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PROLOGO

Cuando comenceé a impartir docencia en la Universidad de Navarra,
en e area de la orientacion educativa, busqué un libro que pudiera ser-
virnos, a mis alumnos y a mi, de manual de referencia. Queria un texto
gue tratara de los conceptos basicos de la educacion, que fuera no solo
una introduccién, sino también una invitacién a la pedagogia. Pensaba
también que ese texto podria ser Gtil paralos muchos que se dedican hoy
dia —ya como profesionales, ya como voluntarios— a ayudar solidaria-
mente a distintas personas, en sus variopintas situaciones de necesidad,
todos ellos educadores y educandos de algin modo. Y me acordé de
Educacion: libertad y compromiso, de José Luis Gonzalez-Simancas.

En su libro, Gonzalez-Simancas (Don José Luis para sus discipul 0s),
destila mas de cuarenta afios de experiencia docente e investigadora para
hacer patente |o esencial, «lo sustantivo de la educacion». Aunando saber
educativo y saber pedagdgico, induccion y deduccion, practica y refle-
Xion, desarrolla un discurso fluido y coherente en torno a conceptos clave
como los de libertad, compromiso, ayuda, cooperacion... En un tono dia-
|6gico, muy propio de su estilo personal, Don José Luis interpela cons-
tantemente al lector para que acuda a su propia experiencia vital y medite
sobre lo tratado.

Cuando lo lei por primeravez, pensé que era €l libro de unavida, la
sintesis de una trayectoria intelectual y humana. Después, a leer la pre-
sentacion de Francisco Altargjos (¢)as presentaciones no deberian ir al fi-
nal de los libros?), vi confirmada mi apreciacion: «A mi entender, este li-
bro es una verdadera biografia de su autor, no historica, sino pedagogica
0, Sl se quiere, éticay antropol gica»!. Este caracter sintético y biogréfico

1. ALTAREJOS, F., Presentacion, en GONZALEZ-SIMANCAS, Educacion: libertad y com-
promiso, Eunsa, Pamplona, 1992, p.14.

11
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de Educacién: libertad y compromiso tiene indudables ventajas desde €l
punto de vista didactico, porgue atrapa a lector con més fuerza que un
texto més academicista. No obstante, la diversidad de planos en que se
mueve e autor (desde los fundamentos filosoficos hasta la anécdota
gemplificadora) podria resultar un inconveniente para el alumno que tie-
ne que preparar una asignatura.

Por otra parte, me parecié un acierto la articulacion de los princi-
pales temas de |la pedagogia general en torno a tres principios generales
(el de autodesarrollo, € de compromiso y el de cooperacion), porque eso
le daba a libro una profunda unidad y cohesion interna (y, por tanto,
belleza). Cabria, sin embargo, preguntar: ¢por qué tres principios y por
gué esos tres precisamente y no otros? Me parecio que, desde |os mismos
presupuestos antropol 6gicos y pedagdgicos que Don José Luis desarrolla
en Educacion: libertad y compromiso, se podia deducir que los principios
mas generales de la educacion son tres. uno referido a educando; otro, a
educador y, un tercero referido a la relacion entre ellos. Los tres prin-
cipios estarian de este modo vinculados a los conceptos de autoeduca
cion, heteroeducacion e intereducaci on2.

No sin atrevimiento por mi parte, me fui aver a Don José Luis para
exponerle estas reflexiones y proponerle hacer un resumen de su libro,
con una nueva estructura. Recibi entonces otra leccion del profesor
Gonzélez-Simancas, pues descubri que € estilo dialégico de su libro no
era mera formula retérica; lgjos de molestarse con e nedfito, se entu-
siasmo con la idea de revisar Educacion: libertad y compromiso. Desde
aguel momento se constituyd una relacion de maestro y discipulo de la
gue Tres principios de la accién educativa es fruto. Es de justicia su-
brayar que, a pesar del titulo, este libro es una version de aguel otro y que
el autor principal (y précticamente Unico) es José Luis Gonzéez-
Simancas. En la citada presentacion de Francisco Altargjos se dude a
Socrates. Mi papel no ha pasado casi nunca del gue cumplen algunos de
sus interlocutores cuando intervienen para decir: «—En efecto, Socrates,
es como tu dices».

Fernando Carbgjo Lopez

2. Ver GONZALEZ-SIMANCAS, op. cit., pp. 30-40.
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CAPITULO
LOS PRINCIPIOS PEDAGOGICOS FUNDAMENTALES

1. ANTECEDENTES

El objeto de esta indagacion es reflexionar sobre las verdades fun-
damentales de la pedagogia para descubrir los principios generales que
han de regir una accién educativa de calidad. La idea de una primera des-
cripcién analitica de los principios de la educacion parte de Ricardo
Marin Ibafez. En su obra Principios de la educacion contemporaneal
procede a estudio de cada principio acudiendo, para fundamentarlos, a
los diversos estudios que se han realizado en distintas disciplinas, que
nos proporcionan las bases biolégicas, psicoldgicas o sociolégicas del
principio en cuestion; y acudiendo también alos pensadores que, alo lar-
go de la historia, se han ocupado expresamente de ese rasgo o tendencia
gue se recoge en €l principio. Los principios que selecciona este autor son
los de individualizacion y socializacién, intuicion y actividad, juego y
creatividad.

Posteriormente, José Luis Castillgjo Brull, siguiendo una pauta muy
similar ala de Marin Ibafiez, dedica una extensa parte de su obra Nuevas
perspectivas de las Ciencias de la Educacion. Pedagogia General a los
principios de la educacién. Castillgjo, por primera vez, aporta una clasi-
ficacién sistemética de los principios en conexion con los objetivos de la
educacion contemporanea, que coinciden con las notas esenciales de la

1. MARIN IBANEZ, R., Principios de la educacion contemporanea, Rialp, Madrid, 1972.
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persona. Asi, este autor nos habla de los principios de la educacion con-
temporanea como de «hitos» 0 «climas» més destacados en ella. Dis-
tingue los que se refieren a los objetivos de perfeccion individual, de po-
tenciacion de la dimension social, de ser autor y responsable de la propia
vida, y de preservar la originalidad y creatividad de cada persona de cara
a propio proyecto de vida. De este modo, nos habla de los principios de
individualizacién, socializacion, autonomiay creatividad, asentados, por
otra parte, en el principio de actividad, basado en la concepcion del edu-
cando como agente activo de la educacion: «la actividad del alumno es
“ conditio sine qua non” para que la educacion sea una realidad»2.

Ambos autores exponen, de este modo, |as directrices fundamentales
gue ha seguido la educacién occidental, adoptando un enfoque histérico
gue abarca el desarrollo de la educacién desde la antigliedad clasica hasta
nuestros dias, por medio de cuyo andlisis nos percatamos de las cons-
tantes fundamentales que se han producido en la educacion de todos los
tiempos y que pueden sintetizarse en los principios, que expondremos
més adelante, enraizados en las dimensiones esenciaes de la persong’.
Por nuestra parte, nos proponemos enfrentarnos con esas verdades fun-
damentales de la educacion que obedecen a razones esenciales y que no
son mero producto de la «ocurrencia» histérica o de la moda de unos de-
terminados tiempos 0 momentos, por motivos circunstanciales o coyun-
turales; subrayaremos su aspecto conceptual, como fundamento tedrico
de lo que debe ser una educacion bien entendida, que responda a lo que
ha sido y debe seguir siendo el nlcleo de una educacion de ato nivel de
calidad, y destacaremos a mismo tiempo su naturaleza practicay norma
tiva, en cuanto principios de orientacion de la conducta consciente y res-
ponsable del educador y del educando.

Tales principios no se entienden, por tanto, como normativa externa,
impuesta desde agencias exteriores del tipo que sean, Siho como princi-
pios con los que | os agentes de |a educacion se comprometen voluntariay
libremente, dado su caréacter constitutivo y esencia en la educacion. Y
porque, a partir de su esencialidad, resultan ser, evidentemente, condi-
ciones de una educacién de calidad y no tanto herencia o costumbre. Por
todo ello hemos intentado que quede o més claro posible que los princi-

2. CASTILLEJO BRULL, J. L., Nuevas perspectivas de las Ciencias de la Educacion. Peda-
gogia General, Anaya, Madrid, 1978, p. 108.

3. En los dos libros citados €l lector encontrara numerosos puntos de coincidencia con lo
gue aqui vamos aftratar, con laventaja de obtener datos historicos que aqui se omiten.
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pios de la accién educativa no solo tienen una apoyatura o fundamento
histérico, sino también y fundamentalmente, una base filosofica y antro-
polgica esencial: no surgen sélo como constantes histéricas sino como
focos de luz o directrices amplias que deben regir la practica educativa de
todos los tiempos.

Este enfoque de la cuestion también tiene sus antecedentes. Asi,
Garcia Garrido y Sarramona sostienen que «todos los procesos educa-
tivos concretos guardan entre si una profunda interrelacion, merced a
gue todos ellos poseen rasgos comunes sustanciales. De aqui se deriva la
posibilidad y necesidad de establecer principiosy normas de accion apli-
cables a todos ellos». Ese es, precisamente, € objeto de la pedagogia
general, «ciencia préactica, cuyo objeto primordial es dotar a la accién
educativa de principios y de normas. Su caréacter cientifico viene definido
fundamentalmente, por tanto, por la normatividad»®>. En el mismo sen-
tido, Quintana Cabanas considera que la Teoria de la Educacién, que en
su opinion forma parte de la Pedagogia General, «es la ciencia peda-
gbgica que trata de formular los principios de la educacion»®. Unos y
otro coinciden, por otro lado, en considerar que tales principios norma-
tivos se han de formular partiendo de lo concreto, de la préctica, paravol-
carse después nuevamente sobre el proceso educativo y someterse a con-
trastacion empirica’. De como llegamos a la determinacién de los prin-
cipios pedagdgicos nos ocuparemos en € apartado 3 de este mismo ca
pitulo.

Ahora, una vez sefialados los antecedentes de nuestra investigacion,
debemos dilucidar qué entendemos por principio pedagdogico y cua es su
natural eza.

4. GARCIA GARRIDO, J. L. y SARRAMONA, J., Sentido y limites de una Pedagogia de hoy,
Anuario, Universidad Autonoma, Barcelona, 1981, p. 19.

5. Ibidem.

6. QUINTANA CABANAS, J. M., Teoria de la Educacion. Concepcion antindmica de la edu-
cacion, Dykinson, Madrid, 1988, p. 19.

7. «Por supuesto que esa teoria [de la educacién] no se hace gratuitamente ni alejada de lo
gue eslarealidad educacional concreta. Muy a contrario, las buenas explicaciones tedricas arran-
can de la précticay pretenden someterse a contrastacion empirica»: ibidem, p. 14.
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2. NATURALEZA DE LOS PRINCIPIOS PEDAGOGICOS
2.1. Como verdades fundamentales

En pedagogia, un principio es unaidea que convertimos en norma de
nuestra vida y de nuestras acciones. En cuanto idea, tiene caracter ted-
rico; y en cuanto norma con la gue nos comprometemos, tiene caracter
préctico. Es decir, que tiene una doble naturaleza: especulativa o intelec-
tual por un lado, y normativa o moral por otro.

En primer lugar, un principio pedagdgico participa de la acepcién de
fundamento intelectual. Segun los diccionarios, se entiende por «prin-
Cipio», en esta acepcion: «Verdad fundamental como base del razona-
miento» (Diccionario de Oxford). Y también: «Base, fundamento, origen,
razon fundamental sobre la cual se procede discurriendo sobre cualquier
materia» (Diccionario de la Rea Academiade laLengua Espaiiola).

En este contexto intelectual, cabe también relacionar los principios
pedagdgicos con la acepcion de «verdades por donde se empiezan a es-
tudiar las facultades, y son los rudimentos y como fundamentos de
ellas», en donde rudimentos son los «primeros estudios de cualquiera
ciencia o profesién» , segln la Real Academia de la Lengua Espafiola.
Esta tltima acepcién se aplica directamente a los principios pedagdgicos
tal como |os entendemos aqui, ya que su estudio es, en efecto, |0 que mas
puede orientar a quien se inicia en la Pedagogia, desde el mismo co-
mienzo: No en vano «principio» se relaciona con la idea de comenzar, de
iniciar una cosa. Estos principios son, asi, inicio, conjunto de «rudimen-
tos» fundamentales de la pedagogia como saber; y son, a mismo tiempo,
fundamento, base, punto de partida del razonamiento pedagdgico, fuente
de la que se deduce toda una serie de consecuencias que afectan ala prac-
tica educativa: consecuencias tanto racionales como operativas.

Respecto a su naturaleza tedrica, un principio pedagogico es «tedri-
CO» en cuanto que abstrae especul ativamente un rasgo esencial, constitu-
tivo, de la realidad educativa, es decir, de la actuacion préactica de los
educadores al relacionarse con sus educandos. El principio pedagdgico se
deriva, por tanto, de larealidad. Y una vez conceptualizado y formulado
verbalmente, en términos tedricos, puede pasar a realizar su funcion
propia de orientaciéon y guia, de iluminacion de la actuacion educadora
préctica. De este modo, la actuacién respondera a unos fundamentos

16
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solidos, a una base firme, a un criterio general que asegura su rectitud, su
bondad moral, y también su eficacia operativa: en definitiva, su calidad.

En efecto, al comprometerse con esos principios pedagdgicos, arran-
cados de la realidad y devueltos a ella una vez pensados y formulados
tedricamente, € educador practico se sitGa por encima de toda inter-
pretacion subjetiva, particular, caprichosa posiblemente, a respetar y ha-
cer suyos los principios pedagdgicos generales, que vienen a ser, de este
modo, sus criterios genéricos de accion: criterios que estén avalados por
su esenciaidad y también por su aceptacién, a lo largo de los tiempos,
por el comun de |os expertos en educacion, aunque no siempre de un mo-
do explicito o plenamente consciente, sino mas bien implicito o intuitivo.
Avalados, sobre todo, por corresponder a la redlidad de la que se abs
traen.

2.2. Como criterios de accion

Desde € angulo normativo o contexto moral de los principios pe-
dagdgicos —entendido este contexto como el propio de la accidn de un ser
libre, capaz de decidir €l curso de esa misma accion—, otra de las acepcio-
nes comunes de la pal abra «principio» coincide también con esta segunda
vertiente. En efecto, segn esta acepcion, un principio tiene naturaleza de
norma, de ley o regla de conducta. Asi, €l diccionario de Oxford define
«principio» como «ley general que guia la accién»; y € plural «prin-
cipios» como «codigo personal de recta conductax». Asi, hablamos de un
hombre de principios, de un hombre o una mujer competente pero sin
principios, de una persona que actla de una forma u otra por cuestion de
principios, etc. Por su parte, e Diccionario de la Real Academia de la
Lengua Esparfiola recoge esta acepcion de «principio»: «Cada una de las
maximas particulares por donde cada cual se rige para sus opera-
ciones»; donde «maxima» es sinénimo de «regla, principio o proposicion
generalmente admitida por todos los que profesan una facultad o
ciencia»; y también de «sentencia, apotegma o doctrina buena para di-
reccion de las acciones morales».

Como estamos viendo, €l lenguaje comin, tanto en el dmbito latino
de nuestro idioma como en el ambito sgjon del inglés, recoge € signi-
ficado semantico del término principio como norma o ley de la conducta
moral. El término principio, por tanto, resulta especialmente apropiado
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para expresar la naturaleza ética de los principios pedagdgicos. porque
los principios pedagdgicos participan del rango ético que posee la edu-
cacion por su propia esencia. Un principio pedagdgico es precisamente
una guia de la accién perfectiva que toda educacién entrafia.

Pero conviene entender bien esta funcion orientadora que caracteriza
a los principios pedagdgicos. Por ser principios generales y no particu-
lares, por referirse a lo que tiene de esencia y constitutivo la actuacion
educativa préctica, que se caracteriza por su contingencia, es decir, por
no obedecer necesariamente a una pauta Unica, su funcion no es la de
dirigir o regir la accion o la conducta concreta como puede hacerlo una
ley promulgada que debe aceptarse y cumplirse en todas sus prescrip-
ciones.

Los principios pedagdgicos, como principios de y para la accion, se
limitan a sugerir o iluminar las diferentes opciones que, dentro del am-
plio ambito que abarcan, cabe elegir para andar €l camino irrepetible de
cada persona —de cada educador y de cada educando—, sirviendo asi de
guia en los caminos més diversos. Son directrices generales que se re-
fieren a condiciones que afectan a todo proceso educativo. Su caracter
general y no especifico hace gue los principios pedagdgicos no limiten ni
constrifian los cien modos de la accion educativa préctica. Dicho de otra
manera, no son formulas o recetas de actuacidn concreta.

Dentro aln del contexto normativo, los principios pedagdgicos par-
ticipan también de otro matiz del término en su acepcién moral: el del
compromiso libre con la norma que establece un principio. Una persona
«de principios» es la que se compromete, libre y conscientemente, a ser
leal y congruente con esos principios de accién, de conducta. Es pre-
cisamente e grado de compromiso personal con unos principios lo que
asegura y es condicion «sine qua non» de una educacion de calidad. La
calidad de educacién que persigue toda reforma educativa no se consigue
fundamentalmente por medio de leyes y decretos, sino por la dedicacion
voluntaria, comprometida —y, por supuesto, competente— de quienes han
de llevarla a cabo: educadores y educandos en todas sus gamas,; educa
dores y educandos fieles a unos principios pedagdgicos claros, que no por
eso son rigidos y aplicables solo a una accidn de patron Unico, prefa-
bricado de antemano, sino orientadores de la accién educativa préactica en
sus muy diversas manifestaciones, radicalmente contingentes; educadores
y educandos que sepan conjugar compromiso y flexibilidad, autodeter-
minacion vinculante e iniciativa creadora.
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3. METODO

¢Como podemos llegar a determinar cuales son esas notas o carac-
teristicas de la realidad educativa tan esenciales en todo proceso edu-
cativo que nos permiten, basandonos siempre en ellas, elaborar y for-
mular unos principios capaces de orientar esa misma realidad? Caben dos
Opticas distintas a aproximarnos al estudio de la educacién y de su
dinamica. Una de estas Opticas —a través de nuestro conocimiento prac-
tico— es la de recoger por escrito las experiencias habidas en el campo de
la educacién hasta é momento presente, con € animo de indicar cudles
son los procedimientos méas adecuados, entre los muchos posibles, para
realizar una educacion de calidad. Es |la perspectiva propia, precisamente,
del educador préctico que aconsegja a otros basdndose en su experiencia.
Son muchos los libros sobre educacién que se publican sin otro propdésito
gue el de transmitir experiencias valiosas, practicas, viables, experimen-
tadas con éxito.

La otra perspectiva consiste en exponer los resultados de nuestra
reflexion sobre el fendmeno educativo; de esa reflexion que es posterior a
la experiencia, ala préactica de la educacion. Aqui la experiencia pasa a
ser objeto de estudio a fin de inferir o inducir los rasgos esenciales y
constitutivos del proceso educativo, cuyo conocimiento puede servir de
orientacién al educador préctico. Es € enfoque que adopta € estudioso
de la educacion con € propésito de llegar a una vision esencial y al mis-
mo tiempo sistemética de lo que es la educacion, de cudl es su finalidad
Ultima 'y més proxima, y cuales son los principios que pueden orientar la
actuacion practica para conseguir aquella finalidad.

Altargjos dejé muy clara la distincion entre estos dos enfoques dis-
tinguiendo entre saber educativo y saber pedagdgico: denomina saber
educativo al que descansa sobre el pensamiento practico, y saber peda-
goégico a que utiliza el pensamiento tedrico o especulativo. «El saber
pedagdgico no puede confundirse con el saber educativo. (...) Un peda-
gogo puede educar —pues nada hay que se lo impida— pero el gercicio de
la educacién no es su caracteristica esencial sino que lo es €l de su es-
tudio. (...) De ahi que € saber pedagdgico se distinga del saber educa-
tivo, aunque no por oposicion, sino por inclusion: e saber pedagogico
puede contener al educativo, mientras que éste sélo contiene una parte
de aquél. Pues la pedagogia, en cuanto estudio, puede ser tedrico y tam-
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bién practico. Puede conocerse la educacion especulativamente y tam-
bién activa o practicamente» 8.

El saber educativo es un conocimiento préactico de la educacion, que
se establece en y desde la accion y se fundamenta en la experiencia
personal. Exige, por ello mismo, el gercicio de la actividad educativa®.
El saber pedagdgico, en cambio, es un conocimiento acerca de la edu-
cacion pero no un saber de la educacion, aunque puede incluir a este Ul-
timo, como queda dicho?©.

Ahora bien, ambos enfoques y ambos saberes son realmente compa-
tibles, de modo que, a nuestro entender, la mejor pedagogia, en tanto que
saber acerca de la educacion, es la que se construye reflexionando sobre
la experiencia real de la educacion. Es en ese saber que se fundamenta
en la realidad de la educacién de donde puede partir después una ver-
daderateoria de la educacion. Es en larealidad donde se aprecialaintima
unidad de la accion educativa. Es en ella donde se diluyen las fronteras
artificiales que traza el saber tedrico por razones de método. En ella se da
y se vive sin trabas la rica conjuncion de los principios generales y los
aspectos mas operativos y practicos de la educacion.

Cuando parte de la redlidad es cuando la teoria de la educacion se
nos aparece como un saber coherente, fuerte y eficaz, que es capaz de
orientar € gercicio practico de esa tarea de ayuda, compleja en si pero
sencilla a la vez por su estupenda unidad, en que consiste la educacion.
Es entonces, y solo entonces, cuando se aprecia €l valor préctico de una
buena teoria. Porque no se trata simplemente de «sabernos» los prin-
cipios, de conocerlos, sino de tratar de conducirnos en la préactica de
acuerdo con €los: haciendo de €ellos vida, y no sélo conocimiento, me-
diante el compromiso personal y libre.

