-
ta, puede ser poco convencional.

15. Diversos intereses y habilidades;
versatilidad.

15. Puede parecer disperso y poco
organizado; frustraciones por falta de
tiempo; los otros pueden esperar de él
logros continuos.

16. Gran sentido del humor.

16. Ve lo absurdoe de las situacio-
nes; su humor puede no ser entendido
por los compaiieros; puede convertirse
en el "payaso” para ateaer la atencion.

Cuadro 1. Problemas asociados a las caracter{sticas propias de los nifios

superdotados (Webb, 1993, 528).
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5.4. Cdmo educar a los mds capaces

En el apartado dedicado al anélisis de los instrumentos para atender a la diversidad,
hemos dicho que es preciso extender el modele y la experiencia adquirida con la inte-
gracidn escolar de los discapacitados, de modo que se integre a los més capaces aco-
giendo sus peculiaridades. No vamos a insistir.

Quizd sea interesante ofrecer los modelos genéricos que se emplean con estos
alumnos, si bien encierran tal mimero de variantes y adaptaciones, que como madeios
puros sé6lo existen en el papel. Nos referimos al enriquecimiento del curriculo, a la
aceleracién y al agrupamiento por capacidad.

5.4.1. La aceleracién. Reviste formas diversas como admisién precoz , salto de cur-
so, estudio acelerado del programa oficial de modo que se cursen tres cursos en el pe-
riodo correspondiente a dos, por ejemplo.

Entendida estrechamente, hace referencia al modelo organizativo y al salto de cur-
50 pues el curriculo no suele sufrir modificacidn alguna. Desde esta perspectiva se le
hace una seria objeci6n racional, que no modifica el curriculo ni en amplitud ni en pro-
fundidad. Se limita a dar lo mismo que al resto de los alumnos, solo que lo estudian
antes y de modo mds rdpido. Asf entendida, no es 1a forma ideal de adzptar el curriculo
alas capacidades y necesidades de estos alumnos, aunque es un modelo sencillo y eco-
némico para los sisteras escolares.

Por otra parte, teniendo en cuenta las diferencias existentes en los superdotados co-
mo grupo, la aceleracion puede ser plenamente vélida en los casos en que a un superior
desarrollo intelectual se une una madurez social y afectiva igualmente superior o al
menos suficiente para desenvolverse en el nuevo entorno. En ¢l ltimo caso, habrd que
valorar si la posible frustracién social que podria sentir ¢l alumno al encontrarse con
chicos fisicamente mayores, puede verse compensada por el estdmulo y desafio inte-
lectual que, a cambio, recibe. Por otra parte, los problemas especificos de los alumnos
muy precoces y altamente dotados, no encuentran un f4cil ajuste escolar pero pueden
paliarse con cierta aceleracién del curriculo.

3.4.1.1.Tipos de aceleracidn. La aceleracion puede revestir formas muy diversas que
tratan de cubrir Jas necesidades afectivas y sociales del alemno ademds de las cogni-
tivas, rompiendo de este modo con el estereotipo de que perjudica el desarrollo social
y emocional de los estudiantes acelerados. Las formas mas comunes son (Benbow,
1591; Pendarvis, Howley y Howley, 1990; Winebrenener, 1992):

a) Aceleracidn dentro de la clase ordinaria. Bl estudiante trabaja de forma préicti-
camente autosuficiente los materiales de ensefianza, dentro del aula ordinaria y a un
ritmo précticamente doble que el de la media de los estudiantes. Suele emplearse en
la escuela primaria y requiere alumnos altamente motivados, puesto que el profesor
apenas si dispone de tiempo para supervisar el progreso del estudiante. Se emplea
cuando no se disponen de otras férmulas para atender al alumno o son inapropiadas
las existentes. En este tipo de aceleracidén cs dificil documentar los logros y el progreso
del estudiante a lo largo de los cursos.

b) Aceleracidn en clase especial. En este tipo de aceleracidn se seleccionan deter-
minados aspectos del curriculo y se dischan para un ritmo mds rdpido. Las clases ace-
leradas en comparacion con Ias clases ordinarias, mantienen altas expectativas respec-
to al progreso de los estudiantes. y esta diferencia parece ser un factor crftico que
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influye en los resultades que obtienen. A estas clases pueden asistir alumnos de alta
capacidad y alumnos ordinarios que tengan un alto rendimiento en el tema estudiado
a ritmo acelerado.

c) Admisién precoz. En esta forma de aceleracién el alumno comienza la educacién
preescolar, primaria, secundaria o superior uno o més aiios antes que lo que le corres-
ponde por su edad cronolégica. Es una forma especial de salto de curso que se apoya
en los pasos de nivel del sistema escolar.

Es quizi la forma mds investigada y méis recomendada por los especialistas cuando
se opta por €l modelo de aceleracidn.

d) Asistencia dual. El estudiante asiste a dos instituciones al mismo tiempo. En el
caso ideal, el estudiante recibird doble reconocimiento por el trabajo realizado en 1z
institucién de nivel superior. Por ejemplo, si un alumno de Estades Unidos aprueba un
semestre en la universidad, podria serle reconacida con un mérito equivalente a apro-
bar un curso completo en un instituto de bachillerato, y serfa un mérito importante a
la hora de obtener una beca. En otros casos el reconocimiento puede significar liberar-
le en el futuro de cursar esas materias cuando ingrese en la universidad.

En todas las formas de aceleracién y quizd mais en esta, es preciso consultar a las
personas que se verdn afectadas por un plan de este tipo. Es decir a los profesores, pa-
dres y alumnos pues todos tienen que colaborar dando facilidades y apoyo al estudian-
te, o el plan puede resultar desde simplemente imitil a terminar siendo nefasto.

e) Otras formas de aceleracion. Otras opciones pueden ser combinar cursos rea-
lizando dos cursos en uno, asistir a una escuela no graduada o de progreso continuo,
escuelas privadas, escolarizacién en la propia casa, etc. Esta tltima forma es cada vez
mas empleada por algunos padres que no acaban de encontrar en los centros una res-
puesta adecuada a las necesidades educativas del hijo.

54.2. Clase especial o agrupamiento por capacidad, La clase especial o el agrupa-
miento por capacidad con cardcter fijo, puede combinar el enriquecimiento y la ace-
leracién y ha sido la forma de agrupamiento por antonomasia hasta la década de los
sesents, en que comenzd a ser atacada de segregacionista pues cobijaba en sus aulas
principalmente estudiantes blancos de clase media. Lo cierto es que las investigacio-
nes de Terman y Hollingworth habian alentado la expansién de ¢ste modelo, que be-
neficiaba el desarroflo cognitivo de los més capaces.

Los centros especiales para alumnos de alta capacidad préeticamente no existen en
la actualidad, al menos en la escolaridad obligatoria. Tienen sentido como centros de
enriquecimiento o para saberes especializados que no se ofrecen en los curticula ordi-
narios del tipo de danza, riisica, pintura, idiomas (Torrance, 1986).

Este modelo y en menor grado la aceleraci6n han despertado controversias en dis-
tintos momentos, que no siempre han gozado de fundamento cientifico.

54.3. Enriquecimiento curricular. El eariquecimiento se refiere tanto al modelo or-
ganizativo o de provisidn de servicios cuanto al contenido y método de ensefianza. Su
finalidad es ofrecer aprendizajes més ricos y variados modificando en profundidad y
extension el contenido asf como la metodologia a emplear en la ensefianza. Logica-
mente, estas modificaciones deben estar basadas en las caracterfsticas de los alumnos
para los que son disefiadas, siendo el elemento clave el ser un plan sistemitico para
enriquecer el aprendizaje.
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Este modelo no ha despertado mayores controversias. L.a mentalidad popular asu-
me la idea de que los chicos m4s capaces deben recibir una ensefianza que amplfe sus
horizontes y entiende, que tal tipo de ensefianza es propia del denominado enrigueci-
miento. Sin embargo encierra diferentes formas de ensefianza, algunas de las cuales
son equivalentes a tipos netos de aceleracién o de agrupamiento por capacidad.

El enriquecimiento puede plantearse dentro del aula ordinaria o en el aula especial
a tiempo parcial, En la ensefianza primaria es tal vez ¢l modelo por antonomasia, sien-
do también muy empleado en la ensefianza secundaria ya sélo, ya combinado con
otros modelos (Parke, 1989; Werhatiren 1991).

Quiza pueda entenderse mejor las formas que presenta si se adopta la triple dimen-
sidn de enriquecimiento orientado al contenido, enriquecimiento orientado al proceso
¥y enriguecimiento orientado al producto, y que son asimismo empleadas en el modelo
de Renzulli (Maker, 1989; Parke, 1989; Pendarvis, Howley y Howley, 1990; Renzulli,
1994; Renzulli y Reis, 1991).

3.4.3.1 El enriquecimiento orientado al contenide. Toma una o més dreas del curri-
culo y las desarrolla con mayor extensién y profundidad de la habitual. El enriqueci-
miento suele darse en forma de cursos o programas que requieren acudir a fuentes ex-
ternas como museos, expertos, bibliotecas, y es bastante popular en los centros que se
preocupan por atender a los superdotados. Se trata de programas que contienen cursos
0 aspectos apenas contenidos en €l curricule ordinario; y aunque el formato de tales
cursos varia, su naturaleza es similar,

Normalmente, ofrecen tales cursos fuera del horario escolar acudiendo a los séba-
dos, a alargar la permanencia del alumno en ¢l centro después del horario regular y a
los cursos intensivos de verano. En ellos se ensefia a los estudiantes informética, as-
tronomfa, mictohiologia, arte o similar. En ocasiones se dirigen a ensefiar intensiva-
mente una habilidad como manejar el teclado o ¢6mo usar la hiblioteca. Estas expe-
riencias pueden ser vilidas para muchos estudiantes pero raramente pueden ser un
sustituto adecuado de la ensefianza regular impartida en el curso ordinatio porque no
son un curriculo articulado.

A juicio de algunos autores, su principal desventaja es que ¢l enriquecimiento sue-
le darse separado del curriculo de la clase regular, violando algunos principios impor-
tantes del desarrollo curricular, como es la organizacién de las experiencias de apren-
dizaje alrededor de conceptos basicos y de generalizaciones que faciliten el aprender
eficazmente, y el establecer interconexiones entre los conceptos y las materias curri-
culares (Maker, 1989). Por otra parte, cuando el enriquecimiento a tiempo parcial tie-
ne lugar fuera del aula ordinaria en el horario lectivo, no siempre es ficil lograr la co-
laboracién del profesor regular del chico que, incluso, puade llegar a percibir el
enriguecimiento como un descenso de su protagonismo y frenar el aprendizaje y la
motivacidn del alurmmo.

3.4.3.2. El enriquecimiento oriertado al proceso. La finalidad de estos programas es
desarrollar en fos estudiantes habilidades de pensamiento de alto mivel del tipo de
técnicas de resolucitn de problemas, habilidades de pensamiento divergente o estra-
tegias metacognitivas que, previsiblemente, les Hevardn a realizar productos creativos.
Se suele acudir 3 ensefiar siguiendo los pasos de los componentes de uno o més mo-
delos del tipo de la taxonomia de Bloom para el dominio de los objetivos cognitives,
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o el modelo de Parnes sobre solucidn creativa de problemas; y se les pide y anima a
que apliquen los pasos y procesos del modelo en el estudio independiente y en las dis-
cusiones del aula. Es en gran medida equivalente al enriquecimiento tipo II de Renzu-
11i.

La principal objeci6n a este enfogue es que los procesos son ensefiados desligados
del contenido de las materias de estudio, y esta fragmentacién probablemente dificulta
la transferencia de las habilidades a otros contenidos o problemas de la videa diaria. Las
habilidades y proceses para ensefiar a pensar deben ser ensefiados y practicados usan-
do contenido sustantivo; caso contrario podria datse la situacién de ensefiar a 1os es-
tudiantes a pensar pero no en qué pensar, como sefiala Maker (1982, 1989).

Los programas que aparentemente no usan contenido curricular, preparan al alum-
no confiando en que se produzca Ia transferencia de las habilidades a los aprendizajes
curriculares, La transferencia del aprendizaje es el micleo de la pedagogia y no son
plenamente conocidas las condiciones que la hacen posible.

5.4.3.3. El enriguecimiento orientado al producte. Pretenden capacitar a los estu-
diantes para elaborar productos reales significativos y con impacto en las audiencias
adecuadas. Son programas que conffan plenamente en el estudio independiente y de
investigacién y que esperan trabajos con la calidad de un adulto, pues a través del
ejemplo y por modelamiento, los estudiantes pueden aprender constelaciones de con-
ductas cientificas y profesionales propias de las personas de m4s edad. Se preocupan
por el resultado de la ensefianza antes que por el contenido o por los procesos que re-
quiere un buen aprendizaje.

Como en toda educacién, los productos pueden ser simples o complejos y tangibles
o intangibles. Ejemplos de productos tangibles pueden ser un informe o una pintura;
productos mds intangibles pueden ser aumentar la salod mental del alumno o el domi-
nio de ciertas habilidades.

Normalmente el enriquecimiento se interesa por lograr altos niveles de pensamien-
te pero, en la préctica, el procese de ensefianza se dirige a demostrar que se dominan
tales procesos. Esta situacion puede tener como resultado una fuerte presién en profe-
sorcs y alumnos para que den pruebas de que el aprendizaje estd teniendo lugar y que
es de calidad diferente al de las actividades de la clase regolar; y desembocar en un
sistema en el que los alumnos mezclan y producen productos sin establecer las bases
de su conocimiento y sin esforzarse por su precisién y excelencia.
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LA LOGSE, UNA LEY PARA LA IGUALDAD

Por Andrés Jiménez Abad.
Universidad de Navarra

INTRODUCCION

Nos hallamos ante una ley con diez afios de existencia, quizis en el posible ecuador
de su vigencia —la duracion media de las leyes reformistas de la educacién a lo largo
del siglo XX se sitiia en torno a Ios 20 afios—, aunque se presenta a si misma de modo
explicito como portadora de una vocacién de permanencia ¥ por lo tanto de una pre-
tensidn de mds larga vida.

LaLey de Ordenacion General del Sistema Educativo no ha visto atin so aplica-
c16n generalizada en la mayor parte del temitorio espafiol y es muy dificil obtener
conclusiones definitivas acerca de su virtualidad. Pero diez afios ofrecen en todo ca-
50 una buena perspectiva para hacer interesantes valoraciones, ya que puede anali-
zarse buena parte de lo que laley determina, no 5610 a tenor de sus intenciones ¥
principios, sino en la medida en que su aplicacidn se ha ido llevando a cabo de ma-
nhera contrastada, a través de distintos procesos de reflexion, decisin e implantacién
por parte de administraciones de diverso signo y en comunidades auténomas de ca-
ricter poco semejante,

La LOGSE vio la luz en un momento hist6rico marcado por una fuerte polémica
que enfrent6 a los diferentes sectores del espectro ideoldgico espafiol. Anteriormente,
la doctrina constitucional acerca de la libertad de ensefianza ¥ del derecho a la educa-
cién venfa recogiendo ya dos sensibilidades muy marcadas y enfrentadas con nitidez.
La aprobacidn del Estatuto de Ceniros Escolares (LOECE), de 19 de junio de 1980,
¥ su posterior derogacién por la LODE c¢inco afios mds tarde, dan idea del alcance de
dicho enfrentamiento. La LOECE fue recibida como un “trégala” por los sectores de
la izquierda, que motiv6 la promesa del Partido Socialista de corresponder con otro
proyecto de reforma educativa. Este llegé efectivamente de la mano de tres leyes or-
génicas: LODE (1985), LOGSE (1990), y LOPEG (1995). Esta tltima, por lo demis,
corregia en parte algunos aspectos de las dos anteriores.

Por otra parte, ¢l cambio polftico que ha tenido lugar en ¢stos dltimos afios -en los
que el partido que se hallaba en la oposicién cuando la LOGSE fue promulgada se ve
ahora en la situacién de aplicarla, o incluso de introducir determinadas modificaciones
en el texto-, hace que el momento que vivimos convierta una reflexién sobre esta ley
en algo apasionante para quienes se mueven hoy en los entresijos de la politica educa-
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tiva, y en algo urgente y decisivo para quienes intervienen de mode directo en los pro-
cesos educativos reales y cotidianos,

Esta exposicién pretende llamar la atencién sobre uno de los presupuestos ideold-
gicos y pedagdgicos més sobresalientes de la LOGSE, que determina en buena medida
su contenido y sn significacidn: €l principio de igualdad.

1. LA IGUALDAD SOCIAL, EJE VERTEBRRADOR DE LA LEY

La L.OGSE es portadora de un proyecto de reforma que va mds all4 de un cambio
de la estructura del sistema educativo espafiol y plantea un nuevo modelo de escuela.
Es una reforma del currfculo en toda regla.

El medelo curricular que se presenta recuerda planteamientos oriundos de la tradi-
cién educativa anglosajona. La educacién aparece como un instrumento de transfor-
macidn sociocultural, prefiado de intenciones politicas, econémicas e ideolfgicas.
Dentro de este marco la enseflanza vendria a concebirse coma una actividad dindmica
y contextualizada, fruto de un proceso de deliberacién y consenso entre diferentes in-
tencionalidades, en confrontacién con un enfoque més bien “tecnolégico”, centrado
en el control y la articulacién eficiente de instrumentos para el logro de unos resulta-
dos programados de antemano.

Se muestra a sf mismo como abierto y flexible, en €1 las instancias mds inmediatas
de la intervencién educativa pueden tomar importantes decisiones sobre el proceso de
ensefianza y aprendizaje haciéndose eco del contexto concreto y de 1a prictica educa-
tiva. En el enfoque del que 1a ley se hace cauce, la teorfa y 1a prictica se realimentan
mutnamente en un proceso de concrecién que se inicia en las prescripciones de 1a ad-
ministracién educativa, pasa por los centros escolares como instancias competentes en
la generacién de un modelo educativo contextualizado y coherente, y se ofrece final-
mente al profesorado mismo, a quien se pone en sitvacién de investigar v de tomar de-
cisiones cnrriculares en el proceso mismo de su accidn educativa.

Pero no sélo nos hallamos ante un modelo educativo diferente desde el punto de
vista formal. Estamos ante otro modo de entender la educacién, su papel social, su fi-
nalidad y su sentido, en el que se enfatiza 1a dimensién socializadora de la educacicn,
que se constituye como el principal eje vertebrador de la LOGSE,

Nos hallamos ante una ley concebida para hacer posible la ignaldad social. Enella
se ofrece el perfil de una escuela en 1a cual la integracidn y la formacién social ocupan
un papel sobresaliente. La ensefianza no sélo ha de ocuparse de la transmisién del sa-
ber, ni siquiera ha de ser ésta la finalidad primera y fundamental de la institucién es-
colar. Aqui el saber no es tenido como valioso en si mismo sino por su relevancia para
la cohesion o para la transformacion de las sociedades y de los grupos humanos. Lo
més importante en la educacién es su capacidad de transformacion social; la educa-
cién tiene una funcién de asimilacién de los individuos a la comunidad; los individuos
se integran en el sistema social través de la escuela y ésta es sin lugar a dudas el ins-
trumento més eficaz al servicio de la igualdad social.

En el propio texto legal puede apreciarse que, de hecho, la LOGSE se justifica a si
misma como una ley generadora de igualdad. En los primeros compases del Predmbu-
lo, donde se recapitulan, junto con los objetivos primeros y fundamentales de la edu-
cacidn, sus intenciones fundamentales, puede leerse lo signiente:
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“La educacitn permite, en fin, avanzar en la lucha contra la discriminacién
¥ la desigualdad, sean éstas por razén de nacimiento, raza, sexo, religion u opi-
nién, tengan un origen familiar o social, se arrastren tradicionalmente o aparez-
can continuamente con la dindmica de la sociedad.

“... alo largo de la Historia, las distintas sociedades se han preocupado por
su actividad educativa, sabedaras de que en ella estaban prefigurando su futuro,
lo que en no pocas ocasiones ha desembocado en sistemas de privilegio, cerra-
dos, elitistas y propagadores de ortodoxias excluyentes. Sin embargo, toda
transformacidn, grande o pequefia, comprometida con el progreso social ha ve-
nido acompafiada, cuando no precedida, de una revitalizacién e impulso de la
educacion, de una esperanza confiada en sus posibilidades transformadoras. Su
configuracién como nn derecho social béisico, su extensién a todos los ciudada-
nos, es una de las conquistas de més hondo calado de las sociedades modernas,”
(Predmbulo, pdrrafos 5 v 6).

El texto destaca la lucha contra la discriminacién y 1a desigualdad como una di-
mensi6n de la educacion. Se presenta la actividad educativa como elemenio prefigu-
rador del futuro social, y se afiade un juicio histérico que 1a sitda frente a sistemas
cerrados, generadores de elitismo v propagadores de ortodoxias excluyentes. El papel
de la educaci6n s¢ precisa al sefialar que cualquier transformacién comprometida con
el progreso social viene acompafiada o precedida por una revitalizacién de la educa-
cién. Su configuracién como derecho social bésico y su extensién social avalan sus
posibilidades transformadoras.

La LOGSE es, de principio a fin, una ley concebida para desarrollar el principio
de igualdad de oportunidades en la educaci6n, convirtiéndose en un importante ins-
trumento al servicio de la igualdad entre los ciudadanos.

Ya a finales de 1993, el Ministerio de Educacién y Ciencia reconocia su preocu-
pacién por la falta de profesores dispuestos a asumir cargos directivos ante las difi-
cultades existentes en ¢l ejercicio de la autoridad y de un posible liderazgo en los
centros educativos. Por otra parte, la LOGSE en el titulo IV se planteaba el tema de
la calidad de 1a ensefianza, pero, aunque sefialaba varios indicadores de la misma,
10 llegaba a definir en qué consiste. Cuando cinco afios después de la aprobacién de
la LOGSE se procede a una revision del texto y de su puesta en marcha, con la lla-
mada Ley Pertierra (LOPEG: Ley Orgénica de la participacién, la evaluaci6n yel
gobierno de los centros docentes, de 8 de noviembre de 1995), se precisan algunos
aspectos del proceso de reforma de la educacién. La LOPEG tecoge una serie de
propuestas que el propio Ministerio elaboraba a finales del mencionade afio 1993,
“77 medidas” de mejora que se recogen en un libro timulado Centros educativos ¥
calidad de la ensefianza. Propuesta de actuacién. (M.E.C., Madrid, 1994).

En dicho libro se afirma de manera romnda que los fines ¥y principios de la LOGSE
se resumen en la educacidn en valores y en la igualdad de oportunidades, como indi-
cadores destacados de la calidad de la ensefianza. (Cfr. Ibidem, pdgs. 23 v 24). Nos
vamos a centrar ¢n el segundo de ellos, que consideramos inspirador directo del mo-
delo de escuela y de curriculo que la LOGSE propicia.



Z14 CUADERNOS DE PENSAMIENTO

2. LA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES Y EL MODELO DE
ESCUELA COMPRENSIVA

El Principio de Igualdad de Cportunidades, como venimos indicando, estd presen-
te de forma clara en el sustrato de la LOGSE, en su texto y en su contexto. La concre-
¢ién de dicho principio a través del proceso de reforma del sistema educativo espaiiol
pasa de modo decisivo por 1a implantacién del llamado principio de integracién o prin-
cipio de comprensividad (comprehensive principle), que genera un modelo de escuela
definido, la llamada escuela comprensiva, concebida y organizada para impartir una
educacién comiin a todos los ciudadanos. Este modelo de escuela es una de las apor-
taciones de fondo mis importantes de la ley, que parece oportuno analizar con algo de
detalle.

La democratizacién de la ensefianza ofrece una reconocible trayectoria histérica
que discurre a lo largo del siglo XX. Esta idea o principio presenta dos aspectos dis-
tintos aunque profundamente vinculados entre sf. EI primero concierne al gobiemo y
la gestion de las instituciones, centros y actividades educativas por parte de la socie-
dad. Este aspectoe es el que se pretendié que encontrara un reflejo legal claro en laLO-
DE, promulgada en 1985.

El otro aspecto es la incorporacién generalizada a todos los niveles de la ensefian-
za. Propiamente es lo que se conoce como principio de igualdad de oportunidades en
educacién. Esto significa que todo ciudadano, por serlo, tiene un. derecho fundamental
reconocido por la Ley y por el Estado a una ensefianza bésica comin y gratuita que le
faculte para acceder a otros estudios ulteriores. Es el derecho del individuo a acceder
a todos los niveles de ensefianza con la condicién de haber completado los niveles an-
teriores. Se trata de una capacidad legal, independiente en principio de otro tipo de
méritos o de capacidades, que se ve reflejada en la LOGSE cuando establece que la
titulacidn basica serd finica y que estar en posesion de la misma facultarg para acceder
al bachillerato y a la formacién profesional espectfica. (Cfr. LOGSE, art. 22).

Es patente que el derecho de acceder a estudios especificos no procede de la capa-
cidad intelectual y el mérito académico, sino de haber cursado los tramos educativos
previos. Este dltimo requisito es evidentemente necesario, pero no es suficiente para
garantizar una adecuada competenciz en los tramos educativos superiores. Es €ste un
tema apagionante, que se ha suscitado con la implantacién de la ensefianza bisica —
comiin a todos los ciudadanos, que tienen derecho y deber de recibirla a cargo del Es-
tado gratuitamente- durante el siglo XX en la mayor parte de los pafses.

Dre esta forma, con independencia de 1a condicién social v de las posibilidades eco-
ndmicas, se ha producido el acceso de generalizade de la poblacitn a estudios reser-
vados en otro tiempo, de hecho o por derecho, a quicnes disfrutaban de una
suficiencia econémica o a quienes posefan méritos sobresalientes en cuanto a su capa-
cidad intelectual. Nos hallamos ante una indudable conquista social.

Aunque estos dos aspectos, el gobierno de las instituciones educativas y el acceso
general a todos los niveles escolares, responden a una concepeién unitaria de la edu-
cacién, del ser humane y de la vida social, metodoldgicamente podemos referirnos de
modo mds directo al segundo, el relativo a la igualdad de oportunidades.

El principio de igualdad de oportunidades en educacién ha inspirado legislaciones
y politicas educativas de un nimero creciente de pafses, primero occidentales y pos-
teriormente otros muchos, bajo el avspicio y 1as directrices de ta UNESCO y la OC-
DE. Se ha ido generando de este modo un proceso mundial de escolarizacién, de
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reformas educativas y de implantacién de modelos y sistemas educativos dotades de
una cierta similitud.

Por lo demis, el principio de igualdad se ha extendido en contraposicién sistems-
tica con una concepcitn de la cultura calificada como aristocratica y elitista, a la que
se acusa de privilegiar a sectores de elevada extraccién econémica y de agudizar, co-
mo consecuencia, las diferencias culturales y las distancias existentes entre los indivi-
duos y enire las clases sociales.

Podemos sintetizar lo esencial del principio de igualdad de oportunidades en este
contexto diciendo que consiste en propiciar que las diferencias secioecondmicas exis-
tentes en una sociedad no degeneren en una diferenciaci6n sociecuitural, precisamen-
te merced a la educacidn. Estariamos ante un elemento unificador de la cultura -la
escuela, el sistema educativo- que busca que todos los ciudadanos reciban la misma
educacitn elemental y bésica. Al término de la escolaridad obligatoria, se hace nece-
saria, en suma, una misma preparacién. Que no se dé el que séle unos pocos privile-
giados vayan a l1a escuela o que haya unas escuelas muy distintas de otras por estar
dotadas de mucho mejores medios y recursos; que las injustas situaciones de privile-
gio no se consoliden.

Como es 16gico, 1a concreci6n de posturas polfticas al respecto puede ofrecer ver-
siones mds o menos radicales -“progresistas™. Como sefiala Garcfa Garrido, el com-
prehensive principle, presenta tres modalidades o grados: el més radical es la no
segregacion de los alumnos de la ensefianza bésica en instituciones separadas, y que
se ajusta al modelo de una “escuela tinica™. Un segundo grado o modalidad del prin-
cipio de comprensividad es el que estriba en la integracién de los alumnos de una mis-
ma edad o de un mismo grado en la misma aula, reuniendo en ella a alemnos con una
gran capacidad intelectual junto con alumnos de escasa capacidad, a alumnos con gran
interés con alumnos desinteresados, a alumnos socialmente adaptados junto con alum-
nos socialmente problemiticos... El tercer grado es el que supone la imparticion a to-
dos los alumnos de un mismo programa o plan de estudios, unificado. Recuerda el
mismo profesor Garcfa Garrido que este principio exa recogido avant la lettre por Co-
menio con su principio Omnia, omnibus omnine: Todas las cosas para todos y a ul-
tranza.

Una versién notablemente radical puede apreciarse en la recomendacion 68 de la
Conferencia Internacional de Educacion, de 1973, que sostiene gue es preciso reor-
ganizar la ensefianza secundaria, es decir, la que mira hacia los estudios superiores,
“rompiendo con su carfcter académico tradicional, fuente de elitismo ¥ segregacién”.
Y para ello propugna la combinacién de las ensefianzas generales, técnicas y profesio-
nales. Aunque alude a una combinacién flexible y diversificada, &sta resulta hace io-
viable por la insistencia en la integracién de centros de diverso tipo, de actividades
intelectuales y manuales, y de programas educativos!,

Una forma restrictiva de entender la comprensividad en la reglamentacién espaiiola
de la ensefianza bésica y obligatoria parece invocar también el principio de igualdad.
Asf, en los Reales Decretos que reglamentan la Educacién Primaria ¥ la Secundaria
Obligatoria se insiste en que todos los alumnos reciban la misma formacién, esta-

! Quizfis sea oportuno recordar que el modelo curticular aportado por la llamada “Reforma de la
Ensefianzas Medias” (REM) que precedis a la LOGSE, planteabya un perfil muy cercano al de esta
Recomendacién,
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bleciéndose agrupamientos heterogéneos de alumnos. Los contenidos que se transmiten
son los mismos y tienen que ensefiarse de manera conjunta en la misma aula.

Por otra parte, la separaci6n entre los estudios especificos de bachillerato y de for-
macion profesional se retrasa, como muy pronto, hasta los dieciséis afios, después de
la ensefianza obligatoria. La igualdad de oportunidades supone, por consiguiente, en
este caso, igualdad de resultados. Se procura con ello que todos los espafioles reciban
la misma formacién bésica y que sigan itinerarios educativos diferentes lo més tarde
posible.

La estructura del sistema educativo espaiiol y el modelo curricular que aparta la
LOGSE adguieren desde este punto de vista una inequfvoca funcidn social integrado-
ra, que serd la que le corresponde de modo eminente a la educacién. Esta serfa, asf, un
elemento de estructuracidn social que intenta fomentar la convivencia y 1a aproxima-
¢ién de clases, sectores y grupos, paliando y corrigiendo diferencias sociales por la en-
trada y participacidn de todos los nifios en el sistema educativo, y eliminando en lo
posible todo recurso a nna discriminacifn entre Jos itinerarios académicos seguidos
por los escolares.

3. EL PELIGRO DE UNA MASIFICACION CUALITATIVA

Existe en torno al principio de igualdad de oportunidades en la educacién una im-
portante ambigiiedad que es preciso advertir. Por un lado, cabe reconocer una legitima
¥ encomiable aspiracitn de justicia distributiva, que reclama el ejercicio de formas de
subsidiariedad y de solidaridad tendentes a que los menos favorecidos econdémica-
menie puedan acceder a una preparacién intelectual, humana y profesional de elevada
cualificacién, segin sus méritos reales y no segiin su condicidn econémica y social.
Ello supone el fomento de fa responsabilidad individual y civica, con el doble benefi-
cio de una realizacién personal mds plena y de una capacitacin para un servicio mejor
cualificado y mis competente a la sociedad.

Pero también cabe una forma viciada de entender y promover el principio de igual-
dad en edycacion, consistente en exigir para todos los ciudadanos el derecho de acce-
der indiscriminadamente a los estudios elementales y secundarios, e incluso a los
superiores, no sélo frente a la existencia de privilegios socioeconémicos —lo cual es
¢laramente defendible- sino también frente a la de condiciones personales de capaci-
dad y mérito, bastando para ello la realizacitn de los estudios del nivel inmediatamen-
te inferior, en el que, por lo demés, rigen los mismos postulados. Es lo que hemos
ltamado un igualitarismo a la baja.

Se percibe aqui la presencia de una tendencia igualitaria y niveladora a ultranza
que propicia la configuracién de un “ciudadano estdndar”, un prototipo de hombre me-
dio —o mediocre-, que no destaca de los demds por su capacidad para pensar, decidir
¥y actuar por 5i mismo de acuerdo con elevados principios gue alientan su compromiso
persona, sino un consumider nato, ambicioso pero manipulable, el cual, debido a que
recibe bésicamente la misma instruccién que sus semejantes, adquiere la misma formae
mentis y no destaca moralmente de ellos, ya que s6lo s posible que todos sepan lo
mismo si todos saben tanto como el que sabe menos.

El sistema educativo puede contribuir asf a que aparezcan individuos cultralmen-
te masificados, lo bastante instruidos para ser sumisos a las campaiias de opini6n y de
mercado, pere no lo bastante libres para disponer de si mismos de acuerdo con la ver-
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dad de las cosas, que se considera dificil de alcanzar, inexistente o en todo caso incon-
veniente en aras del consenso.

Existe una forma de masificacién cuantitativa en educacién, que consiste en una
falta de atenci6n individualizada, de instalaciones, de profesorado capacitado..., pero
también, y sobre todo, hay una forma de masificacién cualitativa que consiste en que
una sola persona o un grupo pequefio de personas puede ser masa, que 5o piensa, de-
cide y actfia por si misma, sino que se deja llevar por modas, tendencias generales, por
la mayorfa, por estimulos de agrado o desagrado, o simplemente por comodidad; es
més bien un modo de actuar reactivo que rehuye el esfuerzo ¥ el dolor. Hombres v mu-
Jeres de personalidad fragil, que no han sabareado la satisfaccién de la superacién per-
sonal frente a las dificultades durante su proceso de aprendizaje, y que se hallan a
merced de instancias manipuladoras. En los que s aprecia un modo de obrar £mpo-
brecido, intolerante, dependiente, impersonal.

* En un aula que retine a alumnos diferentes por su interds, su capacidad, su actifud,
Su trayectoria intelectual y académica..., el profesor se Hiene que multiplicar para in-
tentar satisfacer las expectativas y posibilidades de un grupo muy heterogéneo. Por es-
te motivo, si se quiere llegar a todos los alumnos, es fAcil tomar como referente a los
de més bajo nivel de aprendizaje, haciendo injusticia asf a los que tienen derecho a que
se les ayude a sacar el miximo partido de sus posibilidades ¥ presenta un ritmos de
aprendizaje, necesidades, posibilidades y expectativas de mayor envergadura.

Esta forma de estructurar ¢l aprendizaje es injusta asimismo con Ia propia socie-
dad, ya que es de todo punto preferible un buen médico a otro mediocre, ounabogado
competenie a uno que no lo es. No es cuestion de elitismo sino de capacitacién para el
desarrollo méximo de las capacidades personales ¥ para el beneficio social. El tiulo
de graduado en educacién secundaria garantiza el acceso legal perv no garantiza a to-
dos la preparacitn adecuada para hacer bachillerato y llegar a la universidad en dos
aiios, Se corre el peligro de olvidar las competencias necesarias para hacer frente con
€xito y madurez a la vida, a la universidad, a la profesién... Porque la realidad de las
cosas es tozuda, y no disminuye su nivel de exigencias y dificultades. Y porque, si
educamos, hemos de hacerlo para la vida.

Tampoco se harfa justicia en este caso a otros alumnos que, por estar “integrados™,
fedricamente, en razén de su edad, en un grupo estdndar al que se brinda un modo de
aprendizaje comyin, generalmente académico y libresco, se quedan descolgados por-
que necesitan una modalidad de aprendizaje mds practico y funcional, muy diffeil-
mente aplicable en el mismo espacio y momento.

Un modo tinico de tratar a todos lleva a no satisfacer ni las necesidades ¥y posibili-
dades de quicnes presentan m4s dificultades ni a los alumnos que tienen expectativas
mis altas, El “denominador comiin” 2 quien a menudo el profesorado se ve obligado
a dirigir sus explicaciones es un alumno estindar que ni siquiera existe. Lo normal es
Ja diversidad. Y atender a la vez a Ias exigencias de la comprensividad y las de la di-
versidad, es una labor que rebasa a menudo las posibilidades del profesor normal.

4. EL CASO DE GRAN BRETARA: ;MODERNIZACIGON O VIRAJE?

Es de notar, sin embargo, que a partir de 1981 la Conferencia Intemnacional de Edu-
cacién modifica sus postulados y viene a insistir en la diversificacion, reconociendo
una pluralidad institucional y de objetivos, incluso. En el sistema educativo britdnico,
se ve con gran claridad esta evolucién. El Iaborismo britdnico, tradicional defensor del
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principio de comprensividad, ha derivado hacia posturas diametralmente contrapues-
tas, si bien se parapeta bajo una ret6rica “modernizacidn”, en las que se propugnan los
agrupamientos homogéneos del alumnado segiin sus capacidades, intereses y habili-
dades.