8. ALTAREJOS, F., Educacion y Felicidad, EUNSA, Pamplona, 1983, p. 115.

9. «Lo propio del saber practico es que se aprende en €l gercicio. A andar se aprende an-
dando. (...) Y a educar se aprende mediante el gjercicio de la educacion, lo cual es verdadero en
todos los casos. No solo el educando necesita gjercitarse para educarse, sino que el educador ha
de educar para ser educador»: ALVIRA, R., La educacion como arte, en Reivindicacién de la vo-
luntad, EUNSA, Pamplona, 1988, p. 135.

10. «Es efectivamente posible, y se da muchas veces, que haya quien hable acerca de lo que
no ha vivido, intelectual o préacticamente, con la consecuencia de que ese saber es pura critica
estéril o pura palabreria. Pero eso no quiere decir que € que viva o practique un saber no pueda
reflexionar acerca de é. Y éste es €l caso, en concreto, de todos los saberes préacticos. Los que
los practican —exclisese la redundancia— tienen todo el derecho a reflexionar después sobre
ellos. Por eso es vélida una ética tedrica, valida como saber “a parte post”, y una estética
musical, y una ciencia de la educacion»: ALVIRA, R., op. cit., pp. 135-136.
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Aungue en la exposicion este doble enfoque puede quedar oscure-
cido, todo lo que vamos a decir sobre los principios generaes de la
accioén educativa debe entenderse como fruto de la experiencia docente y
educativay como resultado de la reflexién pedagégicay filoséfica. De la
misma manera, €l lector estainvitado a hacer por si mismo esa reflexion,
al tiempo que, inevitablemente, ira contrastando o que vayamos diciendo
CON Su propia experiencia.

4. FUNDAMENTOS ANTROPOLOGICOS
4. 1. La persona como centro dela educacién

Para dilucidar cuédles son los principios de la acciéon educativa que
estamos buscando, partimos de dos conceptos fundamentales. € de per-
sonay €l de educacion. En efecto, sdlo después de haber perfilado qué es
la persona podremos pasar a considerar la accion o conjunto de acciones
gue son necesarias para su formacion, asi como |os principios que mejor
pueden orientar ese conjunto de acciones. Si no sabemos con claridad qué
es la persona humana, cuales son |os caracteres 0 notas que la constituyen
en cuanto tal, malamente vamos a poder educarnos y muy dificil seré que
podamos ayudar a otras personas en su educacion. Son esas propiedades
constitutivas, ontoldgicas, las que se trata de potenciar al maximo me-
diante la educacion y hacer que cobren realidad en €l plano existencial de
nuestra vida. Toda pedagogia remite a una antropol ogia.

El concepto de persona cuenta con una larga historia que hunde sus
raices en los mismos origenes de nuestra cultura europea. Es en e ambito
de la teologia cristiana donde, a fin de disponer de herramientas intelec-
tuales adecuadas para formalizar racionalmente determinados contenidos
del dogma cristiano, se fragud dicho concepto, partiendo de la filosofia
griega.

Boecio (480-525 d.C.) es e pensador y escritor romano gque mejor
representa e trénsito de la cultura de la antigliedad a la cultura medieval
cristiana, alaque legd, en los inicios del medioevo, una sintesis del saber
clasico. En uno de sus mas conocidos libros (Liber de persona et duabus
naturis), Boecio explica como la palabra présopon la utilizaban los grie-
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gos para designar la mascara que se ponian los actores del teatro sobre la
caray ante los 0jos para ocultar su rostro; una mascara que, debido a su
concavidad, hacia més intenso el sonido de lavoz. Y sonar mas, en latin
se dice per-sonare, con ese prefijo tipico de intensidad que es € per
latino. Con el tiempo, tanto € griego prosopon como €l latin persona
—derivado de personare- vinieron a significar, no yala mascara del actor
sino el personaje.

4.1.1. Unidad e integridad

En su obra mencionada, Boecio definié la persona como sustancia
individual de naturaleza racional (en latin, rationalis naturae individua
substantia). En cuanto la persona es sustancia, es un ser subsistente, que
existe en si mismo, con su propia dignidad y autonomia. Es por ello un
ser completo en si, entero, es decir, integro, a que nada falta esencial-
mente. Y es por esta razén por la que debemos considerar ala persona en
su integridad y como un todo, y no como un manojo de aspectos inco-
Nexos.

La naturaleza de la que participa la persona se entiende como com-
puesto de materiay espiritu, de cuerpo y ama, en perfecta unidad, como
una totalidad compuesta y no como dualidad en términos metafisicos.
Queda asi muy clara también la nocién de integridad, que no consiste en
otra cosa que en la posesion, por entero, de todas las propiedades de una
cosa, sin que le falte nada de lo que le corresponde por naturaleza. Ase-
gurada asi su unidad e integridad —o enteridad—, no hay obstéculo para
considerar en la persona sus diversas facetas, nunca inconexas sino en-
garzadas armonicamente en su unidad total. En otras palabras, desde €l
angulo tedrico, especulativo, podemos llegar a la conclusion de que la
persona, concebida en abstracto, posee en si integridad y unidad como
notas constitutivas.

4.1.2. Sngularidad

Por otra parte, esa substancia que es la persona, nos dice Boecio, esta
individuada: es decir, no sblo no es un ser abstracto sino que es singular
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y muy real. Lo caracteristico de la persona es que en ella se singulariza la
naturaleza racional que es la esencia de la especie humana, puesto que la
esencia es |o que hace que una cosa sea lo que es, distinguiéndose de las
demés. Pues bien, la naturaleza racional, comun a todos los seres hu-
manos, se singulariza de un modo Unico e irrepetible en la persona, por-
gue la persona tiene en propiedad su acto de ser. Por tanto, la nota de
singularidad es un rasgo constitutivo de la persona. Ser singular es sin6-
nimo de ser unico, original, distinto de los demas.

4.1.3. Apertura

Boecio completa su definicion afirmando que esa substancia indivi-
dual —a persona— es de naturaleza racional. Y de ahi se deducen algunas
conclusiones de la mayor importancia. La primera, a la que ya hemos
aludido insistentemente, es que la persona singular participa de la natu-
raleza que es esencial, universal y comun a todos los individuos de la
especie humanayy los distingue de los demas seres creados: |a naturaleza
racional. En otras palabras, |a persona pertenece a la sociedad de los hu-
manos, con quienes mantiene un vinculo permanente por naturaleza, y a
guienes se abre por una relacién eminentemente natural, por medio de su
innata sociabilidad, ala que llamamos aqui apertura.

La segunda, que la persona, por tener naturaleza racional, posee inte-
ligencia y voluntad. En otras palabras, tiene capacidad de conocer y de
querer. Por esa doble capacidad se abre a mundo que la circunda: al
mundo fisico, a mundo personal de la sociedad, y a mundo de la tras-
cendencia. Por su inteligencia, conoce todas las cosas, se abre a cosmos,
con su voluntad puede llegar a quererlo, a hacerlo suyo, a identificarse
con é, a amarlo: a amar ese mundo que es obra de Dios y, por ende, a
Dios mismo.

Desde ambos puntos de vista, por tanto, queda explicada esa nota de
apertura que es, en la persona, correlato o complemento inseparable de
su singularidad y lo que le posibilita ser solidaria, cuando esa apertura se
manifiesta como relacion de ayuday de servicio alos demas.
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4.1.4. Capacidad de autodeterminacion: la libertad

De lo dicho resulta también que la capacidad de conocer y de querer
hace posible que la persona sea capaz de elegir algo entre o que conoce y
de querer lo que ha elegido. Y es en esa capacidad o poder de eleccion,
que supone que la voluntad puede autodeterminarse, que tiene capacidad
de autodeterminacién, en la que se basa la categoria o dignidad personal.

Lalibertad se deriva de laracionalidad, de nuestra capacidad de pen-
sar (el entendimiento, la razén) y de nuestra capacidad de querer (la vo-
luntad). Precisamente llamamos actos humanos a los que proceden de la
reflexion y de la decision, esto es, a los actos voluntarios. Al entendi-
miento le corresponde captar, aprehender algo como bueno y deliberar
sobre los medios para conseguirlo, viendo los pros y los contras de cada
una de las posibilidades; a la voluntad le corresponde querer ese bien
conocido (intencion del fin) y decidir o elegir el medio.

En efecto, el objeto propio de la voluntad es e bien, 1o que per-
fecciona a hombre. Elegir el mal silo puede hacerse bajo la razon de
bien, en lo gque tiene de bueno o por confusion, y es tan s6lo una muestra
de que €l hombre es libre, pero no es auténtica libertad. Cuando deci-
dimos algo, 1o hacemos siempre con la intencion de acertar, es decir, de
elegir un bien. &Y cdmo podemos saber qué es bueno? ¢Es el bien algo
objetivo o depende de mi eleccién y es, por tanto, relativo?

4.2. Lalibertadylosvalores
4.2.1. Posturas antelos valores

En la actualidad, es mas frecuente oir hablar de valor que de bien.
En realidad son |o mismo, aungue el término «valor» hace hincapié en €
caracter relacional del bien, que siempre es bien para alguien. La cues-
tion es s relacional es o mismo que relativo: ¢existen valores objetivos,
reales, o los valores son simplemente nuestras apreciaciones o valoracio-
nes subjetivas?

Una primera postura seria la del escepticismo, segun la cud no hay
modo de asegurar que algo es un vaor. Marin Ibéfiez niega que pueda
existir alguien realmente escéptico respecto de los valores, ya que la pos-
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tura escéptica contradice la mas elemental y universal experiencia: «To-
dos, en cualquier momento, seguimos valorando, prefiriendo cosas, acti-
tudes, comportamientos e ideales y desdefiando, despreciando otros. El
escéptico en e mundo axiol 6gico no existe. En todo caso pone en tela de
juicio las valoraciones de los demas, de los que no coinciden con las
suyas, pero si se comportara como un auténtico escéptico, no realizaria
la mas elemental accion consciente, que siempre va dirigida a lograr
algo que se estima mejor que no tenerlo. No aparece el escéptico valoral
por ninguna parte. Y por supuesto no tendria nada que hacer en edu-
cacion, que por definicion es un proyecto para mejorar € ser y el com-
portamiento humano»11,

El nihilismo, en cambio, niega la existencia de valores objetivos,
independientes de la voluntad humana: en ese sentido, son nada —nihil—.
El bien es lo que cada uno decide libremente. El subjetivismo, por otro
lado, afirma que los valores son las preferencias y gustos de cada cual. El
valor es el carécter que reviste una cosa al ser mas 0 menos apreciada, de
modo que, s nadie valora una cosa, en ella no existe el valor. El sub-
jetivismo desemboca inevitablemente en el relativismo.

Para el objetivismo, en cambio, € valor es 0 esta en la cosa, y sera
por ello valorada por alguien, y merecera mayor o menor aprecio por sus
cualidades. Ahora la cuestion es. ¢hay algun criterio que nos permita
descubrir los valores propios del ser humano? Por una parte, de la natu-
raleza 0 esencia de la persona se derivan una serie de consecuencias
sobre 1o que es bueno 0 malo para €ella, sobre lo que la perfecciona —la
termina, segun la etimologia latina: perficere = llevar a término—; asi, en
el Capitulo Il trataremos de sacar las consecuencias que para la educacion
tienen las notas de integridad, unidad, etc. que hemos considerado
anteriormente desde la perspectiva de la antropologia filosofica. Pero
cabe también un acercamiento a la cuestion del valor desde la psicologia,
con un enfoque fenomenol 6gico, que vamos aintentar ahora.

11. MARIN IBANEZ, R., «Los valores, fundamento de la educaciéon», en AA.VV., Teoria de
la educacién, Anaya, Madrid, 1981, pp. 65-85.
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4.2.2. Lasnecesidades humanas: Maslow

Se entiende por necesidad, acudiendo una vez més a nuestro diccio-
nario, «la falta de las cosas que son menester para la conservacion de la
vida». Necesidad significa, por tanto, carencia de lo que es preciso, im-
prescindible, para poder seguir viviendo. EI hombre, como todo ser vivo,
€S un ser necesitado, un ser con necesidades a las que debe subvenir por
si mismo. En los animales, cuando las acciones que median entre las ne-
cesidades y los bienes 0 valores estdn determinadas genéticamente se
habla de conducta instintiva o, simplemente, de instintos —migraciones,
construccion de nidos, ritos de apareamiento, etc.—. En las personas, aun-
gue podamos quizas hablar en algunos casos de reacciones o reflgos ins-
tintivos (el Iloro, por gemplo), no se dan instintos en sentido estricto.

En un instinto distinguimos: @) una necesidad, b) un impulso o pul-
sion hacia €l objeto que satisface dicha necesidad, y ¢) unas pautas de
comportamiento determinadas genéticamente, es decir, heredadas —no
aprendidas, por lo tanto—. El ser humano tiene necesidades y siente los
impulsos correspondientes, pero 1o que ha de hacer para satisfacer sus
necesidades ha de aprenderlo. Nadie nace sabiendo como conseguir ali-
mento (ni siquiera qué tipo de alimento necesita), 0 como construir una
sencilla choza. La falta de instintos explica por qué € periodo de de-
pendencia de los nifios respecto a los adultos es tan largo y por qué en
una sociedad avanzada el tiempo necesario para formarse adecuadamente
se prolonga durante decenas de afios. Tenemos que aprenderlo todo. Si
hablamos de instintos en los humanos, es para referirnos, unas veces a los
impulsos naturales que todos tenemos, y otras veces a lo espontaneo, alo
gue hacemos sin reflexion previa, a lo que nos sale sin pensar, como
ocurre en los verdaderos instintos de los animal es.

Los instintos se traducen en una conducta igual paratodos |os miem-
bros de una especie. Todas las golondrinas hacen su nido de la misma
forma, todos los quebrantahuesos siguen las mismas pautas alimentarias.
En los seres humanos, a no haber conductas heredadas, caben las dife-
rencias personales en el comportamiento, y, por supuesto, las diferencias
sociales. Cuando una conducta ha demostrado su eficacia 0 su adecua
cion para alcanzar un objetivo, puede ser asumida por otros individuos y
Ilegar a convertirse en norma social. El papel del instinto en los animales
lo cumple latradicion y la cultura en los humanos, esto es, la educacion.
En otras paabras, la carencia de instintos es correlativa de la capacidad
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de autodeterminacion, es condicién de lalibertad y de la educabilidad del
ser humano.

Desde nuestro punto de vista educativo, considerando gque es nece-
sidad la carencia de todo aquello que es imprescindible para e pleno de-
sarrollo de la vida personal, nos sera (til, conocer la clasificacion de las
necesidades humanas que se han hecho desde distintos planteamientos
psicoldgicos. Concretamente, vamos a ver las aportaciones de Maslow y
de Lersch.

En primer lugar, es ya clasica la que, desde el angulo propio de la
Ilamada psicologia humanista —como contrapuesta a conductista— ofrecio
e psicologo americano Abraham H. Maslow, en su famosa obra Toward
a Psychology of Being!2, cuyo titulo puede traducirse por éste: Hacia una
psicologia del ser. El titulo apunta, en efecto, a la distincion que efectla
Maslow entre las necesidades por carencia o deficiencia (deficiency
needs), a las que llama necesidades D, y las necesidades de ser (being
needs), alas que denomina necesidades B: que son las necesidades perso-
nales de llegar a un més pleno desarrollo, una vez satisfechas —segun
Maslow— las necesidades D, 0 carencias basicas.

Maslow agrupa las necesidades humanas basicas en una jerarquia
compleja e interrelacionada, en la que los cuatro primeros niveles co-
rresponden a las necesidades D y el Ultimo, € quinto, a las necesidades
de ser 0 necesidades B. Esta sistematizacion de necesidades nos puede
ayudar a comprender € grado y tipo de necesidad en que se halla un su-
jeto determinado, y qué tipo de ayuda, o grado de ayuda, necesita real-
mente; pero seria un error considerar este sistema como un escalona-
miento rigido: estas necesidades se relacionan unas con otras y pueden
coexistir al mismo tiempo en un mismo sujeto. De hecho, para satisfacer
necesidades de un nivel superior no es necesario haber satisfecho las de
un nivel inferior; es més, por satisfacer una necesidad superior una per-
sona es capaz de renunciar a una inferior; los gemplos pueden ir desde
una simple dieta de adelgazamiento hasta el martirio, pasando por toda la
gama de renuncias que es preciso aceptar en lavida familiar, social y pro-
fesional para sacar adelante el matrimonio, la educacion de los hijos, las
relaciones de amistad, €l trabajo, etc.

12. MASLOw, A., Toward a Psychology of Being, Van Nostrand, Nueva Y ork, 1962.
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Esta es la clasificacion de Maslow:
Nivel 1. Necesidades fisiol 6gicas

Son las necesidades primarias para e sostenimiento y mantenimiento
de la vida (comida, bebida, oxigeno, vestido, alojamiento, por g emplo).
Seglin Maslow, sin satisfacer estas necesidades primarias, de naturaleza
fisica, toda otra ayuda carece de sentido.

Los siguientes tres niveles agrupan necesidades de naturaleza psi-
quica.

Nivel 2. Necesidad de seguridad psicoldgica

Necesitamos seguridad, estabilidad, saber a qué atenernos, poder
predecir de algin modo nuestro futuro, para ahuyentar e miedo. Teme-
mos el cambio, deseamos reducir las tensiones que se producen cuando
hay conflictos, crueldad, injusticia, o incertidumbre en nuestras vidas.

Nivel 3. Necesidad de amor y de pertenencia

El amor tiene dos dimensiones. la necesidad de sentirse amado y la
de amar, la de darse alos demas. Todo ser humano necesita ser amado y
pertenecer a un grupo estable —especialmente la familia—, donde se en-
cuentre aceptado, necesitado, querido y respetado. S6lo asi serd capaz de
amar a los demas, de darles carifio. Cuando alguien no tiene minima-
mente satisfechas estas necesidades, se autodestruye o reacciona de ma-
nera andmala, tratando de llamar la atencidn por cualquier procedimiento
0 adoptando actitudes de desconfianza o claramente agresivas.

Nivel 4. Necesidad de lograr autoestima

Seguin Maslow, para sentirnos a gusto con Nosotros mMismaos necesi-
tamos gustar a los demas, que nos consideren valiosos y competentes.
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Conforme vamos conociendo nuestra valia y descubrimos nuestras més
profundas necesidades, sentimientos y valores, vamos dependiendo me-
nos de |as valoraciones de 0s demés respecto a nuestra valia personal. El
objetivo de la ayuda en este punto es el de hallar modos de que € otro
piense bien de si mismo —tenga un autoconcepto positivo— y llegue a
creer en su competenciay valia através de su relacion con quien le ayu-
da

La satisfaccion de estas necesidades psiquicas proporciona calma y
serenidad por algin tiempo: quedan eliminadas las circunstancias nega
tivas —fisicas o psiquicas— que trae consigo la carencia de alguna de ellas.
Pero la mayoria de las personas sienten posteriormente una vez satisfe-
chas esas necesidades D, un vago anhelo de algo mas. Es la necesidad o
conjunto de necesidades que giran en torno a la aspiracion de un
desarrollo més pleno, haciala mayor plenitud posible. Son las propias del
quinto nivel, que mas que psiquico estd mas ala de la mera psique y es,
por tanto, metapsiquico.

Nivel 5. Necesidad de autorrealizacion

Es la necesidad de actualizar, de poner en acto € propio potencial
parallegar a ser cada vez més lo que uno es por idiosincrasia, de llegar a
ser todo lo que uno es capaz de llegar a ser. Implica elevarse, incluso
arriesgadamente, a niveles superiores de satisfaccion y desarrollo, a mas
altos grados de ser. Desde el punto de vista del proceso de ayuda es im-
portante aqui no sobrepasarse creando dependencias innecesarias. ES uno
mismo el que tiene que autorrealizarse —el que tiene que educarse- con la
imprescindible ayuda: la que verdaderamente necesite, y ninguna mas,
para que pueda ir aprendiendo a conducir su propio crecimiento con li-
bertad responsable, evitando una dependencia negativa por excesiva y
suplantadora.

Este es el cuadro sistematico que nos ofrece Maslow sobre las nece-
sidades humanas generales, basicas y superiores. En la actividad educa
tiva quedaria por considerar otro tipo de necesidades que son especificas
de un momento dado del desarrollo —necesidades bio-psiquicas de las di-
ferentes etapas evolutivas—, o las especificas del temperamento y carécter
peculiares —de la idiosincrasia— de los diferentes individuos. Se trata de
necesidades o0 caracteristicas tipicas de los sujetos a quienes nos propo-
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nemos ayudar, rasgos y necesidades que son objeto de estudio de la Psi-
cologia como ciencia: de la Psicologia Evolutiva y de la Psicologia Di-
ferencial, asi como de las aplicaciones de este saber ala educacioén, de lo
gue se ocupa lallamada Psicol ogia de la Educacion.

4.2.3. Necesidades, tendenciasy valores

En la blsqueda de la determinacion del bien que hemos de hacer,
contamos con nuestra propia naturaleza necesitada. En efecto, la nece-
sidad es origen de un impulso hacia aquello que es su objeto, o que la
satisface: su valor o bien propio. Este impulso es una inclinacion o ten-
dencia a la accion para alcanzar €l objeto. Por eso se dice que € bien
tiene razon de fin, porque es siempre un bien o valor € fin de las accio-
nes, |0 que se busca.

Seguin el psicologo aleman Philipp Lersch, en las necesidades y ten-
dencias humanas podemos distinguir tres grupos. las vitales, las del yo
individual y las transitivas!s. Las tendencias vitales se refieren a nece-
sidades del ser humano en cuanto ser vivo. Su objeto es gercer y viven-
ciar la vitalidad, «sentirse vivo», podriamos decir, sin importar e como.
Son impulsos vitales: la tendencia a goce, la tendencia a la actividad, €l
impulso sexual y e impulso vivencia. El goce, € gercicio, e otro en
cuanto sexuado, Yy las vivencias, respectivamente, son los valores corres-
pondientes (que reciben por ello el nombre de valores vitales).

Las tendencias del yo individual se refieren a necesidades o intereses
del ser humano en cuanto individuo, esto es, en cuanto distinto, en rela-
cion con los otros y, en ocasiones, en competencia con ellos. Son tenden-
cias del yo individual: los impulsos de autoconservacion, el afan de po-
seer, €l afan de poder, € deseo de estimay el de autoestima. Los valores
correspondientes —llamados valores de significacion— son, respectiva-
mente: los valores bioldgicos, € bienestar, la autoafirmacion, la conside-
racion de los demés y la aceptacion de si mismo.

Podemos decir que las tendencias del yo son impulsos centripetos,
por cuanto el sujeto estima como valiosas ciertas realidades en la medida
en que son buenas para é. En cierta manera lo valioso es € yo, cuyos

13. Cfr. LERSCH, Ph., La estructura de la personalidad, Scientia, Barcelona, 1971,
pp. 99-183.
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intereses se procura atender. El valor del objeto queda supeditado al valor
del yo. Las tendencias transitivas, en cambio, son impulsos centrifugos,
pues los objetos a los que se refieren aparecen como valiosos en si mis-
mos, de tal modo que el valor del yo individual queda supeditado al suyo.
El sujeto «sae» de si mismo —de ahi € nombre de tendencias
transitivas—, atraido por €l bien que descubre a su alrededor.

Estas tendencias atienden a necesidades de la persona en cuanto
persona; son, por tanto, especificas del ser humano: el impulso a la aso-
ciacion, ala comunidad, a producir, el afan de saber, €l amor a mundo,
el impulso artistico, el afan de absoluto y el anhelo de Dios. Los se-
mejantes, la realizacion personal y social, € desarrollo creativo del mun-
do, lamisma existencia del mundo, la verdad, la bellezay el bien son los
valores a los que estas tendencias se refieren, que reciben el nombre de
valores de sentido, pues, como veremos, en ellos encuentra la persona el
sentido de su ser y existirl4.

4.2.4. Tendenciasy valoresdela vitalidad

A) Tendencia al goce. La satisfaccion de un deseo da lugar a una
sensacion de alivio (la tendencia es una tension hacia €l objeto), una vi-
vencia de la vida que se afirma positivamente, de la vitalidad en expan-
sién, que es lo que llamamos placer o goce. En redlidad, pues, € placer
es un valor derivado, un efecto secundario de un valor principal, del que
actla como reclamo e incentivo, como un sefiuelo de la naturaleza, de
modo gue la necesidad correspondiente no quede sin cubrir. La tendencia
a goce garantiza la busgueda de determinados bienes por €l placer que
proporcionan, aun cuando €l sujeto ignore la verdadera razon de su con-
veniencia, 0 no la considere en el momento; el nifio, por g emplo, desea
el bafo por € placer que le reporta, sin tener en cuenta las razones hi-
giénicas. A lo largo del proceso de desarrollo de la personalidad esta ten-
dencia va ampliando su temética, desde el plano fisioldgico de los place-
res corporales hasta el plano de los goces intelectuales y espirituales,
como pueden ser los de la conversacion o lalectura.

14. Ladistincién entre valores vitales, valores de significacién y valores de sentido es corre-
lativaaladistincion clésicaentre el bien agradable, € bien (til y €l bien en si.
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Por su parte € dolor (y esto vale tanto parael dolor moral como para
g fisico) es una sefid de alarma, que advierte de la presencia de un pe-
ligro para e sujeto y le mueve a reaccionar. Por consiguiente, siendo un
mal, no es de ninguna manera un mal absoluto, que hubiera que evitar a
toda costa.

B) Tendencia a la actividad. La vida es movimiento y actividad; por
eso la quietud del suefio es metafora de la muerte, y € despertar, de la
vueltaalavida. En el gercicio de las propias capacidades, al margen del
resultado obtenido —o de que no haya resultado—, € animal (también el
ser humano) experimenta su vitalidad como algo real.

C) Impulso vivencial. A través de sus experiencias € ser humano se
vivencia a si mismo, descubre sus posibilidades, su modo de ser y de
reaccionar. En la vivencia del miedo, por gemplo, no solo se experi-
menta el peligro inminente, sino a si mismo como amenazado; de la mis-
ma manera, en la vivencia de la amistad se experimenta uno a si mismo
como amigable y no sdlo a otro como amigo (interesante, simpatico,
generoso, etc.).

El impulso vivencia puede tener una fuerza especial en momentos
de cambio de la personalidad (la adolescencia, por ejemplo) o del entorno
(vigjes, cambio de residencia o de trabagjo...), en los que nos encontramos
sometidos a prueba, forzados a dar algo nuevo de nosotros mismos'y, por
tanto, en situacién de redescubrirnos. La ausencia de experiencias viven-
ciales constituye el aburrimiento, que, segin se dice, puede llegar a ser
«mortal». Por el contrario, la vivencia, aunque sea negativa —como la del
miedo, o la del sufrimiento—, significa estar vivo y por eso puede ser ob-
jeto de unainclinacion (vital, precisamente).

D) Impulso sexual. La aparicién de este impulso presupone € desa-
rrollo de la capacidad generativa (a partir de la pubertad) e implica refe-
rencia a otro ser personal, a otra «vitalidad», por asi decir, que aparece
como fuente de vida, como fecundidad. Representa por tanto este impul-
so la tendencia natural del ser vivo sexuado a perpetuarse mediante la
efusion de si con otro, en otro y por otro.
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4.2.5. Tendenciasdel yo individual y valores de significacién

A) Impulsos de autoconservacion. Se trata de la tendencia a man-
tener, conservar y proteger la propia vida, mediante la apropiacion de los
bienes de caracter bioldgico-fisiologico necesarios (alimento y bebida,
evitacion y/o anulacién de peligros mortales, etc.). No los consideramos
dentro de las tendencias vitales porgue implican una cierta conciencia de
si como individuo?®.

B) Afan de poseer. Descriptivamente, es un querer-tener-para-si, que
no se detiene en e minimo biol 6gicamente necesario, objeto de los im-
pulsos de autoconservacion (por eso, refiriéndonos a ellos, hablamos de
«instinto»1® de supervivencia). Los bienes materiales aparecen como Uti-
les para la satisfaccion de necesidades individuales, como origen de bie-
nestar, tanto presente como futuro; de ahi la acumulacion de bienes, co-
mo garantia de bienestar futuro (seguridad).

Como tendencia natural, el afan de poseer es bueno. El inconfor-
mismo con la mera supervivencia es principio de progreso, que abre las
puertas al desarrollo personal y social —a cultura—. En efecto, la posesion
y acumulacion de bienes por encima de lo estrictamente —bioldgica
mente— necesario, permite a hombre despreocuparse y compartir con
otros, atender con mayor solvencia a la propia familia, afrontar metas
superiores...

C) Afan de poder. Esta tendencia tiene por objeto la autoafirmacion
del yo, entendida como impulso a desarrollar la existencia de forma aut6-
noma, a vivir vida propia. En este sentido es querer-ser-uno-mismo y un
deseo de libertad como posibilidad de tomar decisiones con indepen-
dencia. El afan de poder se despierta frente a personas que gjercen alguna
clase de dominio —fisico, afectivo, moral o intelectual, real o posible-
sobre €l sujeto, y ante situaciones dificiles que amenazan con constrefiir
su existencia reduciendo su margen de maniobra, sus éreas de autonomia:
en definitiva, su libertad. ComUnmente nos referimos a este impulso, en

15. Si hablamos de «impulsos», en plural, es porque, teniendo un mismo fin —la auto-
conservacion—, los bienes que constituyen su objeto son plurales, de tal forma que en ocasiones
pueden entrar en conflicto, como cuando para conseguir alimento hay que afrontar un peligro
mortal; la tension deseo (de alimento)-miedo (al peligro) que aparece en tales casos muestra que
han entrado en juego mas de un impulso, y por ello hay tension.

16. Ya hemos aclarado anteriormente en qué sentido cabe hablar de instintos en las
personas.
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uno de sus aspectos, con € nombre de «amor propio» y también con la
expresion «tener un carécter fuerte».

D) Deseo de estima. Las tendencias del yo individual, a la vez que
implican la conciencia de si como individuo, suponen la sociabilidad del
ser humano. En el caso del deseo de estima, la consideracion de los de-
més es el valor que se busca. El individuo humano necesita ser tenido en
cuenta por los demés, que otros reconozcan lo que vale, ser estimado. In
extremis, se prefiere la mala consideracion que la desconsideracion («no
hay mayor desprecio que no hacer aprecio»); la indiferencia hiere como
un l&tigo. El deseo de estima nos Ileva a comportarnos de diferente ma-
nera con personas diferentes, seglin o que creemos que esperan de noso-
tros; ofrecemos a los demas lo que pensamos que ellos estiman en noso-
trosy que, por lo tanto, esperan encontrar o recibir de nuestra parte.

E) Deseo de autoestima. Cuando, a partir de la pubertad, se desa-
rrollala conciencia de si mismo como intimidad, €l deseo de estima gena
va abriendo paso a de la propia estima. La persona va elaborando a lo
largo de su vida un ideal de persona, un modelo de lo que debe llegar a
ser que utiliza como criterio para decidir sobre sus acciones y respecto al
cual juzga sus propios actos; si 1o que hago y soy se gusta a modelo, la
conciencia lo aprueba: me siento bien conmigo mismo; pero s me man-
tengo lgos del ideal 0 no progreso en el acercamiento, la conciencia me
remuerde: estoy insatisfecho y descontento de mi.

En lainfancia el ideal viene determinado desde fuera por los padres,
los profesores, los amigos... Ese ideal se va interiorizando —y modifi-
cando— a medida que se desarrolla la capacidad de reflexion y la intimi-
dad: a medida que se va siendo mas «uno mismo». El «qué dirén» queda
subordinado a «qué me dira mi conciencia». En realidad nunca desa-
parece el deseo de estima, |0 que ocurre es que se hace mas selectivo: me
importa qué pensaran o qué diran, no cualesquiera personas, sino aquellas
gue merecen mi respeto o mi carifio. Por otra parte, hay que tener en
cuenta que la autoestima esté esencialmente relacionada con la estima
ajena, pues los otros son para mi el espejo en que formo mi autocon-
cepto; sus reacciones ante mi conducta son los hilos con los que tegjo una
imagen de mi mismo.
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4.2.6. Tendenciastransitivasy valores de sentido

A) Tendencia a la asociacion. La socialidad del ser humano se
muestra aqui como inclinacién a estar con otros, como busqueda de la
compafia de los semejantes. Es una tendencia a caballo de las del yo y
las transitivas; en efecto, no es facil distinguir entre el deseo de «estar-
con-otros» y el de «no-estar-yo-solo». En €l primer caso, destaca el valor
del préjimo, precisamente en cuanta proximo; mientras que, en € segun-
do caso, los demas aparecen como «compafiero-para-mi», destacandose el
valor del «yo-acompafiado». Sea como fuere, € sujeto sale de si para
encontrarse con los demas, a los que no se ve como rivales ni oponentes
(como en las tendencias del yo individual), sino como iguales, como
semejantes.

B) Tendencia a la comunidad. EI compafiero, como individuo, es
sustituible: otro puede ocupar su lugar. La mera con-vivencia con un se-
mejante es descomprometida (hasta cierto punto) para mi. Pero, cuando
se revela como ser Unico e irrepetible —persona—, la cosa cambia: €l otro
constituye un bien que respetar y cuidar; alguien a quien dar y, alin més,
darse. En fin, el descubrimiento del otro como persona me compromete.
No basta ya «estar-con-otros», Sino que se desea transitivamente «ser-
para-|0s-otros».

Latendencia ala comunidad se muestra en tres grados, distintos pero
compatibles. la disposicion para ayudar, la disposiciéon para servir y la
disposicion para la entrega. El primero representa la disposicion a res-
ponder a las demandas del otro; el segundo, la disposiciéon a tener la
iniciativa de servicio, sin esperar una peticion. Indirectamente se pueden
considerar formas de darse uno mismo; no obstante, €l impulso a darse,
propiamente dicho, reviste unas caracteristicas peculiares, por cuanto la
entrega de si supone una mayor intensidad de la relacion personal —co-
municacion y comunidad— y conlleva, por consiguiente, un compromiso
mayor —fidelidad—.

C) Afan de saber. Al mirar a su arededor el ser humano descubre
como valores, no solo a los otros seres personales, sino también a la na
turaleza, que aparece ante sus 0jos como espectaculo maravilloso. El or-
den del universo, que se manifiesta hasta en el més pequefio detalle; su
inmensidad, Ilena de misterios, que envuelve y desborda la mirada hu-
mana; en fin, su belleza, siempre nueva y sorprendente, llenan al hombre
de admiracion. Esta admiracion —<«cOmo es posible tal maravilla?»—
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marca, precisamente, €l principio del saber. Hay que tener en cuenta ade-
mas que, al no tener instintos, saber —aprender— es una necesidad vital
paralos humanos.

D) Amor al mundo. Es la afirmacion de su existencia —«jes bueno
gue exista el mundo!»—, una aprobacion que es fuente de alegria 'y de
esperanza, de confianza en el sentido de toda existencia —también la del
ser humano—, que se nos revela como don, como regal o: porque el mundo
es belleza, y es aimento, y es hogar. En consecuencia, nace un senti-
miento de respeto, que se manifiesta en forma de cuidado.

E) Impulso a producir. La tendencia vital a la actividad se trans-
forma en impulso creador, toda vez que el mundo se nos presenta como
proceso de creacion inacabada. En cierta forma este impulso es la conse-
cuencia natural del afan de saber y del amor al mundo. El hombre se
siente invitado a desarrollar las posibilidades que encierra la naturaeza,
contribuyendo a llevarla a su acabamiento (a su perfeccion); en otras
palabras, descubre su vocacion de colaborador de Dios en la obra de la
creacion. A este impulso creador se afiade |a perspectiva segun la cud el
trabajo es una contribucion al progreso de la sociedad, al mismo tiempo
que un medio paradesarrollar nuestras cualidades personales.

F) Impulso a la belleza. La conciencia de la temporalidad de nuestra
existencia, despierta en nosotros un deseo de eternidad, el ansia de in-
mortalidad para nosotros y para € mundo. De la aprobacion de la exis-
tencia surge este anhelo de salvacion, de superacion de los limites tem-
porales. iNo puede ser que tanta maravilla tenga la nada por destino! En
la contemplacién de la belleza tiene lugar, precisamente, un tipo de expe-
riencia de lo absoluto, de lo que esta mas aléa del tiempo; € espiritu
gueda arrebatado por lo bello, como sustraido a la duracion temporal. Por
otra parte, en € artista, este impulso a la belleza se hace creativo
—activo—, no meramente contemplativo (re-creativo), de manera que su
deseo de inmortalizar la belleza se plasma en obra de arte. La experiencia
estética lograda, tanto en la forma de contemplacién como de creacion,
produce alegria, una expansion confiada de la intimidad, que se abre ala
esperanzal’.

G) Afan de absoluto. Si la belleza supone una intuicién de lo abso-
luto (como Belleza), en esta tendencia se busca saber de é (como Ser y

17. Realmente, la aegria es un sentimiento que acompafia €l logro de cualquiera de las ten-
dencias transitivas.
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Verdad). EI hombre quiere conocer su origen y su destino: el sentido de
su existencia 'y de la del mundo. Lersch llama a esta tendencia «aspira-
cion metafisica», pues se refiere a esas preguntas Ultimas sobre la exis-
tencia que se plantea la Filosofia. Muchas veces es la experiencia del
mal, de la injusticia, del sufrimiento y, especialmente, de la muerte, la
gue actla de estimulo de este anhelo. Es, sin duda, una de las tendencias
mas profundas del ser humano, pues afecta a toda nuestra vida: de la for-
ma en que le demos cauce depende la direccion global de nuestra existen-
ciapersonal.

H) Anhelo de Dios. «Absoluto» es uno de los nombres filosoficos de
Dios, de modo que podemos decir que € deseo de Dios esta ya presente
—aveces de forma inconsciente- en el impulso alabellezay en el afan de
absoluto. La sensibilidad, el conocimiento y el culto —como elemento
esencial de la religion— se nos presentan como diversas vias de acceso a
Dios. Ahora, en e dmbito de comunicacién con Dios que es € culto, El
Se nos muestra como Principio y Fin de toda la creacién: el mundo cons-
tituye la revelacion de su sabiduria, de su poder y de su amor a hombre.
De El venimos y a El vamos, de El lo recibimos todo; es, pues, €l funda-
mento de nuestra esperanza. En El estan todas las respuestas a nuestras
inquietudes y la satisfaccidn de nuestros anhelos: El es el Bien.

4.2.7. Laarticulacion delastendencias

Si nos fijamos con atencién, veremos que las tendencias transitivas
nos seflalan tres focos de valor: |os otros, nuestros semejantes (impulsos
ala asociaciéon y a la comunidad), lo otro, la naturaleza (afan de saber,
amor a mundo e impulso a producir), y € Otro, e Absoluto (impulso a
la belleza, afédn de absoluto y anhelo de Dios). Por otro lado, y teniendo
en cuenta este triple foco de valor, todas las demés tendencias —vitales y
del yo individual— pueden ser reconducidas a las transitivas y ser asu-
midas y elevadas en ellas a un plano superior. La tendencia a goce, los
impulsos de conservacion y e afan de poseer, junto con latendenciaala
actividad, tienen su continuacion en las tendencias transitivas que se re-
fieren ala naturaleza. El impulso sexual, € afén de poder y los deseos de
estima y de autoestima son (pueden ser) asumidos por las tendencias
transitivas que se dirigen alos semejantes.
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El impulso vivencial es un caso particular, pues se puede incluir en
ambos grupos, dado que su objeto son las vivencias subjetivas, indepen-
dientemente de que su referente objetivo (aquello fuera del sujeto a lo
que se refiere la vivencia) sea cosa 0 persona. Se pueden buscar nuevas
experiencias tanto en e ambito del trabajo profesional, o de las activi-
dades de tiempo libre, como en el ambito de las relaciones sociaes (o en
ambos simultaneamente).

&Y qué ocurre con las tendencias transitivas del tercer grupo? Pues
gue pueden relacionarse de alguna manera con todas las demés. El ansia
de inmortalidad, por gjemplo, tan caracteristico de estas tendencias, tiene
gue ver con los impulsos de autoconservacion y con las tendencias co-
nectadas con ellos, como son la tendencia al goce y e afédn de poseer.
Con la sensibilidad para la belleza se relacionan el amor a mundo (y €l
impulso a producir) y el amor a los demés (juntamente con el impulso
sexual). Con la religion, finalmente, tiene que ver todo, pues Dios es
duefio de todo y e mundo es su huella, su manifestacion. En definitiva,
es evidente que nuestra relacion con e mundo y con nuestros semejantes
depende de las convicciones filosdficas y de las creencias religiosas que
tengamos.

Finalmente, de todo lo anterior cabe concluir que el principio de la
dinamica tendencial, la fuente de la que manan todos los impulsos es €l
amor como deseo de bien: amor a mundo, amor a los semejantes, amor a
Dios.

4.2.8. Lalibertad como proyecto

Nuestro conocimiento del bien o valor cuenta, por consiguiente, con
la guia de nuestros impulsos o tendencias naturales; de modo que la vo-
luntad no elige en el aire, sino a partir de lo que el entendimiento le pre-
senta como bueno, puesto que el objeto propio de lavoluntad es el bien.

El que la voluntad se incline naturalmente por e bien no le resta
libertad, ya que la esencia de la libertad radica no tanto en la capacidad
de eleccién como en e modo de querer. Un modo de querer que consiste
en que la voluntad no se mueve més que por si mismay es causa de su
propio acto, a no ser movida necesariamente ni por lainteligencia ni por
ningun otro factor interno o externo. Un modo de querer que supone, por
tanto, la capacidad de la voluntad para autodeter minarse. «No estoy nece-
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sitado frente a ningun bien parcial. Es decir, en principio y por origen,
soy libre, en este sentido original y primero de la libertad, que significa
no estar obligado fisicamente a nada: puedo querer lo que quiera. De
aqui se deducen, con facilidad, dos afirmaciones antropol dgicas que tie-
nen especial importancia para estudiar las formas en que, en nuestros
dias, lalibertad ha cristalizado. Pues este hecho original de no estar fisi-
camente obligado a nada, enfrenta al hombre, por una parte, a la necesi-
dad de obligarse a algo (en efecto, de poco le serviria poder querer lo
que quiera, s, de hecho, no quiere nada), y, por otra parte, ante €l re-
querimiento de mantener a la vez la amplitud de ser que le corresponde.
Lo primero nos pone de lleno en contacto con la dialéctica de la libera-
cion y del proyecto, (...) en tanto que lo segundo nos relaciona con la
omnimoda amplitud del proyecto del ser del hombre, es decir, con las
posibilidades del crecimiento de la libertad»18.

Segun el autor de estas palabras, Carlos Llano, en la libertad hay un
polo inicia: estar libre de algo. Esta es una propiedad que el hombre, en
virtud de su espiritu, en virtud de su capacidad para concebir la plenitud
del ser, posee por fuerza de su nacimiento, de su naturaleza. Pero la li-
bertad tiene a la par un polo positivo: ser libre para algo. La libertad
inicial, a la que podemos llamar liberacién, carece de sentido alguno si
no es en referencia a lalibertad terminal, entendida como proyecto. Lali-
bertad es, asi, no sdlo la cualidad que tiene e hombre de no estar obli-
gado fisicamente a nada —liberacion—, sino la capacidad que posee para
obligarse a algo —proyecto— por propia voluntad. Proyecto, justamente, en
el sentido latino de proicio, del arrojar mi vida por delante, trazando
anticipadamente la linea que quiero seguir.