En 1997 el gobierno de Blair publica un Libro Blanco titulado “Excellence in

Schools”, en el que se afirma que el futuro reclama el desarrollo de los diversos talen-
tos de todos los alumnos. Los grupos heterogéneos, insiste, han podido funcionar con
buenos profesores, pero deberian utilizarse s6lo cuando ofrezcan garantias de éxito,
De ahf que se proponga en educacion secundaria el agrupamiento por niveles (“Set-
ting”"). Un servicio de educacidn “modemo” deberd estimular al mas capaz, apoyaca
los que lo necesitan y motivar a la mayorfa para elevar el nivel de rendimiento. Se pide
a los centros de secundaria que desarrollen y reconozcan los logros de los alumnos te-
niendo en cuenta la diversidad, para dar respuesta a los més capaces v a 1os menos ca-
paces.
En ¢l diaric La Vanguardia, el pasado 6 de marzo se lefa el siguiente titular: “El
Gobierno britdnico cerraré escuelas de secundaria si no mejoran su rendimiento.” En
el texto se dice que “¢l Gobiemo laborista de Tony Blair, dentro de su ambicioso plan
para mejorar la educacién piblica, ha anunciado que estd dispuesto a cerrar las peores
escuelas secundarias del pais. La medida, que podria afectar a 500 colegios, es una for-
ma de presién a directores, administradores y maestros para que mejoren su rendi-
miento. Se clausurardn los centros que, en tres afios consecutivos, no obtengan unos
resultados minimos que permiten a sus estudiantes graduvarse en condiciones de acudir
a una buena universidad. Las escuelas volverian a abrir al afio signiente, pero con un
nombre, un director y una administracion diferentes.”

Esta posicién tan extrema probablemente crigine, al menos, tantos problemas y no
menos graves, que los que pretende resolver. No se puede juzgar con el rasero de unos
mismos resultados de excelencia a todos los centros, ya que existen factores contex-
tuales —por ejemplo, la procedencia sociocultural del alumnado- que condicionan su
labor educativa. Sin embargo, queda claro que para los responsables de la polftica edu-
cativa britdnica, el afin de igualdad no ha sido beneficioso ni ha hecho justicia a la
educacién.

Por su parte, Jacques Delors, en el conocido libto-informe para 1a UNESCO La
educacién encierra un tesoro, se pronuncia por la diversificacion de las ensefianzas
secundarias, pensando, precisamente, en la ignaldad de opertunidades, y ala vista de
que los itinerarios de maduracién en los adolescentes son diferentes y las exigencias
de la vida social y econSmica son notablemente arduas. “Sin esta diversificacion de la
ensefianza secundaria, afirma, aumenta el riesgo de fracaso escolar y también el de sa-
crificar [os talentos de los nifios” (pig. 43).

5. HACIA UNA LECTURA NO RESTRICTIVA DE LA LOGSE

Pero en la LOGSE existen aspectos que propician una vision equilibrada del prin-
cipio de comprensividad y del de atencitn a la diversidad. El contexto histdrico y po-
litico que vio nacer ia ley ha dificultado una lectura estructural de €tla, en la que cada
término y cada concepto se delimite y complemente con todos los demds ¢n el conjun-
to de la misma ley. A ello parece haber contribuido una precipitada asimilacién del
texto legal a cierta bibliografia pedagégica precedente o contempordnea que no halld
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luego su exacto reflejo en la redaccién de 1a LOGSE, lo que llev6 a ciertas interpreta-
ciones fundadas en presupuestos ajenos a la ley.

Sin embargo, determinados términos y nociones aparecen de hecho en el texto de
la ley en referencia mutua y en reciproca cohesién. El texto preliminar establece, por
¢jemplo, que la ensefianza comprensiva abarca el desarrollo de una soficiente antono-
mia personal, los aprendizajes de cardcter basico y el ejercicio de los derechos y de-
beres que todo ciudadano debe incorporar a su vida social. Esta concepcitn se recoge
explicitamente en los articulos 5 y 6 de la ley, y viene a configurar la finalidad de 1a
educacin primaria en el articulo 12 y 1a de la secundaria obligatoria en el 18,

En este ultimo articulo, sin embargo, se aprecia una finalidad miiltiple. El sustrato
comiin de la E.S.0. es el conocimiento de los elementos bsicos de la cultura y 1a ca-
pacitacién para asumir deberes y ejercer derechos, pero se marcan tres objetivos sin-
gulares y especificos: la incorporacion a la vida activa, el accese a la formacitn
profesional especifica y el acceso al bachillerato. Cada uno de estos tres objetivos su-
pone una finalidad completa en sf misma, puesto que el texto los presenta en forma
disyuntiva, y en ningin caso se indica que haya que preparar a la totalidad de la po-
blacién escolar para el conjunio de las tres finalidades. Ha de preservarse mds bien,
que la educacion bésica garantice el adecuado acceso a cada una de las tres finalidades
posibles, pero no de modo indiferenciado, sino atendiendo a los distintos intereses, ne-
cesidades y aptitudes de los alumnos.

La titulacién tnica con la que culmina la formacion bésica en nuestro sistema edu-
cativo no sdlo no excluye, sino que exige de mancra perentoria respuestas educativas
distintas, segin la indole del alumnado y del contexto. La misma nocién de compren-
sividad nos plantea nitidamente la necesidad de atender a la diversidad; y esto es lo
que [a LOGSE hace, precisamente. Para que todos los alumnos puedan alcanzar los
objetivos comunes de la formacién bésica se hace imprescindible adaptarse a la diver-
sidad de situaciones personales y contextuales que puedan presentarse. En el mismo
de la ley, puede leerse:

“Este perfodo formativo comiin a todos los espafioles se organizard de ma-
nera comprensiva, compatible con una progresiva diversificacién. En la ense-
fianza secundaria obligatoria, tal diversificacién sera creciente, lo que permititd
acoger mejor los intereses diferenciados de los alumnos, adaptindose al mismo
tiempo a la pluralidad de sus necesidades y aptitudes, con el fin de posibilitarles
que alcancer los objetivos comunes de esta etapa.” (Pérrafo 34).

En cuanto que la educacién secundaria desemboca en el acceso a la vida activa,
presenta un cardcter terminal, pero en cuanto se prolonga en la formacién profesional
especifica de grado medio y en el bachillerato, presenta una naturaleza propedéutica.
No todos los alumnos podrén o querrdn estar preparados para el acceso a un nivel de
estudios superior, y no es de justicia que la indole comprensiva y terminal de la etapa
obligatoria asfixie los objetivos propedéuticos que la ley le asigna, vinculados nece-
sariamente a la atenci6n a la diversidad y a la formacién personalizada que la propia
LOGSE establece. Paraddjicamente, una integracién escolar forzada e inadecuada He-
varia a una falta de integracién social.

Lejos de planteamientos uniformadores e indiferenciados, Ia LOGSE propugna un
sistema curricular flexible y adaptable a la pluralidad de situaciones que pueden en-
contrarse en nuestras aulas. En lugar de obiigar al alumno a adecuarse a un curriculo
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homogéneo, introduce una serie de posibilidades de flexibilizacién que potencian la
adecuacion del currfculo a la realidad concreta del alumnado con el fin de lograr el
méximo desarrollo educativo de &ste.

Pero, contra lo que propia ley establece, en el articule 23.1, relativo a la diversifi-
cacién curricular, la necesaria funcién socializadora de 1a educacién elemental no de-
be obligar a todos, hasta los dieciséis afios, a recibir la misma educacién en los mismos
espacios y con un mismo profesor. Si la puerta abierta a una diversificacion del curri-
culo permite a determinados alumnos alcanzar los mismos objetivos educativos que el
resto de sus compafieros, evitando asi el fracaso escolar de aquéllos, lo sensato es pre-
venir dicho fracaso utilizando esa misma posibilidad en el momento cronolégico en
que se detecte su necesidad (cfr. LOGSE, art. 37.2).

Se hace preciso evitar por igual dos extremos: un modo restrictivo de entender 1a
comprensividad que conduce a un igualitarismo masificador, y un enfoque meramente
“tecnoldgico”, que se fija s6lo en los resultados sin atender a las expectativas y proce-
sos de una educacién atenta a cada persona. Y plantearse que la diversificacion del. cu-
rriculo, entendida en sentido amplio, es un medio al servicio de la auténtica igualdad
de oportunidades, en la medida en que permite una atencién personalizada a las ne-
cesidades y posibilidades de cada alummo.

6. EL CASO DE NAVARRA

Quizis sea de justicia reconocer el esfuerzo innovador de 1a Comunidad Foral de
Navarra en 1a aplicacién de 1a LOGSE. El Gobierno de Navarra recibi6 el traspaso de
competencias en educacién en 1990, La Administracidén educativa de la Comunidad
Foral opt6 desde el principio por aplicar la ley al ritmo natural de crecimiento de los
alumnos. No se ha anticipado la implantacién de ninguna de las etapas ni ciclos supe-
riores; sin embargo, el retraso en el calendario de aplicacién registrado en otras Ad-
ministraciones ha hecho de Navarra comunidad pionera en 1a aplicacién de 1a ley. Esto
ofrecid la ventaja de no estar condicionada por decisiones ajenas y a la vez Ia desven-
taja de la ausencia de referencias.

La referencia més decisiva que se procur$ adoptar fue precisamente el desea de ser
fiel a la realidad, haciendo una lectura estructural de la ley, en la linea de lo que més
arriba se indico, y dejando aparte debates ideoldgicos que a menudo distorsionan la
naturaleza y la eficacia de la educaci6n. No obstante, no han faltado algunos juicios
criticos, desde ciertos sectores politicos y sindicales, que han tildado algunas medidas,
a las que luego nos referiremos, como discriminatorias. No ha sido éste el parecer, sin
embargo de profesores y directores de los centros, que demandan soluciones eficaces
y ayudas concretas para su labor.

Asf pues, en Navarra se han ido adoptando, con cardcter general, diversas medidas
de atencién a la diversidad, bien entendido que ninguna medida es exclusivamente cu-
mricular o exclusivamente organizativa. No tiene sentido aplicar medidas organizativas
5i no van acompaiiadas de alguna medida de adaptacién curricular.

Entre las de indole predominantemente curricular, se encuentran la accién tmtorial,
la opcionalidad y la toma de decisiones sobre el currfculo, que incluye las adaptacio-
nes curriculares. Precisamente la adaptaciGn curricular es un campo de investigacién,
experimentacion y reflexién abierto a muy variadas situaciones pedagdgicas. En ese
campo se estd llevando a cabo de forma experimental una interesante linea de trabajo,
orientada a disefiar y desarrollar un currfculo con una metodologfa eminentemente
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prictica en el segundo ciclo de la E.S.0., cuyo referente son las capacidades bdsicas
que definen las finalidades de la educacién obli gatoria.

El afio 1998 se realizaron en Navarra unas Jomadas de Debate con todo el profe-
sorado de secundaria sobre programacicn de objetivos y contenidos minimos para el
segundo ciclo de la E.S.0Q., con el fin de definir para cada drea de conocimiento aque-
llos niveles que garantizarfan en el curriculo ordinario 1a obtencién del tftulo.

Pero una formacién de esta indole, en la que debe existir un importante grado de
comprensividad, no excluye, més aiin reclama, que se puedan diseiiar y desarrollar di-
ferentes niveles de profundidad dentro de un mismo proyecto curricular 0 programa-
cidn de aula y, en concreto, que se definan los niveles de competencia que garantizan
el aprovechamiento del alumnado en tramos educativos posteriores, como el Bachille-
rato o los Ciclos Profesionales de Grado Medio. No es algo ficil, sin duda, pero la
existencia de grupos formados por alumnos de caracteristicas y expectativas distintas
exige una atencién lo mis adecuada posible a cada alumno en unos contextos concre-
tos. Es preciso profundizar con rigor en todo lo que supone el proceso de concrecién
del curriculo y, una vez més insistimos en ello, en las virtualidades diddcticas de las
adaptaciones curriculares.

Por otra parte, entre las medidas preponderantemente organizativas pueden sefia-
larse los refuer20s y apoyos educativos, los agrupamientos especificos, la permanen-
cia durante un afio més en el ciclo con el fin de reforzar -mediante adaptaciones
curriculares- los aprendizajes en los que el alumno encuentra dificultades, 1os apoyos
para alumnos con N.E.E, los programas de diversificacién curricular, y las Unidades
de Curriculo Adaptado (U.C.A)

En Navarra presentan un carécter particularmente innavador los agrupamientos
especificos, el itinerario “C” en 4° de E.8.0., los Programas de Diversificacién curri-
cular y las Unidades de Currfculo Adaptado.

Los agrupamientos especificos integran a alumnos que no pueden seguir el ritmo
del grupo ordinario debido a carencias basicas que impiden proseguir un aprendizaje
significativo, pasando a formar grupos de reducido tamafio en algunas dreas (lengua,
matemiticas, naturales, sociales) sin rebasar el 40% del horario semanal, Estos grupos
han de ser atendidos en su aprendizaje por medio de adaptaciones curriculares, Si se
produce una recuperacién notable, los alumnos pueden reintegrarse plenamente a i
grupo de referencia,

Elitinerario “C” en 4° de la E.S.0. presenta una metodol ogia prdctica y funcional
que, aprovechando el espacio de optatividad, apunta a las capacidades y competen-
cias propias de una educacién bdsica; es un itinerario que los Centros pueden organi-
zar para atender a alumnos que arrastran poca dispesicion para el aprendizaje
especulativo o abstracto. Con carfcter experimental, se ests llevando a cabo una anti-
¢ipacion a 3° de la E.S.0. Se pretende asf el logro de los objetivos de la etapa sin tener
que recurrir  la diversificacion curricular. Es aqui donde se inscriben sobre todo los
proyectos mencionados de profundizacion en la metodologfa de las adaptaciones cu-
tticulares.

Los programas de diversificacion curricular, tal como los concebimos, integran a
un ndmero reducido de alumnos con 16 afios complidos, carentes a menudo de intere-
ses académicos, que no han respondido adecuadamente a las demds medidas de aten-
cién pera cuentan a pesar de todo con posibilidades de obtener el titulo de graduado
en educacién secundaria, y por 1o tanto se toman como referente los objetivos de la
etapa. Son atendidos por profesores de 4mbito (practico, sociofinglifstico y cientifico)
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mediante un enfoque del curriculo giobalizador y eminentemente prdctico en el que
se prescinde de la estructuracion por dreas; en concreto, el 4mbito prictico ocupa el
50% del horario. Se trata de plantear en este 4mbito actividades de la vida profesional
de modo suficientemente variado come para mostrar de forma atractiva posibles cam-
pos o familias profesionales con vistas al futuro. Si esto sucede, quizds por primera
vez, estos aluminos no tendrén sensacién de hastio y empezarén a vislumbrar algiin fu-
turo tangible en su horizonte vital,

La diversificacién curricular viene a ser un extremo respecto del curriculo ordina-
rio y se centra en el desarrollo de capacidades por via practica con vistas a la obtenci6n
del titulo y a una ulterior incorporacién al mundo laboral.

Las Unidades de Curriculp Adaptado atienden alumnos del 2° ciclo de 1a E.S.Q.
que, a pesar de haber recibido otras medidas de atencién, presentan un retraso escolar
manifiesto, asociade a problemas de adaptacién al trabajo en el aula y serios des-
ajustes de conducta, con grave riesgo de abandono del sisterna escolar. Se trata de
“alurnnos con necesidades educativas especiales de cardcter temporal” (LOGSE, art.
36), término al que vino a referirse algo después la LOPEGCE en su adicional segun-
da. Su misién esencial es la socializaciSn de los alumnos y son atendidas por profeso-
rado de dmbito. Los alumnos pueden optar después a la diversificacién curricular si
desarrollan suficientemente Eas capacidades planteadas; de lo contrario, con la acredi-
tacidn correspondiente, pueden incorporarse a programas de garantia social, que en
Navarra se llaman “programas de iniciacién profesional” (P. L. P.)

Estas tres medidas son aparentemente similares por su estructura, pero los objeti-
vos, lametodologia y los referentes de la evaluacién nos muestran realidades muy dis-
tintas. Unas y otras medidas han de ser articuladas de acuverdo con las pautss y
prioridades establecidas en el Proyecto Educativo de Centro y con los Provectos Cu-
rriculares de Etapa, dando lugar & un Plan de Atencidn a la Diversidad propio de cada
Centro educativo. Su finalidad es claramente preventiva y no segregadora: El agmpa-
miento especifico debe propiciar ] poder seguir los curriculos ordinarios; el curriculo
del itingrario “C” en 4° de ESO, equidistante entre el saber académico y el aprendizaje
manipulativo, debe evitar cursar [a diversificacién curricular; asi comao ésta busca que
los alumnos no se vean abocados a cursar los P.LP. o Programas de Garantia Social.

oK &

Volvemos al comienzo de nuestro andlisis. Insistir en una lectura reduccionista del
principio de integracidn, forzando a atender en un mismo espacio y con una metodo-
logia comdn a todos los alumnos, lejos de propiciar la igualdad de oportunidades, im-
pide tomar degcjsiones adecuadas sobre las necesidades educativas personales de los
alumnos.

La integracitn escolar no es vun fin en si mismo, sing wn medio al servicio de la
verdadera integracién, que es la integracion social, y que pide una atencién a las ca-
racterfsticas personales de cada alumno. La necesidad de atender a la vez a alumnos
diversos pretendiendo que todos sepan basicamente lo mismo, s proponerse que to-
dos sepan tanto como el que menos sabe,

Lo natral y lo normal es la diversidad. El sistema educativo, si quiere hacer justi-
cia al principio de igualdad de oportunidades, ha de procurar que la atenci6n indivi-
dual que recibe cada alumno sea fa mas adecuada para €1, El verdadero fracaso escolar
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estriba en rerunciar a esa atencion esgrimiendo formulaciones abstractas ¥ propuestas
que en la préctica resultan ineficaces.

BIBLIOGRAFIA

DELORS, 1. La educacidn encierra un tesoro. Informe a la UNESCO de la Comisién
Internacional sobre la Educacién para el siglo XXI. Madrid, Santillana, 1996,
DEPARTMENT FOR EDUCATION AND EMPLOYEMENT, Excellence in

Schools. London, 1997,

GARCiA GARRIDO, J.L. “Un nuevo horizonte para la educacién secundaria”. En
VV.AA,, La educacién obligatoria. Madrid, Fundacién Santillana, 1998, pigs, 47-
54,

JIMENEZ ABAD, A. La educacién en valores en el marco de la LOGSE. En VV AA.
La educacidn ctvica hoy. Una apreximacién interdisciplinar. Pamplona, EUNSA,
2000.

MARCOTEGUI ROS, 1. 1. El impuiso a favor de Ia calidad de las ensefianzas. Pam-
plona, Gobierno de Navarra, 1998.

IDEM, Ei curriculo de la Educacién Secundaria Obligatoria: Comprensividad y di-
versificacidn.. Pamplona, Gobierno de Navarra, 1998,

MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA, Centros educativos ycalidad de la en-
sefianza. Propuesta de actuacién. Madrid, MEC, 1994,






EL ENREDO DEL LENGUAIJE EN HEIDEGGER

por Ramiro Fldrez
Fundaci6n Universitaria Espafiola

“Das Leitwort lautet:

Das Wesen der Sprache:
......Die Sprache des Wesens*.
Uz8 (1959), 200.

(“La palabra-gufa suena:
La esencia del lenguaje:
Ellenguaje de la esencia”.)

El poner “enredo” como nombre titular de acceso al tema del Lenguaje en Heide-
gger, no ha de tomarse como capricho, ni ganas de marear la perdiz.. Es Ia palabra que
utiliza el mismo Heidegger al percatarse de que su discurso inquisitivo tras el lenguaje
puede parecer tautol6gico, mero juego de palabras o, en fin, un embrollo. La busca de
una escueta y refinada literalidad para apresar la esencia del lenguaje se aleja como a

' La presente exposicion nacié como punto inevitable de seis lecciones sobre la Razdin educativa de la
lectura impartidas en la Fundacién Universitaria Espafiola en el “Curso de Pedapogfa para Educadores”,
1999-2000. La segunda de dichas lecciones se titulaba & mumdo def Lengugje. Los asistentes scgufan con
normal wencién y comprensitn el tema del lenguaje, expuesto eomo sisterna de signos e instrumento de
comunicacién humana, vislumbrando incluso la complejidad que s acumulaba al apuntar a la deseeble
constitucién de una semidtica general. Incluso el tratamiento de Ortega en la determinacién de los aparta-
dos del lenguaje como “uso social” y de que, como expresion, todo languaje es “exhuberante” y a la vez
“deficiente” les resultaba clarificador y excitante (Véase “K! hombre ¥ la genie”, O0.CC. VII, 72-270,
especialmente los apartados XI y XII, pp. 259-263 y XII, PP- 233-263. Véase también el Comentario al
“Banquete” de Platdn, en 00.CC, IX, pp. 751-767: que titulan los editores § Qué es feer?), Sin embargo
al presentar el tema al nivel del radicalismo en que lo sitdr Heidegper, s decir, como subsielo tentacular
del comprender o basamento articulado de 1 significatividad, €] camino comenzaba a erizarse de dificul
tades de seguimiento. La referencia a férmulas posteriores parecian suspitos al viento, Diffamos que la
pemsistents necesidad creada de Ia “objetivacidn™ bloqueaba tode acceso al terreno mismo en que habia de
desenvolverse. Esta redaccidn escrita no tiene ofra finalidad que facilitar el acceso a la escriturs y lectura
del asunto del lengnaje en Heidegger. De ahi la constante apelacidr a la literalidad de los textor de Hei-
degger y ¢l prescindir de citas de autores que han buscado interpretaciones de su pensamiento en ese
asunto concreto, No se busca originalided ni novedad algunas. La palabra enrzdo quiere apuntar en caste-
llano a que el lenguaje en Heidegper es una red en la que ya, de entrada, estamas enredados o entreteji-
dos, y que queda descartado todo nivel abstracto de pura objetivacidn.
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los confines de lo imposible. Aunque el t€rmino “enredo™ sale a relucir en varios lu-
gares de su disquisicién, me limito a citar uno de ellos que me parece de los més es-
clarecedores. Dice Heidegper:

“Hablamos y hablamos del Lenguaje. Aquelle de lo que hablamos, ¢l Len-
guaje, estd siempre por delante de nosotros. Hablames permanentemente repi-
tiendo. Asf nos hallamos siempre en retraso con respecto a lo que deberfamos
antes dar alcance y llevario hacia nosotros para poder hablar de ¢llo, De este mo-
do, cuando hablamos del Lenguaje, permanecemos continuamente enredados en
un hablar inadecunado. Este enredo (Diese Verstrickung) nos cierra el paso a Io
que deberfa darse a conocer al pensamiento. Con todo, este enredo, que &l pen-
samiento jamas puede tomar a la ligera, se deserreda, si atendemos a las propie-
dades peculiares del camine del pensamiento, esto es, si miramos en torno a la
regién donde el pensamiento se mantiene atento. Esta regitn estd abierta en to-
das partes a la vecindad de la poesia” 2

Este texto pertenece a lo que se suele llamar la época tardia del iltimo Heidegger.
Esté en una de las varias Conferencias que dio en el Studitm Generale de Friburgo
i.B. en los aifies 1957 y 1958. De esa misma Conferencia he tomado el Lema que pre-
side esta exposicién y que, como puede verse, es la palabra-guia que Heidegger pro-
pone como férmula de lo que quiere esclarecer, La férmula no es una solucién, sino
el punto de mira hacia donde debe dirigirse la tarea inquisitiva u orientadora del pen-
samiento. Heidegger recurre muchas veces a estas frases llamativas que, adem4s de
poder tomarse como reclamo, de hecho apuntan con mucha precisién desde lo que se
tiene ya como pensado, a lo que todavia estd por pensar y se debe pensar o desde lo
dicho a lo que estd todavfa por decir . No se trata de jerga terminol6gica, sino de ban-
derines de enganche que fuercen a fijar la atencién o reflectores sobre el boscaje que
alumbren las posibilidades del encaminarse del pensamiento.

En esta época, el tema del Lengnaje casi monopoliza los esfuerzos meditativos de
Heidegger, aunque cada vez miés unido y pendiente de otro tema central; el aconteci-
miento. Naturalmente, ni uno ni otro eran ruevos en su trayectoria intelectual, Pero
ahora dirfamos que se densifican. Al intentar acercarnos al tema del Lenguaje, hemos
de demoramos més en ¢sa €poca, pero no podemos pasar por alto, sin més, los ante-
riores encuentros con él y los consiguientes ataques reflexivos, aungue sdlo sea para
ver como confluyen y se varian en este momento casi final de sn pensamiento. El de-
sartollo, pues, de este esbozo lo dividiremos en los siguientes puntos:

2 Unterwegs pur Sprache, Neske Plullingen, 1959 (II* Edic. 1960, p. 179). Siempre citaré por esta IT*
edic., con las siglas UzS, Utilizaré también la raduccién espafiola, hecha por Yves ZIMMERMANN: De
camino al habla. Edic. SERBAL. Barcelons, 1987, excelente, aunque discutible en versién del tulo. En
varios casos me permifo algiin leve cambio. La cito seguida del original alemén, como T. esp. Aqui, T.
esp., p, 160,

' El jusgo contrapuesto de: Das Wesen der Spracke: Diz Sprache des Wesens &5 imuy frecuente en la
escritura de Heidegger, siempre con ese misma finalided. Por ejemplo: Das Wesen der Wihrheit ist dle
Wahrheit des Wesens (8n Vom Wesen der Wahrheit, Klostermann Franidfort aM., 1954, p. 26). Obvia-
mente, e mds que simple juego de palabras, Es cifrar en una frase meditada un contenido alcanzado
mediante el discurso del pensamiento, como cuando dice que el mumdo mundaniza, la nada anonada, el
acontecimiento acontece, etc.
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I El lenguaje como existenciario.

IL. La Casa del ser y los dintornos de 1a Kehre
Il La experiencia del Lenguaje,

IV, La Ldgica del Silencio.

Hay un doble presupuesto que, aunque conocido, es preciso sefialar, si bien de for-
ma muy sintética, porque debe ser tenido constantemente en cuenta. El primero es la
viva conciencia lingtifstica de Heidegger y su peso ejecutivo y gravitante en él como
escritor, conferenciante y comunicador. Se Ie ha llamado “el mago de la palabra™ y
ello explica el efecto fascinador que causaba, hasta en aquellos que lo lefan o escucha-
ban incluso sin entenderle. Y el segundo es la radicalizacién y agudizacién a las que
ha llevado la Fenomenologia. Mis all4 de los anélisis de la concienciz vivencial y de
la intencionalidad en el paso de la “noesis” al “nocma®, hay una nueva instancia que
exige el mismo lema husserliano de ir “a las cosas mismas”. Husserl queda todavia
atascado en la filosoffa moderna y su metafisica de la subjetividad. Previo a la inten-
cionalidad y a los andlisis de la conciencia de algo, estd preguntarse por &l ser de esa
conciencia y de esa intencionalidad. Ahf debe fijarse el ir “a las cosas mismas” yal
descubrimiento y constatacién de los prejuicios. Hay que instalarse en ¢l substrato de
la vida “fictica™ y ver surgir el fenémeno en su modo de ser. En todo hay que escrutar
la procedencia. En este aparentemente nimio “paso hacia atrés” es donde se le abre a
Heidegger el increfble, luminoso, atrayente y obsesionante horizonte descubierto en
la pregunta por el ser. Desde efla, se hace ya patente la necesidad de revisi6n y des-
montaje de la tradicién radicada en la historia de Ia metaffsica. Los indicadores de esa
necesidad del desmontaje son bien conocidos y los cita cualquier manual expositivo
del pensamiento de Heidegger. Aquf s6lo numeramos algunos: confundir la presencia
del ser en los entes como patencia del ser, sin percatarse de que el serno es ente y de
que esa presencia es s6lo huella, sefial viva y activa de una entificacién cuya realidad
integral se nos oculta, Es presencializacién singular de una Ausencia. Los griegos de-
finicron ese presenciarse como a-létheia, desvelamiento o desocultamiento, como pa-
tencia. A partir de Plat6n, esa patencia se opera medijante 1a luz que viene de otro mun-
do, el de las “ideas”. Entre Platén y Aristteles sigue flotando o reapareciendo la
verdad como alétheia o desvelamiento. Por ejemplo, cuando Aristoteles define el len-
guaje como apéfansis. Pero, en la medida en que se ahonda y asume la separacién de
dos mundos, Ia verdad comenzars a definirse por la rectitud del juicio. Es la verdad
entendida después como adecuacidn del entendimiento con la realidad o viciversa. Bs-
ta definicién no es que sea falsa, sino gue nos oculta su base, el desvelamiento de la
verdad en el “ser del ente” para potenciar y mitificar el Sujeto-Predicado de la propo-
sicién que formula el juicio. El ser queda mutilade; el mundo se bifurca y el ente se
hace opaco. Estamos desgajados de lo reai del ente y nos embarcamos en un mundo
de abstraccién. Hemos “cbjetivado” el ser del ente olvidando su radicacién: triunfa la
designacién vacua de lo proposicional: el mundo del pensamiento comienza a funcio-
nar como la representacién del objeto por el sujeto, y la verdad desfondada, privada
de su esencia de patentizacion del set en el ente. Se perdié el substrato de la ocultacién
esenciante y se construye un estrato de andamiaje. Todas las consecuencias que de ahf
se derivan, Heidegger las engloba en 1a frase olvido del ser. Bl desmontaje de todo hay
que iniciarlo retomando el suelo del ser y de la verdad como desocultamiento indica-
tivo de la presencia ausente. Por el olvido del ser y de la verdad como patencia todo
el lenguaje de la metafisica queda viciado y, en parte, vaciado como lenguaje de Io que
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es. El nuevo inicio tiene que partir de una nueva conquista de la realidad y del encuen-
tro de su modo de revelarse o decirse apofanticamente. Y de ahi hallar el modo de d4-
rsenos y de captarla para, a su vez, decirla. Ahf se fundaments la necesidad de dejar
hablar a la realidad y dejarnos Ilevar por sus sefias para encontrar el modo propio y
original de pronunciarla. En ese &mbito se inscribe el tema del lenguaje en Heidegger,
cuyos hitos y trayectoria vamos a esbozar, esperando que puedan prepararnos para una
lectura directa del mismo Heidegger.

I. EL LENGUAJE COMO EXISTENCIARIO

Los lugares en que, antes de Ser y Tiempo (1927) le sale al encuentro o se le plan-
tea el problema del lenguaje, los sefiala parcialmente el mismo Heidegger. Aunque ya
aflore en una recensién sobre las “Nuevas investigaciones sobre la Logica” (1912),
atisbando ya la copertenencia de ser y lenguaje, donde realmente “la meditacién meta-
fisica sobre el lenguaje en su relacién con el ser”, se da ya con facilidad a conocer es
en su trabajo de habilitacién de 1915 sobre “La doctrina de las categorias y significa-
ciones de Duns Scow”. Sin embargo, afiade Heidegger, “esas relaciones eran en aquel
tiempo opacas {(undursichsichtig) para mf”, El terreno estaba va cultivadoe, segtin Hei-
degger, por las preguntas anteriores sobre poes{a y arte y sus contactos de lectura de
Hélderlin, incluso desde sus afios estudiantiles, y sobre tado por las elucubraciones de
entonces sobre €l libro de Franz Brentano “De la miiltiple significacion del ente segin
Aristételes”, con que le habia obseguiado su “amigo paternal y compatriota, el Dr.
Conrad Griber, mds tarde Arzobispo de Friburgo i. B.” Después, en su curso sobre
“Expresitn y apariencia” “se inicié el intento de ir por un camino del que yo igneoraba
a dSnde conducfa”. Con todo, “mis compatriotas debieron vislumbrar algo, porque
siempre se ofa que sus preguntas giraban en torno al problema del lenguaje y del ser”?,

Estas son las rememoraciones que Heidegger confia a s dialogante japongs Te-
zuka, profesor de la Universidad de Tokio. Este le obsequia con un bello halago: “El
preguntar acerca del lenguaje v del ser quiz4 sea un cbsequio del rayo de luz (Lichis-
trahls) que le ha alcanzado”, aunque previamente le haya adelantado que la temdtica
del lenguaje y del ser “permeanecia hasta Ser y Tiempo relegada a un  segundo plano
(Hintergrund)” >,

En definitiva, todos estos barruntos y escarceos van a encontrar su primer plantea-
miento y estudio sistemdticos en Ser y Tiempo. Es ahf donde el lenguaje aparecerd v
se analizard como un existenciario més en la trama inextricable del encontrarse {Be-
Jindlichkeit) y el comprender (Verstehen), Para ser exactos y mantenernos en la termi-
nologia de Heidegger, ese existenciario es el habla (die Rede) Porque “el habla es ¢l
fundamento ontolégico-existenciario del lenguaje”. Es preciso tomar buena nota de
las precisiones que Heidegger ofrece a esta afirmacion:

“El habla es de igual originalidad existenciario que el encontrarse y el com-
prender. La comptensibilidad es siempre ya articulada, incluso ya antes de 1a in-
terpretacién apropiadora. El habla &s la articulacién de la comprensibilidad
(Rede ist die Artikulation der Verstiinddlichkeit). Sirve, por ende, de base 2 la
interpretacion y a la proposicién. Lo articulable en la interpretacin, o més ori-

# Aus einem Gesprilch von der Sprache, en UzS. pp. 83-155. La cile concreta, p, $1-92; T. esp., 85.
* Ibid. Véase mmbién el Prologe 8 los Friike Schriften, enla G.A., vol. 1, p. 53.
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ginalmente ya en &l habla, lo llamamos sentido. Lo arficidados en In articulacién
del habla lo llamamos en cuanto tal el todo de significacién {Bedeutungsganze).
Este puede resolverse en significaciones. En cuanto éstas son lo acticulado de lo
articulable, son siempre algo con sentido™,

Heidegger expone seguidamente el alcance del habla como “articulacién de la
comprensibilidad del “ahf” (Da). Por esa condici6n es también, o a la vez, un existen-
ciario original del estado de abierto (der Erschlossenheit). Y dado que ¢l estado de
abierto estd constituido primatiamente como ser-en-el-mundo, la forma especifica de
ser (Seinsart) del habla tendrd que llevar consigo esencialmente también el ser mun-
dana (weltliche). Por ende:

*La comprensibilidad encontrindose del ser en el mundo, se expresa como
habla. Bl todo de significacién de Ia comprensibilidad obfiene la palabra
(kommt zu Wort). A las significacionss les brotan palabras, lejos de gue a esas
cosas que se llaman palabras se las provea de significaciones™ .

Con esto Heidegger nos ha adelantado Ja posibilidad del doble plano en que puede
ddrsenos el habla, como habla auténtica y come las habladurias de que nos informaré
mds adelante. Pero para ello tiene que precisar todavia: c6mo el habla pasa a ser efec-
tivamente “lenguaje” y porqué es éste un existenciario.

Heidegger nos da en una frase sumamente condensada lo que es de hecho el len-
guaje:

“El estado de ex-presada del habla es el lenguaje” °.

El lenguaje hay que verlo, pues, como la puesta en obra de la Pronunciabilidad del
habla. En €] pueden ya agolparse las palabras, siendo fieles a la articulacién originaria
© bien quebrindose en rompimientos de esa articulacién. Es 1a posibilidad que subya-
ce bajo el hecho de la intramundaneidad del habla. El habla es asf lenguaje existencia-
tio (Die Rede ist existenzial Sprache). Y queda, con ello, imbricada en los caracteres
propios de todos los dem4s existenciarios. Le son peculiares o inherentes a la misma
las posibilidades de ofr y callar. Le es inherente el ser-con-otro, que de por s{ ya es
hablante, el hablar “sobre”..., el hablar como un hablado “a...”, etc. Todo precisa-
mente porque articula significativamente el ser-en-el-mundo. Por lo mismo, siempre
¥ previamente al lenguaje, estd el habla. Al trasponerse en lenguaje hay va siempre
algo, en cuanto tal, “hablado” por ella 2,

Esta estructura del habla nos reitera el carficter del Lenguaje como “apofintico”,
que Heidegger habia ya explanado al tratar de Ja Légica en Aristételes, en la formula-
cibn del loges apofantikés., Es el logos como patentizacién de lo que dice el ser en su

S Sein und Zeit (G.A., 2), 1997, pp. 213-214; Trad. esp. Gaos, 186. (En adelame SuZ. ¥yG)

"SuZ., 214: Die Hinausgesprochenheit der Rede ist die Sprache. La waduccién que pongo es la de
Gaos (El ser y el tlempo, FCE, 1951, p. 185). Serfa ridiculo poncr pegas a esa traduccion, que fue la pri-
mera entre las lenguas latinas y supone un estudio minucioso y profundo del lenguaje de Heidegger y su
vertibilidad al espafiol. Siguiendo un paralelismo con otras palabras de Heidegger, v.g. Erschlosshelt por
“estado de abierto”, traduce aqui 1a Hinatsgesprochenheit por “estado de expresada”, ¥ da bien el conte-
nido material de la palabra. Pero al poner “estado” se carre el riesgo de amputer el matiz activo que la
palabra alemana ofrece; por eso pongo seguidamente 1a pelabra espaiiola de promunciabilidad.

SuZ., 215: In jeder Rede lient ein Geredetes als solche.
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modo peculiar de aparecer, sin desvelarse, en el ente °. Con los diversos ataques al te-
ma, todo parece complicarse, cuando lo que busca Heidegger es hacer ver que lo que
se consigue es una mayor simplificacién. Si se ahonda en lo que se va explicitando,
podemos ver cmo se cumple la sencillez y profundidad de 1a frase de que “la ontolo-
gia s6lo es posible como fenomenologfa '™’ o al revés: 1a fenomenologfa se trastueca
en Ontologia. Cabria incluso, de todo este entramado, una expresién mucho mds ele-
mental, si se reflexionara sobre lo que implica ¢l ente humano entendido como “Da-
sein”. Todo lo Ontico estd dado como ontolégicoe, y puede ser correctamente entendi-
do o no.

Sin embargo, a pesar de esta sencillez enunciada a la que todo remite, creo que es
conveniente hacer resaltar una consecuencia de este tratamiento.