He aqui, explicados con toda claridad, los dos conceptos y usos que
cabe dar alalibertad: los dos polos de la libertad que configuran los dos
modos de entender la vida y la educacion. Uno —{amentablemente fre-
cuente en nuestra sociedad actual—, en € gue no se acepta estar obligado
anada por principio. Otro, en que se entiende la libertad como base de la
verdadera dignidad del hombre, que exige por definicion e luchar por
aguella integridad de la que hemos hablado y que supone €l cultivo de la
interioridad y de la socialidad. En otras palabras, la libertad por medio de
la cual decidimos nuestro proyecto de vida, que, para ser digno de una
persona, debe apuntar a un fin constructivo, solidario respecto de la so-

18. LLANO, C,, Lasformas actuales de la libertad, Trillas, Méico, 1983, pp. 25-26.
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ciedad, y no a fininsolidario del propio yo individual, para ponerlo sobre
un pedestal de idolo egocéntrico.

5. UNA FORMA DE ENTENDER LA EDUCACION
5.1. Como crecimiento personal

Recogiendo de nuevo de formaresumida lo tratado anteriormente en
relacion con la persona, sobre la base de la clasica definicion de Boecio,
podemos concluir que la persona, en cuanto es individua substantia, tiene
como notas constitutivas la unidad e integridad y la singularidad irrepe-
tible que la caracterizan; y en cuanto es rationalis naturag esto es, de
naturaleza racional, es un ser abierto a los demés, abierto al cosmos, con
apertura y, por esa misma capacidad intelectual y volitiva, un ser libre,
capaz de autodeterminacion.

En este concepto de persona se engarza una determinada forma de
entender la educacion, esa maravillosa aventura que consiste en el des-
pliegue progresivo de uno mismo hasta el mas pleno desarrollo que a uno
le sea posible: como ser humano, como persona; por entero 'y en su irre-
petible singularidad; abriéndose a mismo tiempo a la realidad en la que
vive —que es natural, social y trascendente—; y comprometiéndose solida-
riamente con ella, mediante e recto uso de su libertad.

Se trata de un despliegue entendido como crecimiento personal. Cre-
cer como personaalo largo delavida O lo que esigual: educarse. Edu-
cacion personal como tarea decisiva de la vida. No como adorno o com-
plemento, sino como asunto de vital importancia.

A) Crecer en unidad y coherencia, en integridad

Crecer es dar de si @ méximo como personas integras, enteras, de
una pieza. Como personas con una unidad interior que se exterioriza, co-
mo consecuencia ldgica, en launidad y coherencia de sus vidas. Personas
gue aprenden a discernir primero, a estudiar después, y finalmente a ha-
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cer suyas, interiorizandolas, un conjunto de verdades o realidades valio-
sas, ricas, humanas y trascendentes. Personas que llegan a saber cémo
afrontar todo tipo de dificultades con valentia; y como superarse asi mis-
mas a pesar de sus naturales limitaciones, en beneficio propioy en € de
quienes con ellas conviven.

B) Crecer en personalidad

Es también la tarea de crecer en riqueza interior, en intimidad per-
sonal, cultivando la propia singularidad irrepetible que somos cada uno.
Crecer en nuestra capacidad de iniciativa y de creatividad, que desem-
boca en proyectos |lenos de ilusién que exigen egjercer el pensamiento y
los actos propios de la voluntad, poniendo también en ellos €l corazdn, la
afectividad, nuestros més nobles sentimientos. En definitiva, cuidar con
esmero nuestra interioridad sin dejarnos llevar por un activismo exterior
y superficial.

C) Crecer en solidaridad

Crecer es también desarrollar nuestra sociabilidad, nuestra capacidad
de apertura. Esa capacidad gque tenemos de darnos a los demas en comu-
nicacion, en participacién, tomando parte en esa aventura solidaria en la
gue consiste la vida, con amor; en ese intercambio de influencias natu-
rales con las que crecemos cada uno y podemos ayudar a crecer atantosy
tantos. atodo ser humano que precise de nuestra ayuda. Con respeto, que
es ante todo deferencia, interés desinteresado, disposicion de ayuda que
no se interfiere con lalibertad del otro.

D) Crecer en capacidad de autodeterminacién, de compromiso.
Crecer enlibertad

Y crecer es, por Ultimo, aprender |10 més decisivo de lavida: € recto
uso de la libertad, ese atributo esencial de nuestra dignidad humana que
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es €l que hace posible todo crecimiento perfectivo en cualquier direccion.
Llegar aser €l que se es, y al maximo, supone autodeterminarse, compro-
meterse a crecer personamente para poder aportar [o mejor de nosotros a
la sociedad, ayudando a otros muchos, solidariamente, en su propio desa-
rrollo. No es otralatarea de educarse y de ayudar a educarse.

Resumiendo: educacién como proceso de crecimiento en diversas di-
mensiones. Educacion como tarea vital, como dindmica de desarrollo en
plenitud. Educacién como autotarea que concierne a toda la persona, a
todas las personas, y durante toda la vida.

5.2. Como autotarea

Este modo de entender la educacién se opone a un mito, a una opi-
nion que suele confundir a muchos: la opinién o la creencia de que la
educacion es ago que fundamentalmente se nos hace desde fuera. La
educacion no es eso. Es mas bien algo que cada persona hace —debe
hacer— por si misma y en si misma. El autodesarrollo, € crecimiento
personal: en eso consiste fundamentalmente la educacion. Crecer en esas
dimensiones es algo que queda en nosotros Mismos, en nuestro interior,
mejorando progresivamente nuestra personalidad. Es € resultado inma-
nente —esto es, que permanece en nosotros— de |as operaciones de nuestra
inteligencia, de nuestra voluntad y de nuestros sentimientos. operaciones,
por tanto, de naturaleza intelectiva, volitivay afectiva.

Entendida asi, la educacion ha sido concebida por muy diversos pen-
sadores como autoeducacion, término acufiado desde hace largo tiempo y
gue figura tradicionalmente en todos los manuales y tratados de educa-
cion. Un término que suele también asociarse a verbo latino educere,
gue significa extraer, sacar de dentro afuera, y que esta relacionado, por
consiguiente, con laidea de poner en acto y perfeccionar las facultades y
potencialidades que cada cual tiene en su interior.

Pero e concepto de educacion como autotarea ofrece, evidente-
mente, una serie de dificultades que nos ponen ante otros tantos interro-
gantes, que constituyen todo un aliciente para proseguir nuestra indaga-
cion. ¢Es posible que una persona —mujer o varén—, gue en los primeros
anos de su vida es € ser més indefenso e indigente de entre todos los
creados, pueda crecer por si sola, en todas sus dimensiones y de un modo
coordinado y organico? ¢No es la educacién, concebida como autotarea,
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una auténtica utopia irrealizable? ¢No cabe interpretar esa idea como un
exceso de triunfalismo, es decir, como una concepcion que exagera orgu-
Ilosamente las potencialidades del ser humano y carente por ello de todo
realismo? En otras palabras, y desde |a perspectiva del crecimiento perso-
nal interior, ¢es posible la educacion? ¢Es posible educarse uno a si mis-
mo y por si mismo, sin la ayuda de nadie? EI hombre es educable preci-
samente porque nace imperfecto y 1o es por naturaleza. Si fuese perfecto
desde €l inicio de su existencia, la educacion estaria de sobra porque ya
no cabria en é ningun tipo de crecimiento, de perfeccionamiento, puesto
gue ya seria perfecto. Asi, larazédn de la posibilidad de la educacion es la
misma imperfeccion del ser humano.

Otra razén de fondo es la de que el hombre posee una capacidad de
modificarse progresivamente que se denomina educabilidad. Ser edu-
cable es ser susceptible de modificacion, de cambio. EI hombre en cuanto
€s cuerpo, materia viva, cambia biolégicamente. En cuanto cuenta con
una psique, un espiritu de vida, cambia también psiquicamente. Es ductil
y maeable por naturaleza. Y, por Ultimo, puede desarrollar sus dimen-
siones material y espiritual de una manera sistemética y ordenada si en
ese crecimiento pone su voluntad. El hombre se educa si quiere educarse,
S en esa tarea pone su intencién. Para que haya educacion tiene que ha
ber intencionalidad de educarse por parte de la persona.

La imperfeccion del hombre le acompafia toda la vida. Nadie llega
en ella a toda la perfeccion posible, aunque se proponga, como debe ha
cer, dar de si e maximo alcanzable. Esa es la razon de que toda persona
deba proseguir su educacion hasta € final de su vida. La educacion no
tiene lugar tan solo en una época de la vida sino en todas, aunque en cada
una tenga sus propios matices. Sin embargo, es frecuente encontrarnos
con quien opina gue la educacion es lo que tiene lugar en la familia hasta
gue uno se hace mayor; lo que ocurre en la escuela, en € colegio o en €
instituto. ¢Seguirse educando alos 20, 30, 40... 60 afos?

S e educador no prosigue su carrera hacia la mayor plenitud
personal, si no contintia educandose, y muy especialmente a través de su
funcion de educador de otros, poco podra ayudar a que esos otros al-
cancen su mayor plenitud posible. En realidad, quien mas se beneficia en
el gercicio delaeducacion es € propio educador, por paraddjico que ello
pueda parecer, ya que lo que se espera generalmente es el beneficio que
la educacion produce en el interior del educando. «El que mas se per-
fecciona en el proceso educativo, para tomar la expresion al uso, no es el
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educando, sino € educador. Esto Ultimo es bien claro, y su verdad no es
dificil de probar. Pero basta la referencia a la experiencia en el ambito
de la ensefianza. Es evidente que e que mas aprende en una leccion
—cuando de verdad en €ella hay un gjercicio cientifico— es el profesor.
Pienso que € profesor que no ha vivido esto, no sabe aln lo que es
ensefiar, y tal vez confunde ese gjercicio con el ofrecimiento de un mate-
rial domesticado en forma de esquemas, figuras, etc., esqueleto 0 mas
bien esclerosis del saber.

Para dar la claridad profunda, y no la afectada, es menester acla-
rarse primero uno mismo, pero eso lleva un esfuerzo de aprendizaje
enorme. Y alin hay mas, no basta con pensar que se sabe: como es noto-
rio, no se sabe mientras no se es capaz de ensefiar ese pretendido saber,
y de ensefiarlo en su vida, no en su esclerosis esquematica.

El anhelo de la escuela activa es precisamente una prueba de la ver-
dad de estos asertos. Se pretende que € educando ensefie también, en el
afan de que se beneficie tanto de la educacién como el propio educador:
gue se convierta, por decirlo asi, directamente en educador»2°.

5.3. Como autotarea ayudada

¢Pero le es posible educarse sin la ayuda de nadie? Hasta ahora, he-
mos considerado la educacién como proceso activo del sujeto que se edu-
ca, como la tarea de educarse uno a si mismo —autotarea o autoeduca-
cion— mediante ese conjunto de operaciones inmanentes que constituyen
el nlcleo esencial de toda educacion. Pero la sola autoeducacion es im-
posible en la préctica.

Deciamos antes que la aventura de educarse uno a si mismo gira, en
definitiva, sobre el gozne decisivo de nuestra libertad. Nuestra vida,
nuestra historia o biografia personal, depende en ultimo extremo de como
usemos de nuestra libertad. Pues bien, a poco que uno se asome a este
gran tema, caera en la cuenta de que es extremadamente dificil aprender a
usarla en solitario, con las solas luces de uno mismo, con la limitada
experiencia que uno tiene en tantos campos de lavida. A usar rectamente
de lalibertad —y eso es educarse— se aprende también, como se aprenden

19. ALVIRA, R, op. cit., p. 140.
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las demas cosas de la vida, con la ayuda de los demés, siempre que sea
necesaria. No solo en la nifiez y en la adolescencia, sino también en plena
madurez, cuando las responsabilidades de todo orden hacen tremenda-
mente ardua la toma de decisiones acertadas; es decir, cuando hay que
usar de la libertad en las encrucijadas mas dificiles de la vida, y con
acierto.

Por eso, e educarse ha de entenderse como una autotarea ayudada,
en cooperacion con otros. De ahi que la educacion, entendida como la
ayuda que presta el educador a quien se educa, hayatomado el nombre de
heter oeducacion, concepto que también figura en todos los tratados. Se
asocia con € verbo latino educare, que significa precisamente nutrir,
aiimentar. Ya no hablamos de una accion u operacién inmanente, cuyo
efecto queda en € interior del que se educa —en €l sentido reflgjo del tér-
mino—, sino de la accion de ayuda que e educador presta a educando
desde el exterior. Es una accion que pasa, por decirlo asi, del educador a
educando y que, por eso mismo, €s una accion, no inmanente sino tran-
selinte o transitiva.

Ahora bien, ¢no hemos dicho también que es un error extendido €
de entender la educacién como algo que se nos hace fundamentalmente
desde fuera? ¢Y no es eso lo que va implicito en e concepto de educa-
cién como heteroeducacion? ¢COmo se concilian estos dos modos de en-
tender la educacion, si es que son conciliables?

5.4. Como cooperacion

Es cuestion de pensar por unos momentos en lo que deberia ocurrir
—asi, en abstracto— entre educador y educando cuando se ponen en rela-
cion € uno con € otro. La accién transelinte del educador y la accion
inmanente del educando no pueden ser —no deben ser— dos acciones pa-
ralelas que nunca se encuentran la una con la otra; acciones emprendidas
por cada una de las partes sin conexion ni enlace entre ambas. Deben |le-
gar a ser, desde su inicio, acciones intimamente relacionadas; tan intima-
mente relacionadas que se fundan entre si, en una sola tarea conjunta, en
una tarea compartida por medio de una comunicacién entre educador y
educando lo més perfectamente lograda, en un auténtico didlogo. En esto
consiste fundamentalmente 1o que, a modo de innovacion, denomina
remos intereducacion. «El arte educativo esta lejos de consistir en un
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mero andamiaje externo de ayuda para el desarrollo o crecimiento de la
persona, Sino que consiste en una actividad que entra dentro de la inti-
midad del educando, ya que no se puede llevar a cabo sin didlogo. A
veces, un didlogo sin palabras, puesto que los silencios también ha-
blan»20,

Por eso debemos subrayar que la tradicional concepcion y distincién
entre autoeducacion y heteroeducacion no deja de ser una de esas dis-
tinciones que solo tienen razén de ser en e pensamiento especulativo,
tedrico, y por motivos exclusivamente metodolégicos. En redidad, la
intereducacion es la sintesis de esos dos conceptos. Suele pensarse y
decirse, en efecto, que es el educando el protagonista del proceso educa
tivo, de la educacién. Y ello es asi en cuanto e educando es el sujeto
activo de su propia educacién, como hemos dejado claro més arriba. Pero
nos parece necesario matizar tal afirmacion, en si mismay también por
las malas interpretaciones que de ella se han dado tanto en la teoria como
en la préctica de la educacion contemporanea.

Lo decisivo en el proceso de educarse e educando, y de ayudarle €l
educador en su educacion, es la cooperacion entre ambos. Debemos con-
siderar la educacion desde un angulo que no subraya a uno solo de los
dos protagonistas de la accién educativa por encima del otro, sino a los
dos en su intima cooperacion. La educacién es una tarea compartida
—autotarea ayudada— de ambos agentes personales. No tiene un solo pro-
tagonista. Ni lo es solo el educando, ni 1o es sdlo el educador. Lo son los
dos conjuntamente. En relacion personal, en comunicacion y participa-
cion, en un proceso de construccion —término que implica la idea de
cooperacion, de estructuracién conjunta—y no solo de instruccion —pala-
bra que expresa |la idea de poner algo en otro, de estructurar desde €
exterior—21,

Entender la educacion como intereducacion puede ser la mas ade-
cuada y genuina concepcion de la educacion. Vista asi, la educacion se
nos aparece irrevocablemente como cooperacion, como tarea entre dos,
como tarea compartida; tarea llevada a cabo entre dos partes, entre dos o
mas personas, que trabajan en un mismo cometido: la educacion. Ello
supone que ambas partes pongan en gjercicio, gjecuten, o, mejor, coge-
cuten —en términos de Scheler— las acciones, las operaciones y acciones,

20. ALVIRA, R, op. cit., p. 138.
21. Cfr. GONZALEZ-SIMANCAS, J. L., Un modelo tedrico de accién tutorial en la Uni-
versidad, EUNSA, Pamplona, 1973.
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tanto inmanentes como transelntes, que cada una de €ellas debe compro-
meterse a gecutar durante el proceso de educarse —de perfeccionarse- a
lo largo de sus vidas. Operar, poner en operacién conjuntamente, coope-
rar es otra forma de referirse a lo mismo. En efecto, en esa tarea cole-
giada, comun a educador y educando, tiene lugar el progresivo perfeccio-
namiento de los educandos y también el de los educadores, a través de
una cogjecucion que se prolonga en e tiempo, que es intima, que es
unién de intenciones, participacion, convivencia, comunicacion en defini-
tiva. Esdecir, el fluir natural de unavida en otra, la sanainfluencia de las
vidas de unos en las vidas de los otros, Ilena de respeto mutuo, de auto-
exigencia, que degja poso, que produce impacto en ambas partes, que hace
mejores a ambos al comunicarse entre si algo de lo mejor que tienen y
SON SUS personas.

Esta concepcion de la educacion como compromiso es absoluta-
mente decisiva en cuanto a su eficacia. O nos comprometemos con la
educacion, o queremos educarnos y ayudar a que otros y nosotros mismos
nos eduquemos a lo largo de toda la vida, o todo este proceso no tendra
lugar, no se redlizard, o dejard de redlizarse con el grado de calidad a que
todos aspiramos.

6. TRESPRINCIPIOS PEDAGOGICOS FUNDAMENTALES

En definitiva, entendemos la educacion como desarrollo perfectivo
de la persona, como crecimiento o desarrollo personal. Este crecimiento,
como tarea que todo ser humano tiene planteada para llegar a ser lo mas
plenamente posible el que es, es autotarea (autoeducacién); pero auto-
tarea ayudada (heteroeducacion), puesto que es a mismo tiempo tarea
conjunta entre educador y educando, basada en la comunicacion inter-
personal. La educacion es, por tanto, interaccion (intereducacion), coope-
racion gque exige de ambas partes —del educador y del educando, y no sdlo
de éste— unaintencionalidad expresa, un compromiso, que lleve a los dos
a cooperar, a poner por obra cada uno de ellos las acciones que son
necesarias para que ambos se vayan perfeccionando al méximo de sus po-
sibilidades, creciendo en todas sus dimensiones.

Esta definicién, de carécter fenomenoldgico y descriptivo, coincide
sustancialmente con la que proponen Naval y Altargjos desde otro nivel
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de abstraccion: «Educacion es la accion reciproca de ayuda al perfeccio-
namiento humano, ordenado intencionalmente a la razén, y dirigido des-
de élla, en cuanto que promueve la formacién de habitos éticamente bue-
nos»?2, En este momento nos interesa subrayar que ambas formulaciones
sefidan tres elementos esenciales del proceso educativo: la accion del
educando, la accién del educador y la relacion entre ambos (accion reci-
proca, intereducacion). A partir de aqui ya podemos determinar |os tres
principios fundamental es de la accién educativa:

a) El Principio de Crecimiento Personal, en relacion con el educando y
Su compromiso con latarea de desarrollar sus potencialidades.

b) El Principio de Intervencion Educativa, en relacién con el educador
y su compromiso con la tarea de ayudar a educando en su per-
feccionamiento personal.

¢) El Principio de Cooperacion, en relacion con e compromiso de am-
bos en latarea compartida de dar cada uno lo mejor de si en e proce-
So educativo.

El Principio de Crecimiento Personal orienta todo lo relativo a la
autotarea de realizarse la persona como un todo unitario y en todas sus
notas, facetas o dimensiones. En este sentido, es decisivo 1o que hemos
dicho respecto a la persona y sus notas constitutivas. la integridad y la
unidad, la singularidad (personalidad), la apertura (solidaridad) y la ca
pacidad de autodeterminacion (la libertad). Este principio fundamental
esta vinculado directamente con la autoeducacion.

El Principio de Intervencion Educativa orienta la intervencion del
educador como relacion de ayuda basada en la autoridad potenciadora del
autodesarrollo del educando y la respuesta del educando, por su libre
adhesion a la ayuda del educador. A este respecto, tendremos que refle-
xionar sobre el papel de la autoridad en el proceso educativo y las condi-
ciones para su gjercicio. Este principio esté vinculado directamente con la
heteroeducacion.

El Principio de Cooperacion orienta las acciones de educador y
educando, la actuacién o tarea compartida entre ambos, de modo que se
consiga €l desarrollo méas pleno de ambas partes durante el proceso de

22. NAVAL, C. y ALTAREJOS, F., Filosofia de la Educacion, EUNSA, Pamplona, 2000,
pp. 33-34.
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gecutar u operar, cada uno lo que a cada uno corresponde, hasta llegar a
dar o més pleno y més valioso de sus personas. Compromiso y comuni-
cacion son elementos esenciales de este principio. En efecto, la tarea
compartida de educador y educando, a través de la comunicacion y la
cooperaciéon, no son posibles sin generar algunas actitudes o disposi-
cionesinterioresy sin poseer unas aptitudes o capacidades, de todo punto
necesarias para que se haga realidad |a cooperacion. Por otra parte, tanto
la autotarea de educarse la persona como la tarea compartida, coope-
rativa, que requiere el educarse, no pueden tener lugar sin e compromiso
libre, sin laintencionalidad manifiesta de los dos agentes activos que in-
tervienen en e proceso: educadores y educandos. Este principio esta vin-
culado con laintereducacion.
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CAPITULOII
EL PRINCIPIO DE CRECIMIENTO PERSONAL

1. EDUCARLA LIBERTAD
1.1. Losambitosde gjercicio delalibertad

El Principio pedag6gico de Crecimiento Personal orienta, ilumina la
accion de la persona en y durante la autotarea de crecer al maximo de sus
posibilidades, alo largo de su vida. Como acabamos de ver en el capitulo
anterior, su fundamento lo constituyen |as notas esenciales de la persona
Este principio abarca el desarrollo completo de toda persona y de cada
una de €ellas, singulares e irrepetibles: en si, y también en relacion con €l
resto de las que con ella conviven en sociedad. Su contenido lo forman €l
conjunto de orientaciones o condiciones —as luces- que aseguran €l
acierto en el proceso de ir creciendo en las dimensiones de unidad e inte-
gridad, singularidad o personalidad, apertura o solidaridad y, por ultimo
—aungue hemos de empezar por aqui—, capacidad de autodeterminacion.