No haremos hincapié en las “habladurias™ porgue fluyen y se van tejiendo en ln
red semdntica que delatn la existencia inauténtica. Pero si es preciso clarificar otro
hecho anejo también al lenguaje como esfructura de transmision de lo aprehendido y
dicho en la tradicion. El lenguaje es histérico. Al despuntar de nuestro pensamiento,
nunca se encuentra con la significatividad originaria, sino con el sentido dado a las co-
sas por la tradicion en la que estamos inmersos. Nuestros saberes estin ya mediados
por la cadena de sigrificaciones que nos introyecta la tradicién. Ello hace que, por un
lado, la tradicion nos oriente v, por otro, nos obscurezca la nuda realidad de las cosas.
Desvela y oculta. Nos hace un ser-ya que condiciona el poder ser, el no-ser-todavia.
Las palabras no son recién nacidas deslas cosas. No son palabras virgenes; son pala-
bras holladas, hinchadas de contenidos rodados, mezcla de verdad y de interpretacion.
También en el lenguaje se opera la bipolaridad de patentizacién y ocultamiento. De
ahf que también en el lenguaje, el pensamiento meditativo tenga que aprestarse a un
desmontaje. Debe intentar el desciframiento entre la realidad y el sisterma. Debe hacer
una exégesis de la procedencia (Herkunft) de las palabras. De ahf la insistencia de Hei-
degger, al hallarse con las pzlabras dadas ¥ constituidas de la tradicion, en buscar, des-
de ellas, su étimon originario. No es un prurito por descubrir etimologias; es la exigen-
cia de conocer el alma de verdad del ser que llevan dentro y lo que es costra ¥ tapujo,
conscientes 0 larvados, de su primer surgir auroral como significatividad primigenia.

Termina ahf el discurso sobre el lenguaje diciendo que s6lo se ha pretendido sefia-
lar el “lugar ontolSgico™ del fendmeno, para preparar andlisis que lo traten de una ma-
nera més originaria (urspriinglicher).

No se ha buscado, pues, determinar cudl es 12 esencia del lenguaje, y de qué indole
es la forma de ser que le corresponde

Queda descartado todo planteamiento que opere mediante una previa objetivacién
del lenguaje coneebido como instrumento o transporte de vivencias como opiniones o
deseos de un sujeto interior a otro:

% Heidepger concluye esa toma inicial del asunto con estas palabras: “Baste esta exégesis del “habla
apoffntica” para abarcar la primaria funcién del Logos™ (SuZ, 46; G., 39).

WSuZ., 48. Ontologie ist nur als Phanomenologie méglich. Bs ya una conclusién que todavia s
quiere actarar mds: “El concepto fenomenolégico de fendmeno eatiende por “lo que se muastra™ el ser de
los entes, su sentido, sus modificaciones y derivados. Y el mostrarse no es un mostrarse cualquiera, ni
menos lo que se dice en “aparecer”. El set de 1os entes es 1o que menos puede ser nnca “tras de lo coal”
estd alin algo “que no aparezca” (Ibid, G., p. 41).
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* Los ensayos hechos para expresar la esencia del lenguaje han buscado
siempre su orientacin en uno solo de estos ingredientes y concebido el lenguaje
siguiendo el hilo conductor de Iz idea de “expresién”, de [a “forma simbcdlica™,
de la comunicacién en forma de proposicidn, de la notificacién de vivencias o
del “dar forma” de la vida. A los efectos de una definicidn plenamente suficiente
del lenguaje no se ganarfa nada con amontonar sincréticamente estos diversos
fragmentos de definicidn ™ 'L,

En lo que es imprescindible insistir es en que ¢l habla es constitutiva del ser del
“ahi” (Da), es decir, del encontrarse y del comprender. A su vez, el Dasein quiere decir
ser-en-el-mundo. “Luego, en suma, en cuanto ser-en hablando, ya se ha expresado el
“ser-ahi”. El tiene lenguaje '2. Al ser el habla articulacién significativa de la compren-
sibilidad, imbricada en el encontrarse del ser en el mundo, el Dasein es hablante por
ser-en, y estd por ello pronuncidndose o pronunciado, ya que est en la pronunciabili-
dad del habla, o ¢l estado de expresada que es el Ienguaje.

Se ve aquf a Heidegger luchando por una nueva acufiacién terminolégica, como le
QcuITe €0 Otros tantos lugares de Ser y Tiempo. Posiblemente para esclarecer 1a inteli-
gibilidad de ese nuevo entramado de términos, acude a una referencia histérica y al
encubrimiento que nos viene dado por eila, al orentar el tema del habla Gnicamente
€omo proposicién. Los griegos, dice Heidegger, no tienen ninguna palabra para deno-
minar ¢l Lenguaje, Con todo, definieron al hombre como “ser viviente que tieng lo-
gos”. Pero posteriormente esta definici6n es interpretada en el sentido de animal rg-
tionale, ser viviente racional. Esta interpretacion, “sin duda, no es falsa”, pero
“encubre el suelo de fen6menos del que esta tomada la definici6n de Dasein”. Es decir
encubre que este ente “es en el modo de descubrir el mundo y el ser-ahf mismo™. Que
¢l hombre se manifieste como un ente gue habla, no significa que Ie sea peculiar la
posibilidad de 1a fonacion, sino que posee fogos. Por eso los griegos “comprendieron
este fendmeno “inmediatamente” como habla”,

De este quid pro quo de interpretar el logas que posee el hombre se desencadena-
ron lamentables consecuencias para la comprensi6n del lenguaje.

“La reflexién filoséfica fijé preferentemente la vista en el logos como pro-
Posicién y por eso se hizo siguiendo el hilo conductor de este logos el estudio de
las estructuras fundamentales de las formas y partes integrantes del habla. La
gramética buscd su fundamento en la “légica” de este logos...El repertorio ba-
sico de las “categorfas de la significacion” trasmitido a la subsiguiente ciencia
del lenguaje y atin hoy radicalmente decisivo se orienta por el habla como pro-
posicidn, Si, por el contrario, se toma este fendmeno en ia fundamental origina-
lidad y amplitud de un existenciario, se sigue 1a necesidad de cimentar de nuevo
la ciencia del lenguaje sobre fundamentos més originales ontoldgicamente, La
cmpresa de emancipar 1a gramdtica de la 16gica ha menester de una previa com-
prensién positiva de 1a fundamental estructura aprioristica del habla en general

'SuZ., 215-216; G., 187-188.

2 1bid., 219: In-der-Welt-sein, hat das Dasein ails redendes In-sein sich schon ausgesprocken. Para
una més amplia exposicién de ese punto bdsico y su contexte, con las citas de Heidepgger mds precisas y
atinadas, véase el estudio de JL. CANCELO: Los presupuestos de la Hermenetitica de Heidegger, en
“Cuademos de Pensamiento™, 14, FU.E., Madrid, 1998, 243-271.
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como existenciario, sin que pueda lograrse conrigiendo y completando simple-
mente la tradicién™ **,

Finalmente, es preciso tener en cuenta que, lo mismo que el “hablar”, el existen-
ciario fundamental que es el habla tiene igualmente la posibilidad de ofr, escuchar y
callar, porque todo ello se funda en el comprender. “Sélo el que comprende puede es-
tar pendiente de la escucha (zuhdren). Por eso, s6lo en el genuino hablar es posible un
verdadero callar o silenciar, (Schweigen). El Dasein, para poder callar, necesita tener
algo que decir. Y esto lo posee siempre, precisamente por su “estado de abierto”. Y es
en esa silenciogidad patente (Verschwiegenheit offenbar) desde donde echa por tierra
todas las habladurias (“Gerede ™), De ahf 1a especie de conclusién a que llega Heide-
gger y que se debe tener muy en cienta para las posteriores exposiciones. “La silen-
ciosidad es un modo del habla que articula tan originalmente la comprensibilidad del
Dasein, que de ese “modo™ procede el genuino “poder ofr” y “ser uno con otro™ que
permite “ver a través” de &1” 4.

Es aquf donde en realidad querfamos llegar para apurar e concepto de lenguaje co-
mo existenciario. No pormenorizamos, como ya dijimos, el tema de ias habladurias y
de las “escribidurias” (Geschreibe), porque en lugar de alargar o hacer florecer el “es-
tado de abierta”, en realidad lo cierran, para embarcarse en la cadena desfundamenta-
da del puro charlar.

El campo o dmbito al que se debe prestar mas viva atencién para los posteriores
iratamientos, es ese del silencio. En él hablan las cosas. Todo habla. Y de ese hablar
significante se construye el efectivo mundo de lo humano. Porque ese hablar se da en,
para ¥ a través de el Dasein. Es un hablar directo en inmediato. Se constata el hecho,
1a significatividad comprendida pronunciindose. Es lo pura y més sencillamente onto-
légico. Se da el alcance de 1a descripcidn del fen6meno. Nada més. No se hurga hacia
delante sobre ningén porqué, ni se inquiere cémo puede darse un habla desde lo que
1o se ha visto ya previamente como pronunciado.

II. LA CASA DEL SER Y LOS DINTORNOS DE LA KEHRE

Después de Ser y Tiempo, la expresién més llamativa, novedosa y sintética sobre
el tema del lenguaje, es la que nos da en la “Carta sobre el Humanismo” de 1946: “El
lengnaje es la casa del ser y en esa morada habita el hombre™ 5.

En esa Carta, como es sabido, es donde Heidegger hace la pmclama de su viraje,
del camblo 0 vuelta (die Kehre) no s6lo en el tema del lenguaje, sino de todo su pen-
samiento '°. En la explicacién que nos da, este viraje se refiete al desplazamiento de
la comprensién del ser desde el Dasein, como si fuera “rendimiento de la subjetidad”
al Dasein como relacién ek-stdtica a la iluminacidn (Lichtung) del ser. Es el equivoce
a que pudiera dar lugar el hecho de que no se publicara la tercera seccidn de Ser y
Tiempo, que habia de titularse Tiempo y Ser. Fue ¢l estar todavia preso por el lengua-

13 rpid., 2205 G, 191,

M Ibid., 219; G., 191.

'S ver den Humanismus. Klostermana Frankfirt a. M., 1947, p. 5: Die Sprache iss das Haus des
Seins. In ikrer Behausung wohnt der Mensch. Cito por esta edicidn aislada del Platons Lehre von der
Wehrheit, que se publicaron juntos en esa fecha. Cuando acuda a una treduccién seré a 1a de Rafazel Gutié-
ez Girardot: Carta sobre 2l Humanismo. Tanrus, 1959, (=Hb y GG).

'S Hb, 17: Hier Kehrt sich das Ganze um.
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Je de la metafisica. Ya en la Conferencia “De la esencia de lg verdad ", en 1930, se
Ianzci?um cierta mirada “en el pasar de esta vuelta de Ser ¥ Tiempo a Tiempo y
Ser”,

Como veremos mds adelante, i vuelta venia propiciada o exigida por otra serie
de circunstancias personales y del propio camino de su pensamiento, Por e¢so la vuei-
1a es total, aunque quede sin modificar el punto de partida (Standpunkies) de Ser ¥
Tiempo,

Por lo que toca al nuevo paso de esclarecimiento del lenguaje, el cambic consiste
en que la articulacién de la significatividad se daba en relacién con el Dasein y ahora
el lenguaje se va a determinar como decir de! ser, Antes era el Dasein el que llevaba
la primacfa y ahora la primacia la llevaré el ser. Eso no quiere decir que ¢l Dasein que-
de relegado a un puesto marginal. El Dasein también mora en Ia Casa. Est4 en el pa-
lacio de cristal irradiante y clarificador que es el ser. Es una familia con lazos de unién
irrompibles, una familia bien avenida. Verdad del ser, lenguaje desvelador y esencia
del hombre estdn intimamente relacionadas. Y el pensamiento da testimonio de esa re-
laci6n de trilogfa.

“El pensar consuma ia relaciGn del ser con la esencia del hombre. No es que
el pensar ponga o produzca esa relacidn. Bl pensar sélo la ofrece al ser, como lo
que le es ofrecido a €1 mismo por el ser. Este ofrecer consiste en que, en el pen-
sar, el ser adviene al lenguaje. El lenguaje es la casa del ser, En su morada habita
el hombre. Los pensadores y los poetas son los centinelas de esa morada. Su vi-
gilancia consuma la manifestabilidad del sez, en el sentido de que &stos con su
decir llevan el ser al lenguaje y en el lenguaje lo custodian™ 9,

Como se ve, es imprescindible en este juego a tres (ser-lenguaje-hombre) el acto
del pensar o poetizar. Al determinar el lenguaje con 1a metéfora de “casa del ser’” lo
que se pretende mentar es “pensar la esencia del lenguaje como “correspondencia’”
(Entsprechung) con el ser”.

Habitualmente es considerado el lenguaje como correspondencia con la esencia del
hombre. Al hacerlo asf, dice Heidegger, estamos todavia en la metafisica del hombze
definido como “animal rationale”, Como tal, se estima gue posee €l lengeaje como una
de tantas de sus facultades. En esta concepcién del hombre queda oculta la dimensi6n
esencial humana que eg la “ex-sistencia” y con ello la referencia de la verdad del ser
al hombre. Pero si atendemos a esta dimensién como esenciante del hombre, “el len-
guaje es lo apropiado y aceecido por el ser y la casa del ser dispuesta desde €l ser, y
acotada por €1”. Como “ex-sistencia” el hombre pende del ser ¥, €n cuanto siendo, per-
tenece a la verdad del ser y en €l la guarda. “De ahf que haya de pensarse la esencia
del lenguaje desde la correspondencia con el ser ¥, por cierto, como tal corresponden-
cia, es decir, como morada de la esencia del hombre” .

Todavia cabe alargar el alcance de explicitacién de dicha metéfora. El pensar que
piensa la verdad del ser es, en cuanto pensar, istérice. En el pensar, el ser adviene a
1a palabra “mediante los pensadores esenciales”. Es el c6mo acaece el ser. El hombre
sigue siendo el &mbito de manifestabilidad aprensible del ser en cnanto &ste se da en
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los entes y en el hombre mismo. Al darse, el ser esencia el acontecer. Es asf como se
constituye la Historia del ser: en el manifestarse en los entes, siempre y epocalmente,
reservando a la vez su propia realidad, es decir, ocultdndola,

“Pensando méds originariamente hay la historia del ser a la que pertenece ¢l
pensar conmemorativo o pensar-en {Andenken), en cuanto acontecida (von ihr
selbs ereignef). El pensar conmemorativo se diferencia esencialmente de la ac-
tualizacién posterior de la historia en el sentido del pasar pasado. La historia no
acontece primeramente como suceder. Y éste no es pasar. El suceder de la his-
toria se esencia (west) como la destinacién (Geschick) de la verdad del ser desde

sf mismo” 2,

Heidegger habla en este pérrafo en discusion con Hegel, quien describe 1a historia
como el devenir del “espiritu” y su desenvolvimiento sistemdtico. La postura de Hegel
no es averaz (unwahr). Pero es verdadera sélo en la medida en que es verdadera 1a
Metafisica que en Hegel trae al lenguaje, por primera vez en sistema, su esencia abso-
lutamente pensada. Pertencce, como un momento mas de la Historia del ser, que se da
previamente en los entes, y como tal Ia piensa Hegel. También ahf se da el olvido del
ser. No se trata de “refutar” a Hegel, que seria, en el campo del pensar esencial, algo
insensato. Pera se constata el olvido del ser que esencia o advera el acontecer.

Dejamos sin enjuiciar esa referencia a Hegel, para dar dos pasos més en el tema del
lenguaje: Ia elevacién del lenguaje a la zona iluminativa del ser 2! y la necesaria ape-
lacién Gltima al silencio. En aras de clarificar, por este orden, dichos pasos, iraspo-
nemos algunos trozos del discurso de Heidegger, sin menoscabar su contenido.

Como es obvio, la ubicacién y ahondamiento de ambos aspectos entra como la ta-
rea del pensamiento esencial.

“El pensar atiende a la iluminacidn del ser en cuanto interpone (einlegt) sn
decir del ser en el lenguaje comeo la vivienda de la ex-sistencia. Asf el pensar es
un hacer.. El pensar trae al lenguaje en su decir (Sagen) sblo la palabra no pro-
nuneiada del ser. El giro usado “trae al lenguaje” ha de tomarse ahora en toda su
literalidad. El ser viene, ilumindndese, al lenguaje. Estd siesmpre en camino (us-
terwegs) hacia €. Este advenir trae al lenguaje en su decir al pensar ex-sistente,
El lenguaje mismo es elevado a la iluminacién del ser...En cuante nosoc-
tros...mantenemos esto pensado en la atencitn del decir como un siempre por-
pensar {zit Denkendes) en el porvenir, hemos trafdo at lenguaje algo esenciante
del ser” 2,

Todo esto ocurre porgue la ex-sistencia habita pensando la casa del ser. El aparente
enredo lingiiistico de la triple relacién ser-hombre-lenguaje, debe verse desenredado
asi: El ser actia en el pensar para darse, en su decir, al lenguaje. Pero es s6lo el pensar
el que lleva al lenguaje ese decir. O sea: el ser nunca habla. Es mudo. Hablan los pen-
sadores que estin atentos, por su ex-sistencia, a o que histéricamente acontece, es de-
cir, al advenimiento (Ankunjfi) del ser. Latinica cosa del pensar es traer al lenguaje “es-

B ibid., 23; GG, 33.

¥ Hb., 45,: Das Sein kommt, sich lichten, zur Sprache...Diese wird so selbst in die Lichtung des
Seins gehoben.

2 Ibid., 45-46; GG., 63-64.
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te permanente advenimiento del ser y que en su permanecer espera al hombre. Por eso
los pcgs&dores esenciales dicen siempre lo Mismo. Pero esto no quiere decir: lo
igual®

El asunto del calar o del silencio viene insertado aqui a propésito de los que pien-
san que Ser y Tiempo “se ha parado en un callejon sin salida”. Heidegger no quiere
entrar en polémicas y prefiere dejar “descansar en s{ misma” esa opinién. Pero, a la
vez, responde indirectamente, remitiendo a que el pensar desde el ser, requiere su ma-
duracién y su tiempo y nunca es tarde. En Ser y Tiempo se intent6 encender la discu-
sibn acerca de la interpretacién del ser, toda vez que no estaba todavia encendida. Po-
der advenir al pensar es un auténtico regalo o un don. Ya vimos que allf se hablaba
también del callar. Pero era referido al callar humano y no al decir del ser. Al cambiat-
se las tornas, se apunta aqui al reposado y justo callar. Como veremos, el tema del si-
lencio lo tratard Heidegger en escritos posteriores espaciadamente y con alardes de
virtuosismo discursivo. Ahora se da dnicamente como una advertencia, un aviso para
caminantes.

“Debe tenerse esto en cuenta: No se logra la cosa del pensar porque se penga
en camino una charla (Gerede) sobre “la verdad del ser” y sobre a] “historia del
ser” (Seinsgeschichte). Todo reside inicarmente en que la verdad del ser llegue al
lenguaje y en que el pensar alcance situarse en ese lenguaje. Tal vez entonces el
lenguaje pide mucho menos un prommeiar precipitado cuanto més bien un justo
callar (Schweiger). Pero ;quién de nosotros, los de hoy, quisiera hacerse a la idea
de pensar que sus ensayos se han asentado claramente en el sendero del cailar?. 8i
las cosas fueran més all4, quizd podria nuestro pensar sefialar 1a verdad del ser ¥
ciertamente a ella como s6lo lo por-pensar (Zu-Denkende). Con ello estaria va sa-
cada del simple sospechar y opinar y entregada a la obra manual de la escritura,
que se ha vuelto rara. Las cosas en las que algo es, vienen, aunque no estén deter-
minadas para la eternidad, siempre 21n a tiempo, hasta en el tiempo mds tardio™ 2,

En esta apelacidn al silencio, 1o que realmente se afirma es la necesidad de la es-
pera, buscando por entenderse a sf mismo en la cercania (in die Ndihe) del ser. En esa
cercania debe aprender el s{ mismo a existir en lo Innominado (Namenlose). Debe re-
sistir la tiranfa de la publicidad, del hablar por hablar. Debe percatarse que de no haber
nada todavia no dicho o no pensado en el vislumbrar de su mente, debe guardar silen-
cio. Visto desde la reflexién meditativa, siempre antes de hablar debe “dejar que el ser
le hable de nuevo” 2. Es el Ginico camino para que la palabra “recobre de nuevo la pre-
ciosidad (Kostbarkeit) de su esencia”. De ahi que el lenguaje no deba pensarse silp
como cardcter de signo, ni verse acaso tampoce énicamente como cardcter de signi-
ficacidn. Todo eso puede verse como una manifestacion o refrendo posteriores de su
esencia. El lenguafe es "“advenimiento (Ankunft) iluminador ¥y ocultante del ser mis-
mo” ¥, Heidegger es obsesivamente reiterativo al sefialar, una y otra vez, ia origing-

B Ibid., 47; G., 65.

* Ibid., 30; G., 4243 Al final de 1z Carea sobre ef Humanismo, Heidegger reitera 1a insistencia
sobre “el rigor de Ia reflexion, la cuidadasa solicitud del decir, la sobriedad de Ia palabra”, Por elle, “el
pensar futuro no es més filosoffa porque piensa més originariaments que la Metafisica...No puede aban-
donar, come pedfa Hegel, el nombee de amor a la sabidirfa y convertir 12 sabidurfa misma sq Ia figura
del saber absoluto. E] pensar estd en el 2scanso hacia la pobreza de su esencia provisotia (verldufigen). El
pensar recoge al lenguaje en el sencillo decir” (G., 66-67).
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riedad manifestativa del ser pare acceder a una comprension adecuada y digna del
lenguaje. De ahi surge y se aclara su otra finalidad: liberarlo de la Gramdtica y de
cualguiera de las llamadas “Filosofias del lenguaje”. Ellas ya operan con el lenguaje
hecho pero no llegan a su esencia o mds bien operan obnubilando la posibilidad de
acceder a esa esencia ¥,

Otro tanto cabe decir de la Légica, separada ya del logos originario que anida en
Ia manifestabilidad del ser. No estd, pues, en el “elemento” del pensar y, ademds, se-
ca su fuente. Hay que callar mientras el lenguaje nos rehuse (verweigert) su esencia.
Y esa esencia hay que buscarla en la afitmacién de que es “la caga de la verdad del
ser” %, Si no se parte de esa fuente, objetivamos, viene la decadencia del lenguaje pa-
ra convertirse en “instrumento de dominacién™ sobre el ente. Y el pensamiento se
convierte en técnica de manipulacién,

La elaboracién del tema del lenguaje llevado a cabo en la “Carta sobre el humanis-
mo” es un intento de mostrar un camino mis, o quizd, el camino mds accesible, para
acercamnos 4 la comprension del sentido del ser, su plurisignificabilidad, sv riqueza in-
agotable de manifestacién en la realidad. Al final, termina Heidegger repitiendo la
consigna fundamental a seguir y ofreciéndonos una sugestiva imagen campestre que
invita a la gratificante espera de 1a lentitud del pensar:

“El pensar recoge al lenguaje en el sencillo decir. El lenguaje es asi el len-
guaje del ser como las nubes son las nubes del cielo. El pensar abre con su decir
modestos surcos en el lenguaje. Surcos tan imperceptibles comoa los que traza el
labriego en su pausado caminar sobre ¢l campo” ®.

Al hilo del tema del lenguaje, Heidegger nos ha mostrado su Kehre, su vinaje, que
de un modo muy comprimido podrfamos denominar el desplazamiento de la mirada
del Dasein, otra vez al ser, su pregunta originaria y personalmente original. Heidegger
sigue situado en su punto de partida, por el que habfa fulgurado en el 4mbito del pen-
samiento, con resonancia mundial, como el astro indiscutible de 1a Filosoffa, como el
Merlin que anuncia, describe y se adelanta a las exigencias mentales de su tiempo.
;C6mo cambiar y seguir siendo €l mismo?. La Carta sobre el Humanismo, analizada
€n su contexto, es a la vez un ponto de llegada, En ese punto, se muestra el giro o cam-
bio. El escrito ¢5, de esa manera, un dato biogréfico esencial. Heidegger ajusta cuen-
tas, no solo con su primera obra magna, Ser y Tiempo, sino con todo su pasado. Ahf
se reunifica de nuevo. Hay que proclamar que Heidegger sigue siendo Heidegger.
4 Qué experiencias personales le obligaron a revisar su propia trayectoria individual y

 fbid.;9-10:.. .erst von Sein auch wieder ansprechen lassen, Y ., 14.- Tal vez convendria aquf ade-
lantar, para entender lo que sigue y sobre todo los Apartados ITI v IV, que en las citas se debe atender a la
doble patabra que Heidegger utiliza para nombrar &f sélencio. Aunque la distincién no es definitiva,
tajante y constante, si pos sitvamos despuds de los tanteos de los Beitréige, normalmente Heidegger se
sirve de Ia patabra Seille (lautlose Stifle, Geldut der Stille, ete..) para apuntar al silencic del ser. En cam-
bio, la palabra Sehweigen y compuestos queda para el callar o silenciar concreto y humano. Véase R, Fl6-
rez: £l sosiego en San Juan de la Cruz y el concepto de serenidad en Heidegger, en el libro: E! hombre,
mansién y palabra, FU.E., 1997, pp. F78-179, n°. 315. Allf remito también, para ese distingo, a Angelo
COLOMBO: Martin Heldegger: I ritorng dell'essere. I| Mulino, Bologna, 1964, p. 639, n. 68.

*Hh, 16: GG., 22,

7 Ibid,, 5.

B 1bid., 69,

* ibid.,, 47, GG., 67.
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como pensador?. Hay que enmarcar a Heidegper en una, entre otras, de las categorias
que €l habfa asignado, como existenciario esencial del Dasein,de “su” Dasein: 1.a Be-
findlichkeit, 1a imbricacion estructural de su modo personal de ser-en-el-mundo. Nos
falta una biografia de Heidegger que atine el individuo concreto, sus situaciones, con
su pensamiento. Hay ciertamente muchos caminos ya esbozados, pere nos quedan
otros muchos por desbrozar. Por otro lado, existe un fondo inasible e indescifrable: las
intencionalidades secretas a las que nunca podremos acceder. Los hechos hablan, pero
su modo de pronunciarse depende del investigador que los interprete y que, quiera o
10, introyecta su direccién hermenexitica en los mismos. También cabe aplicar esto a
la autointerpretacion que Heidegger nos da desde sf mismo, Al final nos tendremos
que quedar con las hip6tesis que nos parecen m4s plausibles, pero nunca definitivas.
{Reajuste de cuentas o descargo de conciencia?. Para 1a asuncién del llamado segundo
Heidegger hemos de atenernos a lo que €l mismo pondrd en obra, es decir, a sus escri-
tos o dichos expresos.

En una carta del 1 de julio de 1935 escribe Heidegger a Jaspers, respondiendo a un
saludo anterior de €ste, y cautelosamente le expone su situacion de “casi absoluta so-
ledad”. Heidegger sabe que Jaspers estd trabajando en el estudio de Nietzsche. Tam-
bién €] lo estd haciendo, aunque califica su ocupacién “de un inconsistente balbuceo”.
Y a esto le afiade una temblorosa, sencilla y conmovedora confesién: "Por lo demés,
también yo tengo dos espinas clavadas: la controversia con la fe de los origenes v el
fracaso del Rectorado, es decir, tengo suficientes cosas que, en cuanto tales, desearfa
que fueran verdaderamente superadas (iiberwunden)”.

Dada Ia expresién alemana que Heidegger utiliza (die Auseinanderseizung mit dem
Glauben der Herkunft) no cabe duda que la fe de que habla Heidegger es la de su pro-
cedencia, es decir, la fe cat6lica **. ;En qué direccién tenderfa Heidegger para superar
ese tenso forcejeo interior con la fe en gue habfa vivido hasta cerca de sus mds de
treinta afios?. Una fe nunca se vive impunemente.

El fracaso del Rectorado habta sido patético. Después de su toma de posesidn del
alto cargo, para el que habla sido elegido el 21 de abril de 1933, pronuncia su famoso
Discurso del Reciorado (La autoafirmacion de la Universidad alemana) el 27 de ma-
¥0. Pero ya en el dfa 1 del mismo mes habfa ingresado en el NSDAP (=Partido Nacio-
nalsocialista Alem4n del Trabajo). Durante su Rectorado se establecié en la Universi-
dad de Friburgo, al igual que en otras Universidades alemanas, el Flihrerprinzip: el
Rector era el “caudillo™ de la Universidad. El principio del caudillaje otorgaba al Rec-
tor facultades casi omnfmodas frente a los demds estamentos responsables de la Uni-
versidad: Canciller, senado, decanos, etc. A su vez se planifica el proceso de unifica-
ci6n (Gleichschaltung) de las universidades alemanas ideado por el régimen Nazi.
Heidegger se comporta como un revolucionario radical en ese terreno, mds all4 inclu-
50 del mismo Nazismo. Naturalmente las instituciones ¥ los prefesores, al menos mu-
chos profesores, se sienten molestos y ofendidos. Mal equipado de conceptos politi-
cos, Heidegger no concuerda ni con los nazis de estricta observancia, ni con sus
planteamientos, ni tampoco es apoyado por los elementos que deseaban una reforma
de la Universidad, ni coincide con los socialdemécratas ni con los conservadores, Las
cosas llegan a tal extremo que, al cumplir un afio de su mandato como rector, Heide-
gger tiene que dimitir de su cargo, el 23 de abril de 1934. El clima era irrespirable, tan

¥ OTT, Hugo: Martin Heidegger. Unterwegs zu einer Biopraphie. Campus. Frenkfuri a,M., 1988, P
42,



238 CUADERNOS DE PENSAMIENTO

confuso e hipersensibilizado que Heidegger ni siquiera quiso asistir a la toma de po-
sesién de su sucesor como Rector, que, parad6jicamente, fue anunciado en la prensa
como “el primer Rector nacionalsocialista de la Universidad” ¥'.

Heidegger habia entrado en el NSDAP, no por pura casualidad, ni por motivos de
eficacia universitaria, ni mucho menos como “mera formalidad” tal como &l calificar
su ingres6 en los escritos posteriores *, Cuando en la Entrevista del Spiegel se le su-
giere la ingenuidad de que habfa sido utilizado ad uswm Delphini, Heidegger aposti-
lla: “Tengo que recalcar que la expresion ad uswm Delphini es insuficiente. Yo creia
entonces que en el debate con el nacionalsocialismo podria abrirse un camino nuevo,
el inico posible, para una renovacién . Eso es lo mismo que la afirmacién poste-
rior, rotunda y provocativa, de que “lo que hoy se ofrece como filosafia del Nacional-
socialismo..., no tiene nada que ver con la interna verdad y grandeza (mit der inneren
Wahrheit und Grdsse) del Nacionalsocialismo™, tal como dice en la Introduccion a la
Metafisica en 1935 y que se mantendrd en la publicacidn de 1953, cambiando la pa-
labra Nacionalsocialismo de la segunda mencidn por la de “movimiento ™. Es decir,
Heidegger rechaza la filosofia al uso enionces come filosofia del Nacionaisacialismo,
y sigue reafirmando que ahi él percibia y vigue viendo una “interma verdad y grande-
za”. Parece, pues, que en eso es en lo que él creyd y seguia creyendo, incluso después
del fracaso del Rectorado. Ello explica gue estaba afiorando algo de esa interna ver-
dad; que ya antes, en 1933, le confiese a Jaspers que “Hay que adherirse” . Y eso
explica también gue toda la marafia de los hechos posteriores, tan extrafios, llamati-
vos y lamentables, deben explicarse por razones distintas de las meramente “poifti-
cas”.

En la entrevista de Der Spiegel dice Heidegper:

“Tras la retirada del rectorado retorné a mis tareas docentes. En el semestre
de verane mis clases versaron sobre “Logica”. En el siguiente semestre 1934-35
di el primer curso sobre Hélderlin. En 1936 empezaron los cursos sobre Nietzs-
che. Todos los que pudieron ofrlas entendieron que se trataba de una discusicn
con el Nacionalsocialismo™®.

La documentaci6n histdrica y cronoldgica que poseemos muestra que esta respues-
ta de Heidegger responde efectivamente al menos a la materialided de los hechos. Por
otro lado hay datos que avalan la intencionalidad de enrar en estos dos autores,
Hélderlin y Nietzsche, para buscar ia forma de reconducir o cambiar su punto de mira
sobre lo religioso y sobre lo alemdn. Es decir, asumirlos en ¢l sentido hegeliano del
término, para virar con ellos hacia un modo personal de “sacarse’ o curarse de las “dos
espinas” clavadas en su came. Es, ademds, significativo, que lo que en Der Spiegel
Nlama “Légica” (asf, siempre entrecomillada, para apuntar a que no se trataba de la Lé-

M vdase la entrevista del Spiggel en: Martin Heidegger: La autogfirmacion de la Universidad ale-
mana. El Rectorado, 1933-1934. Entrevisia del Spiegel, Tecnos, Madrid, 1989, con el Estudio preliminar,
traduccion y notas de Ramén RODRIGUEZ. De este excelenie Estudio preliminar y notas tomo algunos
de loz datos gque ahi refiero, La cita, en p. 65.

2 Ibid., p. 35.

¥ Ibid., p 57. Subrayado, R.E.

“UI‘T H., o.c. 376-377. Véase aqui nota 47.

% Man muss sich einschalten. Véase SAFRANSKIL, Riidiger: Ein Meister aus Deutschland. Heideg-
ger md.s-eme Zeir. C. Hanser V. Miinchen, 1994, p. 269,

%.0.c. (agui nots 30), R, Rodrfguez, p. 33. Subrayado, R.E.
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gica tradicional o escoldstica), en realidad se d€ en un Curso cuyo titulo completo era:
“Sobre la Légica como pregunta por el lenguaje™ 37,

Herdegger nos cita después el curso sobre Holderlin, Los escritos sobre Heidegger
y Hilderlin son ya abundantes, y no tratamos aquf de juzgarlos ni resumirlos. Lo dnico
que nos interesa subrayar es que Heidegger va a entrar en los comentarios ¥y parifrasis
de Holderlin con una exquisita y refinada selecci6n de textos ¥ poemas. No le interesa
para nada lo que pudiéramos Ilamar los estudios ¥ subsuelo filoséfico en que vivia
problematizado el pensamiento de Holderlin. Tampoco le interesa la consigna de vida
que habfa adoptado en compaiifa de sus amigos y compaileros de Tubinga: Hegel y
Schelling. Dicha consigna era: “Uno y tode. Razén y libertad y nuestro punto de unidn
laIglesia invisible **", A Heidegger le interesa declararle el “poeta de Ia poesia” y des-
pués seleccionar de él los temas y poemas que “le van™: los poemas que evocan la pa-
triz, los dioses huidos, el lenguaje mismo. Pero hay mucho més: Heidegger llega a
pensar que Holderlin puede convertirse, para ¢, como en un destino. Podfa rastrear y
hasta presagiar una cierta identificacién con Holderlin *, Al menos podia considerarse
internamente, no s6lo como préximo a €l en la descendencia, sino incluso como her-
mano:

“Tal vez Holderlin, el poeta, deba convertirse en el destino (Geschick) que
determine la andadura de un pensador cuyo abuelo, segiin indica ¢l acta de na-
cimiento, nacié aproximadamente en la misma fecha en que se escribia ¢l himno
“Ister” y el poemna “Andenken™, in avili, esto es, en los establos de una Eranja
situada en el valle superior del Danubio, cerca de las orillas del rio, bajo las ro-
cas. La historia oculta de 1a leyenda (des Sagens) no conoce el azar. Todo es deg-
tinacidn” .

La inmersién en Holderlin implicaba un injerto de si mismo en un tronco familiar
de noble descendencia y al mismo tiempo le proporcionaba el lenguaje creador, nue-
v0, poctico, que podia reflejar a las mil maravillas el camino correcto de la “Revolu-
cion traicionada”, ¢l suceso del nuevo inicio, €l anténtico advenimienio, 1a reveladora
entificacién epocal del ser. Decfa HSlderlin:

“iPero ya amanece!. Lo esperé y lo vi venir.
Y sea mi palabra eso que vi, lo sagrado® 4.

" Ibid,, 64, 1. 20. La misma teferencia 1a da en nota, la Edicidn de los Beitriige zur Philosophie, en
G.A., 65, p. 79: Uber Logik als Frage nach der Sprache, como leccitn del semestre de veranc de 1034,
Esie escrito estd en la G.A_, val, 38,

¥¥éase R. FLOREZ: Lg Dialécrica de iz Historia en Hegel. Gredog, Madrid, 1983, 33, n®, 22.Y para
la relacién de Holderlin con Hegel, respondiendo 2 esa consigna, mi otro libro: Al habla con Hegel y tres
lecturas espafiolas. Fundacion Universitaria Espafola, Madrid, 1995, DP- 35-56, donde doy traducidas las
Carias enviadas a Hegel por Holderlin y su contextualizacién.

*®OTT, H.: O.c. p. 20. También R. SAFRANSKI, 0. ¢., p-339 quien dice que Heidegger liega a consi-
derarse como Ein Bruder Hilderling,

““OTT, H.: O.c. p. 20.- No veo razéx para que en la traduccitn espafiola de esta obra, en general acer-
tada y laudable, se raduzca ahf la palabra “destinacign® por “providencia™ (Martin Heidegger. En camine
hacia se biografia. Alisnza Universidad. Madrid, 1992, P- 24). La pelabra alemana Schickurg. que
escribe Heidegger se podria traducir también por dor o envio.

“'OTT, H.: O.c. p. 29. Traduc. esp. citada, p. 35. En esta obra de OTT., tan documenteda, puede verse
¢l mds amplio contexto de esos datos,
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Estamos en el terreno propicio para brotar, madurar y abrirse a la luz de un cambio
religioso mediante la literalidad lingiifstica de Holderlin y a la vez, hallar ¢t correctivo
a la “interna verdad y grandeza” averiadas por la “politica”, situando ambas cosas en
su destinaci6p y espera de lo que tenia que venir. Ott cita a este propdsito 1as “frases
impactanies™ de otra carta de Heidegger a Jaspers, fechada el 8 de abril de 1950. | Cin-
¢ afios después de la catdstrofe de la guerra, cuando por todas partes se percibia tini-
camente la desolacién y el lenguaje de las ruinas!:

** A pesar de todo, mi querido Jaspers, a pesar de la muerte y las ligrimas, a
pesar del dolor y de 1as crueldades, a pesar de 1a miseria y los tormentos, a pesar
del desarraigo v ¢l desterramiento (Heimailosigkeif), no es nada lo que sucede
(ereigner). En esto se erconde un adviento, cuyos signos més lejanos tal vez pe-
darnos percibir y apresar en un soplo ligero (in einem leisen Wehen) a fin de con-
servarlo para un futuro que ninguna constreecion histdrica podrd descifrar, y atin
menos la actual, que todo lo piensa técnicamente” 2,

La relacién con Nietzsche afiadird lugares temdticos diferentes, pero 1a conclusién
serd la misma. Todo se aduna para anunciar un final. Pero ese final serd ya mis el trén-
§ito a un nuevo comienzo 2

En principio, Heidegger recibe a Nietzsche como el anunciador de una nueva épo-
ca. La primera voz llamativa que de €] oye serfa esta: “jDios ha muerto!”. “Tado de-
pende de nosotros”. Hasta el mismo Discurso del Rectorado puede leerse bajo la acep-
tacion de este diagndstico. Al sucederse las tornas politicas, entra de verdad, es decir,
criticamente, en Nietzsche, para preparar también su viraje en los doloridos espacios
interiores de s{ mismo : Dios y lo alemdn.

Holderlin le habia servido como refugio y parapeto. Refugio y escudo de linaje y
procedencia; parapeto para arbolar las mismas convicciones con palabras nuevas, poé-
ticas y proféticas: palabras virgenes, no holladas en el terrenc del pensamiento, que
invitaban a pensar lo no pensado, porque decian algo de 1o todavia por decir. Nietzs-
che es asumido como el delafor de lo ocuito y camuflado en toda la historia de Qcci-
dente. El grito enloguecido y espantoso del “jDios ha muerto!” no era m4s que Ia con-
clusién del vacio que solapaba ¢l verdadero nihilismo en que se vivfa. Se habfa
consumado la “Ldgica interna” de la historia occidental” . La metafisica de Platén
incubaba ya ese nihilismo que proclamaré Nietzsche. Ese incubamiento estalla en las
palabras de Nietzsche. Pero era ya, habia estado siendo, el acontecimiento fundamen-
tal (Grundgeschehen) de esa calefateada y densa historia de siglos *

Pero a Nietzsche se le asume y se le destapa también ahora como el gran embau-
cador que, paraddjicamente, terminard embaucdndose también a si mismo. El lugar
del Dios muerto, que “nosotros mismos habiamos matado™ es ocupade por el super-
hombre que anuncia y exige la fidelidad a la tierra. Con ello ha de proponerse una
transmutacidn de todos los valores. Esa transmutacién serd tinicatente viable o vehi-
culable mediante la voluntad de poder. Y aqui viene la tramgpa mortal de la traicién al
mismo nihilismo. La subversidn de los valores supone la afirmacidn del mundo de los
valores, otre mundo tan volétil, etéreo y desfundado como el mundo celeste de Platén.

“20.e., 30 trad. esp. 35,

* Nietzsche, 11, 29; Ubergang in dem anderen Anfang,

“ Holzwege. V. Klostermann, 1950, edicidn revisada de 1980, p. 219.
5 Nietzgche, 11, 292, y también, IT, 343.
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Aunque sean llamados valores de Ia fidelidad a 1a lierra, no estén enraizados en la tie-
I3, sino en la voluntad de poder. “La voluntad de poder pone los valores; y es la vo-
luntad de poder la que pide més y siempre mas” poder, para instaurar esos valores %,
Nietzsche queda enredado en su propia malla. De la intentona de superar el Platonis-
mo se pasa a un platonismo invertido.

Es verdad el nihilismo como diagnéstico de nuestra época indigente. Es la época
en que las distintas formas de entificaciones han logrado aparecer como autSnomas,
desgajadas del ser. El ser ha quedado obnubilado ¥y aplastado aparentemente por la vo-
luntad de poder. Ya no hay ser, hay el “valer”. Los mentecatos de Ia filosofia de los
valores eran una modalidad més de los Fachidioten, de los especialistas idiotizados o
los idiotas de la especializacién, como los llamarfan los estudiantes revolucionarios de
1968. ; Qué es ese “valor” si no se sustenta y estriba en el ser?. Por eso el desierto crece
¥ ¥a no hay mar ni cielo ni tierra; ya no hay un arriba ni un abajo, como cuerdamente
proclama el loco después de anunciar la muerte de Dios.

Hay que volver al ser, a Ia casa del ser, volver a 1o mismo. El viraje hay que mos-
trarlo como viraje total, porque todo retorna a lo originario del circulo hermenetitico.
La Kehre es una finta necesaria, como reclamo, como nuevo bautismo de lo auroral
del pensamiento, como restauracién del punto de partida.

Nietzsche también anuncia el origen del fracaso de lo aleman (el fracaso de las ilu-
siones, generosas e ingenuas del Rectorado). Cuando Nietzsche alude a lo alemén con
la expresion de la “bestia rubia”, dice Heidegger, “no es una exageracion ocasional,
sing la caracterfstica y la palabra distintiva (das Kennzeichen und kennwort) de una
conexién en la que €l se hallaba conscientemente, aungue sin penetrar en las relacio-
nes histéricas esenciales *”. Convertir lo alemdn en la “bestia rubia” es lo que habria
hecho el Nacionalsocialismo, al olvidarse, con el espantapdjaros de los valores, de lo
auténticamente alemin, de la “interna verdad y grandeza” en la que Heidegger habia
crefdo como advenimiento, Era el absurdo total del descarrio del “sujeto” operado por
la Modernidad.

También por eso, para reconocer de nuevo y reconstruir lo alemdn. .., habfza que
volver ala casa del ser del “pueblo metaffsico” %, Todo esto era legible, porque se ha-
bfa pronunciado histéricamente en la entificacién epocal vivida de la revolucidn trai-
cionada. El didlogo y Ia controversia con Nietesche, como es sabido, se alarga a otras
muchas cuestiones en Heidegger. En un momento de ese largo intercomunicarse y
controvertirse, Heidegger llega a mencionar la lucha del pensamiento por desbrozar
un camino en el que, tal vez, se pudiera vislumbrar desde la verdad del ser, lo que real-
mente esencia, lo Uno futuro. El hombre sdlo experimenta la lucha de un combate, en
le que pudiera ser una “respuesta o correspondencia de su esencia hacia un Dios del
ser . “Los dioses de hasta ahora son dioses sidos”, Es, pues, s6lo el asalto de ung

* ibid, 272-273,

# Nietzsche, 11, 200: ... wesentlichs Beziige.

% Introduccion a la Metefisica. Traduc. de Bmilio Estid (Buenos Aires, Edit. Nova, 1959, p. 76
“Estamos dentro de Ia tenaza. Nusstro pueblo experimenta como halléndese en el centro ds la presitn
mds cortante: es ¢l pafs que tiene mas vecinos ¥, de este maodo, el més amenazado; ¥, sobre todo, ez un
pueblo metaflsico™. Las paginas siguientes de esa leccidn (hasta p. 89) son un comentario de “interpreta-
cién” a escala mundial y filoséfica de su “Discurso del Rectorado”, al que se apela incluso de modo
expreso. Como es sabido esta obra se escribis en 1935 y no se public hasta 1953. La famosa frase de la
“interna verdad y grandeza™ de] Nacionalsacialismo (=movimients), p. 236, En la edicién alemapa Ein-
Sikrung in die Metaphysik de 1953, en la pégina 152.

® Nietzsche, 11, 29:...zum Gott des Seins.
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posibilidad: el tantec se atasca y mientras tanto, hay que aguantar el presente vacio,
en la paciente espera de un nuevo y graciose advenimiento.

Algo cambia, con todo, en el tono y en la insistencia sobre lo alemdn y sobre el
Dios. Ast hay que ver las ifneas que sobre ambos temas se escriben enla “Carta sobre
el Humanismo”, Las remitencias a Hilderlin y Nietzsche se entreveran en el discurso
de como debe entenderse lp escrito anteriormente por el mismo auior, es decir, Hei-
degger. Se construye una comba, para enlazar circularmente con Ser y Tiempo, bo-
rrando para el caso, el malhadado Rectorado. Pueden servir de muestra estos pérrafos:

“Esta destinacion {Geschick) acontece (ereignef) como iluminacion (Lich-
tung) del ser, 1a cual es el ser. La iluminacién mantiene la cercanfa al ser. En esta
cercania, en la iluminacitn del “ah{” (Dg), mora el hombre como ex-sistente, sin
que £l sea hoy capaz de pensar y de hacerse cargo propiamente de este morar,
La cercanfa “del” set, que es el Da del Dasein, se piensa desde Ser y Tiempo en
el discurso de 1943 sobre 1a elegia de Hélderlin F! retorne { Heimkunft), tomado
del poema del cantor, de o dicho en 1a elegfa, y, desde 1a experiencia del olvido
del ser (Seinsvergassenheif), nombrada la “patria” (Heimar). Esta palabra se
piensa aquf en un sentido eseacial, no patriético, no nacionalista, 5ino como ser-
historizado. Pero a la vez se ha nombrado 1a esencia de 1a patria con el propésito
de pensar la apatricidad (Heimatlosigkeir) del hombre moderno desde Ia esencia
de la historia del ser. Nictzsche ha sido el dltimo en experimentar esta apattici-
dad. Fue incapaz, desde dentro de la metafisica, de encontrar otra salida a 1a apa-
ricidad que el retorno (Urmkekrung) de la metafisica. Pero eso es la culminacién
de la carencia de salida. Hélderlin, sin embargo, cuando poetiza el Retorns a la
patria, quiere que en £l sus compatriotas encuentren en ella su esencia. Esta
esencia no 1a busca, de ningiin modo, en un egofsmo de su pueblo. La ve més
bien, desde 1a pertencncia a la destinacién de occidente. Ademsds, el occidente
(Abendland) no se piensa sélo regionalmente como pais del ocaso (Occident) a
diferencia con el Oriente, ni s6lo como Europa, sino més bien, mundialhistéri-
camente desde la cercania al origen. Mo hernos comenzado stquiera a pensar las
misteriosas referencias al Oriente (Véase “der Ister”, ademds Die Wanderung,
tercera estrofa y signientes). Lo “alemédn” no se dice al mundo para que €l se es-
tablezca en la esencia alemana, sino que se dice a los alemanes para que ellos,
desde la destinante pertenencia a los pueblos, se hagan histfrico-mundiales co-
mo ellos (Véase el poema de Holderlin Andenkern, Tiibinger Gedenkschrift,
1943, p. 322). La patria de este morar es la cercanfa al ser” °,

Heidegger continiia aqui su discurso explicitando c6mo en esta cercania del ser se
consuma, si de algdn modo puede hacerse, la decision de “si y c6mo Dios y los dioses
nos faltan v la noche permanece, de si el dia de lo sagrado o salvador (des Heiligen)
ge obscurece, de si ¥ cOmo en la venida de lo salvador puede comenzar de nuevo un
aparecer de Dios v de los dioses”. A Nietzsche se le volverd a traer al habla para ex-
plicar ¢6mo la muerte de Dios ¥ el nihilismo ponen de manifiesto que son la conse-
cuencia de la asunci6n de la Filosofia de los valores y de la saturacién a que nos ha
llevado la “Légica”. “Por este camino de lo 16gico se hace decaer todo en un nihilismo
que se ha inventado con la ayuda de fa Légica” '

PHb., 25-26; GG., 35-36.
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Holderlin y Nietzsche son, pues, mediadores, por una sutil y calcnlada interpreta-
cion, para reafirmar la proclama de la Kebre Y tornar al ser, cuya Casa es el lenguaje
y al hombre como habitante de esa morada. Estas lineas de dintornos podrian ampliar-
s¢ mediante comparaciones con lo que Heidegger habia diche en la Introduccidn a la
Metafisica (1935) y con més hondura en los Beitrdge zur Philosophie de 1938-1939.
Ello obligarfa a entrar y encaminarse hacia otros niicleos temdticos muy distintos del
que aqui perseguimos, aunque, a la postre, estén todos estructurados ¥ radicalizados
en la misma unidad y camine que s el pensamiento de Heidegger. Por eso, cuando
aislamos una cuesti6n nos parece sentir la queja de un desgarro. Pero no es asf: segui-
mos en 1o Mismo. Son distintas tornas idiométicas desde los muiltiples dngulos que tie-
ne el manifestarse y decirse del ser en sus entificaciones modales o epocales. Ante el
sefluelo apatiencial de la Kehre, se dirfa que el hombre ha quedado rebajado y dismi-
nuido. En vez de referente primario del ser semejaria pasar a ser el inquilino de Su ca-
sa. No acurre asi. Ahi el hombre es algo mds que hombre 2. Ahf reside su dignidad y
la Gnica propuesta de un verdadero Humanismo. Los humanismos histéricos han he-
cho al hombre 1a mamola. No han visto que es el “Pastor” del ser. Como tal, cnida de
€l, como el pastor de su rebafio, con humildad y celo, Miés que inguilino puede verse
como amo de llaves de la Casa. Precisamente porque, en él, en el hombre, puede ad-
venir el ser a la palabra. Se produce una singular ejecucion de la dialéctica del amo y
el esclavo, segiin la concibi6 Hegel, El hombre no es el “duefio” del ser; pero s6lo en
€l se abre al mundo la puerta de su decir. Y el hombre tiene Ia lave de esa puerta: es
el lenguaje. El hombre es el portavoz del mensaje del ser, como Hermes era el mensa-
Jjero de los dioses olimpicos.

III. EXPERIENCIA DEL LENGUAIE

Hay que llevar el asunto hasta su final, para que veamos con claridad que ese final
€s, justamente, el comienzo, Hay que seguir el curso del agua hasta que alcancemos la
fuente, el lugar de donde brota, el manantial. Ha de orillarse mds y més el lenguaje
estructurado ya como sistema fijo y usual que manejan como objeto la Gramética, la
sintaxis y la linglifstica, el lenguaje manido, hollado, gravido de adherencias, despojos
y candados de inexactitudes, para atender al sostén del subsuelo, a 1a gravacién pri-
mordial, al umbrdiil vagido de la parturicion.

Esa es la meta que persigue Heidegger al ir cifiéndose cada vez s al lenguaje en
si, al lenguaje en cuanto lenguaje, destruyendo aparentes definiciones imposibles, re-
cibiendo o aceptando parciales aciertos de la tradicién —v. gr. AristSteles, Wilhelm,
von Humboldt ** — y analizando en su contexto los intentos que han logrado mayor
asentimiento en el tratamiento de la esencializacién. Heidegger recurre a estos lugares
¥y conceptos conocidos para despejar el terreno, y mostrar cémo es en ese mismo en-
torno o circulo donde se han de plantear y piantean las auténticas preguntas que tocan
a la esencia del lenguaje . Con ellas no se trata de reducir el lenguaje “a un concepto

5 Ihid,, 33-34; 46-47.

* Ibid., 28: Das Wesen des Menschen besteht darin, dass er mehr ist als der blosse Mensch. Ese
“més” se refiere a que es mas que “un viviente racional”, poi el hecho de ser ex-sistencia, lugar y trascen-
dencia del ser y en el ser.

3Uz8., 244-249, T. Esp. 220-225,
5 Ibid., 13-14.
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que nos suministre una opinién universalmente utilizable sobre el lenguaje que tran-
quilice a todo representar” >, Serfa caer de nuevo en la metafisica ya desguazada. Im-
porta sobremanera conocer la intencionalidad o finalidad que se busca, para compren-
der el simple inicio del planteamiento en el que se expresa ya el orto a que se quiere
llegar:

“ Dilucidar €] lenguaje quiere decir no tanto llevar el lenguaje al lugar de su esen-
cia, cuanto llevarnos a nosotros mismos a ese lugar: al recagimienta en el evento apro-
piador” %,

Estos son los presupuestos de fos que se debe tomar nota para no dejarnos seducir
o despistar por el rodo incitante, incisivo, reiterativo y provocador con que Heidegger
suele dar vueltas a las palabras, como si se tratara de esoterismo o magia. Se trata de
ir, ¥ llevarnos, al lugar de 1a espesuca, en incitarnos desde alli, donde ¢larea.

Estamos en el Gitimo asalto que Heidegger intenta dar a la fortaleza que guarda la
esencia, la fuerza y el brotar inicial del lenguaje.

Como es sabido, Heidegger recogid, en 1959, varias de sus conferencias y estudios
sobre la cuestién en un volumen que titulé “De camino hacia el lengvaje” (Unterwegs
zur Sprache). En €l se publican siete trabajos, presentados por orden cronolégico, y
que llevan estas denominaciones:

I°.- El lenguaje. Una conferencia de 1950 y repetida en 1951, En ella aparece ya
la nueva y lamativa férmula de “el lenguaje habla”, y que serd el modo indicador del
nuevo enfoque con que Heidegger pretende subrayar la originalidad e independencia
con que se muestra el lenguaje. En consonancia con sus aclaratorios juegos lingliisti-
cos, al igual que el mundo “mundea”, la nada “anonada”, etc., aqui el lenguaje habla:
Die Sprache spricht.

II°. El lenguaje en el poema. Aparece publicado en 1953 y trata de dilucidar un
poema de Georg Trakl, situdndolo en el lugar de encuentro entre el pensamiento y poe-
sfa, “para que los mortales aprendan de nuevo a habitar en el lenguaje” ¥7.

III°. De un didlogo acerca del lenguaje. Bs el famoso Didlogo habido con el japo-
nés Teznka, de la Universidad de Tokio, entre 1953-54. Ademis de las agudas tomas
y referencias al tema del lenguaje, el escrito posee singular interds, como ya dijimos,
por las indicaciones que se nos dan sobre el itinerario, en generzl, del pensamiento de
Heidegger. Hay ademéds un momento del Didlogo que obliga a Heidegger a repensar
el alcance y la limitaci6n que pueden verse inherentes a su anterior imagen del lengua-
je como Casa del ser. “Hace algiin tiempo, dice Heidegger, nombré con poca fortuna
al lenguaje como casa del ser. Si ¢l hombre, mediante el lenguaje, mora en el requeri-
miento del ser, entonces nosotros, europeos, vivimos presumiblemente, en una casa
completamente distinta de 1a del hombre del extremo oriente” 5%, Bl japonés asiente,
matizando que no sélo las lenguas eran distintas, sino que desde su fundamento mismo
eran de esencia diferente. A lo que Heidegger concluye: "Un didlogo de casa a casa

B ibid., 12.

% fbid., 12; T. esp. 12. El texto alemén marca mejor ¢! juego unitivo de la literalidad expaositiva: Die
Sprache erfiniem heisst, nicht s sehr sie, sondern uns an den Ort ihres Wesens bringen: Versammlung in
das Ereignis™.

7UJ28., 35: Das Gespriich des Denkens und Dichten geht darauf, das Wesen der Sprache hervorzuru-
fen, damit die Sterblichen wieder lemen, in der Sprache zu wohnen.

% fbid., 90; T, esp, 83,
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€S, pues, casi un imposible”. Este entrecruce de reflexiones puede estimarse como in-
trascendente; pero, de hecho, marca el abismo que condiciona la comprensibilidad de
las lenguas estructuradas sobre conceptos de bases culturales distintas. Aquf, para el
caso, el concepto o precomprensién ontolégica del ser. Habrfa que despedir, pues, la
palabra ser. Darle vacaciones indefinidas. EI “diflogo” como tal sélo puede estructu-
rarse en algo previo al lenguaje que unifica ¢l didlogo, hablando dos sobre lo mismo
y estd en la base de cualquier lenguaje hecho o estructurable sobre supuestos no com-
partidos. De hecho asf se finaliza la conversacién sobre el lenguaje. Ese algo previo,
¢s lo que Heidegger denominar el Decir (Sagen) del ser. Ese decir es el que habla en
el lenguaje. Lo esenciante de todo lenguaje, serd el decir: lo que brota de io que hay,
del acontecer, sea cual sea la forma estructural en que se articule después cultural-
mente. Una vez puesio el inicio esenciante en el Decir, Heidegger seguird wiilizando
la palabra “Casa del ser” ™ dado el primer inicio de nuestro contexto cultural, que
se mide o denomina “historia del ser”. Pero queda ya aclarada la primacta y relativa
autonomia que debe asumir el lenguaje generado desde el Decir, 0 mds originaria-
mente todavia de la posibilitacién precultural de ese decir.

{V’. La esencia del lenguaje. Se reiinen ahi tres conferencias pronunciadas en el
Studium Generale de la Universidad de Friburgo en diciembre de 1957 y enero de
1958. Para acceder a esa “esencia™ se busca el camino de Ia experiencia del lenguaje,
fijindose especialmente en el poema de Stefan George: La palabra. Posteriormente la
frase conductora de la reflexion sobre 1a esencia se cifra en Ja contrapostcién unifica-
dora del jucgo lingtifstico tan repetido por Heidegger: La esencia de! lenguaje; el len-
guaje de ia esencig. Como tramo tltimo del discurso meditativo se llega a la cuater-
nidad del mundo y la invocacién del recogimiento que encamina a la escucha del
toque, son o sonido del silencio .

V®. La palabra. Conferencia pronunciada en Viena, el 11 de mayo de 1958. El -
tulo propuesto era “Poetizar y pensar acerca del poema de Stefan George: La palabra.”
Retomando y aplicando acercamientos anteriores, se intenta hacer patente como “co-
mienza a lucir la palabra como el recogimiento que lleva lo presente a presencia” ¢!,

VE. De camino hacia el lenguaje. Cierra el volumen esta Conferencia, dada en
Berlin y publicada por primera vez en 1959. Si hubiéramos de sefialar lo mas signifi-
cativo de esta reflexion heideggeriana, tendrfamos (ue recurtir a varias expresiones,
tan densas como dificil 0 muy laboriosamente descifrables. Dirfamos que en ellas con-
fluye o se pliega todo el abanico de surcos ¥y ¢hondamientos con que Heidegger ha lle-
vado su discurso tras el lenguaje a su definitiva ubicacion o a su m4s misterioso refu-
gio. Por eso mismo, acaso valga la pena que adelantemos aquf algunas de esas
expresiones, como hito orientador que nos regale algin reflejo de luz que tal vez se
filtre, por entre los drboles, en la espesura de su bosque:

B Ue8., 267 (1959). Posiblemente esto pueda enlazarse con 1a Befindlickkeit en el sentido de encontrar-
nos ya, siempre, instalados en una determinada forma cultural, con la que es precies contar en todo intento
de iniciar un nuevo comiznzo. En ese sentido podrian interpretarse las palabras con que en Der Spisgel se
rechaza, para esa tarea, una posible “adopeidn del budismo o zen o de cualquicr otra experiencia orental del
mundo. Para una transformacién del pensamiento necesitamos 2poyarnos en la tradicidn europea y reapro-
pidrnosla. Bl petisamiento sélo se transforma Par un pensamiento que tenga su mismo origen y determina-
cidn” (La autoafirmacicn de la Universidad alemana...Edic, Rarén Rodriguez, c., p. 79).

©1z8., 215; T. esp. 193.

8 fbid,, 237; 213.
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A través de la experiencia de la esencia del lengnaje, en tanto que “el Decit™
{der Sage), cuyo mostrar reside en e evente apropiador G Ereigris), lo propio
llega a la proximidad del hacer propio v del apropiar (des Eignens und Ereig-
nens). Lo propio obtiene de aquf su determinacidn auroral...”,

“No podemos abarcar la esencia del lenguaje porque nosotros, gue sélo po-
demos decir en cuanto re-decimos (rachsagen) el Decir, pertenecemos al dentro
del Decir...”.

“El Decir es el modo por el que habla el advenimiento apropiador™.

“El Decir sefialativo en-camina el lenguaje al lenguaje humane. El Decir ae-
cesita resonar en 1a palabra...".

“El Decir no se deja capturar en ningin enunciado. Exige de nosotros que
alcancemos en el silenciar (er-schweigen) el encaminarniento acontecimental en
la esencia del lenguaje, sin hablar del silencio...”.

“El Decir es el modo par el que habla el advenimiento apropiador: ¢l modo
no tante como modalidad o género, sino como el mélos, ¢l canto que cantando
dice™ 2,

Todo este recuento de estudios heideggerianos y corto elenco de citas no pretende
ser, como se ve, ninguna sintesis expositiva. Son datos que se deben tener en cuenta
porque son intencionadamente sefiuelos de atencién, posibles fijaciones verbales so-
bre las que pueda reposar, mentar y meditar la mirada reflexiva encaminada a saber
del lenguaje. Acaso ayude, ademds, a crear un clima de acercamiento y/o captacién de
su aleance,

Heidegger parte del hecho de que es imposible dar algo asi como una definicién
del lenguaje. De €1, con €l ¥ en €], sélo podemos intentar hacer una experiencia, Ex-
periencia en el sentido que ya viene indicado por la palabra alemana: Erfairung. “Ha-
cer una experiencia, (erfafren), significa, en el sentido preciso del término: eurdo as-
sequi, obtener algo en el caminar; alcanzar algo en la andanza del camino” %,

Heidegger pone esta afirmacion al hilo de la “renuncia” del poeta, por la que ha
aprendido que una cosa ya es incluso cuando falta la palabra. Esa renuncia apunta al
Zeihen y Zeigen...” de donde viene nuestro sagen {decir). La cosa queda asf libre y
muestra, o sea, dice. Pero, a la vez, el poeta sabe del paso immediato: que solamente la
palabra deja aparecer la cosa y la hace presente. Hace la experiencia del reino o poder
de la dignidad de la palabra. Es ona experiencia de la relacién tripolar: - cosa - signar
0 mentar- y palabra. Es una experiencia de lo inaugural (Ur-kunde) v, 2 1a vez, “laex-
periencia de la profesion de poeta como vocacion a la palabra como la fuente (Born)
del sexr”. Se da, pues, el desasimiento o dejar ser (Gelassenheir) ante la proximidad de
Ia cosa y juntamente la disposicién para un “advenimiento inaugural” (anfétngliche
Anlanfi) ®. El pensar s la respuesta a esa palabra adveniente del ser.

Pero, en realidad, se trata de hacer la experiencia del lenguaje originario, o de lo
esenciante del lenguaje en cuanto tal. Por eso la finalidad perseguida por Heidegger
es la de “preparar una experiencia pensante (denkende Erfahrung) con el lenguaje. De
ahf que de las tres conferencias que se dedican a inquirir la esencia del lenguaje diga
Heidegger que *“‘quisieran Illevarnos ante la posibilidad de hacer una experiencia con

2 Ibid., 265-266: 240-241.
€ Ibid., 169:...unterwegs etwas erlangen.
44 Uz8., 155, 168-169; T. esp. 151-159.
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el lenguaje” ®°, Pero se debe tomar literalmente que es una experiencia del pensamien-
to. Incluse el dmbito en que “vibra el elevado canto poético de toda gran poesia” es el
pensamiento. Hacer una experiencia no es acumular conocimientos como ios que nos
dan las Ciencias de las lenguas, Ia linglifstica ¥ la filosoffa de los diversos idiomas, la
psicologfa y la filosofia del lenguaje. ..

“Ultimamente la investigacion cientifica y filoséfica de las lenguas tiende,
cada vez. més resuelta, a la produccidn de lo que se llama “metalenguaje”. La
filosofia cientffica que persigue la produccion de este “superlenpuaje™ se entien-
de consecuentemente a si misma como metalingiifstica. Esta €xpresi6n susna a
metafisica, pero no sélo suena como ella: ex como ella; porque la metalingiiistica
es la metafisica de la tecnificacién universal de todas [as lenguas en un solo y
tnico instrumento operativo de informacién interplanetaria, Metalenguaje v sa-
télites, metalingiifstica y tecnologfa espacial son lo Mismo™ .

Hay que conocer la procedencia de todo ese montaje objetivado, Y para ello hacer
la experiencia de un camino que es radicalmente dislogo, que es lo que se da en nues-
tra relacién previa al habla del lenguaje. El hombre “es el poema iniciado del se”. Ahf
radica el didlogo. Por eso si nos preguntamos ;dénde habla el lenguaje en cuanto len-
guaje? la respuesta que nos da Heidegger dice asi:

“Habia curiosamente alli donde no encontramos la palabra adecuada, cuan-
do algo nos concietne, nos arastra, nos oprime o nos anima, Dejamos entonces
lo que tenemos en mente en lo inhablado y vivimos, sin apenas reparar en ¢lls,
unos instantes (Augenblick durch) en los que el lenguaje mismo nos ha rozado
(gestreift), desde lejos y fugazmente con su esencia”™ &,

Sin poderla expresar, con esa densidad y acufiacién de frases con que lo hace Hei-
degger, ;qué escritor u orador o simple interlocutor no se ha visto preso, pendiente,
cogido, atrapado, en alguno de esos momentos?. Buscamos entonces, con ademanes y
flujos de la mente, hallar la palabra que nos falta, que estd ahi como flotando, hacién-
donos obscuros signos en Ia sombra, llaméndonos, negéndose a aparecer. Si por fin la
descubrimos, ella abre la ventana por la que se nos alumbra y alumbramos el costado
del ser en el ente que se nos retenfa y que no logrébamos pronunciar.

Para ensayar el modo de introducirnos o colocamos en el camino hacia 12 esencia
del lenguaje, Heidegger recurre a dos frases que de momento nos parecen extrafias o
tautolégicas, pero que, mediante ellas logra que entremos en el juego de pesquisas
dentro de la experiencia pensante tras el hecho y 1a estructura originaria del lenguaje.
Esas frases son enunciados conclusivos; pero s6lo manteniéndonos dentro de aquello
que en s{ mientan, podemos quedar emplazados para el nuevo inicio de una mueva
comprensién del lenguaje.

No se dicen “sobre™ el lenguaje, ni podemos hablar con ellas sobre €l, sino en él.
Porque en €] vivimos y discurrimos.

Esas frases de Heidegger son: Primera: El lenguaje habla y segunda: Esencia del
lenguaje: lengoaje de la esencia.

 fbid., 173, 177.
 bid., 160; T. esp. 144.
U8, “desde lejos y fugarmenic = fernfier und fliichtig.
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Algunos de los contenidos a que apuntan esas frases ya han sido dados y repetidos
en citas anteriores. Pero es, acaso, saltar ficilmente al vacio si no imitamos al mismo
Heidegger en el buscado taladrar o interiorizar a base de repetir y repetir.

Si somos capaces de sumergimos en aquello a que apunta la primera frase rectora
indicada, “el lenguaje habla”, es como dejarmos caer en un abismo™. Pero ese caer no
es “caernos en un vacio”. Caemos en lo alto. Su altitud abre una profundidad”, Altura
y profundidad “abren una localidad en la cual desearfamos afincarnos con el fin de ha-
llar 1a morada para la esencia del ser humano” %,

Hablar es expresar, es una actividad humana. En estos casos, el lenguaje es una len-
gua determinada en la que el hombre exterioriza algo de su interior. Visto ast, el len-
guaje es una accidn més entre las cuales el hombre se realiza a sf mismo. Es un que-
hacer humano.

Frente a esta descripcidn, “otros destacan el origen divino de la palabra del lengua-
je. Segiin el comienzo del Evangelio de San Juan la palabra estaba en el principio en
Dios (bei Gott).”

En estas dos conceptualizaciones “se perpetia el punto de vista instituide sobre la
esencia del habla™. Para explicarlo habria que recurrir a la antropologia filogsofica, ala
sociologia, la Teologia ¥ a algunas otras disciplinas conocidas. Son planteamientos
correctos, pero que pasan por alto lo esencial. El lengunaje se ha comprendido ahf ya
cOmo Un ebjeto y como una representacion. No es el lenguaje originario. “Dejan com-
pletamente inadvertida la plasmacién més antigua de la esencia del lenguaje” *. La
experiencia del lenguaje se da en un estrato més hondo y mis elevado, Aquel en el que
estamos ya instalados. Instalados o arrojados en €] mundo v entre 1as cosas. En el 4m-
bito de esta Diferencia entre mundo y cosas se da la significatividad que nombra ia
palabra. En nuestra mayor radicacion somos ¢ estaomos en un universo ya de por si
“hablante”. Estd llamandoe sin palabras. Nombrar las cosas es invocarlas, llamar-
las...a la pronunciacidn... Y al pronunciarias, ellas mismas se pronuncian en aquello
que guardan. Lo que guardan y que en ellas permanece es la esencia de lo hablado.
Asi el lenguaje se esencia en el dmbito “hablante" y en lo dicho gue permanece en lo
depositado en las palabras. En ese sentido es en el que hay que entender gue el len-
guafe habla. Hablar es llamar a presencia o invocar una presencia gue estd o sigue
latiendo, sosteniendo o esenciando en su ausencia. La esencia del lenguaje se da en
el acontecer de la palabra invocacion a la palabra todavia no pronunciada. Ahi, en
el resonar, todavia no apalabrado, radica la esenciglizacion del lenguaje, en cuanto
“regdne” el silencioso sonido de la cuaternidad: tierra, cielo, mortales e inmortales.

“El leaguajc habla en cuanto son del silencio, , .El son del silencio no es nada

humano” ™

Pero el ser humana es, en su esencia, un ser hablante. Ahora puede verse que “el
hablar de los mortales es invocacidn que nombra”. Se apropia del “son del silencio”™
y lo hace sonar en el lenguaje. El modo peculiar en que los mortales hablan es un “co-
rresponder” (Entsprechen). Pox €80, la actitud previa a todo genuino habla es ¢l escu-
char.

S8 Ibid., 13.

¥ Ibid., 14-15.

0 1bid., 30, “El son del silencio = Geliint der Stille. Vase aqu nota 24. Stille conlleva un componente
de quictud.
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“El hombre habla en cuanto él corresponde al lenguaje. Corresponder es es-
tar ala escucha. Hay escucha en cuanto hay pertenencia al mandato {Geheiss) o
liamada del silencio™ ™.

La segunda frase-gufa nio hard més que explicitar por otros rodeos la misma con-
clusién, aunque enriquecida y més simplificada.

La esencia del lenguaje:
El lenguaje de 1a esencia.

Esta doble frase, separada por los dos puntos, nos da la noticia ori ginaria (Ur-Kun-
de) de lo que es el lenguaje. El ideal comprensivo de la misma estarfa en ofrla con la
mayor acuidad posible de suerte que la vivenciemos como la “sefialadora™ (Winken-
der) del camino en el que estamos comprometidos. Ya dije que este recurso de juego
en el doblete de literalidad de una frase es frecuente y recurrente en el despliegue me-
ditativo de Heidegger. En cualquier caso Heidegger no desea que se la tome como una
simple inversién de palabras.

8i tomamos ese doble enunciado como una proposicién del “I6gico” y “metafisi-
0", puede ayudamos a un acceso al asunto; pero se nos escapari el contenido real (Sa-
chverhaiz) de la cuestién. Es decir entramos en el juego de sujeto-ohjeto y de la repre-
sentacién y €l concepto. En el primer tramo, el sujeto es la esencia, lo que esencia,
“wesend”, lo esenciante. Pero es que hay algo mds: No es s6lo “esencia” en el sentido
de 1o que algo es, sino de lo que perdura presencidndose y adviene a nosotros. La se-
gunda parte (“cl habla de la esencia™) serfa como el predicado que podria formularse
como “lo que en-camina “ al hablar o en el lenguaje. En ambos casos, permanece obs-
curo c6mo “habla” lo esenciante y todavia més obscuro (am dunkelsten) 1o que se lla-
ma el lenguaje. La doble frase s6lo es lo que ya se dijo; una sefia, una indicacién para
que nuestro meditar siga el camino y vea en €l “la vecindad (Nachbarschaf?) de poesia
y pensamiento (Dichten und Denken). Pensamiento ¥ poesia son dos modos del Decir.
La “sefia” apunta, mienta, aquello que es digno de ser pensado.

Al mismo asunto legaremos si la frase rectora la ponemos més simplificada v con
interrogantes: ;La esencia? - ;del habla?. Unicamente que aqui aparecerfa como m4s
requerido el pensamiento para transformarse en “escucha confiado™ de o que se dice
en el lenguaje. Por fin, Heidegger se arriesga a una descripcidn de Ia frase rectora, con
la indicacién de su signar (Weisung des Winkes):

“Aquello que nos viene al encuentro como lenguaje recibe su determinacién
desde el Decir, entendido como lo que en-camina todo. Una sefia sefiala alején-
dose de lo uno hacia lo otro™

Hemos salido de las representaciones corrientes del lenguaje, ubicdndolo en su
propio lugar, en el de ser estructura tentacular del abrirse la cuaternidad de mundo.
Heidegger habfa partido de que “la proximidad de poesia ¥ pensamiento, a su mutua
vecindad, se le ltamaba Decir. En alemdn, die Sage. Sage, sagan, decir, significa mos-
trar, dejar aparecer. Por eso el lenguaje, como el ser, se da siempre como histricos,

"1z8,, 33; T. esp., 30.
" Ibid., 202, T. esp. 181. A ese sefialar es lo que llame Heidegger Weisung des Winkes,
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se dan en el Ereignis. Cuando Heidegger habla de proximidad entre poesia y pensa-
miento, no piensa sélo en el Decir pogtico, aunque éste sea €l mejor representante.
También la prosa entra ahf cuando se trata del puro lenguaje ”la prosa no es jamas
“prosaica”. Es tan poética y por ello tan escasa como la poesia” 7.