Quiza sean los momentos actuales algunos de los més pléasticamente
representativos de lo mucho que la humanidad entera valora la libertad
personal y lalibertad de los pueblos. Si alo largo de la historia se ha gri-
tado libertad en mas de una ocasion, son los ultimos dias uno de los me-
jores giemplos de hasta donde puede llegar a coartarse la libertad y hasta
dénde puede llegar la l6gica reaccion de los hombres ante tamafia agre-
sién a su dignidad humana, no ya gritando libertad sino decidiendo vi-
virlade unavez, por mucho que laviolencia se opongaaella
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Este impulso innato a vivir en libertad supone, en el fondo, € anhelo
de felicidad que € hombre Ileva consigo por naturaleza. El Ultimo sen-
tido de la vida viene dado por lafelicidad. La vida cobra todo su sentido
cuando, apesar de las mil dificultades y penalidades que entrafia, vivimos
lafelicidad y la alegria en nuestraintimidad, en lo mésinterior de nuestro
ser. El deseo de felicidad es el deseo mas radical de todo y de cualquier
ser humano: es indestructible. Nadie busca ser o sentirse infeliz.

Ese irresistible deseo choca, sin embargo, e indefectiblemente, con
las condiciones de esta vida. De ese contraste puede surgir la angustia, la
ansiedad, la inseguridad y una larga serie de reacciones negativas. Pero
también caben otras reacciones muy positivas, cuando somos capaces de
dotar de sentido a hechos como la enfermedad, el dolor, la muerte. Cosa
que esta exigiendo, una vez més, todo un conjunto de creencias, una vi-
sidn gue no se quede aras de tierra sino que sepa trascender |as circuns-
tancias que condicionan lavida. ¢Y dénde se busca en €ella la felicidad?
¢Y como?

De un modo mas o menos directo o indirecto, la buscamos en los
principales ambitos de la vida y de la accién humana. Y tratamos de
conseguirla, en algun grado, por medio de nuestras libres decisiones en
esos ambitos.

Carlos Llano, a que seguiremos en los apartados siguientes, nos ha
bla en su ya citado libro Las formas actuales de la libertad de tres am-
bitos en los que bien pueden resumirse el conjunto de acciones u opera-
ciones de la persona. En cada uno de ellos se gjerce lalibertad de un mo-
do propio y especifico:

1) El ambito del ser, donde tiene su lugar la libertad éntica. 2) El
ambito del tener, en e que se dalalibertad de posesion. 3) El ambito del
hacer, o delalibertad operativa.

Veamos las opciones diversas que ofrece cada uno de estos ambitos
de la vida, como puede gercerse la libertad en ellos, y cdmo, en defini-
tiva, se dan en ellos la eleccion de los fines y la orientacion de lavida 'y
de la educacion, siempre, aunque no siempre explicitamente, en busca de
la felicidad a que todo ser humano aspira. Los tres &mbitos o campos de
accion se relacionan entre si. Las opciones y decisiones en uno de ellos
condicionan de alguna manera a las que tomemos en los otros dos. En
cada uno de ellos se trata de vivir |o decidido, sin caer en una simple li-
bertad tedrica, en un decidir sobre tal y tal cosa o aspecto; en frase de
Llano, hay que decidirse a: arealizar |0 que decidamos.
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1.2. Libertad 6ntica: el ser

El hombre, se ha dicho, es una tarea para si mismo, y esa tarea —esa
autotarea que es su personal educacién— es su mas importante cometido.
En el ambito nuclear del ser, donde se toman esas «decisiones decisivas»
gue afectan directamente a la persona, la libertad nos debe llevar alo que
es lafinalidad del ser humano: su mayor perfeccion dentro de sus limi-
taciones naturales, no sdlo como individuo sino como ser abierto, por la
comunicacion, alos diversos ambitos en que discurre su vida: €l natural,
€l social, € delavidatrascendente; abierto alos demasy a ese Ser perso-
nal y esencialmente comunicativo que es Dios.

En e &mbito de la persona, por tanto, es donde se toman las deci-
siones méas importantes. La opcién radical que se ofrece en €, es sencilla-
mente ésta: 0 ser parami mismo, o ser yo mismo paralos demas. «La op-
cion contemporanea en e nivel del ser vendria a enunciarse asi: ser
para mi 0 ser para los otros»'. En el momento de pasar a las implica-
ciones de la libertad en la educacién de la persona, no estara de més su-
brayar, de entrada, la importancia de la interioridad personal para hacer
realidad, especialmente en educacion, esa opcion radical de ser para los
otros.

1.3. Libertad de posesion: € tener

Se entiende por libertad de posesion la que nos proporciona el po-
seer medios: medios de vida, medios de accion, medios para satisfacer
nuestras necesidades de todo tipo. Desde esta perspectiva, es bueno tener,
poseer o que necesitamos. La confusion, en este ambito, proviene de
creer que el que no tiene es un esclavo. Es el gran mito del consumismo.

Desde luego, en situacion de miseria nuestra libertad quedaria limi-
tada a decidir lo necesario para hacerse con los minimos vitales. Sin sa-
tisfacer las necesidades més vitales la libertad se reduce a la minima
expresion. El error del consumismo es aspirar a la libertad concreta y li-

1. LLANO, C., op. cit., p. 68.

53



TRES PRINCIPIOS DE LA ACCION EDUCATIVA

mitada que proporciona €l tener bienes materiales —que son medios 'y no
fines—, no manteniéndose por encima de ellos sino dependiendo de ellos.
El error consiste en eso: en hacer fin de lo que es ssmplemente medio. La
vida es infrahumana si no se tiene o necesario. Pero es especialmente in-
frahumana, casi animal, no cuando no se tiene, sino cuando no se sabe lo
que se quiere. Es decir, cuando €l estado de apegamiento alo material es
tal que impide el estado de libertad. La pregunta que hay que hacerse ante
el mito del consumismo es ésta: ¢contribuye el bienestar material alali-
bertad de espiritu?

Larecta libertad de posesion se alcanza cuando nos liberamos de o
gue poseemos. Aqui, la libertad como libertad de, es positiva, es necesa-
ria. Laauténtica libertad es la caracteristica por la que el hombre esta por
encima de las realidades de su entorno, ya que, mediante su libertad, pue-
de aceptar 0 no las atracciones que sobre é g ercen; puede quererlas o no
guererlas, porque sabe —y éste es €l cimiento de la libertad— que ninguna
de esas realidades, precarias de suyo, serd capaz de colmar sus ansias de
infinito.

Porgue hay modos de tener que, en realidad, son modos de ser teni-
do: modos de ser esclavo y no sefior, modos de ser siervo de las cosas de
gque me digo duefio, por no saber 0 no querer desprendernos de ellas ni
por motivos atos y dignos. La libertad no crece cuando nuestros proyec-
tos selimitan a reducido &mbito de la posesion. Se puede ser rico sabien-
do ser pobre. Y se puede ser pobre y tener la mayor de las riquezas: la de
ser sefior de si mismo y de lo poco que setiene. Y se puede también ser
pobrey al mismo tiempo esclavo de o poco que se tiene. Es una cuestion
delibertad de espiritu.

Son aspectos intimamente unidos a autodesarrollo equilibrado de
una personalidad, es decir, a su mejor educacion. Nuestros educandos tie-
nen que aprender a discernir estas realidades de la vida, escogiendo, de-
cidiendo, apostando por la libertad, por la sana liberacion de todo tipo de
trabas a ese autodesarrollo. No se trata, en este ambito de la posesion, de
prescindir de la materia, sino de servirse de ella como instrumento para
alcanzar algo de mayor entidad y dignidad. No se trata de prescindir hi-
pocritamente de las cosas materiales, necesarias en la mayor parte de las
actividades humanas, sino de saber darles €l sentido instrumental que les
corresponde.

1.4. Libertad operativa: el hacer
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La libertad operativa consiste en la capacidad que tiene e hombre
de poder decidir 1o que va a hacer. Es la libertad de accion. Es esa capa-
cidad mediante la cual dejamos huellaen lo que nos rodea, la libertad que
nos plantea este problema: decidir en qué ocuparnos. Segin como enten-
damos la conexién de la libertad operativa con las otras dos, se producen
consecuencias positivas o0 negativas para la personay para la sociedad en
Su conjunto.

¢QUE tiene que ver la libertad de accion con la libertad de posesion,
en primer lugar? Unarelacion correcta seria ésta: el tener debe ponerse al
servicio del hacer, y no al revés. Tener |0 necesario para poder obrar con
libertad es bueno. Como es bueno dominar el mundo material para hacer
progresar a la sociedad y aumentar la calidad de la vida personal. El ha-
cer, bien orientado, supone progreso en e dominio de la realidad natural,
de lo que se derivan beneficios para la humanidad entera. El tener abre
posibilidades de crecimiento en libertad de accion, en libertad de inicia-
tivay de creatividad, rasgos que caracterizan unaintimidad o interioridad
ricaen inteligenciay en voluntad.

Lo que se debe evitar es el trabgjar exclusivamente, obsesivamente,
por el provecho material que proporcionael trabajo, por un motivo priori-
tariamente crematistico, sin més; o el abandono en un dolce far niente
estéril: tener para llegar a poder darse la gran vida, para pasar ociosa
mente lavida, o una buena parte de lavida. Pero lograr esa posibilidad de
no hacer nada, ¢no es la atrofia mas tremenda de una personalidad? Es €
puro dejar de crecer en libertad creadora, productora de bien personal y
social; es el anularse como persona, en definitiva.

Hemos de entender e ocio como oportunidad para encontrarse uno
consigo mismo o con los demaés, para reflexionar solo o en la compafiia
de un buen didogo, para parar la actividad extenuante y tratar de colocar
las cosas, |as personas y |0s acontecimientos en su verdadero sitio y pers-
pectiva; 0 simplemente para pasar un rato agradable con una ocupacion
fécil y entretenida. No en vano el otium clésico se oponia a nec-otium,
(no-ocio), palabra de donde se ha derivado la de negocio, como actividad
gue excluye el ocio, actividad honesta y necesaria en sus justos términos,
s el afan crematistico no se convierte en el Unico y ultimo fin de nuestras
acciones.

Segundo interrogante: ¢y cua es la relacion entre la libertad de
accion y lalibertad éntica? Desde el punto de la persona que gecuta las
acciones, la opcion en cuanto al hacer consiste en dos posibilidades que
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aparecen como polos opuestos pero que en realidad son, o deberian ser,
compatibles. La primera opcion da lugar a la funcion personal o servicio
en su més profundo sentido. La segunda, a la persona funcional, al mero
funcionario en su sentido peyorativo.

Desempefiar competentemente una funcion es una cosa de gran valor
en si. SOlo s se interpreta como actuacion rutinaria, por pura obligacion
gue hay que reducir a minimo exigido y exigible, sin méas propésito que
el derendir lo imprescindible para que no le pongan auno en lacalle, esa
persona «funcional» se convierte en un auténtico parasito de la sociedad.
En resumen, que lo mejor es hacer de la funcion algo verdaderamente
personal, uniendo personay hacer, o funcion, en la persona de un buen
trabajador.

¢Queé se entiende por funcion? En su version estricta, es el hacer que
conduce ala eficacia, a logro de un resultado preciso por encima de to-
do. Asegura & buen funcionamiento de lo que hacemos. Desde esta pers-
pectiva, y en su version peyorativa, el hombre, l1a persona, importa no por
lo que es sino por 1o que hace, por como «funciona». En un contexto asi,
la persona queda supeditada al conjunto organizativo, en € que es facil-
mente sustituible por otra persona que sepa realizar lamisma funcion. En
sentido estricto, esa persona no debe aportar nada persona que se inter-
fiera con lafuncién tal como se concibe por quien la define y ordena. Es
una condicion de laeficacia.

Llevada a su extremo, esta concepcion de la funcién conduce a la
despersonalizacion del hacer: lafuncion o € rol social es mas importante
gue la persona en si. La persona queda como diluida o muerta en su
funcion: se convierte en persona funcional o simple funcionario, en el
mal sentido de la palabra. Este fendmeno no lo causa solo una organi-
zacion externa que impone sus reglas, sino que lo puede generar uno mis-
mo respecto de si: es el caso del gjecutivo que no tiene tiempo méas que
para su funcion de gecutivo, y ninguno para su familia, sus amistades, u
otras ocupaciones humanas.

&Y qué se entiende por servicio? Es lafuncion personal, e buen ha-
cer del profesional, del trabajador competente, en el que la persona es la
que da el tono al hacer. Es €l hacer de la persona que lo realiza poniendo
en ello su alma, cabeza y corazon a un mismo tiempo; que pone amor y
carifio en lo que hace, en lo que nunca le falta un propdésito que merezca
la pena, que supere por elevacion el mero valor productivo de lo que ha-
ce, por justo y necesario que sea el valor productivo del trabgjo.
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El servicio eslo propio de la persona solidaria, la que contribuye con
su quehacer alafelicidad de los demés, directa 0 mas indirectamente. Es
e resultado de la libertad personal, 6ntica, que quiere hacer y hace bien
lo que decide hacer: y no € hacer ajeno a la persona, obligaciéon que se
consideraimpuesta por otro, que nunca se hace propia.

Con otras palabras, la libertad operativa es resultado de la libertad
personal. Y en ese contexto, se entiende la accion desde la persona'y no
la persona desde la accidn. La verdadera accidn es la que conduce al
autodesarrollo, a desenvolvimiento de la personalidad, a su perfeccio-
namiento interior y al perfeccionamiento de su socialidad. Las conse-
cuencias de todo ello en la educacion son obvias por demas.

La tarea que corresponde a ambos protagonistas de la educacién es
un auténtico servicio, tal como lo hemos entendido més arriba. Por parte
del educando, si se quiere, un servicio alargo plazo, ya que sera mas tar-
de cuando pueda aportar algo de si a los demas, aunque siempre podra
prestar alguin servicio a los compafieros que con é se estéan educando v,
por supuesto, alos educadores que le ayudan en su tarea de sujeto activo.
Por parte del educador, toda su actuacion es esencialmente un servicio.
Pues bien, precisamente € servicio estal, y no mera funcion, por obra de
las disposiciones interiores de quien lo presta, las que llevan a poner €
ama en lo que se hace por los demés. «Lo importante del servicio es la
disposicion con gue se presta, no importa el resultado que se logre. Lo
importante, en cambio, de la funcién es el resultado conseguido, inde-
pendientemente de la disposicion con que se actla»?.

2. lbidem, p. 69.
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2. EDUCARSEEN LIBERTAD
2.1. Libertad y autonomia

Desde una concepcion de la educacion como autotarea, la accion
educativatiene que girar en torno alalibertad, asumiendo como finalidad
la de dotar al educando de la capacidad de autogobernar su vida, de mo-
do que llegue a saber actuar en ella de acuerdo con sus convicciones, con
unos criterios claros que le permitan comportarse en conciencia como
cree que debe comportarse. La capacidad de autogobernarse es esencial
verdaderamente. A esa capacidad de autogobierno se la denomina auto-
nomia. Sin embargo, se ha generalizado un concepto de autonomia erré-
neo: e que lainterpreta primordial mente como independencia, como &fir-
macion de lo individual frente alo solidario; y no en menor grado, como
rechazo de toda norma o directriz que no emane de la omnimoda persona
individual que es cada uno. Por €ello, preferimos no destacar € término
«autonomia» aisladamente, sino presentarlo siempre unido a de solida-
ridad: asi, hablamos de autonomia solidaria para no confundir nunca la
autonomia con los enfoques insolidarios que suelen atribuirsele no solo
en la esfera de lavida personal, sino también en la esfera social, e incluso
politica.

La libertad identificada con la méxima independencia no constituye
tan solo un error en e concepto mismo de libertad, sino especialmente en
el concepto de hombre. El hombre es un ser constitutivamente depen-
diente. Le ha sido dado el poder escoger entre un infinito abanico de de-
pendencias, pero le resulta imposible prescindir de todas. Deciamos que
la libertad de querer es omnimoda, y en este contexto lo sigue siendo: €l
hombre puede querer 1o que quiera, pero tiene que querer algo. Y en €
mismo momento en que gjercita 'y actualiza la posibilidad de su queren-
cia, en ese mismo momento, queda vinculado a aquello que quiere. En-
tonces, la libertad deja de identificarse con la independencia; por e con-
trario, se instala en su antipoda, porque la libertad gjercida no es yainde-
pendencia, sino vinculacion. El estado del hombre que gjercita su libertad
—esto es, aquél que se decide por una entre sus multiples posibilidades—
no es de desarraigo, sino de compromiso. «La libertad entendida como
independencia no solo origina el desarraigo, sino también, y sobre todo,
el desamor. (...) Los incapaces de vincularse por amor ven en todas par-
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tes, en torno suyo, multiplicadas posibilidades de vincul os, es decir, ame-
nazas de esclavitud»3.

2.2. Liberaciony proyecto

Conviene matizar una expresion que han difundido algunos autores
pedagdgicos?, segun la cual se habla de una libertad de, como liberacion
positiva de las limitaciones internas, personales, y externas o del am-
biente, de las que es de todo punto necesario liberarse para proceder a un
autodesarrollo positivo, a una mejora del ser como persona. Dentro de
esa literatura, suele llamarse libertad para a la que reline casi las mismas
caracteristicas que la que Llano denomina proyecto, en la que lo esencial
€s querer comprometerse con un proyecto de vida constructivo. Un pro-
yecto que no puede obviar aquellas necesidades, tendencias y valores
propios del ser humano —naturales — de las que tratamos en el Capitulo |.
Hemos querido traer aqui este aspecto para aclarar que, seguin € punto de
vista de estos autores, y los dictados del sentido comuin, cabe una
interpretacion positiva, educativa, de la libertad gjercida como liberacién
de los obstaculos de diversa indole, que impiden nuestro desarrollo armo-
nico.

Otra cosa es el concepto de libertad como liberacion que en nuestros
dias parece predominar sobre e de libertad para algo, y que suele en-
tenderse como ruptura con cualquier tipo de atadura o vinculacion. La
libertad adquiere entonces un marcado caracter negativo, por cuanto se
logra rompiendo ataduras, actitud intimamente conectada con tres fené-
menos actuales. el deseo de cambios bruscos (cualitativos, se dice), la
protesta y la violencia. Este concepto negativo de la libertad, enturbia y
deja poco clara su dimension positiva. Lalibertad no se logra liberdndose
de algo, sino teniendo la capacidad de ser libre para algo; no se logra con
la mera liberacion, sino con el proyecto. Es evidente que hay una clara
distinciéon conceptua entre 1o uno y lo otro. «El concepto de |a libertad,
en la sociedad actual, suele cefiirse solo a su aspecto inicial: liberacion.
Y desgajado del proyecto, es un concepto vacio e inttil. (...) El proyecto,

3. Ibidem, p. 32; ver también pp. 30-31.

4. Entre dlos, por giemplo, OLIVEROS, F. Otero, en su obra Educacién y manipulacion,
EUNSA, Pamplona, 1972.
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en cambio, es anticipativo, como lo esla genuina libertad. Y la conquista
de la libertad es, entonces, hacer al hombre capaz de proyectar su vida.
El logro de la libertad no se obtiene con la ruptura, sino con el ensanche
de la capacidad de proyecto y de realizacién del hombre. En tal caso, li-
beracién no es ruptura, sino sustituciéon. La libertad no se consigue,
pues, rompiendo ataduras, sino cambiando unas ataduras por otras,
proyectando aquello a lo cual el hombre quiere estar atado y decidiendo
por el proyecto»®.

2.3. Libertad y compromiso

¢Liberacion de todo vinculo o proyecto comprometido? Todo de-
pende de cudl de las dos versiones de libertad escojamos seguir en la vi-
day en la educacion. En el fondo de toda realidad vital, ya sea persona,
ya sea social o colectiva, esta siempre latente la forma de entender y de
gjercer lalibertad. Segun se entienda y se gerza, los rumbos que tomen
nuestraviday lavida de la sociedad, asi como |os problemas personalesy
sociales que se generen, tendran unas u otras caracteristicas. Son casi
innumerables las consecuencias que se derivan directamente de este he-
cho.

Querer, darle a uno la gana de comprometerse. La autotarea de edu-
carse a lo largo de la vida es un asunto gque nada tiene gque ver con un
amaestramiento desde agencias exteriores. Es precisamente una obliga-
cion moral tanto del educando como del educador, que supone como
condicion sine qua non € compromiso libre de ambas partes en esa ta-
reaf. Dicho de otra manera: que sin la libre adhesion del educador res-
pecto de su tarea de ayuda y del educando respecto de su propia educa-
cion, no puede realizarse € autodesarrollo perfectivo de la persona.