Desde el Decir de la Cuaternidad del mundo, Heidegger nos da una descripcién del
lenguaje en cuanto tal que casi se asemeja a una definicidn, si le obviamos toda indi-
cacién objetivante o conceptual. “El Decir da el “es” en el iluminado espacio libre (ge-
lichtete Frei) y ala vez el amparo u ocultamiento {Geborgene) de su pensabilidad. El
apunte definitivo serfa:

“El lenguaje en cuanto Decir que pone-en-camino-el mundo es la relacidén
de todas las relaciones. El lenguaje entretiene, sostiene, lleva y enriquece el en-
frente-mutuo de una ¥ otra de las cuatro regiones del mundo, las tiene y 1as cus-
todia mieniras €l mismo, el Decir, se retiene en s ™,

Por abrazar tentacularmente esa proximidad, todo lo congrega en ella, sin ruido
(lantlos), tan silenciosamente como el tiempo tetnporaliza y el espacio espacializa, tan
silenciosamente como juega “el juego espacio-temporal”. Bse encaminar relacionan-
do del Decir, que es “invocacién callada del recogimiento, lo llamamos “el sonar del
Silencio”. Es: el lenguaje de la esencia” ™.

Hablar es abrir los Ambitos de jusgo en los que se manifiesta el “‘es”, como susten-
ticulo y revelacidn de las innumerables formas de entes que se dan en la configuracién
hermeneutizada de la Cuaternidad. Es el andar por la dimensién acontecimental. El ln-
gar en €l que se dan todas esas miultiples formas del Decir, se recogen y apropian, lla-
man e invocan es el Ereignis, el evento propicio, el constante advenimiento.

IV. LA LOGICA DEL SILENCIO

“El silencio es la Légica de la Filosofia, cnando ésta formula la pregunta funda-
mental desde el otro comienzo” . Asf daba Heidegger en los Beitrige, una férmula
que tanto tiempo y esfuerzo le costaria explicitar en los filones nuevos de su discurrir
meditativo. Conviene notar que aqui, en los Beitrdge zur Philosophie, ese silencic se
nombra con la palabra die Erschweigung, y que, cuando su discurso se centre, casi
en exclusiva sobre el Lenguaje, desaparecerd casi por completo la palabra Filosofta
para dar lugar a la muds previa y sencille de “pensamiente”. Este silencio es la cir-
cunspecta legalidad del signar, que Heidegger hace reposar sobre la palabra griega
sigdn. Tomada en el alemdn, esta palabra corresponde al sagan. Como el decir (sa-
gen) procede etimolégicamente del sagan, esa “Légica” puede tomar su rafz denomi-
rativa del griego y Hamarse “Sigética”. ; Qué seria esa Sigética?. El camino del pen-
samiento para mosirar cémo la esencializacion del ser viene dada por su verdad, y
esta verdad es la que dandg sefias y asonancia desvela el ocultamiento del ser, es de-
cir, el misterio recoleio del acontecer. Con el nombre de Sigética se obvia la carga
subrecticia sobrepuesta a la Logica por la “metafisica”, al hacerla portadora de la

128, 31,

™ Ibid., 215; T. esp., 193,

* Ibid., 215; 193, Subrayado, R.F.

™ Beltrdige zur Philosophie. GA., 65, p. 78: Die Erschweigung ist dic “Logik” der Philosophie,
sofern diese aus anderen Anfang die Grundfrape fragi”
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razdn discursiva o dialéctica. La Sigética no es, por eilo, alge irracional o a-logico,
sino lo que funda la “logicidad” posterior de los Juicios enunciativos. La Sigética co-
rresponderia a lo previo apoféntico, que daria el basamento para el posterior logos
meramente enunciativo. La Sigética tiene su campo operativo en el origen esenciante
del lenguaje, en el Sagan, que explicita “la esencia del lenguaje como lenguaje de Ia
esencia”. O lo qite ¢ lo mismo: la verdad como esencializacidn del ser que da sefiales
Yo sones de y desde el Silencio (Stille).

No se debe ver nada arcano ni tampoco nada superficial o caprichoso en este tras-
frueque de las palabras titulares: Sigética por Logica. Heidegger se propone dar aga-
rraderos a la novedosa y fontal dimension del lenguaje que él propone, que €l ha ex-
perienciado. Son oriopedias pedagdgicas para los que necesitan banderolas
liamativas con el fin de no despistarse en su camino. Para dar a entender qué es lo
que implica traer el ser g la palabra, el pensamiento utiliza también sus trucos semdn-
ticos. La palabra “Ligica” ya no es una palabra primigenia; es una pulabra ya equi-
voca, también hollada y en la que se han introyectado demasiados contenidos de ron-
dém, a redopelo, olvidando su origen de logos apafdntico. Para denominar ahora el
decir originario de dar sefias o sones del ser olvidado, lo mds expeditivo es despren-
derse de ella. De lo contrario habria que elaborar una nueva exégesis histérica de su
procedencia (Herkunft) y de su gravidez incircunspecta, cosa que, por otra parte, ya
Heidegger habia realizado con anterioridad 7.

Siguiendo la introduccién de la Sigética, en cuanio memoria del subsuelo sobre el
que, s6lo posteriormente podria operar Ja Légica, tenemos que no es propiamente el
Silencio en cuanto a tal, lo esenciante del lenguaje, sino el indicar o asonar que emerge
del silencio del ser. Y s6lo el pensar meditativo capta ese latido. El pensamiento es
entonces la respuesta humana a ese decir originario, trasmutdndolo en decir humano.
Diriamos que hay dos momentos de la palabra: el son silente del ser v el decir humano
como “respuesta” a ese titilar del ser. Pensar es el elevado estado de Ja conmemora-
cién. Exige también el callar (Schweigen) humano, para mantencrse tenso y apacible
en la escucha del ser. En la m4s alta mansi6n de] pensamiento, cesa el preguniar para
consumarse en el ofr, y toda la fuerza inquisitiva del buscar ha de concentrarse en la
suprema renuncia, en el desasimiento (Gelassengeif): dejar que el ser sea y sca libre
en su decir. El decir humano es entonces un re-decir lo dicho por ¢l ser. Es lenguaje
esenciado.

Se ha dicho que el tema del lenguaje en Heidegger tiene una estructura teoldgica,
sin llegar a ser en si teoldgico *®. Si con ello se intenta retrotraerse a “la red subterrinea

Ty éase aqui nota 36.

™7 Véase Reuen GUILEAD: Etre of liberté. Une Lrude sur le dernier Heidegger. Préface de Paul
Ricoeur. Ed. Nauwelaerts, Paris-Louvain, 1965, . 114: Nous verrons en effet que la conception “théolo-
gique" du langage de Heidegger, si elle a une structure théologique, n'est pas théologigue...La structurs
théologique de 1a pensée de Heidegger se manifieste également dans la reconnaissance de la distance
insurmonzable entre 1z dire originel et le parler humain oli "'expérience extrmement tragique de Heideg-
ger corresponde # celle de la différence entre le Verbe de Dieu et le verbe de I'homme”. No s agradable
disentir de un estudio tan serio, sutil y clarificader, como el que aqui hace Guilead del lenguaje en Heide-
gger. Pero pienso que no s¢ debe trasponer lo teolégico con Io sacral y mistigo, de que més adelante habla
Guilead. A la relacidn indiscutible de Heidegger con el Maesiro Eckhardt me he referido indirectamente
en mi estudic BV Honebre transido en la palabra, en “Hombre, mansién...”, ¢.c. pp. 68-93, como intro-
duccion ai Prilogo del Maestro Eckhardt al Evangelio de 8. Tuan, Y es ficil caer en ¢l sefuelo de seduc-
cidn que ofrecen, a veces, las mismas palabras. Pero el subsuele sobre que estriban v, sobre todo, 1a salida
final son distintos.
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de conceptos™ que le llevd a Heidegger a iniciar su camino de reflexién sobre el te-
ma™, no habria nada que objetar a esa sutil interpretacién. Es el mismo Heidegger el
que nos confiesa esa procedencia. Pero extraer esa conclusién después del itinerario
realizado por Heidegger, me parece que es tergiversarle y olvidar una serie de elemen-
tos convergentes que desteclogizan totalmente esa presunta estructra. No es facil de
entender e] hablar de estructura teol6gica desconectada de contenidos teolGgicos, de
los que Heidegger huye como de amenazante encarcelamiento. El recurso a palabras
o formulas eckhartianas puede inducir a pensar en enmascaramiento de apoyaturas no
explicitadas. Pero eso es s6lo un recurso para apuntar a lo-por-decir, que sélo han
mentado con acierto los misticos: “como de un saber no sabiendo...”. Aunque fuera
solamente un aludir a estructuras teolégicas, habria que admitir que en todo el pensa-
miento occidental, incluido el gran Maestro Eckhardt, lo inicial u autoral es siempre
el logos pronunciado como origen del ser ™. En Heidegger el origen es el ser mismo
con su decir signitivo. Se da como “asonancia” de la cuaternidad. Y viene come lo
enviado (destino), ciyo iiitimo eslabdn es el Er-Eignis, el evento apropiador. En la
proposicidn del fundamento Heidegger ha matizado en qué sentido empleaba la pa-
labra Destino. “E! destino no hay gue entenderlo en su significacion derivada de lo
predeterminado, o la suerte, dichosa 0 amarga. Destinar es ovdenar, asignar, prepa-
rar. El Er-eignis es lo que ya estd todo dispuesto para la apropiacién, lo ya enviado
¥ por ello sin envio {Geschicklos)” ™.

Ese “sin envio” es sin nada ulterior, sin nada de trastienda para nuestros inaca-
bables y tentadores porgués. Hay obviamente siempre y para todos algo destinal e
irrompible. Ya desde In misma Geworffenheir. . .cuya dltima respuesta humana est4 en
el acogimiento agradecido al ser como don y gracia que se consuma en el Er-eignis.
Esta es. al menos la autointerpretacién que da Heidegger de su trayectoria de pensa-
miento. Desde que se capta como “la maravilla de las maravillas que lo ente es” %,
todio esté ya perfilado. Es el pensar en ese “es” que presencializs a la mente el Ser, lo
que abre 1a brecha (Aufriis) al horizonte cuatripartito rebosante de significatividad.
Esa “brecha” dicho de la forma mds sencilla se formula asi: “se da el ser”. ¥ todo
queda transformadp. Es en ese punto y su contextualizacion donde se cimenta el dis-
curso sobre lo sagrado de que nos habla la Carta sobre el humanismo: “Sélo a partir
de la verdad del ser puede pensarse la esencia de lo sagrado. S6lo a partir de la esen-
cia de lo sagrado puede pensarse la esencia de la diviridad. Sdlo a partir de [a esen-
cia de la divinidad puede pensarse o decirse lo gue deba significar la palabra “Dios”
83 Esta es Ia expresion mds clara que Heidegger puede Hegar a darnos de su itinera-
rio como pensador, guiadoe por el fulgor de su iinica estrella: el pensar meditativo del
ser. ¥ es solamente desde ahf de donde podemos remitirnos al cardcter o incluso esen-
ciglidad sacral del decir o, en definitiva, del lenguaje.

Hoy podemos rastrear Io dificil y laborioso gue le fue a Heidegger llegar a esa ex-
presion clara, cuando tenemos los tensos, reiterados y agobiantes tanteos que nos

P A ello alude acertadamente Pau! Ricoeur en el Prefacio al hablar del “réseau conceptuel souterrzin™
(p. 7), tejida o red subterrinea de conceptos.

¥yéase el aludido Prélogo al Evangelio de Sar Juan, raducido y editado por fa Edit. Etnos. Madrid,
1994,

8 Der Satz vor Grund, Pfulingen, 1957, 108.

2 Was ist Metaphysik?, V. Klostermann_ Frankfurt a. M, 1951. Nachwort, p. 42: Binzig der Mensch

unter allen Seienden erfihut, engengen von Stimme des Seins, das Wunder aller Wunder: Dass Seindes §
2 A

©Hb., 51; GG., 52.
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ofrece en los Beitriige zur Philosophie (G.A. 65). No debe deslumbrarnos la propa-
ganda editorial de que se trata ahi de otro Opus Magnium, en posible paralelismo con
Ser y Tiempo. Bl que aparezca en 1989, cincuenta ¥ un afios después de ser redactada
(1936-1938), es ya todo un extraiio sintoma. Es la obra de la “magna labor” de
biisqueda sobre el alcance real o posible del nueve inicio que se proclamaba en su pen-
samiento,

El asunto del lenguaje es tomado y retomado ahf en un sinfin de Iugares. Y el ilti-
mo apartado con que termina el libro se titula literalmente: Dis Sprache (ilr Urs-
prung) .

No pretendo entrar en més detailes sobre esa obra, que exigiria largas correspon-
dencias con otras posteriores. Unicamente voy a referirme a unas frases que explican
0 aclaran otras publicadas después al hablar de los poetas, de la poesfa de Hslderlin y
de la cercania del pensar y poetizar. Se trata del lugar en que Heidegger intenta dar
forma al modo singular y dnico en que el Ser inicia su decir ¥y es la asonancia del mun-
do. El pensamiento toca ese inicio en el estremecimiento (Erzitterung) de la esencia
del ser que interniza “el divinizar del Dios de los dioses” ®. No se me oculta la difi-
cultad de poder hacer una exégesis del pasaje completo. Pero insisto en que lo “deci-
ble” ya estd publicado en escritos posteriores de Heidegger.

Aqui radicarfa la estructura sacral del lenguaje, que en modo alguno puede llamar-
se “feoldgica’. Es la asonancia de la intramundaneidad o mejor, de la circum-e-intra-
mundanidad que se abre en la cuaternidad y se da en el Er-eignis. Es la significatividad
desbordante de la trascendencia inmanente. Si Ilega a captarse en su plenitud, sélo
puede ocurrir en un lampo fugitivo del instante. Y Heidegger nos dice, como veremos,
que eso serfa el tiempo del ser %,

Este texto se pone en los Beitréige ya al inicio, en el apartado llamado Mirada pre-
via (Vorblick), come planificacién del camino a recorrer, es decir el del paso al nuevo
comienzo (zum anderen Anfang). Después de retorado por otros dngulos, se explicita
de nuevo en el n°. 123, con m4s complejidad y buscando mis precision:

“Atrevimonos a Ia palabra inmediata:

Ei ser es el estremecimiento del divinizar (del presonido de 1a decisién de los
dioses sobre su Dios) ¥,

El texto contintia: “Este estremecimiento es ¢l que abre (o ensancha) el es-
pacio y tiempo de juego, en el que £l mismo como retraimiente viene a lo abier-
to. As{ Yes” el Ser el acontecimiento de Is apropiacidn acontecimental del ahbf,
aquella abertura en la que ella misma estremece™ ¥

“o.c., 0% 281, p.510.

** Beirdige uer Philosophie, 0.¢. 4: Diess Erzitterung estarkt dann zur Macht der gelosten Milde einer fnni-
gheit Jeder Géitterung des Gottes der Giitter, aus der dis Zuweisung des Da-seins an des Seyn, als der Wahe-
heitsgriindung fiilr dieses, sich ercignet. No se olvide que el subtitule de los Beiiréige cs (Vo Ereignis) y que en
este pdrrafo se trata de ver si es posible hablar de [a esencia del Ser como Ereignis. “Somit vermagen die
“Beliriige”, obzwar si¢ schon und nur vom Wesen des Seyns, d.i, vom “Ereignis sagen” (fbid.).

# Bedirige..., 568.

*" El nimero lleva por titulo <l tantas veces repetido Das Sey. Y comienza con esa frase como en
arrcbato:

“Wagen wir das unmittelbane Wort;

Das Seyn ist die Erzitterung des Gitterns (des Vorklang der G8tterentscheidung iiber ihren Goti™ (p-239).
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Parece, pues, claro que los elementos con que se amasa la nocién de acontecimien-
to o apropiacin acontecimental no traspasan ¢n modoe alguno lo que podriamos 1la-
mar, de modo muy simplificado, la intramundaneidad. Con todo, es indudable que
aqui se nos da un elemento excepcional de arranque y fundamentacién de una posible
religiosidad compatible e incluso asumible por religiones positivizadas que busquen
como nuevo inicio la “desobjetivacién” del concepto de Dios.

El captar ese estremecimiento en su originariedad, solo puede darse en un momen-
te propicio y de fugitiva instantaneidad. Tampoco ahf se puede hablar de un rapto que
toque lo eterno o la evieternidad. El entrelazamiento entre Tiempo y Ser es tan esen-
cial que el darse instantineo de ese estremecimiento, Heidegger lo llama, como vere-
mos, &l tiempeo del ser. La historia en que transcurrimos v vamos inmersos s616 nos
sefiala momentos epocales del ente, mientras el ser se mantiene en su zona de oculta-
miento. La iluminacién o ¢laro por los que vemos las entificaciones vienen del ser, si-
guiendo € reteniéndose en su ocultacién, dentro de la historicidad y sus esencializa-
ciones epocales. ; Hay que entender desde ahi “el paso fugaz del dltimo Dios™?.

Sea lo que fuere, Heidegger formula el hecho de la instantaneidad, repito, como
tiempo del ser %,

Es ahi donde se ubica la (iltima instancia del Acontecimiento apropiador. El Ereig-
nis se trueca en Ergebnis, es decir, en don *. Y pienso que es también a esa iiltima
instancia a donde se apunta como dltimeo paso de la brecha (Awfriss) gue se abre en el
decir. Por eso o5 en ella donde se sitida la “unidad de lo esencia del habla” que se ha
manienide sin nombre hasta ahora y desde tiempos remotos. Ahora podemos darle un
nombre: se liama Aufriss, el trazo abriente °\. Siempre y cuardo y en cada momento
que logremos ver el "es” como tiempo o temporalizacion en o enle, se da esa aper-
tura y despliegue que es 2l gran don del ser entregdndose al decir humano para que
pueda ser pronunciado. En esa unidad de la esencia es desde la gue todas las ‘ha-
blas” son iguales, tienen el mismo mensaje ¥ la verdad de cada una: bastard que el
desasimienio deje que digan. Y asi serd hablado lo mismo desde el drbol en flor, desde
la majestad de la piedra, desde el obscuro verdor del bosque, desde las ondulantes

% Diese Erzitterung erbreitet den Zeit-Spiel-Raum, in den sie selbst als Verweigarung ins QOffene.
kommt. So “ist” das Seyn das Er-eignis der Er-cignung des Dz, jenes Offenen, in dem es selbst erzittert.
(fbid., 239). Estos tanteos de ahondamiento ¥ lucha por esclarecer y fijar en palabras un pensamiento, no
los encontramos despuds en su literalidad. Pero indican, sin duda, la direccidn que Heidegger deseaba v
queria iluminar.

® Beitriige. .., 5S08: Dieser Augenblick ist die Zeit des Seins. El niimero que titula este escarceo inqui-
sitivo es el 279 y se titula: Wie aber die Géiter?. Y en una llamada de asterisco se pone en nota: vgl. Der
leizie Gott, con lo cual aparece claro el apunte hacia “el paso fuguz del dltimo Dios” de Holderin y su
comentario heideggeriano,

% Uz8., 258: Es gibt nichr anderes, worauf das Ersignis noch zurilckfiihrt, woraus es gar erkliint
weren kinnte. Das Ereignen ist kein Ergebnis (resultat) ans anderem, aber die Er-gebnis, deren reichen-
des Geben erst dergleichen wie ein “Es gibt" gewint, dessen auch noch “das Sein” bedarfi, um als
Anmwenden in sein Eigenes zu gelangen. (Subrayado, R.E). Este texto me parece definitivo para n1o inten-
tar ir mis alld de &l mismo, mejor, de lo que en €1 s& dice. Es un punto final de la tarca del esclareci-
miento. No hay que buscar otvo origen. Es mds: el Ereignis, visto ya come donacidn, como lo que “hay”
y se da (“Es gibt'™) es el algo que el mismo ser necesita para alcanzar lo suye que es presenciarse, en su
modo propio. E! adelanto que prepara ése texto, se inquiere de dénde le viene o qué &2 1o que origing o
mueve (rithrt) el Zeigen o el mostrar. Y se contesta que eso es preguntar ya demasiado y precipitadamente
{tibereilz). Porque en realidad ya no hay nada que buscar. En ese darse se ve Jo confidencial o fntimo des-
conocido (urbekart Vertraute), lo incitante y conmovedor del mostrar del Decir (in ikr regsames Erre-
gende). Es lo més pristino y lo mis antiguo. (Das Frihaste und Uralte zupleich). 56lo cabs nombrarlo. Es
la ubicacidh {die Ortschafi) de todos los lugares: el dmbito de juego de espacios y tiempo (Zeif-Spiel-
Riwme). (Subrayado, R.F.).
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olas de las aguas, desde las cumbres escarpadas ¥ relampagueantes, desde donde
guiera que la brecha nos abra al ser que dice su decir desde el “es” de lo siendo.

Visto esto desde la constelacion inquisitiva de los Beirrdge, al aparecer el tiempo
del ser, se da, en el Da-sein, el estremecimiento. Y ese estremecimiento es la COnIMo-
¢idn en que reverbera el ser en el seno del hombre con subyugante fascinacién, tem-
blor y jiibilo; es una epifania sacral y de salutacién, de amor ¥ temor, profecia o anun-
cio misticos. También entonces nos sentimos a par de muerte. En suma: es la presencia
de Io numinoso, de lo anonadante y arrebatador, eco, vestigio o destello de 1a divini-
dad, anunciindose desde su permanente ausencia. Habla, pues, en silencio, a la escu-
cha meditativa del silencio y rermnite al silencio.

*! Ibid., 251-252: Die gosuchie Einheit des Sprachwesens heisse der Aufriss... Der Auf-Riss ist das
Ganze der Ziige derjenigen Zeichnung, die das Aufgeschlossene, Freie der Sprache durchfugt. Die
Aufriss ist die Zeichnung des Sprachwesens, das Geflige eines Zeigens, dartin die Sprechenden und ihr
Sprechen, das Gesprochene und sein Ungesprochenes ans dem Zugesprochenen verfugt sind”. Es, pues,
despliegue en lo abierto y, a 1a vez, conjuncién estructurante o pliegue {(Gefitge) de un mostrar, en el que
los hablantes, y su hablar, o hablado v lo no-hablada, estin entramados desde lo habtable o pronunciable.
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PASION POR EL HOMBRE

por Stanislow Grygiel
Universidad Lateranense, Roma

1. Cada poco tiempo escuchamos voces que reprochan al Papa Juan Pablo II el ca-
récter abstracto de su predicacién. Son voces sintomdticas de una mentalidad habitua-
da a ver &l valor y el sentido del pensar sobre el hombre no en la Persona que en cada
uno de nosotros se revela al menos como inalcanzable (Kant habria dicho ideal divi-
no), sino en el trabajar para que pueda darse también el Nobel, pero no la salvacién,
El pensamiento que indica la Persona que el hombre desea ser no produce objetos; y
si lo hace, lleva al hombre a 12 idolatrfa. La persona se da como deber a la esperanza
del hombre; y s6lo en la esperanza es posible pensar en 1a persona.

Pensar en la esperanza en la Persona dada a cada uno como un deber significa estar
tan enamorados de la realidad, a 1a cual puede llegar s6lo nuestro deseo, que nada del
mundo de los objetos pueda tenernos ligados a si. Pensar en la esperanza significa ser
uno que, abrazado una vez por el don de la verdad, que es la Persona, lo acoge cada
dia aiin a costa de 1a propia vida. Quien piensa en la esperanza es libre, es decir, realiza
elecciones en armonia con el Amor que le ha elegido. Es necesario amar para poder
elegir, pero para poder amar es necesario ser antes amados. Nuestra libertad consiste,
pues, en participar en el Amor,

&Qué es el pensar que no crea objetos y solamente abre al hombre el don de 1a ver-
dad? Es la oracién. ;Cudl es la oracién que habla de la verdad? La pregunta. ;Cudl es
la pregunta que verdaderamente éspera una respuesta? La contemplacion, es decir, el
encontrarse en el umbral de] lugar sagrado (templum fanum). Bn efecto, la pregunta
que no contiene en sf la respuesta libera al hombre de cuanto se encuentra fuera del
templo (pro-fanum). No sin razén Heidegger definfa la pregunta como "la piedad del
pensamiento”.

Un pensar que no se forme ¢n esta pregunta no hace Jjusticia al hombre. La falta de
contemplacion de la verdad dada al hombre como deber, tanto que por ella deba llegar
a dar incluso la vida, le lleva a una praxis cadtica ¥, por tanto, moral y culturalmente
estéril. 8i no vive de esperanza, €l hombre enciemra en el pro-fano de las cosas medi-
bles su ser-deseo de lo que es lejano y dado como deber ¥, por tanto, también sagrado.
Pasa bajo silencio o bien mutila la propia experiencia de compromiso moral, $u pen-
samiento lejano de los imperativos categéricos cae en el agitarse insensato e hipotético
alrededor de lo que el hombre no es. Y este darse a L2 actividad es tanto més peligroso
cuanto més consiste en el activismo.
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2. El hombre se transforma en pregunta que implora cuando se encuentra ante ¢l
sufrimiento y ante la muerte. San Agustin, describiendo en las Confesiones la expe-
riencia de la muerte del amigo de su juventud, dice que en aquel momento se convittié
para si mismo en magna quaestio.

Pregunta a la cual el hombre no estd en grado de responder es Job en la prueba del
sufrimiento ante la muerte de sus préjimos y ante la propia. Se arrojé con tanta vehe-
mencia hacia Dios que parecfa un rebelde; sin embargo, afrontd Dios con la esperanza
de que El habria dicho la dltima palabra sobre sus huesos.

El hombre se transforma en pregunta cmando el sufrimiento y la- muerte,
liberdndolo de todo lo que pasa, le ponen delante del Otro y esta pregunta tiene, a la
fuerza, un cardcter de diflogo porque solamente el Otro puede dar una respuesta. A la
luz del sufrimiento y de la muerte el hombre descubre que suo ser le pertenece sélo en
parte. Si quiere expresario plenamente debe esperar 1a Palabra de un Otro que comple-
te su palabra mutilada.

Los amigos de Job hablaban consigo mismos porque no sabfan lo que Job sabfa.
Cada uno persistia en [a conviccién de poseer la verdad, por lo cual el pensamiento
sobre si mismos o sobre Dios profanaba a Dios y a si mismos,

3. El hombre gue se convierte en magna quaestio pregunta no Io que £1 piensa sino
lo que Dios piensa. La magna quaestio esti llena de esperanza.

Dios responde a Job, que conocia la esperanza de las preguntas dolorosas sin res-
puesta, en un modo desconcertante; le responde con una pregunta. ;Por qué? ; Quizds
Dios no posee la verdad? ; Quizis su ser es también didlogo?

En la pregunta que no comprende la respuesta estd presente quien la hace. Dios,
respondiendo a Job con una pregunta, se arrojé a s{ mismo sobre €l, como Job habfa
hecho con €. Se revelé como la gran Pregunta que espera la respuesta del hombre. La
pregunta despierta siempre al interrogado. Dios despierta a Job. Si le hubiera respon-
dido como le respondian los amigos, s6lo que con la diferencia de una respuesta infi-
nitamente més inteligente, no habria respondido adecuadamente y, por tanto, habria
interrumpido el diflogo con Job. Job se habria perdido en un diflogo llamado "desas-
peracién”. Los amigos de Job no sabian preguntar, porque tampoco sabian ser don pa-
ra los demis.

4. El don es pregunta y oracién, y responde solamente al don, preguntando e invi-
tando a vn nueve don. En el didlogo de los dones se revela la naturaleza de la verdad:
ésta crece en la comunién de las personas en la medida en que éstas, convirtiéndose
en aquello que reciben de 1a otra, se dan a los demds desinteresadamente. A este ser-
vicio piblico los griegos daban el nombre de litergia.

Bios se da a la medida de Dios: da el primero y con prodigalidad. Por tanto, el dia-
logo con El es 1a condicidn para el didlogo entre los hombres. Los amigos de Job, por-
que no eran la gran pregunta que se puede hacer s6lo a Dios, no se daban a los otros,
sino que daban sus propios mondélogos. Trataban a todos, incluido a Dios, como a ob-
jetos de sus propios pensamientos. Porque no conocian ¢l dor de la verdad, Ia consi-
deraban como un producto de la propia praxis. Blasfemaban contra Dios € hicieron da-
fio a Job.

5. La pregunta cuya respuesta puede ser s6lo el don, no impone nada a nadie. Aquel
que la hace se revela y se da a quien y en quien busca la respuesta a la pregunta. El
hombre, convirtiéndose en magna quaestio, se revela a Dios porque ninguna, excepto
Dios, es capaz de responder a la pregunta que busca el sentido del ser humano. Ese
revelarse de la persona es su oracién. La oracién compromete a una respuesta. El hom-
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bre con la oracién compromete a Dios a una respuesta, micniras Dios compromete
moralmente al hombre en esa respuesta.

La pregunta de Job implora la verdad sobre su ser ¥ nada mds. Job sabe algo de s{
mismo por las anteriores experiencias felices, pero una verdad que en un momento da-
do de la vida aparece incompleta, {puede ser una verdad? Su sufrimiento ¥ su muerte
indican la verdad plena. Esas son la seiial. Pero el signo tiene que ser leido. No dice
de la verdad nada que pueda sugerir el concepto, pues se limita a conducir al hombre
hacia Ja infinitud de la alteridad y a provocar en él Ia esperanza de que, precisamente
ahi y no en otra parte, se encuentra la verdad de su ser.

6. Para Job, que ha entrevisto la propia libertad de los razonamientos -g,qué sentido
tienen si son tan indtiles en el sufrimiento y en ]a muerte?-, es importante ya solamente
lo que piensa Dios. Por esto El, Dios, se le revela. Para poder conocer la libertad na-
ciente en Job serfa necesario saber sufrir-con ¥y morir-con €l. Los amigos de Job esta-
ban lejos de este saber.

Job tiene confianza en Dios, y o le oculta las tempestades que agitan su interior,
Se dirige a El como s6lo el amor puede dirigirse al Amor, el don al Don. No importa
si lo hace con vehemencia o con provocaci6n. En efecto, pregunta a Dios sobre su di-
vino ser Amor, es decir, sobre la justicia que debe a la persona creada por EL Le pre-
gunta, por tanto, sobre la justicia. Job cree también que Dios ahora puede y ademsds
debe, habiendo llamado al hombre a la existencia, mostrarse Dios en un grado todavia
mas alto que en el acto de la creacidn. Lo exige la justicia debida a la persona en la
cual el amor 2 la vida es inconciliable con la muerte. Como un hombre libre, Job ha
soportado con énimo la pérdida de los bienes, pero cuando se ha encontrado cara a cara
con la muerte ha temido por su misma libertad; sin el don de la inmorialidad, la liber-
tad del mundo que pasa es s6lo escasez de libertad; esté destinada a terminar con la
rebelién. Sin embargo, Job tiene demasiada confianza en Dios como para poderse re-
belar: regafia a su mujer, que le habia sugerido maldecir a Dios y suicidarse. Dios hizo
justicia a la perscna de Job, respetd su libertad. Se revel6 a su ser £14n pregunta como
Pregunta todavfa més grande, en espera de una Tespuesta adecnada. La libertad de Job
hizo madurar su verdad, es decir, el ser agradecido por el don. Es entonces cuando la
libertad de Job se transforma en adoracidn,

7. La pregunta, en la cual se revela la persona, arde como el Zarzal ardiente. A su
luz se puede ver la verdad de aquello por lo que arde. A la luz de Ta pregunta en que
se ha transformado Job se puede ver quien es Dios para el hombre, y a la luz de 1a pre-
gunta en que Dios se revela a Job se puede ver la verdad dada al hombre como deber,
como quehacer.

Job llega a 1a madurez propia cuando la pregunta que Dios le plantea le hace cons-
ciente de encontrarse frente a una tarea sobrehumana. Le revela su dignidad divina.
Entiende que hasta aquel momento se ha equivocado en la expresion de su vida. Su
antropologia habia sido inadecuada, habiendo pensade de sf mismo en un modo de-
masiado humano. Y habfa pensado de ¢f mismo demasiado humanamente porque ha-
bfa visto poco Dios en Dios.

Dios, reveldndose a Joben la pregunta, se le revela como Didlogo de Amor. Si fue-
se monologo, no serfa Dios porque no serfa amor. Su subjetividad salva la subjetividad
de Job. Dios, salvando la subjetividad de Job, salva al mundo. Si en el mundo faltase
la persona humana, El no podria crear el mundo ¥, por tanto, tampoco mantenerlo en
la existencia. El acto de la creacién es, en efecto, un acto de amor; se puede amar s6lo
la persona: y todo el resto, por ella v en ella. Es esto lo que los amigos de Job no en-
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tienden. El no pensar les impide sufrir-con y morit-con £1. Le ofrecen el consuelo de
los monélogos en fos que 1o hay nada mis que su ser esclavos, y con ellos hieren la
libertad de Job y blasfeman contra Dios.

8. No todo sufrimiento y toda muerte hacen de nuestra existencia una magna
guaestio: solamente el sufrimiento y la muerte de una persona cercana, con la cual te-
nfamos casi en comiin la identidad, son capaces de cambiar todo. El sufrimiento y la
muerte de esa persona son también nuestros; y penen en cuestion nuestro ser. Nos en-
vuelve como una luz que emana del sufrimiento y de la muerte y que pone en eviden-
cia una diferencia tan grande entre nosotros y el mundo que nos hace sentir como una
degradacion el identificarnos con €. Job, tomando conciencia de que el mundo es algo
distinto de €] y €l del mundo, abandon6 et deseo de buscar en €l una "ayuda" adecuada
{cf Gr 2, 1B-20). Pero estaba ya en la desesperacién cuando empezs a buscarla en
Dios.

9. La experiencia del pensamiento dialégico, es decir, la experiencia del ser pre-
gunta es definida por Platén como amor a la sabiduria, filosoffa. Esta nace precisa-
mente de la meditasio mortis como pensar ¢n la esperanza. El propio pensamiento de
esta amistad, como dijo por boca de Sdcrates, no es el canto del cisne que entona el
hombre cuando se encuentra ante el hecho de abandonar este mundo, sino el presenti-
miento de otra realidad.

Karol Wojtyla, cuando adn no era Juan Pabloe 11, veia ¢n el hombre sobre todo una
gran pregunia sobre la Trascendencia. La Trascendencia, por ser el centro hacia el cual
tienden el pensamiento y la accion de la persona humana, integra el ser en el ser al-
guien; gracias a elia ¢l hombre es €] mismo.

La Trascendencia se expresa en la experiencia moral. En ella, el hombre se aparta
de las sombras que se agitan en la pared de la caverna y con todo su ser se dirige hacia
las cosas infinitamente lejanas. Justamente a partir de la reflexién sobre la experiencia
de esta llamada a la conversién, Karol Wojtyla comenzd a pensar en la persona huma-
na.

10. La Trascendencia no pertenece al paisaje de la pregunta; pero ¢ste la exige: es
una gran pregunta sobre Ja misma; sin la Trascendencia no existirfa un paisaje, sino
dnicamente un conjunto de cosas casuales demasiado cerca de las manos del hombre
como para pader constituir el sentido de su ser. Si la Trascendencia se identifica con
alguna de esas cosas, también ella requeriria vna integracién. Sobre la Trascendencia
sélo puede existir 1a pregunta.

La Trascendencia anuncia al hombre que €l es también mds all4... Mientras lo 1la-
ma lo que estd més all4, lo llama hacia ella y bacia s{ mismo. Por consiguiente, en este
diflogo el hombre se convierte en otro. Con otras palabras, el amigo de la sabiduria se
convierte a diario, En la metanofa de su ser se realiza lo que el cardenal Woijtyla llamé
la integracidn de la persona a través de la Trascendencia.

En la experiencia del imperativo moral -y no en tal o cual sistema de pensamiento-
se revela la verdad de la persona humana. Es la libertad, pero no cualquier forma de
libertad o de capricho, sino aquella que es amor y que responde al amor. En la expe-
riencia de la libertad obligada a un acto de amor, el hombre descubre ser palabra pro-
nunciada por Alguien antes que él mismo haya podido decir cosa alguna. La persona
humana puede ser palabra llena de sentido gracias a la presencia en ella de la palabra
de amor que, antes de recibir algo, lo da todo.

11. La palabra, que es el hombre al cual el Amor ha hecho su anuncio, se convierte
en pregunta sobre su trascendencia. Esta transformacién se realiza en el momento en
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que el hombre comprende su incapacidad para ubicarse en un paisaje dotado perma-
nentemente de sentido, que no se desintegra ante el sufrimiento ¥ la muerte, La pre-
gunta sobre la Trascendencia libera al hombre de la inmanencia del paisaje. No hay
libertad sin trabajo en un paisaje, pero el trabajo en se, sin libertad, es una vil escla-
vitud de la que hay que avergonzarse. En efecto, €sa anula el paisaje mismo y, por tan-
to, no se puede llamar (rabajo. El hombre no se avergiicnza solamente de los actos en
los que se revela y de 10s que habla el cardenal Wojtyla. La pregunta que le caracteriza,
dirigida a la Trascendencia, va m4s all4 de los sistemas en que el hombre encuentra
siempre algiin alivio para actos que no revelan la verdad de su persona. La Trascen-
dencia 10 da al hombre regla alguna de comportamiento; s6lo se da a s{ misma. El
hombre, fascinado por el més all4 de la Trascendencia, sabe dénde debe dirigirse y se
siente culpable si no crece en esa direccién. Es més, cuanto mds se convierte, més pe-
cador se siente. Y asf debe ser, porque de lo contrario el més all4 no seria Trascenden-
cia,

12. La Trascendencia estd presente en la libertad del hombre como per procuram,
de ella emana una luz que hace surgir del caos de la oscuridad la verdad de las cosas.
Con esta Iuz, las cosas adquieren importancia, a pesar de su cardcter provisorio, y asf
el hombre puede no amarlas y al mismo tiempo puede amarlas de acnerdo con s Jjus-
ticia. La verdad de Ias cosas protege su libertad de la degeneracién que es el capricho.
amor inspirado en la justicia hace justo el ser libertad del hombre, lo justifica. Y, a
veces, debe justificarlo con la misma muerte.

Si trabaja en Ia tierra en justa libertad, es decir, ante la Trascendencia, el hombre
cuitiva su ser como cultiva el ser del mundo. Lo cultiva come el campesino cultiva el
campo. Lo cultiva por el grano lanzado en a tierra con la esperanza de la cosecha. Este
trebajo en espera de los frutos es lo que Karol Waojtyla -y después Juan Pablo II- llama
cultura. La falta de cultura en el honibre y en la sociedad muestran c6mo ambos estdn
dominados por el capricho. El capricho nunca es creador de cultura, y de hecho no va
mis alld de la comodidad y del placer.

No miramos nunca en modo directo al ser de la persona, al didlogo de su libertad
que responde al Amor de 1a Trascendencia, La persona oculta su propia intimnidad a si
misima hasta el punto de tener que Hegar incluso a adivinara. Todo cuanto se revela
de aquella en los gestos, que s6lo podemos explicar con el ser de la persona que res-
ponde al mis all4 de la Trascendencia, nos conduce a la intimidad, del mismo modo
como las huellas conducen a los cazadores, en Ja espesura del bosque, a la madriguera
del animal. La historia del didlogo del hombre con el hombre, que se descifra en estos
gestos, s6lo nos permite adivinar 1a historia del didlogo que en la intimidad de 1a per-
sona humana se da con Aquel que es intimior intimo eius, sin el cual la intimidad no
seria intimidad.

13. Para Karol Wojtyla, las acciones humanas {actus humani y no actus hominis)
representan una realidad simbdlica, que remite al hombre a la trascendencia,
obligdndolo a caminar en direccién a ella. Cada accién requiere un lenguaje espect-
fico, el mito, que manifieste su condicién de miniatura de la historia de la cafda y Ia
esperanza del hombre de recuperar la justicia primordial.

Dios mismo, en la alianza con el pueblo y a través de €l con todo ser humano per-
sonalmente (cf Dt 29,14), sélo revela de si aquello sin lo cual los hombres no serfan
capaces de responder a su divina propuesta. Les revela todo cuanto les obliga a con-
vertirse en lo que son. y nada més. "Las cosas ocultas pertenceen al Sefior nuesiro



264 CUADERNOCS DE PENSAMIENTO

Dios, pero las cosas reveladas son siempre para nosotros y para nuesiros hijos, porque
practicamos todas las palabras de esta ley" {cf Dt 29, 28).

14. A través de la Trascendencia se interpretan las acciones del hombre y a través
de la misma debe interpretarse también su ser, del cual proceden las acciones (agere
sequitur esse). El ser del hombre tiene principio y fin, nacimiento y muerte. Cuando
¢l hombre se encuentra ante la Trascendencia, sobre todo al enfrentar la muerte y el
suftimisnto que la acompafia, un gran signo de interrogacién se dibuja en su experien-
cia del imperativo moral. ; Tiene acaso sentido una libertad humana justa, si la misma
-y 1o el capricho- debe suftir, y tanto el capricho como la libertad son presa de la
muerte? La muerte y el sufrimiento han elevado al hombre a un nivel més allé de la
ética, donde s6lo la Trascendencia puede dar respuesta a su pregunta sobre el propio
ser, que se ha convertido en magna quaestio. En su propia naturaleza, el hombre no
lee la respuesta, sobre todo aquella que desea.

En la experiencia del imperativo moral, Karol Wojtyla "leyd” el texto particular
que ¢s la naturaleza del ser personal. Si no existiera ese texto, €l hombre careceria del
principio de accién. Por el contrario, habiéndose convertido en magna quaestio, se ha
convertido en pregunta sobre el principio del ser mismo del hombre, del ser hombre
come tal. S¢lo al existir esta pregunta nace la antropologia.

15. Job, este paganc del pafs de Uz, sabia leer la naturaleza de sw persona. Era un
intelectual en el sentido profundo de la palabra (inzer-legere). Viviendo del don de es-
te "texto”, y no de hipdtesis, habfa evitado el mal (cf Job, 1,1), cuando sv vida astaba
iluminada por la estrella de la fortuna. La forma exterior de sus acciones no era dife-
rente de la de sus amigos. Solamente cuande cayeron sobre €l las desgracias, ¥ con
ellas el sufrimiento ¥ la muerte, se supe que Job habia leido €l hombre y €l mundo; sus
arnigos, sin embargo, habfan leido s6lo sus propios pensamientos. Su amistad con Job
era puramente formal, porque no estaban de acuerdo con €l en las cosas fundamentales
referentes al Principio y al Fin. Pero con todo eso, Job les agradecia su amistad aun
cuando sus discursos le herfan. Era fiel, en efecto, no a lo que eran, sinc a lo que
deberfan ser. Porque se habia convertido en magna quaestio para i mismo, lo era tam-
bién para sus amigos. "Ningtin hombre es una isla” (John Donne).

Encerrados en sus propios pensamientos, los amigos de Job no comprendian que
el “texto" escrito por Dios en el hombre, €5 decir su naturaleza, es el texto de una li-
bertad laboriosa y de un nacimiento dificil. Les habfa espantado 1a vehemencia de las
preguntas arrojadas a Dios por Job. Segin ellos, Job proferia blasfernias contra Dios.
No pensaron, ni siquiera un instante, que Job podfa estar defendiendo a Dios de sus
pensamientos impios sobre €l. As{ de grande era Ja idolatria de sus razonami¢ntos teo-
16gicos, construidos en la soledad y, por consiguiente, al margen del didlogo con Dios.

16. Los razonamientos teoldgicos idSlatras ofenden a Dios y anulan al hombre.
Quien experimenta su influjo pierde la capacidad de compartir €l pensamiento con
otros, Nada tiene de extrafio, por lo tanto, que esa persona no sea capaz de vibrar con
la muerte vy el sufrimiento de los demas. ; Por qué?

S6lo es posible compartir el sufrimiento y 12 muerte de otro hombre 1 se piensa
junte con €l en la perspectiva de ]a trascendencia, que es comtn a t0dos. Es condicidn
del didlogo la lectura del mismo texto. Para poder leer la naturaleza del hombre y no
el propio pensamiento sobre un argumento, es necesario llegar al ser concreto del
hombre, es decir, a su persona. Tenemos que llegar a nuestro deseo de trascendencia
que nos hace capaces Dei. La persona se une con el amor, y su deseo se comprende
sélo a la luz de la esperanza. Sélo creyendo en Dios es posible creer en la persona del
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hombre sin correr el riesgo de desilusionarse. Quien lee asf 12 naturaleza de la persona,
participa en su dificil nacimiento. Recordemos que la palabra naturaleza viene del la-
tin rascor, yo nazco, cuyo participio futuro sefiala algo que debe nacer.

17. Los amigos de Job 1o captaron la naturaleza de la persona humana porque ha-
bian prescindido de 1a experiencia del sufrimjento y de la muerte. Segufan pensando
al margen de la esperanza, por lo cual, en vez de feer la naturaleza del Propio ser junto
a Aquel que la escribe, creaban monélogos. Su racionalismo les impedia ofrecer algo
a Job. A €ste no le interesaba el intercambio de opiniones, sino el didlogo con los do-
nes, que para €l habrian sido sus palabras si hubieran estado dotadas de la presencia
de ellos. Para €l eran inadmisibles las palabras vacias. Sus palabras, en cambio, esta-
ban llenas de su presencia y, por eso, Dios podia recibirlas.

En el pensamiento ético de los amigos de Job habia una separaciSn entre la ética v
la salvacién, porque no conocfan el don. En su razonamiento, cada uno de ellos cons-
trzfa una especie de monélogo ético v en cada mondlogo habfa una adaptacion de
Dios, haciendo de El un {dolo. Toda idolatr{a es producto de una ética que, af no ba-
sarse en el ser de la persona como deseo de trascendencia, sino en las pasiones que la
acosan, busca un modo m4s all4 de lo ético para adaptarse a la conciencia del hombre.

Al encontrarse en el rayo de luz emitido por el sufrimiento ¥ la muerte, Job com-
prendi6 la insuficiencia sustancial de una ética que no nace de la lectura de objetivos
sobrehumanos en la naturaleza del hombre, ¢s decir, de la lectura de la presencia de la
trascendencia que integra la naturaleza humana. Esto no significa que Job no recono-
ciera la necesidad de una ética, es m4s, fue precisamente en ese momento que la mis-
ma adquiri6 importancia para €l. Sin embargo, mientras encontraba en $f mismo las
respuestas a las preguntas éticas, debia buscar la Salvacién fuera de si. Y justamente
alaluz de la misma, Job, tan gobernado por la ética en su vida, se convirtié en pre-
gunta. Si no hay respuesta para la pregunta soteriolégica, no tienen sentido las res-
puestas a las preguntas éticas: son puro moralismo. ;Cémo se siente el eco de Job en
el grito de Nietzsche segin el cual tenemos necesidad de un Salvador ¥ no de genios
de la ética! En las personas que piensan las cosas con profundidad, una ética sin sote-
riologfa termina en la desesperacién.

La pregunta por la salvacién determina el ser o no ser del paisaje de las preguntas
€ticas, aun cuando no se ubica dentro de ese paisaje. La pregunta sobre el Don sitia
las preguntas éticas en un paisaje dotado para siempre de sentido. El hombre decide
su destino en ia medida que vive la esperanza, que le permite legar hasta donde se in-
clina su deseo.

18. El pensamiento de Karol Wojtyla no se limité a las preguntas éticas, porque en
€l habia conciencia del hombre, es decir, de su vinculo personal con Dios, que confia
la verdad y el bien a su libertad. En sus preguntas éticas estd presente la pregunta sobre
la trascendencia de la persona humana. Esas preguntas configuran el paisaje de las ac-
ciones de la persona humana integrada por la trascendencia y cada una de ellas es res-
puesta del hombre a su llamada categérica y no a la verificacién de effmeras hipdtesis
éticas.

No debe sorprendernos, por lo tanto, 1a facilidad con la coal, en el pensamiento de
Karol Wojtyla, las preguntas éticas se enlazan con la pregunta sobre la gracia, Junto
con la pregunta, forman un organismo en el cual la pregunta sobre ¢l pasado divino
del hombre, que le permite comprender su propio pecado presente, se enlaza con la
pregunta sobre su futuro divino, que le permite vivir con la esperanza de recuperar to-
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do Io que ha perdido. El encuentro de estas dos preguntas da comienzo a la antropolo-
gfa que en lo sucesivo el cardenal Wojtyla llamaré antropologia adecuada,

19. La antropologia de Karol Wojtyla ha desembocado en el pensamiento-testimo-
nio de Juan Pablo II. Me permito sefialar que de alguna manera ¢l debfa presentir hacia
dénde lo conduciria el camino que estaba tecorriendo,

Karol Wojtyla ingresé como Juan Pablo II en el &mbito de Pedro, donde 1a magna
quaestio del hombre se encuentra con la Magna guaestio que es Cristo, El pensamien-
to de Karol Wojtyla sobre el hombre, al volver permanentemente a los fundamentos
del ser y la accion, unido ahora a la comunién de las personas encomendadas a €l por
Pedro, vuelve ad Christum Redemptorem. Repite a su modo las palabras de S. Pablo,
que Dios nos ha "bendecido en los cielos en Cristo, antes de la creacién del mundo”
(cf Ef 1,4). En El, tenemos el Principio que nos libera de todos los inicios no divinos
y tenemos también el Fin, que nos libera de todos los fines no divinos.

Con esa libertad que s6lo puede permitirse &l amor confesado tres veces a Cristo,
Juan Pablo IT habla de El como respuesta divina a la pregunta del hombre sobre la tras-
cendencia del Principio y del Fin. Mientras rinde testirmonio a Cristo, no s6lo da tes-
timonio de la Salvacion, sino también de la creaci6n que Dios Ilev6 a cabo en su Hijo.
Juan Pablo II realiza una "reduccién” sui generis del hombre al Hijo de Dios. En El,
como siempre repite, se encuentra la realizacién y 1a defensa de la persona humana.
Cristo ha sido enviado al hombre como la gran Pregunta de Dios que llama a la perso-
na al didlogo que la transfigura. Justamente piensa en ella y la defiende s6lo quien
vuelve incesantemente a Cristo como a su Principio y Fin.

Los fundamentos éticos protegen al hombre del mal y con el fundamento que es
Cristo lo protegen de sf mismo.

Juan Pablo al rendir testimonio al acto de la creacidn, da testimonio, a través de la
fe, de la definicidn divina del hombre, sin la cual no se puede hablar de verdad de su
ser y accidn. Pensar significa buscar esta definicidn con todo el ser, ya que en ella se
encuentra claramente la identidad de cada hombre. El propio ser significa buscar en
El la propia realizacién, es decir, la Salvacién. Serfa conveniente entender la defini-
cién de verdad del conocimiento, no tanto como adaequatio intellectus cum re, sino
como congruencia de la persona del hombre con la naturaleza del ser conocido a través
de la misma. En esa acepcién de la verdad, el conocimiento ¢s amor y el amor cono-
cimiento. El hombre que busca semejante verdad se convierte en ella y cada vez ex-
perimenta en menor grado 1a presién que actiia fuera del diflogo entre su libertad y 1a
libertad de Dios. La antropologfa adecuada protege al pensamiento humano del servi-
lismo y a la subjetividad humana de la invasién del mundo objetivo.

2Q. En el dmbito del testimonio de Pedro reside 1a verdad del hombre, que lo salva.
En este dmbito, el hombre, que interroga a Dios sobre sf mismo, recibe a la persona de
Cristo. En EJ, Ia ansiosa pregunta del hombre por si mismo, madura en la pregunta de
Dios. Misericordiosamente dirigida hacia la persona humana por el acto de la Encar-
nacion, la intreduce en el didlogo que es su vida interior. El didlogo con Dios libera a
1a persona humana de todo aquello que no es Dios.

En la pregunta-testimonio dada a Cristo por Pedro, €l hombre aparece como un ser
ya juzgado y que sabe a dénde debe ir la pregunta de Pedro: "Sefior, ;a quién iremos?
Soto T tienes palabras de vida eterna”. (cf Ja, 6,68). Un hombre juzgado de ese modo
¥a no puede ser juzgado por nadie, ni siquiera por si mismo. El, en cambio, puede y
debe juzgarlo todo.
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21. Por consiguiente, no debe sorprendernos la decisién con 1a cual Juan Fablo I
recalca que ninguna voluntad humana, por contar con determinada mayoriga en su apo-
¥, tiene derecho a decidir sobre 1a libertad del hombre, es decir, sobre su conocimien-
to ¥ su amor. Ninguna voluntad humana tiene derecho a decidir sobre sus derechos ¥
deberes si €stos no tienen su origen en la politica, sino en una identidad pensada "en
los cielos antes de la constitucién del mundo”. Nada puede decidir sobre el nacimiento
0 la muerte del hombre concebido. Este, de hecho, viene del més alld, donde no puede
llegar ni la capacidad del célculo del intelecto humano ni la habilidad técnica de AT
manos. All4 de donde viene el hombre y hacia donde va sélo pueden llegar el amor y
la esperanza del hombre junto al canto que los expresa. S6lo puede haber cantos de
&mMOr Y eSperanza, pero no se someten a votacién.

Es imposible que la intransigencia de Juan Pablo I al recordar que la persona hy-
mana y& ha sido juzgada en Cristo, en el acto de la Creacién y la Redencién, no des-
pierte 1a critica de todos aquellos que por distintos motives no quieren reconocer la
autoridad del hombre.

22. Juan Pablo 11, al dar comienzo a la catequesis con la reflexidn sobre la creacidn
del hombre y su resurreccién, defendi6 el cuerpo de la persona humana, sefialando su
sentido, que es el amor invisible a Dios manifestindose en el amor que une a dos per-
sonas. Esta unién ya no es una realidad fisica, sino la unién de la belleza de los cuer-
Pos, ¥ no es objeto de posesion, sino algo destinado a ser, a ser cada vez més. En esta
widén, los hombre, al generar uno al otro, crean el espacio para un nuevo don, que es
la persona humana.

El sentido del cuerpo se manifiesta en su belleza, en la cnal se realiza el amor,
transformande en libertad el capricho de Ia inmanencia del hombre. En la libertad-
amor nacen las amistades, los matrimonios, las familias, las naciones, a todo eso se
refiere Juan Pablo IT cuando habla de socicdad. Bn cambio, al hablar del Estado, sefiala
algo que debiera expresarse y tutelarse. Un Estado que no cumple estos deberes esen-
ciales no es tal, sino un parésito del hombre. No corresponde a la politica ni a la eco-
nomia decidir sobre el servicio de la persona a las personas sino al servicio de la per-
sona a las personas decidir sobre la politica y 1a economfa. Si la politica y la economia
son la base del amor y la libertad, en vez de ocurrir al revés, la persona, su amistad, sn
matrimonio, su familia y su sociedad necesariamente experimentan malos tratos. En
este frastocamiento tienen su origen todas las injusticias.

23. Juan Pablo II defiende el ser sujeto de la persona humana, del matrimenio, de
lz familia y de la sociedad de la irreflexién de un capricho muy parecido a la libertad,
perv que nada tiene en comiin con ella. La libertad del sujeto, que es su amor fiel, estd
defendida por la verdad inscrita en el acto de la creacién ¥ Ia resusreccién del hombre.
Precisamente donde no se lee el "texto” de Ia naturaleza de 1a persona humana y donde
nadie puede pronunciar un ";si!"” duradero, la convivencia entre los hombre es desde
el comienzo como una lucha, que a menudo degenera en conflicto bélico. En la guerra
se hace evidente Ia falta del ser sujeto de Ia persona y de 1a sociedad.

24. El hombre, convertido en pregunta sobre la trascendencia del Principic y del
Fin, a través del amor permanece en el pasado mediante la fe, y mediante la esperanza
se radica con el amor en el futuro. Gracias a estas virtudes, mide las cosas presentes
con las lejanas. Bl presente no estd suspendido en el vacfo. Fundado sobre el pasado y
sobre el futuro en ¢l didlogo en que nace el Puebio de Dios, el hombre domina el pre-
sente y hace de €l responsablemente una historia.
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La memoria del pasado y del {uturo supera la memoria hist6rica del hombre. Es
memeoria de su origen divino y més ain de su destino divino. El hombre como un ser
creado, viviendo proféticamente, recibe la Palabra-Advenimiento, que es Cristo, para
que en si se produzea la divinizacidn de su ser creado. Este didlogo divino-humano se
realiza en el didlogo interhumano, en el coal el hombre acoge al otro hombre y se da
a él. No se puede entender la Palabra-Advenimiento encarnada sin ser palabra-adve-
nimiento, y viceversa, s§lo puede entenderse el propio ser palabra-advenimiento en la
perspectiva de la Encarnacion. El advenimiento de 1a palabra divina en el advenimien-
to de las patabras humanas es lo que llamamos Tradicién. Las palabras que no encuen-
tran su lugar en ella estén muertas.

El advenimiento en el camino hacia la palabra sobrehumana significa existir des-
interesadamente desde el nacimiento hasta Ia muerte. Mientras menos desinterés exis-
ta entre los hombres, mayor serd ¢l riesgo de que se entiendan entre ellos y enfoquen
el nacimiento, la muerte, Ia amistad, el matrimonio, la familia ¥ 1a sociedad de la mis-
ma manera como se administran los productos planificados de acuerdo a las reglas del
mercado.

25. El don se realiza completamente cuando es acogido. Asf ocurre con el naci-
miento y también con la muerte del hombre. Aquel que es don espera el amor que lo
acoja. Los hombres regidos por el cdlculo no comprenden las palabras no calculadas.
Con el amor sélo puede hablar el amor. Nadie puede ser obligado a hacer un don y
nadie puede ser obligade a aceptarlo. Por eso, si €l nacimiento y la muerte se obtienen
técnicamente, al no ser actos de libertad y amor, perjudican radicalmente a la persona.
La sociedad que ha olvidado ¢l propio principio, sblo creard una historia de la produc-
cidn de la vida y la muerte, es decir la historia de una injusticia radical.

26. Las meditaciones de Juan Pablo IT sobre cuanto ocurre al hombre en el princi-
pio, en el acto de la creacidn, y en el fin, en el acto de la resurreccién, terminan, de
acuerdo a una sucesién natural, en la meditacién sobre la emancipacion del hombre de
la injusticia, es decir, en la historia de su corazdn. A esta historia Juan Pablo IT le ha
dedicado la tercera parte de su catequesis.

El corazén del hombre es inquieto, por 1o cual no puede ser punto de partida o lle-
gada de su propio trabajo. En la historia del hombre, la Trascendencia de Dios se ma-
nifiesta como unidn incomprensible de verdad y amor, de Justicia y Misericordia. No
cabe duda de que el imperativo categbrico moral imprime una direccién a esta historia.
Esta comienza con el misterio del pecado que hiri6 la naturaleza del hombre, pero sin
aniquilarla, de tal modo que puede recordar que en otro momento era diferente... En
ella habla el instinto de antodefensa. El hombre de inmediato y espontineamente s
defiende. Al igual que su pensamiento, su esfuerzo ético se expresa en una diaria me-
tanoia, con la esperanza de encontrar 1a salvacidn en la trascendencia hacia la cual
tiende.

27. Juan Pablo II mira la historia dramética del corazén humano a través de la his-
toria dramética de Cristo. Mientras piensa en ¢l hombre, piensa en Cristo, y viceversa.
Cnando, en nombre de todos, repite las palabras de Pedro: "Sefior, ja quién iremos?
Sélo Td tenes palabras de vida eterna, y nosoiros hemos creido que T eres el Santo
de Dios" (cf Jn 6, 68), piensa en el hombre como en alguien destinado a la divinidad
y en Cristo como alguien "destinado" a la humanidad. No por casualidad su primera
enciclica comienza con estas palabras: "El ‘Redemptor hominis' es el centro del cos-
mos ¥y la historia", En este centro, la justicia se identifica con la misericordia y la mi-
sericordia con la justicia.
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Norwid dijo: “Para poder ser humano hay que ser sobrehumano, para poder ser na-
cional hay que ser sobrenacional.

Juan Pablo II piensa en la historia del corazén humano a través de la gracia, que
crece donde hay pecado y donde ¢l hombre es débil, como la madera y el hierro de-
fectuosos... Sabe lo que s el pecado, porque sabe lo que es la gracia. Sin considerar
fa miseria del tiempo, revela al hombre tareas que &ste no comprenderd si sigue mirdn-
dose a s{ mismo a 1a luz de su propio pecado. Pienso que los hombres que son esclavos
de la civilizacién contemporénea se sienten poco menos que ofendidos por este Papa
por el hecho de que no buscan en la gracia el criterio para pensar en sf mismos yenla
sociedad, sino en el pecado.

28. Juan Pablo IT piensa a la luz de la gracia también en Ia vida socio-politica de la
persona humana. Junte con proclamar que la integracién de la persona y, por consi-
guiente, también la integracidn de la sociedad, no se realiza en una doctrina, sino en
la persona de Cristo, Juan Pablo 11 defiende al hombre ¥ a la sociedad de los totalita-
usmos de todo tipo que, en primer lugar con la doctrina y luego con la politica, obligan
a los hombres a aceptar comportamientos idélatras y mortificantes ¥. por consiguien-
te, también a expresarse con gestos hipderitas en fos cuales nadic se revela a si mismo.

La justicia social reina donde hay hombres justos, es decir, hombres libres que ha-
cen todo lo que hacen motivados por el deseo de algo trascendente que les permita ser
aitn més ellos mismos. La Alteridad -Trascendencia de los obietos en torno a los cua-
les el hombre se agita no le conduce ala libertad. S6lo 1a gracia del amor, al prometerle
una participacién en la vida de otra persona, le otorga el don de lo Trascendente al cual
aspira. Cada don de estos hombres libres es signo y presencia del don sobrenatural sin
el cual no hay justicia, Se equivoca aquel que en 1a lucha por la libertad elige el criterio
de la libertad. La experiencia ensefia que tarde o temprano se Hega a tener \inicamente
sensibilidad al frio y al calor,

La politica y la economia puestas en practica sin recordar la gracia de la verdad ¥
la misericordia, en el olvido propio de la debilidad y el pecado del hombre, dejan de
generar paz y justicia, porque no integran a las personas. Sélo crean situaciones en las
cuales se disfraza la mentira y el pecado con un simulacro de verdad y virtud. En las
situaciones de mentira y pecado, el ars gubernandi degenera en ars dominandi.

Juan Pable II, consciente de que el drama de la historia del corazén del hombre se
resuelve en el encuentro de su debilidad y su pecado con la gracia, recuerda a ricos y
pobres la debilidad humana y la gracia divina. No defiende a los pobres contra los ri-
cos. Si s6lo defendiera a ellos, deberfa defender también a 1os ricos contra los pobres.
Entrarfa en la dialéctica en la cual el patrén golpea al sirviente y éste no mira al patrén
€on amor, sobre todo cuando cae en sus manos. Patrén y sirviente son caricaturas de
la persona humana y su Iucha por conseguir mejores posiciones en la sociedad dialé-
ctica es sélo como una rifia, a veces encarnizada, entre muchachos irreflexivos e irmes-
ponsables.

Por este motivo y por ningiin otro, Juan Pablo 11 dijo decididamente "{No!" a los
tedlogos que miran la vida del hombre ¥ la sociedad en la dptica de sentimientos pro-
vocados por diffciles experiencias politicas y pastorales. Avin cuando han animado en
ellos intenciones sumamente nobles, cuando esos sentimientos se abandonan a simis-
mos, terminan a merced de la dialéctica sirviente-patrén, siempre totalitaria.

29. Utilizando el lenguaje de Norwid, dirfamos que Juan Pablo IT “desciende” a las
“preguntas humanas” sobre el hombre en la perspectiva de la pregunta sobre el hombre
que es Cristo. Las "preguntas humanas" en las cuales no estd presente al meros la hue-
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lla profética de Cristo son meramente técnica de mayor o menor eficacia para tratar al
propio ser y al de los demds como objetos. Los objetos se anhelan. El caos del deseo
del hombre por parte del hombre, provocado por el seiiorio del servilismo de la razén
¥ la voluntad en nombre del placer y la comodidad, destruye las amistades, los matri-
monios, las familias v la sociedad.

30. Se suele hablar de la gran estrategia de Juan Pablio IT, de su capacidad para des-
plazar a los "adversarios”. Hay mucha verdad en esto y mucho malentendido. El es-
tratega vence porque ve el caso desde un nivel mis alto. Bl pensamiento de Juan Pablo
II abarca al hombre desde su Principio hasta su Fin, por consiguiente incluyendo la
parte donde Dios siempre nos coge por sorpresa. Dios llega a nosotros donde menos
lo esperainos.

Juan Pablo II no acepta batallas por la persona humana en €l terrena, por asi decir,
del caos. Bl siempre aparta el capo de batalla a un nivel més alto, donde la realidad del
hombre, desintegrada en fragmentos sin sentido, se reconstituye en un hermoso paisa-
Je. El iltimo campo de batalla para el hoinbre es la Cruz. En ella, Juan Pablo I busca
lareintegracién de la persona humana y la sociedad. Ante esta magna quaestio de Dios
y del hombre “se descubren los pensamientos de muchos corazones" (cf Le 2,35), por
consiguiente su libertad ¥ su orden, pero tambi¢n su deseo y ¢l caos. Asi, ante el su-
frimiento se manifestaron por una parte los pensamientos del corazén de Job y por otra
los del corazén de su mujer y sus amigos.

31. Al decir perscna, decimos comunién de las personas. En la unién de Ia belleza
de los cuerpos humanos, que se da con Dios y no con ellos mismos, nace el pueblo de
Dios, de manera que la magna quaeestio pasa a ser magna guaestio de la sociedad. Las
cosas ocurren del mismo modo en la sociedad humana y en la sociedad de las personas
divinas. Toda persona es amor. Una sociedad sin personas se convertiria en una mera
suma de individuos en una masa.

El espacio del didlogo interpersonal del amor, al cual da vida la palabra de Dios,
es el espacio de 1a Iglesia en el sentido méds amplio del térming. La Iglesia no propone
opinianes o hipétesis ideoldgicas o doctrinales; ella sélo es el darse de aquel cuya pre-
sencia enire los hombres constituye una Iglesia, s decir, 1a amistad divino-humana en
la cual Hlegamos a ser mejores. La Iglesia muestra a la persona humana la persona de
Dios. Por eso ta Iglesia, ann cuando existe en este mundo, es distinta al mistmo. A pesar
de Ias graves carencias morales, ella es autoridad para ¢l mundo y no al revés.

5i la sociedad no puede prescindir de las personas y las personas no pueden pres-
cindir de la Iglesia, nada, en la vida de Ja sociedad, puede sustituir a 1a Iglesia, No solo
¢l hombre es camino de la Iglesia, también lo es la sociedad. Por eso es necesaria la
doctrina social de la Iglesia, es decir, enciclicas como "Centesimns annus".

LaIglesia -dice Juan Pablo IE- no debe crear civilizacién ni servir hoy a un sistema
vy maiiana a otro. La Iglesia, en realidad, no viene de ahf ni a eso se dirige, Adviene en
la especial vigilia del pueblo en la presencia del don de Dios.

La Iglesia, que debe mostrar a la persona humana la persona de Cristo Dios, no
puede evitar el sufrimiento ni la muerte, Si lo hiciera, dejarfa de velar y en el munde
¥a no existiria €] acto de adoracién con el cual se realiza en la Iglesia el advenimiento.
Los hombres ya no vivirian en el espiritu y en la verdad.

La ausencia del sufrimiento y la muerte no puede sino ser una tragedia cosmica,
tragedia de la persona y €l pueblo. Cristo reprendié con severidad a Pedro cuando éste
procurd disuadirlo para que no entrara en Jerusalén, donde debia sufrir y morir. Lo lla-
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mo abiertamente Satdn, porque sentia segin los hombres ¥, DOr consiguiente, contra
los hombres.

32. El pensamiento de Juan Pablo I sobre el hombre es un pensamiento dificil,
porque con Cristo vela sobre la piedra humana que surge en la vida. Es el pensamiento
que los amigos de Job no logran comprender. Para salvarios existe, no obstante, la ora-
cidn, con Ia cual Job tomd conciencia de si mismo ¥y actué en armonfa con su propia
naturaleza; confio en Dios. "Ningiin hombre es una isla”

Madrid-Avila, diciembre 1993
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La intolerancia lleva al fanatisme,

y el fanatismo asociade ol

poder conlleva funestas consecuencias.
(Elsie Wiesel, Premio Nobel de la Paz).

Lo propio de Ia educacion es ganarle al porvenir 1a batalla del pesimismo y la
desesperanza. Un conocido informe de la Oficina Internacional de Educacién de la
UNESCQ de ]a pasada década, postulaba con realismo que "la capacidad destructiva
de los modelos de desarrollo social actualmente vigentes es enorme, pero tan encrme
como su creatividad y su capacidad innovadora, y, en todo caso, el futuro no esté es-
crito, ni SOMOS actores pasivos de un drama que se desarrollase fatalmente™. E] mun-
do futuro, entonces y ahora, particularmente por la virtualidad de la educacién bien
llevada, serfa un mundo que no estd determinado fatalmente y sin posibilidad de cam-
bio. En esta misma lfnea prospectiva en clave optimista, el Programa de la UNESCO
Aprender para el siglo XXI sefialaba en concreto 1a necesidad de "aprender a ser", por
un lado, ¥ "aprender a vivir juntos*, por otro, como ejes principales de vna educacidn
en la tolerancia que mire el futuro en clave de esperanza®.

Una mirada rdpida 2 la sociedad contemporiinea nos presenta a los medios de co-
municacién como una de las fuentes de aprendizaje m4s importantes de la manipula-
cion y 1a violencia. La mayor parte de los psicélogos hoy piensan que la conducta de
la agresividad y 1a manipulacién es aprendida, con lo cual resulta paraddjico e inco-
herente que se someta a los nifios a aprendizajes observacionales de ella durante mu-

' D¢ la Conferencia pronunciada en Madrid por & director de la Oficing, Juan Carlos Tedesco, afo
1993. Puede verse en TEDESCO, J.C.: "La educacin para la paz'. Boletin del Colegio de Doctores y
Licenciados, 49 (noviembre, 1993) 16-22.

* Comentado en la obra de Gloria PEREZ SERRANOQ Cdmo educar para la democracia, estrategias
educativas, Madrid: Ed. Popular, 1997, Tncluye, entre otros apartados, un capitulo 'tedrico’ sobre 1a tole-
rancia ¥ obro "préctico’ sobre estrategias para educar en ]a tolarancia.
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¢has horas diarias de televisién. De tal manera que ya desde pequefios existe una bre-
cha abierta entre grandes descos de consumo y una escasa capacidad material de
satisfacerlos.

Los jévenes, los méis expuesto a los medios de comunicacién, al mismo tiempo son
el sector de poblacidn mis afectado por el desempleo y por la exclusién de la partici-
pacidn ciudadana. Bruno Bettelheim observa que nuestra cultara tiene de particular
que por ut lado estimula un espiritu extremadamente competitivo, favorece los sen-
timientos agresivos que excitan la rivalidad, pero por otro convierte en tabi la agre-
sividad misma’. Lo cual nos lleva a concluir que desde jévenes se habitiian a condenar
los hechos gruesos de violencia, tan frecuentes en los medios de comunicacién, pero
en realidad no se pertrechan para captar las sutilezas de la violencia, por ejemplo de
la manipulacién y la intolerancia,

La verdad de la violencia ¢s que siempre es fruto de la manipulacién, porque para
maltratar a una persona, fisica o signicamente, antes es preciso rebajarla de su condi-
cién humana a la cosificacién propia de los objetos, es decir, manipularia. Todo lo
contrario de la actitud que despliega la persona tolerante, como deduce liicidamente
Aifonso Lépez Quint:is en un reciente ensayo: "el anténimo de Ia tolerancia es 1a ma-
nipulacién"®. De manera que lo que de verdad le hace falta a la Pedagogia es saber
educar para una verdadera tolerancia, o lo que es o mismo, saber educar para re-
chazar la violencia y la manipulacién de todo tipo.

Juan C. Tedesco, muy esperanzado acerca de las posibilidades de 1a educacién en
los préximos afios, despliega una visién optimista de largo alcance apoy4ndose sobre
los hombros de dos gigantes de la ciencia contempordnea: "Hace unos afios, en un
diflogo de dos grandes cientfficos contemporineos, Konrad Lorenz y Karl Popper,
sefialaron algunas ideas prospectivas a tener en cuenta. Popper sostuvo que, a su
juicio, el mayor peligro para el futuro de la humanidad era el pesimismo, esto es, la
continua pretensién de decirles a los jévenes que estin viviendo en un mundo malo.
Eso, decia Popper, es 1o que yo considero el mayor peligro de nuestro tiempo; mayor
incluso que la bomba atémica... Naturalmente que es un mundo malo, porque hay otro
mejor y porque la vida nos incita 2 buscar mejores mundos. Y a nosoiros nos toca con-
tinuar esa bisqueda de un mundo mejor. Pero ello no significa que el nuestro sea malo.
En realidad el mundo po sélo es hermoso, sino que los j6venes tienen hoy dia la
posibilidad de contemplarlo como no habfan podido hacerlo nunca. Por su parte,
Lorenz agregd que uno de Ios principales peligros es la pérdida de sentido. Constante-
mente me pregunto como luchar contra ello y el principal remedio que yo conozco es
que los jovenes se familiaricen con la hermosura de la naturaleza. El hombre que
conoce con precision la hermosura de un bosque en primavera, 1a hermosura de las
flores, la maravillosa complicacién de cualquier especie animal, es imposible que
dude del sentido del mundo™®,

* BETTELHEIM, B. (1981} Educacidn y vida moderna: un enfoque psicoanalitice. Barcelona: Cri-
tica. 299 pp.

4 LOPEZ QUINTAS, A. (2001) La iolerncia y la manipulacitn. Madrid, Rialp, p. 39 ss. En este
oportuno ensayo de filosofla de la educacin, el autor trata con esclarecedora profundidad y rigor el pre-
ocupante tema de la manipulacidn a todos los niveles en la sociedsd, Para ello moviliza oiro tema de
importancia decisiva, la #olerancia, porque “manipular es el antdnimo de ser tolerante”. Efectivamente,
hoy si cabe con mayor razén, la convivencia pacifica en la escuela pasa por cultivar &l espfrity de la no
manipulecién y de la libertad de denunciar a los manipuladores, El clima de crispacidn y de violencia
escolares tiene su afz explicativa mds simple en Ja I6gica de Ja manipulacién: vencer sin convencer y
reducir a los demds en medios para sus fines.
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Partimos del mundo violento que kay, pero con la tarea ilusionante de transfor-
marle en el que debe haber merced a nuestra profesidn de educadores, Efectiva-
mente, ya no basta con leer y eseribir voluminosos tratados sobre temas tan antiguos
como la violencia y la manipulacién del hombre. Después de un largo periodo de
deshumanizacion logicamente la tarea urgente hoy es "educar para rehumanizar"S.
La humanidad pretérita se ha agotado en el modelo de la violencia, igual que et filén
de una mina. S8i [a sociedad y la escuela quieren abordar eficazmente el fenémeno
de la intolerancia y 1a manipulacion, para empezar deben tratarlas como pertene-
cientes al pasado y no al futuro. En educaci6n siempre es preciso descubrir nuevas
vetas, nuevas vias, nuevas ilusiones que nos alejen del amenazante y viejo problema
de la violencia. Y si en el momento presente poco a poco se abre paso el optimismo
¥y la esperanza, es en gran medida gracias a la educacion en los valores y en la fole-
rancia.

SOBRE EL. FROBLEMA DE LA VIOLENCIA

"Procuraba una manada de lobos sorprender a un rebafio de corderos. Mas,
no pudiendo lograrlo a causa de los perros que los cnidaban, decidieron usar la
astucia. Los lobos enviaron un delegado para solicitar a los cameros que les hi-
cieran entrega de sus perros, argumentando que éstos eran los causantes de sus
diferencias etermas y que, sin ellos, volveria la paz. Crédulos los carneros, entre-
garon amarrados 2 sus guardianes. Entonces los lobos, duefios de 1a sitwacién,
despedazaron facilmente al rebafio de corderos”.