De un modo mas personal, podriamos formular esta premisa con
palabras de este estilo: «Como educando, me educo porque quiero edu-
carme, porque asumo libremente la obligacién de educarme. Como edu-

5. LLANO, C., op. cit., pp. 26-27.

6. «¢O esque acaso no somos libres cuando cumplimos con nuestras obligaciones? ¢No te-
nemos la facultad de que "nos dé la gana" de cumplirlas? La falsa moneda de la libertad tiene
su fabrica ahi, justamente en los sdtanos de esa creencia, oscura y clandestina, de que solo se es
libre al no hacer caso de las obligaciones, cuando "no nos comprometemos' respecto de nada y
de nadie»: MILLAN PUELLES, A., en LLANO, C., op. cit., Prefacio.
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cador, ayudo a que otro se edugue porque quiero ayudar, porque asumo
libremente las obligaciones personaes y profesionales que conlleva toda
relacion de ayuda. Porque, en definitiva, tengo la facultad de que me dé la
gana cumplir con ese cometido y con esas obligaciones». Querer o no
guerer; comprometerse 0 N0 comprometerse: ésa es la cuestion. Esas son
las dos opciones posibles.

El modo adecuado de entender la autonomia en educacion es e de
no separar ese concepto de los de libertad y compromiso. ¢Por qué ra-
zon? Por lasencillarazén de que, s hemos aceptado libremente la opcidn
de gercer la libertad como proyecto, para hacer algo constructivo y
solidario en la vida 'y en la educacion, entrariamos en una profunda con-
tradiccion s ahora interpretaramos la autonomia simplemente como in-
dependencia y liberacién de todo vinculo, sin aceptar mas obligaciones
gue las que redunden en nuestro propio beneficio. Justamente esa con-
cepcion de autonomia como independencia radical es la que ha condu-
cido, en mas de una ocasién, a planteamientos como los libertarios o per-
misivistas en sus formas extremas.

La etimologia del término puede interpretarse incorrectamente. La
pal abra autonomia proviene de los vocablos griegos autos (lo propio, 1o
referido al si mismo) y némos (ley). Seguin esta etimologia, se dice que
ser autbnomo consiste en «ser ley de uno mismo». Si no se entiende bien,
esta expresion equivaldria a decir que no existe mas ley gque la que uno se
dé a si mismo, con lo que estarian de sobra todas las leyes justas que
provengan del exterior de uno mismo, o de la propia naturaleza humana.

«¢Es menos libre una persona por el hecho de aceptar unas normas
o leyesy las restricciones que lleven consigo? ¢Implica toda restriccién
una pérdida de la libertad? (...) Ciertas restricciones son, de hecho, una
garantia para conservar o para desarrollar la libertad. Una persona las
acepta porgue esta personalmente convencida de que si no las observa
puede perder su libertad. La cabina de un avién es un espacio res-
tringido que ofrece mas bien poca libertad de movimientos. Sn embargo,
el que compra un billete para Nueva York y se mete en ella no es pro-
bable que la abandone en pleno vuelo...jpara afirmar su libertad! La li-
bertad que le interesa es la que le permita llegar a Nueva York, y las
mismas restricciones de la cabina (el aire presurizado y acondicionado,
cuando afuera apenas hay oxigeno y la temperatura esta a 45 grados
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bajo cero; e ir a 950 kilometros por hora) le ayudan a sacar €l maximo
partido del gercicio de su libertad»’.

«Una carretera es una restriccion. Su pavimento tiene una anchura
determinada, curvas, peraltes. Pero el hombre que decida, de pronto,
gue ya esta bien de ser esclavo de estas restricciones y, en vez de seguir
la proxima curva, continle recto hacia adelante, probablemente des-
cubrira que esta afirmacion de su libertad le deja en € fondo de un ba-
rranco o aplastado contra un arbol. La autopista tiene mas restriccio-
nes, esta cercada, tiene un nimero limitado de entradas y salidas, velo-
cidades maximas, a veces incluso minimas... Sn embargo, nadie que ten-
ga un poco de sentido comun, al decidir entrar en la autopista, considera
estas restricciones como algo que limita su libertad, sino como algo que
le ayuda a sacar el maximo partido de ella»®.

2.4. Autonomia solidaria

Ser auténomo, s se entiende este término constructivamente, equi-
vale a ser y vivir comprometido. Lo correcto es concebir la autonomia
como capacidad de gobernarse a uno mismo. El término gobernar es si-
noénimo de dirigir, conducir, guiar en una direccion, con un fin. También
lo es de regular, de poner orden. Y, en ultimo término, gobernar supone
inevitablemente capacidad de decidir, de tomar una determinacion, de
resolver las dudas, de llegar a una resolucién. ¢Y qué hay en el fondo de
todo ello? Simplemente, e gercicio de lalibertad, |a capacidad de auto-
determinacién de la voluntad, la disposicion y la facultad de compro-
meterse en la realizacion de un proyecto: todo ello vaimplicito en € tér-
mino «gobierno», en cuanto es conduccion, guia y mandato de llevar a
cabo un plan de accion.

Desde la perspectiva de la educacion, la capacidad de gobernarse
uno asi mismo, de autogobernarse, es expresion de haber Ilegado a saber
gercer lalibertad. Supone, en definitiva, que uno ha llegado a un grado
de madurez tal, que ya sabe conducirse en la vida —gobernarse— por
Cuenta propia, con motor propio, por propia iniciativa, sin necesitar de
mas estimulos externos, sin necesidad tampoco de recurrir en todo mo-

7. BURKE, C., Concienciay Libertad, p. 113.
8. Ibidem, pp. 113-114.
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mento a otro porque se encuentra incapaz de tomar la mas minima deci-
sién, muchas veces por inseguridad y tantas otras por la pura comodidad
de que a uno se le dé todo hecho y perfectamente definido; o porque na-
die le ha ayudado a uno a saber autoayudarse, a saber como resolver los
propios problemas con recursos propios.

Llegar a ser auténomo es llegar a ser capaz de autodesarrollarse, a
ser capaz de crecer en integridad, personalidad y solidaridad; es decir, a
ser capaz de realizar la autotarea en que consiste e educarse. «En edu-
cacion, se trata de conseguir algo tan delicado y sutil como es que la vo-
luntad del educando —a partir del momento en que sea capaz de ello: no
antes, pero tampoco después—, en un acto radicalmente libre, decida ha-
cer 1o que debe hacer porque eso es bueno, porque es o meor»°. Los
conceptos de libertad, de deber, de bueno, de mejor, estén indicando aqui
laidea de una autonomia que no se contrapone, cOMo no Se contrapone la
verdadera libertad a los valores objetivos, a las realidades que universal-
mente se aceptan como valiosas y que son las de siempre: la verdad, €l
bien, 1o bueno, lo recto, lo justo, lo solidario... Eso eslo que vaimplicito
en e concepto de autonomia solidaria, a la que también cabria Ilamar
autonomia comprometida.

Es éste un enfoque que hace compatible dos realidades. la autonomia
y el compromiso. No se trata de una antinomia ni de dos polos opuestos.
Tampoco de una disyuntiva: 0 esto o lo otro. Asi lo interpretan quienes
piensan que libertad se opone a vinculacion, ignorando que las autoli-
mitaciones que conlleva todo compromiso, cuando nacen de la maxima
expresion de la libertad, que es e amor, nos hacen crecer. Nos pueden
hacer cada vez mas abiertos a todo o humano, mas seguros y mas equi-
librados, méas creadores, mas generosos, con una mas acabada persona-
lidad a servicio auténtico de los demés. Se trata del gercicio de laliber-
tad que es propio de quien anda en la verdad de las cosas y trata de gus-
tar su vida a esa verdad.

Este es € verdadero sentido positivo, formativo, orientador, del
compromiso, de la obligacién libremente aceptada y asumida. Son las
exigencias que, en definitiva, comporta una vida humanay una educacion
gue se propongan hacer realidad los principios que orientan una vida y

9. GONZALEZ-SIMANCAS, J. L., Algunos aspectos basicos de la accion educativa, Nota
Técnica CO-134, ICE, Universidad de Navarra, 1977.
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una educacion sanas, sensatas, integras, de calidad. Y sabiendo llevar las
riendas de la propia vida, con una autonomia bien entendida.

2.5. Autonomia y necesidad de |os hbitos

«S entendemos por educacion todo aprendizaje de un compor-
tamiento, podemos decir que educacion y habitos son términos correla-
tivos, y que la educacién intencional consiste en la formacion de habitos
adecuados para la realizacion personal»0, En efecto, los hdbitos —que
Escamez define como estados de ser y modos de comportarse que, me-
diante su accién o por su accién, € hombre se apropia— son €l resultado
de toda una serie de actos libremente queridos que se convierten en eso,
en habituales, sin merma de la libertad que les ha dado origen. Sin la
decisién de adquirirlos, que implica la autodeterminacion de la voluntad,
no podriamos afrontar € esfuerzo que conlleva su adquisicion. Y, por
otra parte, sin el constante gercicio de la libertad, sin renovar unay otra
vez nuestra decision libre, no conseguiriamos la permanencia de los habi-
tos en el tiempo: porque e héabito llegaria a extinguirse en lugar de desa-
rrollarse.

El habito operativo bueno, saludable, ha recibido desde tiempo in-
memorial la denominacion de virtud, de vis, fuerza. Nuestro ser crece, en
suma, cuando crecen las virtudes o los habitos que nos capacitan para ser
mas de lo que somos, y en e mismo sentido de lo que era y podia ser
nuestra naturaleza. El crecimiento de la libertad de ser depende, pues, de
las decisiones que toma cada uno en la adquisicion y desarrollo de sus
virtudes, potencialidades o fuerzas. Bien entendido que las virtudes no
son una coleccion de actos, y que la virtud, por tanto, no se mide cuanti-
tativamente, sumando actos buenos |levados a cabo.

Por eso, en educacion no cabe evaluar € grado de virtud adquirida
por un educando —ni cabe investigar este aspecto crucial de la educacion—
por procedimientos cuantitativos, midiendo, contando y sumando los ac-
tos o conductas externas realizados por un sujeto activo, que es libre, pe-
ro a que, por esos propoésitos de evaluaciéon o investigacion, podriamos

10. ESCAMEZ, J, La formacion de habitos como objetivos educativos, Universidad de
Murcia, 1981, p. 160.
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llegar a considerar, erréneamente, como simple objeto mecanico que rea-
liza actos.

&Y qué hébitos o virtudes conviene adquirir o ayudar a adquirir? La
constelacion de virtudes es densisima, y de gran amplitud; pero hay dos
que son decisivas para la educacion de la libertad: la prudencia y la
fortaleza. Quiza todo € problema de la educacién estribe en ayudar a
conseguir esa prudencia que caracteriza al hombre, a la mujer, «sabios».
Encabalgado entre la inteligencia y la voluntad se encuentra el hébito de
la prudencia. No cabe exagerar la importancia de la prudencia en la edu-
cacion del recto uso de lalibertad y, por tanto, de la autonomia personal.
Precisamente la prudencia se define como «hébito electivo, que deter-
mina la buena eleccion», en expresion de Tomas de Aquino. La pruden-
ciaes e modo habitual de obrar rectamente, de modo que «sblo la pose-
sion de la prudencia hace posible al hombre la recta autonomia de su
conducta»!l.

Los tres pasos o fases del gercicio de la prudencia (deliberacion,
juicio y mandato de la voluntad), se corresponden con las fases que €
profesor Tourifian describe como propias de la libre autodeterminacion.
Escribe en su libro: «En primer lugar, € hombre delibera, es decir, emite
un juicio razonado acerca de las cualidades de cada una de las vias de
accion posibles. En segundo lugar, € hombre decide, es decir, acepta
una de esas vias, aquélla que ha estimado como la mas beneficiosa para
é en tanto que humano en una concreta circunstancia. Por Ultimo, y en
tercer lugar, € hombre asume su decisién, es decir, se compromete a
realizarla y se hace responsable de su eleccion»2,

Junto a la prudencia, que asegura 0 ayuda al acierto en nuestras
decisiones libres, la fortaleza se hace imprescindible para la gjecucién de
las acciones decididas, para hacer realidad el compromiso adquirido con
nuestras decisiones. El habito de la fortaleza el que nos dispone a aco-
meter la accién decidida y a resistir denodadamente ante todo tipo de
dificultades. La fortaleza es |la capacidad para realizar €l bien aun a costa
de cualquier sacrificio. Este habito es comin a todos los demés puesto
gue todo habito, para serlo, debe ser firme y estable. Mas concretamente:
la fortaleza permite que la voluntad no deje de seguir los dictados de la

11. MILLAN PUELLES, A., La formacién de la personalidad humana, Rialp, Madrid, 1963,
p. 86.

12. TOURINAN, J. M., El sentido de la libertad en la educacion, EMESA, Madrid, 1979,
pp. 81-82.
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recta razon, es decir, de la prudencia. Sus funciones son dos. una pasiva,
la de resistir ante las dificultades o ante el temor; y otra activa, la de
atacar o acometer con audacia y valentia; la de embarcarse en la accion
sin miedo o0 apocamiento, con grandeza de animo o magnanimidad. Am-
bas funciones de la fortaleza son necesarias de todo punto en la tarea de
autorrealizacion personal, mediante €l gercicio de lalibertad.

En conclusion: son los habitos, esos estados de ser y modos de com-
portarse con los que nos hacemos a golpe de libertad, los que posibilitan
gue lleguemos a ser auténomos en el buen sentido de esta palabra, es
decir, personas capaces de gobernarse a si mismas 'y por si mismas, ple-
namente responsabl es de nuestras decisiones ante Nosotros mismos y ante
la sociedad en la que vivimos.

3. EDUCARSE EN INTEGRIDAD Y UNIDAD
3.1. El sentido dela educacion integral

El Principio de Crecimiento Personal nos hace ver la educacion co-
mo compromiso del educando con su propia formacion y, por consi-
guiente, como educacion de la libertad, de la autonomia persona me-
diante la adquisicién de habitos operativos buenos —as virtudes—. Pero,
¢qué es lo que da sentido a esa autonomia, a proyecto en que consiste la
libertad? Precisamente, el autodesarrollo, €l logro de la plenitud personal.
Debemos ahora examinar, por tanto, qué implicaciones tiene para la edu-
cacion el andlisis que hicimos en el Capitulo | de la persona 'y sus notas
constitutivas.

Al hablar de |las notas esenciales de la persona, hemos tenido ocasién
de ver como la integridad o totalidad que es la persona resume todas sus
notas en una unidad organica, armonica, cohesionada en un todo.

La nota de integridad, dentro de la natural funcién orientadora del
principio que estudiamos, nos sugerira que toda persona que pretenda
realizar en si misma la autotarea de educarse, no debera perder nunca de
vista la intima unidad personal de la que esta dotada por naturaleza. Una
unidad que suele perderse cuando, en €l transcurso de la vida, la persona
se polariza excesivamente —a veces, incluso patol 6gicamente— en una so-
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la 0 en unas escasas facetas de su ser personal, no llegando a constituirse
como una persona equilibrada, completa, en la que todas sus cualidades
han sido objeto de desarrollo o, al menos, de algun desarrollo, de confor-
midad con €l lugar que ocupen en €l proyecto vital de la persona.

El buen intelectual no tiene por qué ser una persona que exclusi-
vamente se dedique a cultivar su inteligencia y los conocimientos de su
especialidad: si no se manifiesta en su vida como una persona humana, es
decir, sociable, atenta a los demas, abiertay disponible, a su personay a
su vida le fatardn algunos matices importantes. Aparecerd en sociedad
como alguien poco 0 nada tratable, centrado en sus intereses intelec-
tuales; como alguien poco equilibrado, que dificilmente hara felices a
quienes con é o ella tengan que convivir. Podra ser un experto en un
campo de conocimiento —no un sabio, porque sabiduria implica huma-
nidad—, pero estard muy mal dotado para ser, por g emplo, un buen pro-
fesor. En resumen, que una persona asi no se ha educado, o no ha sabido
educarse, de acuerdo con un rasgo que lleva en su propia naturaleza: su
integridad y unidad.

La integridad resume en si la totalidad de los demas rasgos o notas
de la persona, que es una unidad. El Principio de Crecimiento orienta el
desarrollo persona en torno a esa unidad esencial y guia la interaccion
educador-educando en el sentido de la educacion integral o de la persona
entera. En ella, todas las acciones de ayuda deben confluir en la persona,
sin atomizarse o dispersarse sino, por €l contrario, coordinandose |0 mas
perfectamente que sea posible: nunca adoptando la forma de acciones di-
versas que se suman las unas a las otras.

«Esta expresion (educacion integral) es tan superficialmente inter-
pretada como extensamente citada. Por 1o comin, la educacion integral
se concibe como una suma de distintos tipos de educacion de tal suerte
gue, cuando todos los sumandos se han reunido, resulta la educacién in-
tegral (educacion intelectual + educacién moral + educacién fisica +
educacion religiosa + educacion estética + educaciéon n = educacion in-
tegral). Tal concepto colectivo se queda en la corteza de larealidad, ala
gue, en rigor, se alude con la educacién integral. Dicha educacion no
consiste en una construccion del hombre acumulando distintos elemen-
tos, sino mas bien en una construccion que arranca de la raiz misma de
la unidad del hombre, es decir, de la personalidad. EI hombre integro,
entero, no es un conglomerado de actividades diversas, sino un ser capaz
de poner su propio sello personal en las diferentes manifestaciones de su
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vida. Educacién integral es aquella educacion capaz de poner unidad en
todos los posibles aspectos de la vida de un hombre»13,

Estas palabras de Garcia Hoz nos centran en el nudo de la integridad
y, por tanto, del Principio de Crecimiento Personal. Nos llaman la aten-
cion sobre los dos puntos nucleares que nuestro principio ilumina: la to-
talidad de la persona —todos |os posibles aspectos de la vida de un hom-
bre—, es decir, su naturaleza holistica; y su unidad, es decir, la perfecta
cohesién y armonia interior de ese todo, que no es un conglomerado de
actividades diversas, sino un ser unitario de cuya unidad constitutiva
emanan las acciones correspondientes.

3.2. Laexperienciadelaintegridad

Con la expresién «una persona —varon o mujer— cabal, “de una pie-
za’'» calificamos a la persona que es equilibrada, serena, que no se dga
abatir por las dificultades y que, ante situaciones dolorosas, no se des-
hace, no se viene abgo, no se derrumba. Es esa persona que tiene firme-
za, reciedumbre, fortaleza de caracter, presencia de animo, y que, por po-
seer esas cualidades, sabe estar ala altura de las circunstancias y propor-
ciona seguridad a quienes la rodean porque sabe siempre a qué atenerse'y
como resolver los problemas. Taes cualidades le dan ecuanimidad
—igualdad de animo—, serenidad, dominio de si.

¢No son éstas algunas de las caracteristicas que todo educador debe-
ria reunir en su personalidad? Porque es a este tipo de persona a que
acudimos cuando nos encontramos embrollados, confusos, y no somos
capaces de ver con claridad soluciones positivas a nuestros propios pro-
blemas o situaciones de &nimo. La persona cabal, integra, es buena con-
Sejera precisamente porque no pierde su entereza, su compostura, su sere-
nidad. Y porque, a ser de una pieza, es decir, coherente, es persona de
fiar: justa, recta, honrada, desinteresada.

Las personas asi, ¢Jo son de nacimiento, 1o son por simple tempe-
ramento, 0 es gue se han forjado asi ellas mismas con la ayuda de sus
educadores? ¢Cémo han llegado a poseer una personalidad tan cabal, tan
entera? Ser asi exige gran esfuerzo, mucha autodiscipling, y hacer propias

13. GARCIA HOz, V., Principios de Pedagogia Sstemética, Rialp, Madrid, 1968, 42 ed.,
pp. 248-249.
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unas convicciones, unas actitudes y conductas actualmente no demasiado
valoradas. Porgue una persona asi, ¢tendra éxito en una sociedad en la
gue parecen predominar los valores mas utilitarios y materiales?...

No resulta arriesgado afirmar que la educacidon actual no se esta
orientando segun €l Principio de Crecimiento Personal que estamos estu-
diando. ¢Se fomenta prioritariamente el esfuerzo, la autodiscipling, la
congruencia entre 1o que se piensa, |o que se sabe, y |0 que luego se dice
y se hace en la vida? ¢Figura la rectitud de conducta entre los actuales
objetivos de la educacion, y de un modo no solo explicito sino opera-
tivo?...

«El caracter de la educacion debe ser formar caracteresy por tales
entiendo hombres que sean hombres, esto es, cabales y perfectos, que as-
piran constante y enérgicamente a fines altos y nobles, subordinando a
ello todas sus pasiones, intereses y acciones, de tal modo que, en lo
grandey en lo pequefio, en lo privado y en lo publico, en lo que exige sa-
crificiosy en lo que no cuesta nada, siempre y en todo sean idénticos a si
mismos, estando ellos formados a imagen y semejanza de Dios...

Tales hombres, que parecen hechos de una sola pieza, por la sen-
cillez y unidad de su vida, son ingenuos (no en € sentido actual de esta
palabra, sino en su sentido originario: el de francos, sinceros, abiertos, sin
doblez), sencillos, nobles, consecuentes, veraces, justos, perseverantes,
humanos, y enérgicos, duefios de si y de cuanto les rodea, miran alto y
sienten hondo, no habiendo obstaculos ni dificultad que les resista, por-
gue disponen en su voluntad de un poder colosal que todo lo vence y
allana»14,

El autor de estas lineas, Manjén, nos da mas adelante una clara defi-
nicion de educacion integral. La escuela, dice con su personal estilo, «de-
be educar al hombre todo, para que la educacion de ella sea integral y
humana (...). La misién de la escuela es hacer hombres, no papagayos,
hombres enteros y cabales, no mutilados ni desequilibrados; y para con-
seguirlo debe educar armoénicamente todas las fuerzas y facultades del
alumno; considerandole como ser activo, inteligente y responsable, con
destino, fisonomia y caracter propios»1s.