Esta conocida fibula de Esopo, escrita hace mas de 25 siglos, nos lleva a concluir
que la violencia, 1a esclavitud y la intolerancia son tan antiguas como el mando. Claro
que lo mismo podemos decir de la tolerancia, Ja libertad y 1a paz. Con todo, los actos
dec absurda viclencia que llenan los periédicos de cada dfa, nos siguen pareciendo mds
noticiables que los actos de tolerancia y paz.

La realidad es que los actos de absurda y ciega violencia nos impresionan y con-
mueven profundemente, entre otras razones por los aspectos nuevos que presentan con
respecto al pasado. No serfa tanto una cuestion de cantidad, pues probablemente otros
periodos histdricos han sido més violentos que el nuestro, sino una cuestién coalitati-
va, dado que la violencia hoy se reviste de formas tan sutiles como las de la manipu-
lacién.

En general, la violencia siempre ha sido considerada como delito, aunque también
ha sido bastante justificada cuando se ha llevado a cabo por motivos politicos v se ha
convertido en instrumento de la lucha politica. Pero hay sutiles diferencias: la violen-
cia "no polftica” se condena, la violencia "politica” no siempre; parece como si una
fuera menos viclencia que la otra. Incluso para ciertas personas, Ia motivacién politica
cunobleceria la violencia y la presenta como aceptable. Este tipo de violencia se ejerce
hoy por ejemplo sobre Ios llamados "nacionalismos” merced sobre todo al empleo de
la manipulacién de las gentes. Se estd dando apoyo indirecto, pero no por ello menos

* TEDESCO, I.C. Conferencia citada, p. 22,
& CANAS, J.L.: En Boletln del Coleglo de Doctores y Licenciados, 82 (feh. 1997) 33-35.
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eficaz, cuando se condena s6lo la violencia de un signo y se deja estar la de otros sig-
nos, 0 cuando se rechaza la violencia politica sélo porque en ese momento es politica-
mente conveniente y no porque es en sf un mal &ico objetivo. Planteamientos que, no
por sutiles, dejan de ser corrosivos para la sociedad en general y para la escuela en par-
ticular,

En cambio, cuando se da un rechazo claro de la violencia sin ambigiiedades, ma-
nipulacién de todo tipo y de todo signo, sea cualquiera su naturaleza y su origen, se
estd en el camino acertado de construir una eficaz convivencia en paz. No hay una vio-
lencia buena y otra violencia mala, una violencia reaccionaria y una violencia progre-
sista, una violencia de derecha y una violencia de izquierda. Hay violencia sin mds,
siempre perversa y enemiga de la humanidad, y por tanto, siempre injusta.

Y si pasamos de la manipulacién en la calle a Ia manipulacién en las aulas, tam-
bién nos percatamos rdpidamente de que se trata de un viejo fenémeno en la historia,
Ya San Agustin en sus Confesiones describe c6mo en su escuela natal, primero, y des-
Ppués en sus clases cuando era profesor, habian jévenes "reventadores" del orden de tal
manera que no podfa dar sus clases en paz -en una época en la que el profesor cobraba
las clases a sus alumnos-, jévenes alborotadores a los que llama "eversores o perver-
sores" (Cony. /11,3,6), y tanto le impiden trabajar que su alejamiento de ellos constitu-
ye una de sus fntimas alegrias cuando tiene que abandonar su tierra para irse 2 Roma
¥ a Mildn.

Ademds, conviene reparar en que no todos entienden lo mismo por violencia. Para
la mayorfa, la violencia estd en los hechos mds gruesos y evidentes: homicidios, vio-
laciones, secuestros, atentados terroristas... casos abiertamente crueles. Para algunops,
mds sensibles, la violencia existe también oculta en forma de intolerancia y manipu-
lacién, incluso estd legalizada. Formas ocultas de violencia, aparte las miltiples caras
que adopta la intolerancia sutil incluida la discriminacién por razones racistas o xené-
fobas, serfan todas aquellas que emanan de contextos sociales injustos: exigencias in-
humanas que conllevan al paro, al bajo nivel cultural, al salario "basura”... En fin, para
otros grupos més radicales o radicalizantes, la verfan en todas partes empezando por
la escuela y extendiéndola a toda Ia sociedad.

Pero esto conlleva precisamente crear un estado de "psicosis de violencia™ que no
fomenta la convivencia en paz, ni en las avlas ni en la calle. Pensemos en los grupos
juveniles de apoyo y apologia del terrarismo llamados "de baja intensidad”, los albo-
rotadores y agitadores callejeros de las bandas urbanas, etc. que pretenden destruir
“esta" sociedad, “este" estado, "este" pafs en abstracto, sin capacidad de distincién de
lo conereto. En el fondo son j6venes manipulados que se dedican a combatir 1a vio-
lencia con la viclencia, 1a cual tiende a hacerse cada vez més anénima ¥, por tazto,
mis dificil de descifrar y erradicar.

Y ya en el extremo de la perversion, hablariamos de la violencia terrorista que se
dirige no tanto contra las personas consideradas "enemigos”, sino contra el “sistema”.
Agudamente asf lo expresa también €l escritor italiano Bartolomé Sorge: que la vio-
lencia de nuestros dfas es ciega y sin rostro y, por eso, puede ser todavia mds cruel ya
que los que nsan de ella no tienen ante sf rostros humanos, sino s6lo la faz anénima
del sistema. La ideclogia de fondo comiin a todos los grupos extremistas y temroristas
es la misma: creer que 1a violencia es 1a inica que puede alumbrar una sociedad nueva.
Se trata de un principio que no es nuevo, ya que tiene tras de sf una dilatada tradicién
tedrica y prictica. Desde el relato biblico de 1a “ideologia” de Cafn.... hasta el amplio
filén ideolégico del socialismo revolucionario (Marx, Lenin, Trotsky, Mao), pasando



IDEAS PARA EDUCAR EN LA TOLERANCIA 277

por los totalitarismos de signo nazi o fascista hasta las corrientes anarquistas, todos co-
inciden en la exaltacién de la violencia ¥y la manipulacién come fuerzas creadoras de
la nueva sociedad 7.

VIOLENCIA Y RELIGION

El tema es complejo. Para unas personas el alejamiento de Dios es el causante de
la violencia. El desprecio hacia la vida humana, de tods, vida, es consecuencia de la
desacralizacion de la imagen del hombre. Clandio Sinchez Albornoz, por citar 2 un
hombre cercane que sufri6 en sus cames la violencia silente de 1a deportacidn v el exi-
lio, afirmaba que la violencia es una consecuencia de la pérdida de la fe del hombre
en Dios, porque si se tira a Dios por la ventana "todo estd permitido” y no hay ninguna
responsabilidad moral frente a un poder supremo.

Pero, de otra parte, ficilmente reconocemoes que en la base de todo fanatismo reli-
Egi0s0 se encuentra y se engendra la intolerancia y la violencia Se ha dicho que en la
base de todo problema bélico y politico subyace un problema de tipo religioso. La pre-
gunta siempre interesante seriz jen nombre de qué Dios se actfia cuando habla por
ejemplo el Islam de "guerra santa"?

Igualmente, no podemos olvidar que dentro del cristianismo desde estos mismos
planteamientos, en €pocas pasadas también se utilizs 1a figura de Cristo como lade un
revolucionario llevado a la muerte por el poder politico y religioso, precisamente por
haber defendido 1a causa de los oprimidos contra los poderosos y opresores, y a su
ejemplo el cristiano deberia ser un revolucionario y un rebelde y combatir con 1a fuer-
za a los poderosos. Incluso el pensamicnto cristiano lleg6 a justificar el recurso a la
violencia mediante la llamada "guerra justa”, o para el caso de la defensa propia contra
un agresor, o mediante 1a rebelién en el caso de un régimen politico ticdnico. La cues-
ti6n se planteaba en términos de si era licito recurrir a la violencia para resolver pro-
blemas politicos y sociales y crear situaciones de mayor justicia.

En la actualidad parece claro que, desde las religiones en general, y el pensamiento
cristiano en particular, ya no se justifica la violencia en ningiin caso. Es lo coherente.
Aungque s6lo sea por razones prdcticas es necesario mantener la no alineacién con nin-
guna postura violenta. Primero porque Ia violencia sicmpre engendra més violencia,
especialmente en el caso de las guerras que engendran nuevas formas de opresién y
esclavitud frecuentemente mds duras. Y en segundo Jugar porque la violencia despia-
Za, pero 1o resuelve definitivamente, antes agrava, las sitnaciones de injusticia.

En fin, hoy dia no deja de ser un sarcdstico y anacrénico posicionamiento el justi-
ficar la guerra en nombre de Dios. Y en todo caso, la viclencia siempre se vaelve con-
tra los fines que persigue. En vez de acelerar la educacién para todos, la justicia social
y 1a elevaciSn social, Ia retarda. Es errdneo el ¢je social en tomo al cual desarrolla la
violencia su dindmica fatal: estalla como reaccidn de fuerza, a veces no carente de 16-
gica, pero cierra su ciclo contra sf misma y contra los motivos que dieron lugar a aque-
lla intervenci6n. No es préctica la violencia. Pero sobre tode no es ni humana nj divi-
na. Es brotal.

? (Adaptado). Ver SORGE, B.: "La viclencia®, Cradernios BAC n° 14 (1978), p. 4 v ss. En adelante,
sobre "violencia y religién" y “no-violencia" nos remitimos a este estudio,
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LA NO-VIOLENCIA

La violencia y la paz, la intolerancia y la tolerancia, son posturas ants ia vida irre-
conciliablernente opuestas. Ahora bien, la adopcién de posturas tolerantes y no-vio-
lentas no debe significar asuncion de las situaciones injustas y opresivas, ni tampoco
resignarse ante Ia prepotencia de los poderosos. Es preciso educar en el compromiso
personal de Inchar contra todo aquelle que alimenta la violencia en el munda y pisotea
los derechos humanos. El reto, por tanto, no es el de si se lucha 0 no se lucha contra
la violencia, sino ¢l de utilizar métodos y medios pacificos, no-violentos, que se apren-
den sobre todo en la escuela de la tolerancia.

Por ¢jemplo, es primordial educar a los jdvenes para que sepan denuvnciar sistemda-
ticamente, sin excepcién alguna, las situaciones de injusticia y de violencia que se dan
a nuestro alrededor, Eso entendemos con iniciativas como "Gesto por la Paz". Toda
manifestacion publica por la paz siempre es una denuncia, desde la tolerancia, en con-
tra de los violentos. Mediante la denuncia sistemética de los intolerantes y de quienes
extorsionan y violan los derechos humanos, etc., se nos recuerda 2 la sociedad entera
que &l secuestro de 1a vida de un inocente no tiene 1a ltima palabra.

Por otra parte, el compromiso por hacer evolucionar Ias situaciones de injusticia y
de violencia institucionalizada, mediante una elevacién del nivel educativo y enltural
de los mds necesitados, es decir nifios y adolescentes los primeros, es a la larga eficaz.
Las revoluciones violentas impuestas por unos pocos a todo un pueblo, no conduce
mis que a un cambio de opresores. Una revolucidn no-violenta es un proceso educa-
tivo, sin duda més largo y dificil, pero también mé#s humano y, sobre todo, digno de
sentar bases duraderas de paz, es decir de verdadera justicia.

De modo que la solucién del problema de a injusticia social no puede consistir en
que los oprimnidos de hoy se conviertan en los opresores de mafiana, sino que radica
en romper 1o que se ha definido come el "circulo de la violencia”, que encadena a los
hombires en el tridingulo opresidn-reaccidn-represion, destinado a reproducirse inde-
finidamente. Si las raices de la violencia crecen en los propios sistemas politicos y
econdmicos mis avanzados, el reto de nuestras sociedades estd, mediante la educacién
en la verdadera tolerancia, en la erradicacidn de estas raices y en la creacién de una
comunidad mundial, en la que miles de hombres no se sientan exclnidos o marginados
del bienestar y 1a coltura, ni en su dignidad de personas humanas.

Siempre es falso creer que no es posible modificar el actval estado de cosas, pero
en ¢l caso de la lucha contrz la violencia lo es atin més dramético, dada la urgencia y
la magnitud del problema. Los que piensan que el actual sistema social y econémico
no puede transformarse profundamente, dada la rigidez de las leyes econdmicas, estin
equivocados porque con esa postura lo dinico que se consigue es consagrar as injusti-
cias. Ademds, por un lado las leyes econdmicas no son tan férreas como nos quieren
hacer creex los sistemas capitalistas, y por otro lado, una cosa son las leyes que se cum-
plen en la medida necesaria respecto al recto funcionamiento de la economia, y otra
cosa el egoismo, la prepotencia y la avaricia de personas, pueblos y naciones que plie-
g£an las leyes econdmicas a su conveniencia y en perjuicio de los més débiles.

Y siempre es cierta que el actual sistema econdmico puede ser transformado hacia
una mayor justicia sin necesidad de ningiin tipo de violencia fisica, a fin de conseguir
un orden econémico y secial mas justo. Un ejemplo de méxima actualidad contra la
perversion de la globalizacidn mundial o tenemos en el juicio ganado en Sudéfrica
por diversas ONG amte los Tribunales Internacionales. a favor de la produccion de
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productos farmacéuticos més baratos contra el SIDA frente al monopolio de las mul-
tinacionales farmacéuticas que operan en el Continente Africano.

Es ncoesario “verlo” para poder educar asf en consecuencia. Si partimos de que el
actual sistema es absolutamente irreformable, la consecnencia inmediata es pensar en
la violencia para destruirlo. Pero este andlisis de partida es demasiado rdpido y super-
ficial. Probablemente un mayor rigor cientifico en el an4lisis nos llevaria a otras con-
clusiones, no s6lo por lo que respecta a la naturaleza y articulacidn del sistema, sino
tambi€n por lo que atafie a la posibilidad de que, dada la enorme complejidad del mun-
do, pudiera pasarse facilmente de un sistema a otro.

En los pafses democriticos, estd claro que el finico camino que puede llevar a una
mayor justicia social en el plano nacional e internacional es el de las reformas pacifi-
cas y educativas. Pero reformas reales y estructurales, no magquillajes desde el poder.
Reformas que incidan en la realidad de forma sustancial, no meramente superficial, y
sean perceptibles por la mente, el corazén y el bolsille de las personas concretas. Cler-
tamente es un largo y dificil camino -la paz tiende al infinito- puesto que todo cambio,
por si, tropieza con obstdculos y barreras. Pero la paz es la Gnica que produce frutos
duraderos y no sienta las bases de nuevas situaciones de injusticia.

De modo que la opcitn de la no-violencia en 1a lucha por la justicia ¥ la opci6n del
respeto en tolerancia a los demds requieren actividad creativa ¥y corgje. No es ficil, ni
carece de riesgos, ya que la violencia de los prepotentes reacciona con mayor virulen-
cia precisamente cuando se la ataca con métodos no- violentos, ddndose cuenta de que
&s entonces cuando corre mayores peligros. Sin embargo, el no responder con la vio-
lencia es la forma m4s humana y eficaz de acabar con ella.

Hay demasiados intereses creados en tomo a las actitudes violentas, como para
creet en su répida erradicacién por medios politicos. Més bien esta erradicacién ven-
drd de la mano de ia educacién intercultural, de la concienciacién individual ¥ social
en la bondad de las actitudes tolerantes frente a los violentos. Efectivamente, los inte-
reses son elevados. Pensemos en les enormes sumas econémicas que se esconden tras
el cine violento, series televisivas y literatura difundidas hasta Ia saciedad, ¥ que cons-
tituyen para muchos jévenes caldo de cultivo y escuela de violencia. El mundo de la
prostitucion, infantil y no infantil..., y especialmente en los fabulosos intereses econd-
micos que mueve la droga v las adicciones, causas directas de miultiples acciones vio-
lentas en el mundo.

Concluyamos, de modo provisional, que uno de los caminos actuales més acerta-
dos para erradicar la violencia es la educaci6n de la actitud de la verdadera folerancia.
En ia realidad educativa pluricultural europea ¥ espafiola actual, la necesitamos sin fi-
suras. La diversidad de culturas, siempre que ha sido invocada desde 1a intolerancia ¥
la intransigencia, ha provocado consecuencias nefastas para el conjunto de la hu-
martidad: manipulaciones, guerras, violencia. La transmutacién de "la” cultura en
"mi" cultura es un desgarro que Julien Benda imputa a los clérigos de principios de
siglo empefiados en despreciar el sentimiento de Io universal para glorificar particu-
larismos de campanario. "La" cultura, en fin, serfa “ruestra” cultura, es decir el pro-
ducto del ejercicio simultineo de la razén ¥ de la aceptacion de los demés mediante la
tolerancia®,

® “Mi" culture adoptarfa la postura de que no haya ideales inmutables para otros, como ya sentencid
en el sg. XVIIT el roméntico nacionalista 3.G.Herder en su libro Otra Jilosoffa de la historia: sigamos
Nuestro propio caming —dice- y dejemos a los hombres hablar bien o mal de nuestra nacién, de nuestra
literatura, de nuestra lengue; son nuesinos, 50n noSOLoS Mismos, con eso basta.
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ALGO DE HISTORIA SOBRE LA TOLERANCIA

El surgimiento de la idea de tolerancia es uno de los rasgos caracteristicos de la
modemidad. Histdricamente, la ruptura de 1a unidad religiosa que significo la Paz de
Westfalia (1648) provocé el enconado intento de justificar, por parte de los denomi-
nados primeros fildsofos de Ja tolerancia y de la libertad religiosa, el respeto a la di-
versidad de creencias. Dos cldsicos de la tolerancia de esie periodo son Spinoza y
Locke. Posteriormente aparecen interpretaciones de Lessing, Kant y Mill, cada uno
de los cuales ofrecid distintas justificaciones y significados del concepto de tolerancia.

Lessing, por gjemplo, publicé en su madurez un drama filoséfico titulade Nardn ¢!
Sabio (1779), que no s6lo conmocioné al piblico de su época sino que trascendié un
influjo enorme en las sociedades modernas. Bsta pieza teatral, que sitiia la accidn en
Jerusalén durante €l iempo de la tercera cruzada, s decir en uno de los momentos his-
t6ricos més algidos de mutuo exterminio en nombre de Dios y 1a Biblia por parte de
las tres religiones monotefstas, denunciaba que ser humano €s antes que ser cristiano,
judio o musulmdn. De tal manera que ¢l mensaje final de la obra es un canto a la tole-
rancia y al valor de cada persona independientemente de su raza, cultura o religion.
Lessing afirmard, con oportunidad, sus convicciones sobre el progreso moral de 1a hu-
manidad justamente en el desarrollo de su capacidad de convivencia tolerante, ilustra-
cidn, educacion y religion de la razém.

Precisamente la "religidn de la razén" va a ser uno de los momentos fuertes del de-
cisivo impulso de 1a tolerancia en la sociedad espafiola de nuestro siglo, traida de la
mano de Francisco Giner de los Rios (1839-1915). Giner pretendié llevar a la edu-
cacion un término medio enire 1a ciega hostilidad a determinadas religiones y la ciega
adhesién a ellas, mediante lo que €l consideraba la verdadera formacidn de la concien-
cia religiosa, no adscrita a ningiin credo determinado. En una carta dirigida a Unamu-
no, fechada el 22.XJ1.1899, le dice: "siempre he deseado que mi ensefianza y mi vida
entera fuera obra de neutralidad, de tolerancia..." %.

Pero neutralidad y tolerancia para €l no significan en absoluto indiferencia. Alber-
to J. Fraod escribe este encendido elogio hacia la figura del reformador y paradigma
de profesores: " A lo que Giner sentia horror era a Io que llamaba el ateo practico, in-
diferente a todo problema ideal, aunque aparentando, por conveniencia, creer aquello
misma que en sus adentros desprecia. Por eso no preguntaba a los hombres qué eran,
sino ¢Omo lo eran. Reconocia y practicaba la fratermidad de todos cuantos adoraban
algo, y desdefiaba a cuantos no respondian m4s que a los impulsos de apetitos e inter-
eses egoistas. Atendiendo a esto, no sé si seria licito llamar aristocratismo esa actitud
que sefialaba una firme jerarqufa de valores espirituzles y que a veces se expresaba,
ante una accidn vulgar, en un desdén cortés, no por callado menos fifo y paralizador,
0 en una instantdnea llamada de protesta seguida de una fervorosa y sincera excusa por
habeig caido en otra vulgaridad igualmente ineficaz y anticreadora; la de la violen-
cia" .

Para Giner de los Rios, en fin, 1a "religién de }a raz6n" no fue una enfermedad ni
un fenémeno pasajero de la historia, como la guerra o la esclavitud (basadas en la vio-
lencia), sino una funcién permanente det espiritu tolerante que la escuela debe educar,

? En GOMEZ MOLLEDA, D. (1981) Los Reformadores de Iz Espafia Contermpordneq. Madrid:
CBIC. p. 113.

® \IMENEZ FRAUD, A. (1989) Residentes, semblanzas y recuerdos. Madrid: Alianza. 146 pp.
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¥ repetia que la escuela debe ser maestra universal de paz y de mutuo respeto; mds atn,
de amor, y despertar el espiritu humano desde los primeros albores de la vida.

Un siglo después, Gregorio Peces Barba, buen conocedor de la época histdricaen
que surgen las declaraciones de derechos hummanos ¥ los grandes textos sobre la toler-
ancia'!, concluye que el paso de las sociedades corradas a las sociedades abiertas -
igual que para Bergson o para Popper-, el paso del tribalismo al universalismo se dio,
merced al desarrollo prictico -o sea, educativo-, en las sociedades de espiritu toleran-
te, Gracias a la tolerancia, desde la creencia en la iinica respuesta correcta basada en
una ideologfa politica o religiosa autoritaria, es posible pasar a una sociedad libre, con
impulso de la autonomia personal y relevancia de la conciencia, de la iniciativa moral
personal y con la hegemonfa de la razén. Bs la razén de la re-humanizacién,

Efectivamente, la modernidad es sobre todo expresién de esa dindmica, un mosai-
co de procesos de liberaci6n intelectual, econdmica y politica, que representan el paso
de 1a oclusi6n a Ia apertura. En ese proceso de civilizacién ha jugado cada vez un papel
més relevante la educacién y la formacién cfvica. Por eso en ese proceso -concluye
Peces Barba- serd necesario cada vez mis una educacién no sélo para la profesién, no
s6lo para las exigencias del mercado, sino para configurar a un hombre respemoso con
el pluralismo, libre, tolerante y abietto a la paz, como valores incuestionables.

Y, en fin, como dice Elsie Wiesel, Nobel de la Paz, 1a intolerancia lleva al fanatis-
mo y el fanatismo asociado al poder conlleva funestas consecuencias como la mani-
pulacién, la violencia y la guerra. Por el contrario, al aproximarnos al concepto de to-
lerancia sc nos aclara la verdad desnuda del hombre.

LA TOLERANCIA, SOBRE TODO, SE ENSERA

La verdadera tolerancia no es mera permisividad, dictada por el afdn de garantizar
una minima convivencia; no supone aceptar que cada uno tiene su verdad ¥ que la for-
ma de pensar viene determinada por el hecho de pertenecer a una generacién o a otra;
no se reduce a afirmar que se respetan las opiniones ajenas, aunque no se les preste la
menor atencién. La auténtica tolerancia "se conquista” sobre todo en la busqueda sin-
cera de la verdad?,

La tolerancia tampoco es indiferencia ante los demds, antes bien implica un respeto
incondicional. Somos tolerantes si estimamos a los demds como seres capaces de
aportarnos algo valioso. La tolerancia no se reduce a aguantar las impertinencias de
los demds, sino que implica a capacidad positiva de acoger ideas y personas diferen-
tes en atencién a los valores que puedan albergar. Y, en todo caso, la tolerancia es el
derecho 2 la existencia que la verdad reconoce al error o a las equivocactones de los
demis.

Con frecuencia la tolerancia es malentendida ¥ se la identifica sin m4s con el rela-
tivismo y la ausencia de convicciones propias. También se la entiende mal cuando la
tolerancia rebasa sus limites, y entonces se convierte en tolerancia absoluta, es decir
s convierte en autodestructiva derrota. El auténtico tolerante no es una persona "blan-
da” que se pliega ante cualquier idea o conducta porque ¢n el fondo no se compromete

" Véase por ejemplo Trdnsito a la modernidad y derechos fimdamentales, del afio 1982, (Madid: Ed,
Mezcluita. 214 pp.)

™ Sobre la intima vinculacién rolerancia ¥ verdad pueden verse los finos andlisis que desarrolla
Alfonso LOPEZ QUINTAS en su obra citada Za tolerancia y o manipulacidn (20013, particularmente el

capitulo titulado "La tolerancia y 1a bidsqueda en comdn de la verdad”, pp. 19-40.
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de verdad con ninguna. Antes bien, es una persona que se entusiasma y vive con pa-
sién un ideal, pero acepta a los que viven otros ideales. En la base de la anténtica to-
lerancia estd una forma amplia de ver a cada hombre como un complejo ser de aspec-
tos ¥ relaciones complementarias ¥, por tanto, enriquecedoras. No ve en los demis
contrarios opuestos, sino contrastes complementarios.

Lo contrario de la actitud tolerante serfa la tendencia a reducir todo lo que es "di-
ferente” de uno a algo "extrafio”, porque lo extrafio resulta en principio inquietante. El
extranjero, &l externo, ¢l extraiio, el "forastero” es un elemento diferente introducido
enmi vida. Para estar tranquilo, parece que uno debe expelerlo dristicamente. De al-
guna manera siempre influye en nosotros la tendencia antiquisima y general a repeler
ai desconocido. Pero también de manera contraria experimentamos en nosotros la ten-
dencia a 1a hogpitalidad. Ser hospitalario significa tomar & los demds como seres per-
sonales menesierosos de acogimiento.

En efecto, la actitud tolerante y pacifica, o sea la actitud de llegar a ser perscnas
libres de verdad, también se ensefia. Implica madurez personal, y esta no se logra con
el mero exigir unos "minimos de convivencia”; Hegar a ser tolerante requiere todo un
proceso educaiivo en creatividad y valores, que se vive sobre todo desde la familia y
la escuela. Es un ideal educativo muy actual que autores como Claude Sahel'® o Lé-
pez Quintés vienen defendiendo con ardor en las dltimas décadas: "no puede hacerse
la ilusi6n de ser tolerante una sociedad que descuida la educacifn de lag gentes en la
creatividad y los valores"'*.

Genética aparte, somos el respltado de lo que interiorizamos en nuestra infancia,
1o que vimos, ofinos, sentimos, percibimos e intuimos. Por 2so es insustituible el papel
de los padres en la transmisién de valores como la tolerancia y la paz, asf como en la
transmisién de criterios y limites. Las corrientes pedagdgicas actuales coinciden en
que ¢l nifio pequeiio aprende esencialmente por imitacidn de sus mayores. Esto signi-
fica que sobre todo hace lo que ve hacer a sus padres, hermanos, familia. Durante 1a
infancia, ¢l nifio pide al adulto amor incondicional ¥ unas pocas normas cabales y cla-
ras por las que guiarse. De modo que en educacién tolerancia no es sinénimo de au-
sencia de limites, antes bien la tolerancia debe ir acompaiiada de lirites claros, y nor-
mas y valores coherentes.

Asf, pues, educar para la paz, en todos los niveles y aspectos de la vida, equivale a
formar para la tolerancia y la solidaridad. “Vivir en paz significa mds que carecer de
enfrentamientos: implica fundar armonia ¥ colaboracién. Hay paz cuando se crean en-
tre diversas personas modos de convivencia estables y fecundos. Esos modos de con-
vivencia son estructuras que marcan un cance de accién que, por una parte, limita en
cierta medida nuestra libertad y, por otra, la impulsa hacia su pleno desarrollo” .

Laeducacién en la paz y en el respeto, mediante la restauracion de los grandes va-
lores éticos humanos, debe hacerse, sobre todo, en el seno de la familia y de 1a escuela,
porque la tendencia a la agresividad y a la violencia que todo hombre lleva dentro de
sf se combate eficazmente desde la infancia en la vida de familia y en las etapas esco-
lares. Puede servimos de ejemplo, de cdmo enseiiar valores de tolerancia, libertad y
paz en un aula pluricultural, la siguiente experiencia educativa que, en otro lugar, he-

BSAHEL, C. (1993), La folerancia. Por un humanisme herético. Madrid: Céredra. 206pp.

“LOPEZ QUINTAS, A. Ob. Cit., p. 39. Alfonso L6pez Quintés ha creado en Espefia la denominada
Ercuela de Pensamiento y Creatividad, un proyecto formativo creciente que cuenta con centros en varias
ciudades espaiiolas y de Hispanoamérica.

15 LOFEZ QUINTAS, A. (1996) Cdmo lograr una formacidn integral. Madrid: San Pablo, p.144 y ss.
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mos c&menl:ado bajo el tftulo de "Una experiencia de paz desde Ia educacién intercul-
tural”

UN EJEMPLO EDUCATIVO DE TOLERANCIA Y PAZ

Se trata de una accién educativa concreta de paz titulada "Une expérience de péd-
agogie interculturelle””’, vivida en una clase por un profesor de lengua castellana en
Francia, Jean-Daniel Rohart, que, en la problemética presente espafiola, es muy
oportuno conocer porque nos puede ayudar a fomentar en las aulas 1a tolerancia yla
convivencia en paz entre etnias distintas mediante la colaboracién positiva y el cono-
cimiento mutuo de las diferencias culturales,

La tesis que verifica este profesor en su aula, donde magrebies y latinos, argelinog
y 4rabes, orientales y europeos del Este, tuvieron cabida en una escuela pluralista mer-
ced a una educacién intercultural, es asf de sencilla: la extrema variedad y diferencia
de los orfgenes étnicos, nacionales y culturales dentro de una misma clase, son en prin-
¢ipio tanto un factor indudable de confusitn como también una fuente de potencial ri-
queza inestimables,

Su experiencia se funda en una clase de espafiol para extranjeros donde se daban
doce o trece sensibilidades culturales distintas {religiosas, étnicas o nacionales). En
concreto, tenfa en su anla al menos una alemna chilena, una espafiola, una tunecina y
un tunecino, un matroquf y una ruarroquf (judios ambos), una argelina, una africana
(del Africa negra), una haitiana, una guadalupana, un martiniqués, una chica portugue-
$2 ¥ un chico de Numea,

La diversidad de cuituras dentro de este grupo social en principio artificial, sin la-
zos afectivos -como puede ser el clima de una clase de Bachillerato al principio de cur-
s0-, de entrada es un factor de confusién e incluso de conflictas. Rohart cuenta, en
efecto, cémo al comienzo del curso existia manipulaci6n y agresividad en la clase. Es-
tano se dirigia contra él, sino que se desarrollaba sobre todo, pero no exclusivamente,
entre antillanos y norteafricanos. La representacién que algunos alumnos tenian del
hombre y de la mujer (hombre dorminador y mujer sumisa) les origing serios proble-
mas al inicio del curso. Rohart tuvo que interponerse a veces entre los estudiantes, sin
tomar partide de manera demasiade personal y evitando tonos moralizantes, usando
de su imagen de lder del grupo para evitar que la situacién degenerara en conflictos
violentos abiertos.

Al comienzo, pues, la diversidad émica dentro de la misma clase se le presentd al
profesor como una fuente suplementaria de dificultades; pero, fruto de la puesta en
practica de una pedagogfa intercultural llena de sentido tolerante, el grupo le revel6
(al final del segundo trimestre) que la propia diversidad podia ser yn factor de enrique-
cimiento extraordinario tanto para los alumnos como para ¢l propio profesor. Su acti-
tud no se basé dnicamente en un presupuesto generoso en principios morales de res-
peto a los particularismos culturales. La propia necesidad de ayudar al diflogo entre
las personas de diferentes culturas se le impuso espontineamente como una realidad
psicolégica vivida.

'*En LARA GUERRERG, J. y MARIN IBANEZ, R. (Coords.) (1998) Educacion mutticultural para
fa paz, Sevilla: Bd. Algaida. pp. 176-182.

'"Rev. del INPR [Tnstitut National de Recherche Pédagogique], Recherche ot Formation, n° 2 (1987).
Publications de la Sorbona. En Rev, Cuadernos de Pensamienso, 5 {1990}, 39-47.
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A partit de encajar 1a idea de que la extrema diversidad de culturas podia objetivar
1a riqueza de las diferencias pricolégicas que viven dentro de cada una de las personas
se hizo posible en ese grupo la convivencia y el aprendizaje. Lo cual confirma la sen-
cilla tesis de Julia Kristeva, escritora de origen rumano, que “el extranjero empieza
cuando surge la conciencia de mi diferencia y termina cuando todos nos reconocemos
extranjeros, rebeldes ante los lazos y las comunidades” ',

Rohart, como profesor de castellano, inici6 el diflogo entre las culturas presentes
en su clase ofteciendo a sus alumnos una imagen histérica de Espafia que €l suponia
podia servir de vector armonizador entre las distintas vivencias psicoldgicas alli pre-
sentes. Para ello recurrié al comentario de un libro de Américo Castro, Esparig en su
historia: Cristianos, moros y judios ¥*. De esta forma, sin privilegiar a ninguna de es-
tas tres Espafias histéricas, "narcisizé" a cada uno adoptando una actitud de conside-
raci6n positiva hacia los alumnos y sus respectivas culturas de origen.

La alumna marroqui de confesién judfa, por ejemplo, dijo que estuvo muy compla-
cida cuando supo que la expulsion de los judios y los moros de Espaia habia tenido
consecuencias econémicas nefastas para el pais. Como consecuencia, comenzd a par-
ticipar més en la clase conociendo mejor lo valioso del aporte del judaismo a nuestra
cultura.

En la época del carnaval -otro caso-, el alumno funecino de confesién musulmana
aprovechd para explicar el equivalente simbélico correspondiente a su cultura. Rohart
introdujo entonces ¢l estudio del celebre libro medieval del Arcipreste de Hita, el Li-
bro de buen amor, haciendo hincapi€ especialmente en una escena donde se oponen,
en un combate simbélico, dofia Cuaresma y don Amor. El alumno tunecino conté co-
mo después de la celebracion del Ramadin se produce la misma explosién de jdbilo y
de pulsiones contenidas que se encuentra en la cultura cristiana después de la cuares-
ma.

El alumno martiniqués se sinti6é dichoso al enterarse de la significacién del carma-
val: un desquite del esclavo contra su amo. Salié también el tema de la autoridad, salié
el tema de los excesos (carnaval de Rio de Janeiro), el tema de la violencia y 1a suble-
vaci6n. Los alumnos se entusiasmaron por algunas investigaciones referentes al léxico
del carnaval, haciendo un inventario de las etimologias encontradas. La alnmna de ori-
gen espafiol cada vez se mostraba més interesada en conocer que la lengua de sus pa-
dres habia sido influida por ocho siglos de ocupacién drabe; mientras que a los alum-
nos de origen musulmén este conocimiento les provocaba un sentimiento de orgulle.

A partir de estas vivencias comunes ya cra mas facil estudiar e interpretar textos
de la época de la Reconquista: por ejemplo, los romances, que esclarecen las relacio-
nes culturales entre moros y cristianos. Ahora era posible entender y explicar "Toledo
como ciudad de las tres religiones", como ciudad que reconcilia tres culturas presentes
en su arte, costumbres, historia, etc. Explicando asi la historia del arte, es decir, respe-
tando las individualidades, se construye un discurso tolerante porque se dirige a todos.

La conclusién de esta experiencia educativa podemos interiorizarla més o menos
asf: para ser sensible a todas las culturas representadas en una clase, ademés de tener
una amplia cultura, sobre todo le conviene al profesor tener un espiritu abierio y tole-
rante, Esta apertura hacia otras culturas y otras subjetividades, esta aceptacion de las

IBKRISTEVA, J. (1991), Extranjeros para nasotros mismos. Barcelona: Plaza & Jands, p. 236.
% Puede verse por sjemplo la siguiente edicién actual: CASTRO, A. (2001) Espafia en su historia:
Cristianos, morox y judios (4%). Barcelona: Critica. 675 pp.
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diferencias y limites de los dems, supone tambidn que se haya aceptado de antemano
las propias diferencias, lo cual puede conllevar en principio inquietud y miedo interior
por lo que supone de objetivar nuestras diferencias, nuestras contradicciones interio-
res. Parece evidente entonces que la dindmica intercultural puede desestabilizar, pero
que la misma tiene también un valor potencial MUy SUPErior a estos inconvenientes pa-
ra €] que la sepa enfrentar.

Asi lo expresa otro profesor, Philippe Meirieu, a quien cita Rohart: "Instrumentar
procesos diferenciados de apropiacién de saberes que sean respetoosos de las iden-
tidades de los alumnos y de su heterogeneidad supone que los profesores hayan inte-
grado sus propias diferencias, sus conflictos ¥ sus contradicciones™. En principio no
s necesitarfan demasiadas pretensiones de tipo tedrico; simplemente se tratarfa de 11-
evar a cabo una experiencia desde un modo de ser y una filosofia dialégica que se in-
spira en la aceptacién incondicional de los demds y en la apertura a otras culturas. He-
mos de pensar entonces, con Meirieu, que ha Ilegado el momento de "transformar 1a
heterogeneidad de dificultad en recurso™ .. Al final se pone de manifiesto, sin inten-
cién de moralizar, el hecho de que, simb6licamente, las culturas vistas desde 1a tole-
rancia se parecen m4s de 1o aparente. Y es que, como diria Pascal, "a medida que se
tiene més finura, se descubre que hay més personas originales”.

O como dice otro autor actual, Joseph Leff, que necesitamos con urgencia un nue-
vo humanismo: "es hora de que individual y socialmente el hombre se preocupe del
advenimiento de una civilizacién que, en [a medida de lo posible, le devuelva libre y
Plenamente a s{ mismo, gracias 2 un nuevo humanismo que cada vez con mayor viveza
siente en s{ como necesidad urgente” 2. Pero la tolerancia ¥ la paz son conquistas del
espititu y, como tales, exigen también sus ritos, sus mudas fidelidades ¥ sus lentas ger-
minaciones,

LAS ADICCIONES Y LA RE-HUMANIZACION

Efectivamente, 1a tolerancia y 1a paz son, sobre todo, una conquista del espiritu hu-
mano. Hoy no nos basta ya con leer y escribir muchos libros y tratados sobre femas
tan viejos como el hombre. Por ello, insistimos en que después de deshumanizar es
urgente educar para rehumanizar. O lo que s lo mismo, después de mal-educar para
la violencia y la manipulacién es urgente educar para la tolerancia y la paz.

Si una de las primeras cansas de 1z violencia en nuestra sociedad son las drogas, y
en general las adicciones de todo tipo, conviene detenernos en este siempre hermético
y problemético mundo de tantas manipulaciones y conflictos. Intentaremos situar el
problema central de las adicciones en el 4mbito existencial del drogadicto, es decir en
1a estrecha relacion que media entre la violencia ¥y ¢l sinsentido de su vida, desde la
que hemos dado en llamar Filosoffa de la rehumanizacign 2.

La sensacién de falta de sentido le empujaria al hombre violento a yna profunda
angustia existencial, que terminarfa manifestindose en el recurso a las adicciones y las

®MEIRIEU, Ph. (1985), L*école, mode d'emploi. Paris: Editions ESF; én Rev. Cuadernos de Pensa-
miento, 5 (1990), 46,

"MERIEU. En 0b. Cit,, p. 47,

2LEIF, J. (1992), Tiempo librs y tlempe para uno mismo, Medrid: Narcea, p. 171.

3CANAS, L. (1996) De las drogas a iz esperanza, Una filosoffa de la rehumanizocidn. Madrid:
Ed. San Pablo. 198pp. En este libro s¢ expone la filosoffa existencial que viven los ex-toxicémanos en los
Centros Proyecto Hombre. La Filosgfia de la rehumanizacién propiamente sz estudia en pp. 155-192.
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drogas. Porque si el hombre no tuviese necesidad de concebir su vida en un contexto
de sentido, no seria posible su frustracidn. Y si el interés primario de la persona se cen-
trara en conseguir placeres, tendria que sentirse sumamente satisfecho en nuestras so-
ciedades. Pero parece que sucede al revés: buscar el placer por el placer deja hastic y
sin-sentido.

En efecto, desde Viktor Frankl sabemos que una fuente principal de perturba-
ciones y violencias en nuestra sociedad es Ia falta de sentido en la vida, no solamente
las frustraciones o los complejos. Si "cada tiempo tiene sn neurosis, y cada tiempo
necesita su psicoterapia”®*4, estd claro que, si queremos acabar con la viclencia, ten-
dremos que encontrar teorias filos6ficas muy aquilatadas y terapias educativas muy
humanas encaminadas a la biisqueda de sentido. Encontrar el sentido de la vidaindica,
entre otras cosas, que el ser humano apunta a algo que €l no es -a algo o a alguien-, a
olros seres que encuentra mediante el amor, es decir, mediante la actitud contrariaa la
violencia.

Pensemos, por ejemplo en la situacién de desamparo existencial en que vive la per-
sona toxicomana en la calle. Merced a su liberiad el drogadicto se entrega a su egdtica
autedestruccidn, y ese a-isla-micnto egoista le esclaviza y asfixia, porque como muy
bien escribid €] poeta inglés John Donne "los hombres no son islas" pero pueden lle-
gar a serlo si se dejan manipular. Por eso, en la calle se explica muy bien lo que dice
Sartre, en A puerta cerrada, que la mirada de los demds nos espia y roba la intimidad,
v tanto es asi que puede llegar hasta reducirnos al absurdo de la nada. Y por eso, eatre
otros, los ex-adictos rehabilitados identifican ldcidamente el mundo de la calle con el
mundo de la manipulacién.

Efectivamente, estas perscnas que se rehabilitan en Centros ¥ Comunidades
terapéuticas®, igual que Viktor Frankl experiment6 en propia carne las terribles con-
secuencias de reducir al hombre a la nada, saben también lo que es vivir la nada, esto
es, 1a negaci6n de la libertad, porque "existe un riesgo inherente al ensefiar la teorfa de
la 'nada’ del hombre, es decir, 1a teoria de que el hombre no es sino el resnltado de sns
condiciones bioldgicas, sociologicas y psicoldgicas o el producto de la herencia y el
medio 2g.nzﬂaifmte. Esta concepcién del hombre hace de €1 un robot, no un ser hu-
mano"<,

Joseph Brodsky, Nobel de literatura fallecido recientemente, escribi6 esta senten-
cia llena de Iuz: "La condicidon del esclavo es menos desalentadora que 1a de alguien
moralmente reconocido como un cero a la izquierda”. La peor desgracia es el saberse
considerado como nada, hasta el extremo de ver ignorados incluso los propios sufri-
mientos. Lo terrible es el desprecio de los demds. Porque este desprecio a la dignidad
humana es el que ocasiona la privacién de todo derecho. Esto se ensefia en la infancia.
Sélo el retorno a las fuentes de la dignidad humana, que es un paso natural para todos
los hombres y mujeres de todas las culturas y creencias, pone en su sitio a la persona
y le devuelve 1a esperanza. Bastarfa este hecho para afirmar de rafz 1a libertad humana.
Y esto, sobre todo, también se ensefia desde la infancia.

Incluso mdés terrible aiin es despreciarse a s{ mismo. Ahi estd la raiz de la desespe-
raci6n. Hay hombres sin respuestas a sus angustias y sufrimientos, hay encerrados en

 FRANKL, V. (1993) Ei hambre en busca de sentido, (15° edic.). Barcelona: Herder. p. 124.

_‘5 Por ejemplo en los Centros y Programas de la Asociacion Proyecto Hombre de Espaiia. Véase
CANAS, L. (1996) ob. cir. En pp. 57-155 se dedica un amplio capftule a los "Centros de Rehumaniza-
cidn”,
% FRANKL, V. Ob. cit., p. 124.



IDEAS PARA EDUCAR EN LA TOLERANCIA 287

€l desespero e impedidos de hacerse respetar, porque nadie les ha ensefiado a conside-
rarse dignos de respeto. Sin embargo hay otros hombres y mujeres voluntarios, volun-
tariamente libres, dispuestos a entender el grito que les liega y a responderles. Por ahf
deberian empezar la auténtica educacién para la convivencia, la tolerancia y la paz.

Hay muchas paradojas en la rehumanizacién, ¥ esta puede ser una de ellas: preci-
samente cuando las ayudas oficiales fallan, cuando una familia o una poblacién no
existe para los politicos, aparecen Ia solidaridad ¥ la educacidn en la dignidad que po-
sibilitan la convivencia en paz. Es una realidad histérica que se encuentra en todos los
paises, ricos y pobres, y de todas las culturas. Cuando responden estos hombres, sean
musulmanes, cristianos, judios, hindiies, budistas, sus respuestas no estdn inspiradas
por su religién ai por su tradicién cultural, sino que sus respuestas son de otro orden:
"Los hombres no estdn creados para. vivir en tal abyecci6n”, "Dios no quiere esta mi-
setia”, "no se puede aceptar que se viva en tal grado de manipulacién”, "el hombre no
debe ser manipulado de esta manera"...

¢ Van las grandes culturas -europea, americana, africana, arabe, etc.-, que han cons-
tituido la riqueza del patrimonio humano, al encuentro unos de otros para proyectar la
humanidad total? El reto de nuestro tiempo es sobre todo un reto educativo intercul-
tural y multicultural para la paz, basado en la interdependencia y orientado hacia una
educacion que prepare para la tolerancia y la solidaridad. La tolerancia, la solidaridad,
Ia libertad y 1a paz también se ensefian, Pero se trata de una educacién nueva, no ra-
cista, no bélica con los m4s débiles -personas o grupos minoritarios-, basada en el de-
recho y la dignidad que tiene toda persona de crecer y desarrollarse en su propia cul-
tura de origer.

La rehumanizacidn posibilita las condiciones necesarias para que los "esclavos® de
cualquier condici6n y los adictos (esclavos de sf mismos), posiblemente las personas
mas tiradas y mas necesitadas de nuestras sociedades hoy en dfa, puedan librarse de
sus violencias y manipulaciones y "tejer esas tenues hebras de vidas rotas, en una ur-
dimbre firme, coherente, significativa y responsable"?, que otorgan la paz y 1z libertad
interior.

Los fundamentos tedricos de esta "terapia rehumanizadora” los podemos rastrear
en teorfas psicoldgicas Humanistas y en corrientes de pensamiento filoséfico huma-
nista europeo de este siglo, como la fenomenologia y 1a filosofia de la existencia, los
personalismos y ¢l pensamiento dialégico. Se aproximarfa tarmbién a la Gestalt The-
rapy (Perls) cuyo concepto de persona apunta a una totalidad arménica y rica, y a la
Logoterapia (Frankl) porque, mediante €] encuentro interhumano que posibilita la
comunicacién y la palabra, es donde florece el clima o "4mbito relacional® (Lépez
Quintds) necesario para que surja de nuevo el sentido de la vida, etz,

Ahora bien, en bastantes circulos de especialistas, todavia las filosofias humanistag
son admitidas con reticencias, porque su concepeion cientifica y filoséfica, su modelo
explicativo, como dice Elisabeth Lukas “contiene un factor extracrdinariamente
débil, que podriamos Hamar 1a conflanza en el hombre"®. Pero notemos que esta con-
cepeibn de la psicoterapia ya surgi6 precisamente en una época en la que se habfan
resquebrajado casi todos los tipos de confianza, la época en tomo a la segunda guerra
mundial, cuando hizo quiebra "el mito del eterno progreso” y la confianza del hombre

* ALLPORT, G. Prefacio a la obra de Viktor FRANKL "E! hombre en busca de sentido” p. 7. (Cf
siepra).

**LUKAS, E. (1983) Ti vida tiene sentido. Logoterapia y salud mensal, Madrid: Ediciones SM. (Pr6-
loge de Viktor Frankl), p.244.



288 CUADERNOS DE PENSAMIENTO

casi ilimitada en el poder de la ciencia y de la técnica para "salvarle”, como lo vio per-
fectamente Edmund Husserl 2.

En una época en la cual las ciencias se concentraban en métodos mecanicistas y
funcionales, fue apareciendo una imagen del hombre basada en conceptos como "dig-
nidad humana”, "conciencia de responsabilidad®, "orientacion de sentido", "voluntad
de sentido”... Justamente en esa época fue cuando el hombre europeo comenzé a cues-
tionar todo y, particularmente, a cuestionarse a si migmo.

. Lalogoterapia de Viktor Frankl, en fin, descubri4 la fuerza m4s central que hay
en el hombre, esto es la capacidad de oposicién del espiritu a los miltiples influjos de
"la circunstancia” y al determinismo. El hombre no es el producto de los factores que
influyen en €l. O, al menos, no s6lo. Ciertamente unas condiciones de vida infrahuma-
na o un mal modelo de padres son factores muy negativos que afectan decididamente
en la agresividad de nifios y jévenes. Sin embargo no todos recurren por eso a la ma-
nipulacién, a la violencia o a las drogas: algunos oponen resistencia y otros se deciden
en contra basdndose en su propias decisiones. Simplemente no se dejan arrastrar. Esta
intima y Gltima libertad de decisifn, esta responsabilidad personal frente a la vida,
nunca se la arrebata nadie al ser humano.

NECESIDAD DE LA LTBERTAD Y LA PAZ

Las discrepancias de ideas y 1a lucha politica reflejan la vitalidad de una sociedad.
Pero hay un terreno, bisico, en el que es necesaria la coincidencia de todos porque
afecta a la rafz de 1a propia convivencia: la no violencia, es decir la voluntad de con-
vivir en paz y en libertad. La convivencia democrética se basa en unas pocas ideas cla-
ras generadoras de paz: los derechos humanos, la igualdad, la justicia, la solidaridad,
la tolerancia.

Adolfo Sudrez, al recibir el Premio Principe de Asturias de la Concordia, en no-
viembre de 1996, dijo: "En la Transicién trabajamos un grupo de personas con todo el
puebio espafiol por la comprensidn, la tolerancia, el didlogoe v 1a concordia. He inten-
tado desarmaigar los vigjos hibitos de la prepotencia, 1a intolerancia, el dogmatismo,
la discordia vy la insolidaridad [...] Hoy, sobre todo, los espafioles somos conscientes
de que cualquier violacién de los derechos humanos o de la dignidad de la persona,
que se produzca en nuestro pafs o en cualquier otro lugar del mundo constituye asi-
mismo una violacién que se hace a nuestros derechos y a nuestra dignidad personal”.

La paz, ya dijo San Agustin, es el mayor de los bienes humanos “tan notable, que
adn entre las cosas mortales y terrenas no hay nada més grato al oido, ni mds dulce al
deseo, ni superior en excelencia™’. Y ello es asf porque esté sélidamente argumentada
en el descanso del orden personal, social y polftico: *Asf, la paz del cuerpo es la or-
denada complexion de sus partes; y la del alma irracional, la ordenada calma de sus
apetencias. La paz del alma racional es la ordenada armonia entre el conocimiento y
la accién, y la paz del cuerpo y del alma, la vida bien ordenada y la salud del animal.
La paz entre €l hombre mortal y Dios es la obediencia ordenada por la fe bajo la ley
etema. Y la paz de los hombres entre si, su ordenada concordia. La paz de la casa es

»Véase 1a importante conferencia del afio 1935 "La crisis de la humanidad europea y 1a filosoffa”, En
HUSSERL, E. (1991) La crisis de las ciencias eurapeas y la fenomenologia trascendental, Barcelona:
Ed. Critica. pp. 323-358,

YEn Obras Completas de San Agustin (1945 y 53.). Madrid, B.A.C., ed. bilingile latino-espafiola. Cf.
Tomo XVIL, p. 481,
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la ordenada concordia entre los que mandan y los que obedecen en ella, y 1a paz de la
ciudad es la ordenada concordia entre los ciudadanos que gobiernan y los gobernados.
La paz de la ciudad celestial es la unién ordenadisima ¥ concordisima para gozar de
Dios y 2 la vez en Dios. Y la paz de todas las cosas, la tranquilidad del orden™.

Cierto que la paz y la libertad, en buena medida, deben crearla los gobemnantes y
los politicos haciendo posible el espacio social adecuado para disfrtarlas. Pero ante-
rior estd el orden personal, entre otras razones porque el poder politico ha experimen-
tado siempre, sin ir més lejos en el siglo XX, la tentacién del absolutismo sin atender
a los derechos fundamentales de las personas singulares. Los polfticos nazi, por ejem-
plo, pretendian la exaltacién de la raza germana superior por encima de los otros pue-
blos. Los fascistas italianos, la restauracién moderna del imperio romano que subyugé
a muchas naciones. Los marxistas la creacién de sociedades enteras sin propiedad pri-
vada, etc. Y en nombre de estos ideales generales s¢ han despreciado absolutamente a
las personas singulares.

Es preciso insistir en que, anterior a la constitucién de un cuerpo legislativo y de
un cuerpo electoral, existen las personas singulares que poseen derechos inalienables
que han de ser respetados por todos, y que nadie puede linitar sus libertades indivi-
duales sino en el grado necesario para un mejor disfrute por todos de la libertad.

Ahora bien, la libertad y ta paz personal se afianzan en la donacién a la libertad y
la paz de los dem4s. Asi lo podemos leer por ejemplo en un espléndido texto del Va-
ticano II, que en su dia suscribieron intelectuales de todas las tendencias ideolGgicas:
"La libertad humana con frecuencia se debilita cusndo el hombre cae en extrema ne-
cesidad, de la misma manera que se envilece cuando ¢l hombre, satisfecho por una vi-
da demasiade fdcil, se encierra como en una dorada scledad. Por el contrario, ka liber-
tad se vigoriza cuande el hombre acepta las inevitables obli gaciones de la vida social,
toma sobre s{ las multiformes exigencias de la convivencia humana ¥ se obliga al ser-
vicio de Ja comunidad en que vive" (Gaudium et spes, 31).

Este texto da por supuesto que Ia libertad es un hecho bésico que pertenece a la
misma entrafia de] devenir hnmano. En todo caso, el hombre serfa un ser ante &l cual
se despliega una cosmografia de senderos virgenes, y por eso es libre para trazar su
camino a través de la naturaleza, para encontrarse con otros hombwres. Negar la libertad
serfa negar el ser personal y su derecho a existir.

La amplia obra de Frankl, vertida a los principales idiomas del mundo, nos da no-
ticia existencial de c6mo es posible la vivencia efectiva de la libertad: "En los campos
de concentracion, por ejernplo, en aquel lahoratorio vivo, en aquel banco de pruebas,
observabamos y éramos (estigos de que algunos de nuestros camaradas actuaban co-
mo cerdos mientras gue otros se comportaban como santos™, En esta “situacién Htie
te", como diria Karl Jaspers, es digno de resefiar el fen6meno de que partiendo del
mismo hecho existencial, de la misma realidad experiencial, unos hombres eligen ca-
minos polarmente opuestos a 10s otros.

Sicomparamos la situaci6n existencial de un prisionero condenado injustamente y
la de un violento terrorista, concluimos con facilidad que ambos son esclavos, pero
con la gran diferencia de que el hombre violento 1o es de s mismo, mientras que el
condenado lo es de otros. Si a cualquier persona de nuestro entorno cultural nos pre-
guntan de repente si somos esclavos ¢ somos libres, es posible que la contestacién mas

' Ob, Cit., Tomo XVII, p. 486,
“ERANKL, 06. Cit,, p. 128,
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a vuela pluma sea una irénica respuesta recordando que, afortunadamente, ¢l fenéme-
no de la esclavitud hace varios siglos que desaparecié de nuestra coltura. Sin embargo,
8i nos sifuamos a niveles mds profundos de la personalidad, ¢l nivel por ejemplo de
nuestra libertad interior, entonces es muy probable que la respuesta cambie de pers-
pectiva.

De nuevo citamos a San Agnstin, en Confesiones, donde cuenta una vivencia per-
sonal muy esclarecedora de la libertad, sobre la aficién que tenfa su amigo Alipio por
ver sacrificios humanos en el circo, En cierto momento ese amigo comprendis que
aquel especticulo de violencia no le hacfa bien a su 4nimo y decidi6 apartarse de asis-
tir. Pero un dia, otros compafieros arrastrandole le llevaron a presenciar uno de aque-
llos crueles "juegos”. Por el camino, mentalmente hizo propdsito de cerrar los ojos v
no contemplar nada de lo que aconteciera en la arena. Sentado en la grada, después de
escuchar a fieras y espectadores gritar... al final no resisti6 abrir los ojos, y con ellos
de nuevo dar rienda suelta a sus pasiones (Conf. V1,8, 13). Esta es la realidad de nuestra
debilidad, y la grandeza de nuestra libertad.

Cada persona tiene unos condicicnamientos materiales, genéticos y sociales, pero
sobte ellos puede construirse una enorme riqueza vital desde la libertad radical de po-
der optar. Las condiciones genéticas, histéricas, psiquicas, materiales y sociales estin
ahi, muchas de ellas para siempre, pero cada persona puede combinarlas, jerarquizar-
las a su modo y cambiarlas, tanto en cosas importantes como en cosas nimias.

Efectivamente debemos pensar, desde hiego en la educacién tenemos que pensar asf,
que la persona no estd del todo dirigida por fuerzas deterministas naturales o sociales.
Estd ligada a su herencia, al mundo y a los demds, pero no totalmente "sometida” a la
sociedad o al estado, sine que puede determinar sw propio pensar y obrar. Libertad equi-
valdria, pues, a capacidad de obrar con responsabilidad o irresponsablemente.

Hay libertad auténtica v libertad esclava, ¢ sea hay o no libertad. Pero en cualquier
caso la libertad, sin mis, no es 1a 1iltima palabra. "La libertad -observa Frankl- sélo
€8 una parte de 1a historia y fa mitad de la verdad. La libertad no s mds que ¢l aspecto
negativo de cualquier fenémeno, cuyo aspecto positivo es la responsabilidad. De
hecho, 1a libertad corre el peligro de degenerar en nueva arbitrariedad a no ser que se
viva con responsabilidad"” **. Por eso hablamos de madurez y de libertad responsable,
de estado adulto y de mayoria de edad, para sefialar a una persona que es aukéntica-
mente ella misma, esto es, una persona que ha recibido educacién.

Reparemos en que el térming madyirez se encuentra en todas las lenguas -y por tan-
to en todas las culturas-, y en todas significa cierto estado de plenitud al que se llega
después de un proceso de crecimiento interior que nos oterga libertad de dnimo. La
persona tolerante es, en primer Ingar, una persona en vias de madurez porque se siente
libre en sus opiniones y actitudes. Esta libertad nace ante todo del respeto hacia s{mis-
mo, y para respetarse tiene que conocerse, y para conocerse tiene que preguntarse mu-
chas veces "quién soy yo" y "cudles son mis ilusiones e ideales en la vida”. Ante estas
preguntas fntimas le es preciso consultarse a si mismo tomando todo &l tiempo nece-
sario hasta hallar respuesta.

O elige la tolerancia o 1a manipulacién, o elige la paz o 1a violencia. Nos hallamos
ante actitudes existenciales dileméticas sin posible reconciliacién. Ahora bien, el
hombre en vias de aprender a ser tolerante y pacifico, que abandona antignos esque-
mas de manipulacién y violencia, debe saber que no estd solo en sus intentos de recon-

®ERANKL, Ob. Cit., p. 126.
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ciliacién con la sociedad. Que su nueva actitud tiene sentido, y que es muy agradable
a los demis. Ahora, cuando sufre 1a "conversién”, comparte su sufrimiento con los de-
més. Podriamos decir que ahora m4s que nunca sufre con todos ios hombres, en el sen-
tido de que estd en comunidn con el universo, como muy bien lo entendid Kafka cuan-
do escribi6 que "todos los hombres expresan que hay algo quebrado en el universo".

Facilmente intuimos, con Jean Lafrance, que "de todas partes sube una queja mis-
teriosa de kas cosas que no son 1o que deberian ser, sufrimiento mis agudo, por ser con-
sciente, del hombre insatisfecho de su condicién™. Y aquf radica uno de los mejores
fundamentos de la esperanze. Al hombre se le puede arrebatar todo, salvo una cosa:
la éltima de las libertades humanas -1a actitud a tomar ante un conjunto de circunstan-
cias- para decidir su propio camino. Es Ia situacién de desarraigo y desamparo en la
que viven los prisioneros de un campo de trabajos forzados, donde "a diario, a todas
horas, se ofrecia la oportunidad de tomar una decisién, decisi6n que determinaba si
uno se someteria o no a las fuerzas que amenazaban, si unoiba o noiba a ser el juguete
de las cicunstancias, renunciando 2 la libertad y a la dignidad, para dejarse moldear
hasta convertirse en un recluso tfpico” %%,

Cierto que muchas veces los instintos nos impelen a obrar independientemente de
nuestra voluntad, que estamos sujetos 4 diversos procesos fisiolégicos que determinan
nuestro comportamiento, y que somos sujetos pacientes de fuerzas sociales y
econdmicas. Pero sobre todo es verdad que ser hombre significa ir mds all4 de si mis-
mos porque, como afirma Eugenio Fizzotti, "1a esencia de la existencia humana se en-
cuentra en la propia autotrascendencia™,

Pero esto s6lo puede decirlo alguien como Viktor Frank] que experimento la au-
téntica libertad, es decir aquella opci6n que otorga el sentido de las cosas desde lo mgs
intimo. Pocos meses antes de su liberacién del campo de exterminio de Auschwitz, tu-
vo ocasién de vivir esa fuerza interior de la auténtica libertad de una forma espléndida,
seglin nos relata. Debido a ciertos "privilegios” por su condicién de médico, habia pla-
neado con otro compatiero escapar de aguella sitnacidn. Pero si lo hacia abandonaba
a muchos enfermos que dependian de él. Una vez m4s se le plantes el dilema de elegir
entre salvarse a sf mismo o correr el riesgo de salvar a Jos demés. Al final trinnfé en
€l ¢l ideal de la generosidad, y asf relat6, afios después, sa intima y conmovedora lib-
eracion interior: Y se agudizd en mi la desagradable sensacién que me oprimf{a desde
el mismo momento en que le dije a mi amigo que me escaparia con éL. De pronto de-
cidi, per una vez, mandar en mi destino. Salf corriendo del barracén y le dije a mi ami-
80 que no pedfa irme con €l. Tan pronto como le dije que habfa tomado Ia resolucion
de quedarme con mis pacientes, aquel sentimiento de desdicha me abandons. No sabia
lo que me traerian los dfas sucesivos, pero yo habfa ganado una paz interior como nun-
ca antes habfa experimentado” ¥,

A Frankl se le habia revelado 1a verdad de su ser personal, en un contexto existen-
cial terriblemente adverso, porque buscs y amé la verdad.

LAFRANCE, 1. (1991) Ora a 1« Padre, (6* edic.), Madrid: Narcea, p, 106.

“FRANKL, 0b. Cit., p. 69.

*FIZZOTT], E. (1994) Para ser libres {logoterapia coridiana), Medrid: Ed, San Pablo. p. 89,
TFRANKL, Ob. Cir., p. 63.
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LA MENTIRA Y LA VERDAD

Apasionadamente escribié Oscar Wilde: "Hubiera dado el mundo por haber teni-
do valor para decir la verdad; para vivir la verdad. Eso es lo mis grande en la vida.
{Vivir la verdad!".

Ciertamente, una de las cosas que més impresionan de las personas pacificas y to-
lerantes es 1a autenticidad con la que tratan de vivir ante s{ mismos y ante los demds.
Buscan apasionadamente la verdad. L.a mfscara de la mentira ocupa el espacio exis-
tencial del mundo de la violencia y la manipulacién. Sin embargo, los manipuladores
en vias de "conversién", como los ex-adictos, saben que vienen del mundo de la men-
tira y cuando descubren que pueden hacer la experiencia de pequefias verdades en su
vida, todo un mundo nuevo de sentido comienza a revelarse en su intetior.

La mayoria de los manipuladores y violentos adopta papeles, actia dramatizando,
s¢ enmascara o se esconde detrds de una fachada. No creen que su ser genuino sea
aceptable para los demés y adoptan una actited de agresividad. Pero esto es autode-
structivo, porque una vez que renuncian a su ser verdadero, estas personas estdn con-
denados a ser rechazadas por los demis, porque va se han rechazado a sf mismas. "El
problema real -escribe Alexander Lowen- es el miedo a ser uno mismo, el miedo a
que el verdadero ser esté manchado o sea inadecuado o inaceptable. Este miedo fuerza
a la persona a esconder sus sentimientos auténticos, a enmascarar su manifestacién y
a aceptar el papel que se espera que desempeiie™?,

Una de las funciones de la violencia es ocultarle al esclavo de sf mismo aquellos
aspectos de su personalidad que le son demasiado dolorosos 0 demasiado aterradores
como para verlos y enfrentarlos. No sabe el despilfarro de energias mentales y fisicas
que significa para €l desempefiar un papel o mantener una imagen que no es la suya.
Le requiere tanta energfa para mantenerse en la mentira que s poca la que le queda
para intentar vivir en 1a verdad y la paz consigo mismeo. Hasta que no consiga liberarse
del lastre de esa imagen no experimentard la alegria de verse libre, y el gozo de la ex-
periencia de la paz.

La tolerancia, la paz y la auténtica libertad son en definitiva experiencias de ver-
dadero gozo sobre todo porque €] no-violento descubre que para ser él misme no le
hace falta tanto esfuerzo, en comparacién del terrible desgaste psiquico que le suponfa
antes mantener la careta de la mentira y la ocultacidn. Incluso cuando vivia en 1a vio-
lencia, la pequeifia luz de la verdad nunca dejé de alumbrarle, entre otras razones por-
que aunqgue £l imponfa "su ley" a los demds, intentaba que los demds no se la impu-
sieran a &l

Cuando el agua esti turbia, sucia, hay que dejarla reposar bajo la claridad del sol
para gue las impurezas se depositen en el fondo y el agua aparezea pura en la superfi-
cie. Lo mismo sucede con el paso de la mentira a la verdad. Partiendo de sn punto cero
es como el no-violento puede volver a encontrar su ser profundo y llegar a ser libre. Y
cuando se vuelve tolerante entonces experimentz la alegria y paz interiores de la ver-
dad. "Un buen arrepentimiento s 1a mejor medicina que tienen las enfermedades del
alma"”, ya escribi6 Cervantes.

Pero esta es una educacién de la libertad que debe continuarla durante el resto de
su vida. No le estd dada de una vez para siempre, sino que, como muy bien dijo el filé-
sofo suizo Max Picard a propésito de la fidelidad, debe "fundar ¢l hogar cada mafia-

#LOWEN, A. (1993) Miedo a la vida (cuerpo y menie en busca de su auenticidad y plenitud), Bue-
nos Aires: Ed, Era Naciente, p. 99.
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na". Se trata, segiin Rusk y Read, de tener agallas para enfrentarse a la luz, sin esperar
férmulas de mégicas palabras que resuelvan su vida. Es preciso tener el valor de vivir
una vida en l2 que algunos dfas serdn duros y otros ficiles, independientemente de lo
inteligente que sea uno, El éxito significa tener 1a valentia de luchar, cambiar, crecer
y superat todas las otras contradicciones de la condicién humana®.

Una cosa es la violencia genérica, y otra el hombre violento en particular. Si admi-
timos que el hombre violento €5 un ser que est4 "en situacién peniiltima”, entonces es
legftimo creer que hasta el iltimo momento le cabe la posibilidad de salir de esa es-
clavitud. Afortunadamente, si el hombre se encuentra en situacién penilima siempre
tendrd la posibilidad de hacer la experiencia de la esperanze, por pequefia que sea. Y
aqui radica el reducto dltimo més maravilloso de la libertad: hacer algo grande de una
vida anteriormente abocada al fracaso, Tal vez los exdrogodependientes que logran re-
cuperarse como personas son el mejor testimonio experimental de que el hombre es
un ser para la esperanza, como expresa perfectamente Joseph Gevaert: "El hombre
se revela como un ser que estd fundamentalmente orentado hacia el futuro, que sz
mueve bajo una llamada; es un ser de esperanza, incluso en donde los razonamientos
[falaces) ensefian que l1a esperanza es imposible e ilusoria. El hombre estd por hacer.
Todo ser humano estd en camino™?,

Incluso en las circunstancias més adversas y en las situaciones limite, siempre le
serd posible al hombre violento hacer la cxperiencia de la esperanza. Cnando Séfocles,
por boca del coro en Antigona, expresé la conocida sentencia de que "hay muchas co-
$as portentosas en el universo pero ninguna tan portentosa como el hombre", sin duda
que bien podemos aplicarla a la capacidad que tene el hombre de poder reaccionar an-
te las sitvaciones de manipulaci6n, a su capacidad de gjercitar la creatividad en las si-
tuaciones més dificiles.

Y situaciones limite en mayor o menor medida todas lag personas las padecen en
algin memento de la vida. El dilema radical que polariza las luchas ideolégicas de to-
dos los hombres y de todos los tiempos es construir al hombre o destrnirlo. Desde Ia
perspectiva existencial: construirse o destruirse., Ahf estén los esfuerzos humanos con-
densados. El sentido de la vida empieza cuando se empieza a vivir. El binomio violen-
cia-paz, muerte-vida estd presente en el aire que se respira. Es el binomio construc-
cidn-destruccion, cuyo Gltimo fundamento es la libertad, El hombre es libre para
decidir andar por caminos de muerte y violencia o por caminos de vida y paz. Es cierto
que, entre ambos caminos, hay multitud de sendas ¥ vericuetos, pero sobre todo es
cierto que el hombre tiene que "hacer el camino al andar”. Le es preciso caminar, y
caminar, como poéticamente escribié Romano Guardini, es una forma de vida.

Asf concluye Frankl su relato autobiogrifico: "De todo lo expuesto debemos sacar
la consecuencia de que hay dos razas de hombres en el mundo y nada mds que dos: la
raza' de los hombres decentes y la raza de los indecentes. Ambas se encuentran en to-
das partes ¥ en todas las capas sociales... ;Qué es, en realidad, el hombre? Es el ser
que siempre decide 1o que es. Es ¢l ser que ha inventado las cfmaras de gas, pero asi-
mismo es el ser que ha entrado en ellas con paso firme musitando una oracin” .

* (Adaptado), RUSK y READ, (1990) Quiero cambiar pero no sé como, (3*), México: B4, Dianz, P-
201,

“GEVAERT, J. (1991) Bl problema del hombre (Introduccitn a ta autropologla filosofica), (8* edic ),
Salamanca: Ed. Sigueme. p. 151,

“' FRANKL, Ob. Cit., p. 87.
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Por muy bajo que haya caido, el hombre manipulador, el hombre violento, conser-
va su dignidad personal natural y justamente en esa dignidad radica, si 1a ejerce, su
esperanza. Tal vez, sélo quienes trabajan en la rehumanizacién de los violentos o de
los drogadictos, de los presos o de las prostitutas, saben bien lo que cabe esperar de la
libertad humana. Al fin y al cabo, muchos de ellos saben mejor que nadie lo que es
pasar por sitnaciones limite en la vida. Y luego son testigos mudos de ese profundo
misterio humano.

EL ROSTRO DE LA PAZ

Pero 12 paz, igual que la vielencia, tiene rostros personales. El rostro de una madre
Teresa de Calcuta, por ejemplo, y el rostro de un terrorista, por ejemplo. 5610 com-
pararlos produce escalofrios. ;Por qué? ;De dénde nos nace la indignacién? Sin em-
bargo, gracias a mujeres asf en medio de un mundo de viclencia asi, terrorista y cruel,
de nacionalismos exacerbados y de fanatismos furiosos, hacen posible el contrapunto
de la paz.

La paz no estd en la huida, ni en el Estado, ni en el dinero, ni en la fuerza, ino en
nosottos mismos, en saber tolerar y amar. El mundo es capaz de mejorar si cada uno
¢s capaz de mejorarse. El caso de la mujer de Calcuta es un ejemplo viviente de que
es posible romper la cadena de violencia y crueldad para establecer una sociedad ba-
sada en la justicia, ¢l amor v 1a paz.

Erik Fromm ya observé que la necesidad de un profundo cambio humano no es
sdlo una demanda ética o religiosa, sino también una condicidn para que sobreviva la
especie humana; de tal manera que ahora, quizds por primera vez en la historia empe-
zamos a ser conscientes de que la supervivencia fisica de nuestra especie depends de
un cambio radical del coraz6n humano. Es urgente replantear con ilusién la vivencia
de los grandes valores patrimonio comiin de la Humanidad, respecto al hombre y 2 su
libertad, respecto al didlogo y la tolerancia, respecto a la convivencia que se funda en
1a paz, en la solidaridad y en la justicia. Es urgente, ¢n suma, educar a las jévenes ge-
neraciones en la tolerancia.

Al replanteamiento de una re-humanizacién en favor de la paz y la telerancia hay
que afiadir un gran esfuerzo para eliminar las causas sociales de la viclencia, tanto de
1a que aparece como de la oculta y soterrada. S trata de combatir las lacras sociales
de la marginacion, de la exclusién, de la frustracidn y del aislacionismo, eliminando
los mecanismos sociales y econdémicos que crean el paro, la inseguridad y la discrimi-
naci6n y, pot tanto, la injusticia. Es simplemente darse cuenta de que no intervenir en
contra de la injusticia es engendrar violencia soterrada. La lentitud, en suma, de la in-
tervencién de las grandes instituciones sociales -escuela, magistratura, sisterma peni-
tenciario-, asf como la incapacidad de combatir la corrupcidn politica, de realizar las
reformas tributarias y fiscales justas, amenazan siempre con acrecentar la violencia en
nuestras sociedades, "La tolerancia empicza a ser una debilidad cuando el hombre co-
mienza a tolerar el mal". Lo ha dicho V. Havel.

El problema estd en delimitar ¢l mal. El profesor de la Universidad de Florencia,
Giovanni Sartori, experto analista de Ias democracias actuales, sostiene que el fend-
meno reciente del multiculturalismo es incompatible con el pluralismo democritico.
En su oportuno ensayo La sociedad muitiétnica™, defiende a la sociedad pluralista o
abierta de las agresivas amenazas de la -llamada por €l- tribalizacion multicultural.
Ciertamente no confonde el rnltienlturalisma con el interculturalismo en el que se
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sustenta la civilizacién europea. Pero no se ve claro dénde termina y dénde comienza
la frontera de lo auténtico y lo falaz de las culturas fordneas, "3 Hasta qué punto una
tolerancia pluralista debe ceder no s6lo ante ‘extranjerismos culturales’, sino también
a abiertos y agresivos 'enemigos culturales'?”, se pregunta.

En todo caso no entramos aqui en la polémica suscitada sobre lo pluricultural y lo
multicultural de la que, tal vez, nos ocupemos en otro lugar. Apuntemos solamente
que el nivel de realidad en que se mueven estos plantecamiento culturales es un plano
més superficial que el nivel més profundo de la re-kumanizacion al que aspira dar ra-
z6n el fundamento del plano filoséfico.

La re-humanizacién también comienza déndose cuenta de Jas grandes dificultades
con que tropieza cualquier esfuerzo para eliminar las causas socizles de la violencia,
Pero también, mirdndolo con realismo, hemos de ser optimistas sobre todo porque, por
muy grandes que sean las fuerzas que empujan a nuestra sociedad por caminos de ma-
nipulacién y de violencia cruel, no faltan renovados esfuerzos educativos e iniciativas
solidarias de la inmensa mayorfa de ciudadanos que aman Ia tolerancia y buscan la

paz.
*

2 SARTORL, G. (2001). La sociedad multiéinica. Pluralismo, multlculturalismo ¥ extranjeros,
Madrid: Taurus. 139 pp.