14. MANJION, A., (1846-1923), en GALINO, A., Textos pedagdgicos hispanoamericanos,
Narcea, Madrid, 1980, p. 1090.

15. Ibidem, p. 1094.
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Afirmaciones que manifiestan ideas y convicciones que no han pa-
sado de moda o que no debieran pasar de moda, porgque son expresion de
lo gue no cambia, 0 ho debe cambiar, en educacion: expresion de eso que
es permanente, o deberia serlo, en € proceso de «hacerse» persona a lo
largo de unavida.

3.3. Laintegridad desde la perspectiva tedrica

El término latino integritas se traduce por pureza, entendiendo por
ésta la perfeccion que tiene un ser entero, completo, al que no falta nada
porque no ha perdido ninguno de sus atributos. es decir, la perfeccion de
un ser integro. De este modo, integridad viene a ser sinbnimo de per-
feccion, término que expresa el cometido esencia de la educacién como
autotarea: €l de crecer en perfeccion cuanto sea posible, mediante una lu-
cha tenaz que contribuye directamente a ser y sentirnos felices. La inte-
gridad sera entonces la mayor plenitud alcanzable por la persona que se
educa.

La lengua inglesa, a su vez, describe la paabra integrity como
wholeness, como totalidad (whole = € todo), en el mismo sentido del
griego holés o totalidad de una cosa. Estas diversas expresiones, latina,
griega e inglesa, coinciden en describir a un ser completo, total, a que
nada faltadelo que le es natural y es, por lo tanto, integro.

Por otra parte, totalidad implica unidad, sintesis o composicion de
partes en un todo, que es precisamente o que veiamos que ocurre con €l
compuesto humano que es la persona, aimay cuerpo en un solo ser exis-
tente. Lo que es una unidad no lo es sblo cuantitativamente, sino cuali-
tativamente. La cualidad propia de la unidad es su permanencia en el
tiempo y en el espacio, es decir, su consistencia. Lo uno es consistente
porque su caracter de unidad es estable, no cambia, duraen €l tiempo y se
manifiesta como unidad en & espacio, hasta que no se destruye, como
ocurre con la muerte de la persona humana.

Por esa unidad y totalidad que el término integridad expresa en las
distintas lenguas es por lo que la persona integra, en la vidareal de nues-
tra experiencia, se nos aparece como de una piezay con gran entereza de
carécter; como un ser armonico y equilibrado, desarrollado proporciona
damente, en su totalidad personal y no solo en alguna de sus facetas; co-
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mo alguien que no ha cultivado exclusivamente su inteligencia, sino tam-
bién su voluntad y su afectividad.

Tenerlo en cuenta, comprometerse con €, supone orientar la accion
educativa —sea como autodesarrollo, sea como interaccion entre educador
y educando— segin su naturaleza intrinsecamente perfectiva. Supone
plantearse la educacion en términos de maxima exigencia, de maxima ca-
lidad, sin concesiones a las cien dificultades que surgen al proponerse
actuar seguin el Principio de Crecimiento. Este principio, a incluir funda-
mentalmente el desarrollo de la integridad y unidad personales, viene a
ser, por tanto, el principio de la superacion: el de la autosuperacién de la
persona respecto de ella misma. Podria ser también el principio del es-
fuerzo, el de lalucha por el mayor perfeccionamiento personal, dando de
si a maximo, en torno ala unidad de vida que viene exigida por la natu-
ralezaintegral de la persona.

3.4. Algunasimplicaciones practicas de la integridad

La dificultad gque entrafia € realizarse como persona integra, aten-
diendo ala persona enteray a todo lo que su dignidad ética exige, puede
ser un cierto desanimo por parte del educando —y en tantas ocasiones por
parte del educador—. Pero e que la persona concreta y real, que es €
hombre singular en su realizacion tempora agui y ahora, no logre en
todos los casos vivir su integridad por completo y de modo actualizado,
no es un argumento valido para renunciar de entrada a la aventurailusio-
nada que ya propuso Pindaro en los albores de nuestra cultura europea, en
la Grecia antigua: Llega a ser €l que eres. Llega a ser, segin lo que
venimos hablando, esa persona singular e irrepetible que eres, pero a
maximo de tus posibilidades. haciendo rendir a tu inteligencia y a tu
fuerza de voluntad o més posible, superando tus defectos innatos y apro-
vechando con optimismo tus dotes positivas innegables, que iras cono-
ciendo cadavez mejor alo largo de tu educacion. Y, sobre todo, sabiendo
aceptarte tal como eres: con lo bueno y 1o menos bueno de tu tempe-
ramento heredado, sin desesperarte ante tus limitaciones ni creerte genia
por tus buenas cualidades. Para lo cual habria que hacer caso también a
otra bien conocida recomendacién de la sabiduria griega: Condcete a ti
mismo. Llegar a ser € gue se es, conociéndose |0 mejor posible para no
aspirar a lo realmente imposible: una vigja y nueva aspiracion de todo
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hombre, que se proponga responder congruentemente a la dignidad hu-
mana que le viene dada por su libertad constitutiva.

El varon y la mujer, por ser personas, son integros por naturaleza,
aunque no puedan realizar perfectamente su integridad en €l plazo de vi-
da con gue cuenta su existencia. Nadie Ilega en este mundo a la completa
perfeccion. Pero si puede y debe luchar por una mayor perfeccién, por un
mejor ser, atoda costa. Lo que resulta dificil esir acercandose a la inte-
gridad concebida no ya como nota que pertenece a la esencia de la per-
sona en cuanto tal, sino como dimension ética de la persona singular y
concreta que somos cada uno, cada una.

Pues bien, es agui donde cobra todo su valor operativo € conjunto
de creencias y convicciones, que generan en nosotros actitudes o disposi-
ciones positivas respecto de | as realidades que nos rodean en este mundo:
realidades naturales, realidades humanas y realidades trascendentes, a las
gue asignamos un valor. Creencias y convicciones que se convierten, que
son y serédn siempre los puntos de apoyo que necesitamos para soste-
nernos con seguridad en €l suelo de lavida; las luces o principios que nos
permiten autodirigir libremente nuestro caminar; focos de luz o indica
dores que nos permiten decidir entre las diferentes alternativas que nos
presenta el camino de la vida en més de una ocasion.

3.5. Educacioén en valores

Hoy dia e tema de los valores esté incidiendo ampliamente en el
campo de la educacién. Este hecho no tiene nada de extrafio. Los proble-
mas de todo tipo que, en nuestra sociedad y en todo e mundo (droga-
diccion, permisivismo sexual, corrupcion, aborto, eutanasia, hogares des-
hechos, pasotismo, pérdida del sentido de la vida, y un largo etcétera),
nacen delo que suele [lamarse crisis de valores. No se trata de dramatizar
la situacion actual ni de caer en un pesimismo que se ha puesto de moda,
quiza por temor al denostado triunfalismo de otras épocas. Se trata de
atenerse a los hechos, tantas veces de un dramatismo objetivo innegable.
De ahi la vuelta a considerar la importancia personal y socia de los lla-
mados valores superiores, como honestidad, honradez, justicia, solida-
ridad, etc. Por todo ello, y por su rabiosa actualidad, tampoco es extrafio
que haya proliferado una abundante bibliografia sobre o que ha venido a
llamarse educacién en los valores.
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Una cuestion gue, en el fondo y en la forma, se debe a la falta de
convicciones intelectuales, solidas, sobre lo que esy 1o que no es verdad,
lo que esy o que no es bueno. Es decir, que lo que vaimplicito en toda
esta cuestion no es mas gue €l nucleo de la educacion total, integral, de la
persona, en & sentido ya expuesto: intelectual y moral.

Educacion de la inteligencia (convicciones intelectuales solidas, con
fundamento, con criterios que no se dejen arrastrar por las modas) y edu-
cacion de la voluntad, del caracter (hébitos, vigor moral traducido en
conductas coherentes y estables). Y todo ello, no como educaciones sepa-
radas o inconexas, sino como educacion total de esta persona que es una
y tiene unidad de vida. ¢No deberiamos centrarnos hoy —como siempre
quizéa— en hacer nuestras, por medio de la educacion de los habitos, unas
realidades que se han llamado bienes durante muchos siglos (lo verda-
dero, lo bueno, lo bello, lo justo, etc.), o simplemente ideal es?

Latan traida y tan llevada educacién en los valores supone todo un
proceso de asuncion de los valores: |0 que quiere decir que hay que ir ha-
ciéndolos propios progresivamente y mediante una implicacién personal
gue es la propia del compromiso. Y a en la famosa Taxonomia de los ob-
jetivos de la Educacién, de B.S.Bloom, su colaborador R. Krathwohl, en
la parte de la Taxonomia dedicada al dominio de la afectividad, analizaba
las fases del proceso de asuncion de valores y asignaba un caracter deci-
sivo a momento del compromiso. EI mismo autor proponia como ultima
fase perfectiva en la asuncion de valores la que denomind carac-
terizacion por un valor o conjunto de valores. Esa fase, que es la culmi-
nacion del proceso de asuncion de valores, consiste en una gradual y cada
vez més intensainteriorizacion de un valor, hasta que una personallega a
caracterizarse por ese valoris,

La educacion es un proyecto, una tarea, que persigue el perfeccio-
namiento de la persona, que le conduce a ser feliz en la medida de lo po-
sible. Mgjorar el ser y el comportamiento humano es una tarea ética cien
por cien, que lleva consigo creer en ella, en su sentido, y comprometerse
con ella. Y eso, dicho de otra manera, supone llegar a tener creencias 'y
convicciones sobre esas realidades objetivas, que se valoran universal-
mente por todos: la verdad, el bien, lahonradez, la justicia, |a solidaridad
y los demés valores que analizamos en el Capitulo |. Existen. Podra dis-

16. Cfr. BLOOM, B. S.y cols., Taxonomy of educational objectives. Handbook I1: Affective
domain, David McKay Company, Nueva Y ork, 1964.
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cutirse su entidad ontolégica: pero ahi estan, como pilares de una perso-
nalidad integray de una vida coherente.

3.6. Valoresy convicciones

Si se trata de valorar realidades valiosas, hemos de conocerlas hasta
llegar a estar convencidos de su valor: es decir, necesitamos |legar a tener
la conviccion intelectual de su valor; necesitamos llegar atener auténticas
convicciones intel ectuales. En educacion lo que se necesita es hacer cons-
cientes alos educandos de la existencia de esas realidades, de estudiarlas
con ellos para que lleguen a quererlas, a querer hacerlas suyas, viviendo
de acuerdo con €llas: con la verdad, con € bien, con la belleza, con la
justicia, por medio de los habitos, de las virtudes, adquiridos con libertad
y esfuerzo de voluntad. Paralo cual tienen que conocer esas realidades de
modo intelectual: convicciones intelectuales, y de modo préctico, exis-
tencial, gercitando la voluntad: adquisicién de habitos, necesaria para en-
carnar esas esencias valiosas, aprehendidas intel ectualmente.

Bueno es conocer la existencia de los valores en una primera apro-
Ximacion, pero lo decisivo es ponerse a vivirlos, por mucho que €llo re-
pugne a nuestra débil naturaleza. De otro modo, la famosa educacion en
valores puede convertirse, y de hecho se convierte, en una especie de
juego con €& que se persigue que nifios y adolescentes descubran qué eslo
gue vaoran, cuales son sus valores, para que tengan algo por lo que
regirse y orientarse en la vida, cayendo muchas veces en un subjetivismo
y relativismo evidentes respecto de los valores. No importa lo que va-
loren: 1o que importa es que valoren algo en sus vidas. Pero es que ese
algo puede ser algo trivial o incluso carente de valor objetivo en absoluto,
o incluso perjudicial: o simplemente malo, sin méas eufemismos.

En resumen, setratadeir llegando, poco a poco, al ritmo de nuestras
decisiones libres, a ser —tanto educadores como educandos—:

A) Conscientes de las realidades naturales y espirituales de que esta
hecha nuestra vida: 10 que requiere curiosidad, estudio en profundidad,
discernimiento y conviccion que provogquen en nosotros la no-indife-
rencia respecto de esas realidades y e valorarlas en lo que verdadera
mente valen.
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B) Comprometidos, libre y voluntariamente, con la tarea de luchar
con esfuerzo por encarnar esas esencias o vaores en nuestras vidas, de
modo que consigamos caracterizarnos por ellas en e mayor grado posi-
ble, dando o posibilitando la existencia a eso que ha venido en llamarse
«valor». Esfuerzo que se traduce en la gran tarea de adquirir los habitos
gue son necesarios para encarnar esas realidades, esos valores, y caracte-
rizarse por €ellos.

4. EDUCARSE EN SINGULARIDAD Y APERTURA
4.1. Dos facetas delaintegridad

El tipo de consideraciones y orientaciones a las que da origen €l ras-
go de integridad se enlazan intimamente con las que nacen de las notas
de singularidad, o individualidad, por un lado, y de apertura, o sociali-
dad, por otro. Lo cual no es de extraiar desde e momento en que la per-
Sona, gue es una e integra —entera—, presenta dos caras —una individual y
otra social— que vienen a ser las dos caras de una misma moneda: lainte-
gridad. Una personaidad completa, equilibrada, debe aunar 1o personal
individual con lo personal social, si se propone vivir entre el resto de sus
congeéneres sin convertirse en un marginado o, al menos, en un aislado.

En efecto, latarea de educarse, de ir creciendo en las diferentes face-
tas personales, requiere, como hemos dicho desde los comienzos del li-
bro, crecer por dentro y crecer hacia afuera a mismo tiempo. Crecer por
dentro quiere decir crecer en interioridad, en riqueza interior, en intimi-
dad personal; pero no se puede crecer interiormente sino en didogo y
convivencia con los que nos rodean desde que nacemos, de quienes reci-
bimos una multitud de estimulos y de informaciones, junto con un ciimu-
lo de pensamientos, sentimientos, y experiencias compartidas que nos
permiten conocer no solo a ellos —esas personas proximas y significativas
para nosotros, que Nos quieren o que a veces nos rechazan—, sino, 1o que
€s Mas importante, a nosotros mismos. Porque nos hacen ver muchos as-
pectos de nuestra personalidad que no eran patentes para nosotros o que
desconociamos en absoluto; porgue nos llaman la atencidn sobre aciertos
0 errores que llevamos a cabo; en resumen, por los efectos positivos, y
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también negativos, que la convivencia social (en lafamilia, en la escuela,
en la universidad, o en € circulo de nuestras amistades) lleva siempre
consigo.

Efectos positivos, que nos ayudan a crecer con facilidad. Y efectos
negativos, 0 menos positivos, que nos pueden ayudar igualmente en
nuestro autodesarrollo si sabemos afrontarlos como se debe, y quiza de
un modo més acabado y consistente.

En efecto, las diferencias de carécter y de sensibilidad de las perso-
nas que conviven con nosotros, sus distintas actitudes ante las cosas y las
personas, las dificultades que a veces entrafian las relaciones humanas,
ese tipo de contrariedades que surgen en la vida diaria son otras tantas
circunstancias sociales que forjan alas personas integras, haciéndolas en-
teras —con unidad y coherencia—y no un manojo de sentimientos muchas
veces contradictorios, fluctuantes, desconcertantes, que terminan por pro-
ducir personalidades débiles, caprichosas, inconsistentes, mediocres, in-
capaces de aportar nada serio ni realmente valioso ala sociedad.

Nuestra propia imagen —uestra autoimagen o autoconcepto, que lle-
va consigo nuestra autoestima— se va forjando, en una gran medida, por
el concepto que de nosotros tienen las personas méas cercanas o significa-
tivas de nuestro entorno, sobre todo antes de que Ileguemos a poseer el
grado de madurez y autonomia que €s necesario para aceptarnos como
SOMOS, aunque aspiremos a una mayor perfeccion, y para no depender de
las opiniones, tantas veces superficiales o equivocadas, que los demés
puedan tener de nosotros. La nota de individualidad orienta € autode-
sarrollo personal llamando la atencién sobre el valor de la intimidad,
donde encuentran su ambito la creatividad y lailusion que nos empujan a
realizarnos. Y la nota de apertura nos encamina hacia la madurez social,
hacia el pleno desarrollo como seres comunicativos y generosos, coope-
rativos y solidarios respecto de los demas.

4.2. Laexperienciadelasingularidad y dela apertura

En una primera aproximacioén a la realidad, fijando nuestra atencion
en €l circulo de personas que nos rodean, podemos afirmar que, de modo
esponténeo, las personalidades que tendemos a valorar méas son las que
armonizan esas dos facetas —individual y socia— de tal modo que, en su
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personalidad, la riqueza interior llegue a ser una sola cosa con su pro-
yeccion hacia el exterior.

Son personas con riqueza interior, en primer lugar. Personas que se
han cultivado, que han logrado un nivel elevado de cultura o que, si ho
han podido lograrlo por falta de oportunidades culturales o econémicas,
cultivan su inteligencia natural y sus sentimientos en el gjercicio de su
profesion —sea la que sea— y de sus relaciones sociaes: familiares, |abo-
rales, de vecindad. Saben lo que necesitan saber. Son competentes en un
sector del conocimiento y de la actividad humana. Personas que, al mis-
mo tiempo, no se jactan de su valia, que no se sitdian en un plano superior
y nos resultan admirables precisamente porgue no buscan que alguien las
admire.

Son personas, en segundo lugar, gque, por las cualidades ya mencio-
nadas, se hacen asequibles, accesibles a los demas, porque son sencillas,
amables y acogedoras, siempre dispuestas a dar de si |0 megjor que tienen
y son, s es que €ello puede contribuir de algin modo al bienestar y a la
felicidad de los demas, de los que con ellas conviven.

En ellas quedan muy claros los dos polos de una personalidad valio-
sa su riquezainterior y su capacidad y actitud de servicio. Dos dimensio-
nes que se complementan y son mutuamente necesarias. sin nada por
dentro, diriamos, en nada se puede ayudar o servir a otros; repletos de
valor interior, sin disposicién de servicio, nada se transmite a los demas.
La actitud de servicio, la disposicion de ayuda en lo que es necesario 0 a
quien lo necesita realmente, no es sino una manifestacion —quiza la mas
pura— del amor bien entendido.

En efecto, puede que una persona de gran valia individual despierte
nuestra admiracién y reconocimiento sinceros. Pero si esa persona se tie-
ne a si misma como meta, Si sU pensamiento y sus sentimientos giran en
torno a si misma predominantemente, si esta como ocluida en si y no se
abre a sus semejantes, probablemente nuestra primera admiracion ceda
paso enseguida a un cierto distanciamiento. La veremos como una perso-
na de poca significacion para nosotros puesto que no nos tiene en cuenta:
no se tiene en cuentamés que a si misma.

La persona —¢jdeal ?— de la que hablamos, no se busca a si misma, ni
se busca a si misma en los demas, considerandolos como sus yos, casi
como propiedad privada o como servidores de sus intereses personales;
sirviéndose de ellos, nunca sirviéndoles a ellos. Aun sin tener estas acti-
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tudes egocéntricas tan acusadas, todos tenemos, por naturaleza, propen-
sion alo nuestro.

Utilizando la terminologia de Lersch, podriamos decir que se trata de
superar €l plano de laexistenciaindividual, centrado en las tendencias del
yo individual, y estar dispuestos a fomentar nuestras tendencias transi-
tivas en busca de valores de sentido, entre los que se cuentan la ayuda, la
dedicacion, laentrega sacrificada, la convivencia.

Valor de la individualidad personal, de la personalidad rica en si y
solidaria con la sociedad. El ser uno eirrepetible, singular, y e ser para el
otro, para los demas, abierto, en comunicacion, no se deben concebir se-
parados: ni en lavidani en la educacion.

Si reforzamos en la formacion —tanto de los educadores como de los
educandos- €l valor personal interior, estaremos contribuyendo a que la
sociedad cuente con miembros Utiles, no con seres gregarios, &onos, sin
mas meta que seguir los dictados de la masa. Hombres y mujeres con per-
sonalidad y solidaridad.

Ambas dimensiones se entretgjen y se van haciendo al mismo tiem-
po, NO una después de la otra, hasta llegar ala madurez o armonia entre
lo interior y lo exterior al yo: «Cuando se hace efectiva esta armonia €l
hombre arriba a una madurez fecunda. (...) La vida esta lograda cuando
las cosas y |os hechos externos son aprovechados para enriquecer nues-
tra intimidad; y cuando, reciprocamente, nos relacionamos con las cosas
y realizamos las actividades exteriores "poniendo toda el alma en ellas’,
es decir, no guedandonos en e simple contacto superficial, sino fecun-
dandolas con nuestra vida interior»17.

Antes de conseguir esa armonia entre los dos polos —ser yo para los
demas puede ser una formulacion vélida—, hay que pasar por un proceso
gue va desde €l yo, desde el egocentrismo del yo individual, hasta la per-
sona que se trasciende a si misma, aprendiendo a amar desinteresada-
mente alos demas.

17. GARCIA HOZ, V., El nacimiento de laintimidad, Rialp, Madrid, 1980, 32ed., p. 35.
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4.3. Lapersonalidad
4.3.1. Personalidad e individualidad

La interioridad de la persona se construye sobre € ge de su singu-
laridad, nota esencial de la persona, como vimos en su momento, y que
Garcia Hoz define asi: «Consgtitutivo de la esencia de la persona es la
singularidad que implica no sélo separacion real y diferenciacion numé-
rica, sino distincion cualitativa en virtud de la que cada hombre es quien
es, diferente de los deméas».

Por la singularidad, la persona se constituye de un modo determi-
nado, con sus propias necesidades y limitaciones y también con sus
propias potencialidades y posibilidades de desarrollo. Tener conciencia
delasingularidad personal, es decir, de la propiaindividualidad o mismi-
dad, a lo largo de nuestra vida, supone ir tomando, progresivamente,
concienciadel yo.

Superado un primer momento de indiferenciacién, por faltar alin el
desarrollo intelectual necesario, ya en la primera infancia aparece € yo
fisico, la diferenciacion entre €l yo y las cosas y personas que |o rodean.
Mas tarde, en la pubertad y, sobre todo, en la adolescencia, tomaforma el
yo psicolégico en torno al gran descubrimiento de esta etapa de lavida: el
descubrimiento de la propia intimidad. Estos conceptos nos acercan a yo
considerado todavia en abstracto, con los términos generales que se
refieren ala propiaidentidad.

Junto a esta abstraccion del yo, esta la concrecion real y existencial
del yo que soy yo: mi persona, con su nombre y sus apellidos, con su fe-
chay lugar de nacimiento, con su herencia biopsiquica, con su mas o me-
nos larga historia persona. Es e yo histérico, que va tomando forma
sobre la base de unaidiosincrasia o conjunto de caracteristicas peculiares,
gue son irrepetibles, hasta irse configurando una biografia tnica, original,
lamia propiay de nadie mas. En otras palabras, junto al yo abstraido esta
el yo personal, que se manifiesta justo en su personalidad.

La diferencia entre pensarme como un yo y pensarme como una per-
sona, capaz de desarrollar una personalidad, esta clara: del yo individual
trascendemos al yo personal; de considerarnos o tener conciencia de no-
sotros como meros individuos, pasamos atomar conciencia de que somos
personas en su mas pleno sentido. Establecer esa diferencia afecta nota-
blemente a nuestras vidas. Vivir, con plena conciencia de ello supone co-
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menzar a gercer en la préctica esa capacidad de relacion que le saca a
uno de si mismo, de su meramismidad constitutiva, y le proyecta hacia el
mundo exterior: a de las personas, al mundo socia especia mente.

Pero queda también claro que no se nace con una personaidad. La
personalidad se hace en € tiempo. El hombre sdlo en parte esté hecho y
Su ser consiste precisamente en hacerse, en terminar de hacerse alo largo
delavida en crecer y autodesarrollarse, como nos indica el Principio de
Crecimiento. Se entiende por personalidad el resultado de la historia o
biografia personal; la configuracion de esta persona particular durante su
vida. Es e conjunto de cualidades que definen a ser humano concreto,
individual, uno e irrepetible, y abierto por naturaleza alos demas; € con-
junto de rasgos que hacen de una persona concreta un ser original, dis-
tinto de los demés.

Atender y favorecer € desarrollo de una personalidad rica, original,
esta en la raiz de toda educacion bien orientada. Sin valia personal —in-
sistamos una vez més en ello—, sin personalidades, sin la excelencia per-
sonal de sus miembros, la sociedad se convertiria en una sociedad medio-
cre para mediocres. Pero salgamos a paso de una posible mala interpre-
tacion. La excelencia, la calidad personal no supone triunfalismo orgu-
lloso, arrogante, sino disposicién solidaria de contribuir cada uno con su
esfuerzo al bien comun de la sociedad. Los intentos de igualitarismo tota-
litario son una manifestacion de injusticia y de insensatez: ¢cémo pro-
hibir que cada cual dé de si a maximo de sus posibilidades, en beneficio
propio y en beneficio de todos?

Desde la perspectiva propia de la accion educativa, interesa destacar
tres elementos de |a personalidad que tienen una importancia decisiva en
ese proceso de redlizarse como persona. Uno de ellos es la intimidad de
la persona, que es e dmbito en que se produce y desarrolla la riqueza
interior. Otro, la creatividad, que nace de la riqueza de operaciones que
tienen lugar en laintimidad. Y, por ultimo, lailusién, un estado gozoso
del &nimo que se genera como sintesis de riqueza de laintimidad y de ca
pacidad creativa.

4.3.2. Intimidad

La palabra intimidad hace referencia a intimo. Gramaticalmente, €
vocablo intimo es el superlativo de «interior». Lo intimo es, por tanto, lo
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mas interior de la persona. De ahi que intimidad venga a significar €
conjunto de operaciones inmanentes que quedan en €l interior o inti-
midad de la persona, a la que afectan modificandola en su configuracion
progresivaen el tiempo.

Y a hemos estudiado el efecto de las acciones inmanentes u operacio-
nes, en contraste con las acciones transelintes o transitivas, que afectan al
ambito exterior a la persona. Las operaciones, si se realizan adecuada-
mente, mejoran laintimidad, € interior: lo enriquecen. Laintimidad es el
ambito en que se da € perfeccionamiento de la inteligencia, de la volun-
tad, de los sentimientos; es decir, donde se produce realmente la educa-
cion de la persona, su autodesarrollo.

Es ahi donde, por gemplo, habita ese sentimiento profundo, amo-
roso, que llamamos amistad. Hablamos de una amistad profunday verda-
dera, y para expresar su valor la adjetivamos precisamente de intima.
Cuando calificamos de intima a una amistad o que estamos haciendo es
manifestar €l extraordinario grado de unién que con ella hemos logrado,
ya gue lo que ocupa un lugar en nuestra intimidad esta unido a mismo
nucleo de la persona que somos. El amigo intimo encuentra su lugar en lo
mas interior de nuestro ser, en lo intimo de nuestro pensamiento y de
nuestro afecto.

Es en laintimidad donde se da la dindmica de lainteligenciay de la
voluntad que, combinadas entre si, dan lugar, en definitiva, a las opera-
ciones més propias de cada hombre, las decisiones. Asi, la intimidad se
nos aparece como el albergue propio de nuestros pensamientos y afectos,
de nuestras convicciones y actitudes, de nuestras deliberaciones y deci-
siones, todo ello en profunda compenetracion con el ser personal de cada
uno.

La educacion no puede prescindir de la intimidad de la persona so
pretexto quiza de no coartarla, de no imponerle nada que no sea pura-
mente suyo, de no coaccionar lalibertad que habita en laintimidad de ca-
da persona. Cualquier educador experimentado, cualquier educando que
haya vivido ciertas dificultades, saben muy bien que no es posible un
desarrollo pleno y un pleno gercicio de la libertad sin abrirse confiada-
mente a otro, dando a conocer a otro su intimidad. No puede haber
auténtica comunicacién educativa si no hay comunicacion y participacion
de intimidades, aunque siempre dentro de los limites marcados por la
ética profesional.
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Todo lo cual se ve aln mas claro si pensamos que intimidad es sin6-
nimo de «vidainterior», de riqueza interior; esaviday esariqueza que las
circunstancias que nos rodean, en nuestra actual sociedad de consumismo
y activismo pragmatico a ultranza, no tienden a favorecer. Parece, en
efecto, como s e hombre y lamujer de nuestros dias fuesen, o se deseara
que fuesen, el prototipo de la persona que hace, que gecuta con rapidez y
eficacia —€l gecutivo—, dando rango prioritario a la exterioridad por en-
cimade lainterioridad, a la actividad por encima de la accién, de la ope-
racion que tiene lugar en laintimidad.

Vidainterior, intima, que tiene una relacién directa con nuestra per-
sonalidad individual, que nos hace vivir con enorme intensidad nuestra
mismidad y nos hace personas con mayor profundidad; intimidad que
sustenta una personalidad rica, fuerte, integrada en torno a unas con-
vicciones intelectuales firmes, que nos permiten caminar sin demasiado
margen aladuda, ala perplejidad, ala desorientacion.

Sin intimidad, la personalidad no puede ser méas que algo hueco, va-
cio, inauténtico, simple mascara sin contenido: sin el contenido que a la
mascara de |0s actores griegos daba el sujeto, |a persona que se ocultaba
por debajo de ella. Unaricaintimidad no es solo deseable en e educador
y en el educando, sino que es presupuesto de toda relacién fecunda con el
mundo exterior. Sin ella, nada podemos aportar a este dltimo, a mundo
de los demas, de lavida social, de la educacion.

4.3.3. Creatividad

Unarica intimidad produce de inmediato e siguiente efecto: refuer-
za considerablemente la peculiaridad y originalidad de nuestra persona-
lidad. Y es en esaoriginalidad en la que descansa la creatividad. La origi-
nalidad es una manifestacion de la nota esencial de singularidad que lleva
la persona en si misma. La creatividad se enraiza en la originalidad del
ser singular.

Originalidad es «aquella cualidad que permite considerar a alguien
"origen" de algo. En la medida en que el origen de alguna realidad esta
en la actividad de un ser, se atribuye a éste la cualidad de "creador". Ser
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original es tanto como ser creador; originalidad y creatividad se hallan
estrechamente vinculadas si es que no son la misma cosa»18,

Laoriginalidad ha sido destacada como uno de los criterios mas im-
portantes de la creatividad por la investigacion realizada en torno a este
fendbmeno, muy extensa y abundante en las Ultimas décadas. Uno de los
més significativos investigadores de la creatividad, R. J. Hallman, en un
articulo publicado bgjo € titulo Condiciones necesarias y suficientes de
la creatividadl9, propuso los cinco criterios siguientes para definirla:

1) Criterio de conectividad. Capacidad de establecer relaciones nue-
vas entre elementos ya existentes. Es imprescindible alguna actividad
combinatoria para que pueda darse la creatividad. Se trata de establecer
conexiones genuinamente originales y no simplemente mecanicas. de
descubrir nexos inesperados entre las cosas y de saber mirar la vida meta-
foricamente.

Quisiéramos afiadir que esta capacidad conectiva de establecer rela-
ciones es una de las que mejor define a los mejores estudiantes, especia-
mente en €l nivel universitario: sin ella es muy dificil realizar lalabor de
andlisisy sintesis que requiere todo estudio superior. Marin Ibafiez afirma
gue la capacidad de sintesis, intimamente ligada a la creatividad por lo
gue supone de capacidad de relacién, consiste en la capacidad de se-
leccionar lo esencial y ofrecerlo de modo personal2?, es decir, de modo
original. Y no hay modo de seleccionar |o esencial sin capacidad de esta-
blecer en qué relacion se halan las ideas, |os conceptos, las teorias, etc.
gue uno estudia: sin discernir cudles son las esenciales y cudles las acce-
sorias, para elaborar después una sintesis con sello personal.

2) Criterio de originalidad. Se define este criterio por cuatro cuali-
dades que requiere todo objeto para poder ser calificado de genuinamente
original: novedad, impredictibilidad, unicidad (en el sentido de irrepetibi-
lidad) y sorpresa.

3) Criterio de no-racionalidad. Este criterio se refiere a nivel in-
consciente o0 preconsciente de nuestro psiquismo, que aporta € movi-
miento, la fuerza, laimaginacion a la actividad combinatoria de la mente,

18. GARCIA HOZ, V., Educacién personalizada, CSIC, Madrid, 1970.

19. HALLMAN, R. J,, «The necessary and sufficient conditions of creativity», en GOWAN y
cols., Creativity: its educational implications, John Wiley & Sons, Nueva Y ork, 1967.

20. Cfr. MARIN IBANEZ, R., La creatividad, CEAC, Barcelona, 1980.
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en contraste con € nivel racional, que es e que aporta elaboracion y es-
tructura.

4) Criterio de autorrealizacion. Segun este criterio, todas las situa-
ciones de desarrollo de la personalidad constituyen posibles terrenos abo-
nados para la creatividad. Maslow, otro de los psicélogos que ha tratado
de nuestro tema, opina que la creatividad es una caracteristica universal
de las personas que se autorrealizan; en los términos que agqui estamos
utilizando, podriamos afirmar que la creatividad, segiin Maslow, tiene un
lugar especialmente indicado en la educacion, en e proceso de autode-
sarrollo o autorrealizacion que debe producirse a través de la accién edu-
cativa. Esta en la base de lainiciativa, de la elaboracion de proyectos de
todo tipo —proyectos de vida, proyectos profesionales—, como una capa
cidad fundamental para desenvolverse en e mundo actual, donde cada
vez se da mayor importancia a la capacidad creadora en cualquier &mbito
y dedicacion.

5) Criterio de apertura. Por medio de su apertura, la persona indi-
vidual se encara con posibles soluciones futuras en multiples ambitos
diversificados, no permaneciendo anclada en los planteamientos de un
determinado momento. La apertura se opone a toda actitud defensiva ante
lo nuevo, y supone ausencia de rigidez y de inflexibilidad. Y a tendremos
ocasion de estudiar la flexibilidad como uno de los ingredientes y una de
las aptitudes mas necesarias en la actuacion de todo educador.

Concluyendo. La singularidad, como nota constitutiva de la persona,
se traduce en una personalidad determinada. Y toda personalidad se cons-
tituye, a su vez, por una serie de cualidades entre las que ocupa un lugar
eminente esta capacidad de crear algo nuevo a partir de la readlidad exis-
tente. Mediante una adecuada educacién que fomente lariqueza interior —
riqueza en ideas, rigueza de sentimientos, riqueza culturad—, la
creatividad encontrara facilitada su finalidad a poder operar con ese rico
contenido de la intimidad. Surgiran ideas, iniciativas, deseos de
promover acciones.

Surgira, en otras palabras, la posibilidad de elaborar proyectos. Ser
capaz de forjar proyectos en el orden del ser y del hacer es un aspecto
directamente unido a gjercicio de la libertad, es decir, del poder creador
de lalibertad. Son muchos los que opinan desde hace ya largos afos que
una educacién gque fomente decididamente la creatividad es mucho mas
formativa (de la inteligencia, de la voluntad, de la implicacion afectiva,
de la personalidad toda en definitiva) que otros planteamientos centrados
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o aferrados, por decirlo asi, a la ensefianza y evaluacion de lo concreto,
de lo puramente asimilado y registrado en la memoria. Planteamientos
que fomentan, por tanto, la mera receptividad de conocimientos sin poner
en movimiento toda esa larga serie de capacidades intel ectuales que ope-
ran en la intimidad y la enriquecen a quedar en ella de modo habitual,
estable, y que se han venido aresumir en el término de creatividad.

4.3.4. llusion

Habiamos dicho més arriba que de la creatividad surge la posibilidad
de elaborar proyectos. Tener proyectos es uno de los requisitos para tener
ilusion en la vida: en la vida personal y también en la actividad profe-
sional del tipo que sea. Capacidad proyectiva que en educacién adquiere
un relieve especial. Ayudar a elaborar un proyecto de vida es tarea crucial
de toda educacion, de toda orientacion educativa. Desde esta perspectiva,
intimidad y creatividad desembocan en una personalidad ilusionada,
capaz de afrontar su tiempo y Sus circunstancias con esperanzay con op-
timismao.

Lailusion como nota antropol égica ha sido estudiada por €l filésofo
Julian Marias. Se enfrenta el autor con esa palabra que, en su sentido po-
sitivo, no peyorativo (que es e de quimera o suefio irrealizable, o enga
o), es propia de la lengua espaiiola y no del resto de las lenguas, y €ello
solo a partir de laliteraturaromantica del siglo XIX.

No resulta facil definir lailusion. Dice Marias que significa antici-
pacion y que afecta primariamente a los proyectos. Podriamos decir que
es esa actitud vital, incluso el modo de vivir, en e que se anticipa el gozo
gue se espera de llegar aredlizar el proyecto deseado. De un proyecto que
es posible cuando se unen riqueza interior y creatividad. La ilusion se
basa, en efecto, en el caracter futurizo de lavida, que es proyeccién hacia
adelante. Tiene su raiz profunda, dice J. Marias, en la condicion amorosa
del hombre, capaz de enamorarse de todo agquello que forma parte de sus
trayectorias vitales, de su proyecto de vida: sean cosas, acciones o, sobre
todo, personas. La ilusién va acompafiada generalmente por el gozo, la
alegria que surge de ese algo que se espera ver redlizado. Es por esta
razon por la que Marias no duda en afirmar que € titulo de una obra del

85



TRES PRINCIPIOS DE LA ACCION EDUCATIVA

poeta Pedro Salinas, Vispera del gozo, conviene admirablemente a la
ilusion2t,

«El gjemplo mas fuerte de ilusion es la vida del nifio: es la forma
propia de ella; un nifio sin ilusiones no es propiamente un nifio, SiNo una
"cria", un "cachorro" o un adulto incompleto. Creo que esto deberia ser
el punto de partida de todo trato con €l nifio, de toda convivencia con €,
y por supuesto de su educacion»22.

«Lo gue quiero sefialar, 10 que me mueve a considerar aparte la
amistad nacida de la docencia, es que un ingrediente suyo suele ser —tie-
ne que ser si la docencia misma es profunda— la ilusion. S los estudian-
tes no esperan ilusionados la llegada del maestro, su presencia, su ense-
fanza, no funciona para ellos como maestro, sino a lo sumo como "do-
cente" o "profesor”. S e maestro, por su parte, no siente ilusiéon por su
menester, y concretamente por sus discipulos, en grado muy alto por al-
gunos, su funcion es una forma deficiente, una degeneracion de una vo-
cacion. Uno y otros tienen que esperar, anticipar, sentir complacencia,
asociarse a las trayectorias ajenas. S esta ilusion falta, la auténtica fun-
€ion no se cumple»23,

No son de extrafiar tales afirmaciones porque Marias concibe larela-
cion formativa que se establece entre un auténtico maestro y sus disci-
pulos como «intrinsecamente argumental, tan programatica que la do-
cencia comprende entre sus elementos un programa mas o menos fijo y
explicito. EI maestro tiene que enseflar algo; los discipulos han de
aprenderlo; si se toma una perspectiva algo distinta, se trata de la for-
macién (paideia, Bildung) de unos jévenes por una persona mayor que
intenta sacar de ellos (educatio) su contenido mas verdadero. Los pro-
yectos vitales actlan, pues, en esa relaci on»24,

Ademas de estos aspectos de la ilusién que Marias conecta con €l te-
ma educativo, de la ilusion se desprenden también otras consecuencias
concretas para la educacion. A este respecto, hay que destacar que, en
estos momentos que nos ha tocado vivir a finalizar el segundo milenio, y
al comenzar € tercero, en relacion con lo que conversabamos mas arriba

21. MARIAS, J., Brevetratado delailusion, Alianza Editorial, Madrid, 1984, p. 39.
22. lbidem, p. 40.
23. Ibidem, p. 96.
24. lbidem., p. 95.
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en conexion con la llamada «crisis de los valores», deberia fomentarse
como nunca lailusion: fomentarla por principio.

Quiza uno de los errores mas generalizados entre los educadores ac-
tuales —profesores, padres de familia, orientadores, formadores, etc.— sea
el de facilitar demasiado las cosas a los educandos —hijos, alumnos,
orientandos—, premiandoles de una manera excesiva, innecesaria y defor-
mativa por hacer simplemente lo que deben hacer, 1o que es més que
normal que haga un hijo o un aumno normales. Cuando, por jemplo, en
el seno de unafamilia, los hijos generan la mentalidad y 1a actitud de que,
s no tienen ningun suspenso afina de curso —que es |o que tiene que ser
normal— sus padres estan obligados a hacerle un regalo especial, a cabo
de cierto tiempo los hijos pierden su ilusion por tales premios y una de
dos: o comienzan a «pasar» de todo, o intensifican sus exigencias hasta
limites insospechados, reclamando cada vez mejores o0 mayores premios.

No hay nada que mate lailusion con mayor eficacia que €l recibir to-
do lo que uno desea sin que le haya exigido € menor esfuerzo, o simple-
mente un esfuerzo ridiculo para sus capacidades. O recibirlo como cosa
acostumbrada o, 1o que es mucho peor, como ago alo que se tiene dere-
cho.

A la hora de educar, en términos generales, |o sensato es fomentar y
sembrar expectativas méas que cosechar y regalar las cosas hechas, termi-
nadas, a modo de premio inmerecido. No es malo tener algunas cosas 0
realizar algunas actividades que se salen de lo comuan; pero lo educativo
es ganarselas honradamente, con € esfuerzo que nos hace conscientes del
valor de aguello que deseamos hacer o tener.

El mgjor modo de educar en lailusién, en la alegriay e optimismo
gue son necesarios paravivir de un modo feliz, es el de convertir el deseo
en proyecto; el de crear situaciones en las que nuestros educandos -y no-
sotros mismos, |os educadores— esperen gozosamente la realizacion de
aguel proyecto, por elemental 0 normal que sea: quiza una pequefiez, un
sencillo plan, que adquirira la grandeza de lo que se espera con ilusion,
entre otras cosas porque nos implica personalmente, porque supone un
reto a nuestrainteligencia 'y a nuestra creatividad, a nuestra capacidad de
superar obstaculos.

Lailusién por conseguir un bien arduo, dificil, es bastante mas edu-
cativa que la satisfaccion inmediata de un simple deseo que suele redu-
cirse, en tantas ocasiones, a un mero capricho del momento. ¢NO es eso,
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en definitiva, lo que anima a tanto joven deportista 'y constituye su mayor
ilusién?

Pues hay «educadores» que creen que el mejor modo de ganarse ala
gente joven es el de hacérselo todo facil, comodo, halagador, acarame-
lado y sentimental, cuando |0 més propio de la juventud es responder con
entusiasmo, ilusionadamente, alo que suponey es un auténtico reto a sus
posibilidades: a su inteligencia, a su voluntad, a su corazén. Esos educa-
dores «facilones», que lo dan todo hecho y nada exigen de los jovenes, se
asemejan a esos otros a quienes se suele calificar de «duros», que des-
confian por principio de las capacidades de los jévenes y los desprecian
olimpicamente como a seres mas bien indtiles en comparacién con los
adultos. Son dos formas muy parecidas de una radical y deformadora
falta de respeto —asi, sin paiativos— a quienes se trata de ayudar a edu-
carse, de ayudar aforjar una personalidad que valgala pena.

Tres aspectos de la personalidad intimamente entrelazados:. de lain-
timidad plena de contenido, a la creatividad que la proyecta hacia ade-
lante, en la redlizacion de un proyecto que la mantiene en un estado de
ilusién, lgjos de todo pesimismo y de toda rutina respecto de la vida per-
sona y profesional.

Por estos caminos, que ilumina el Principio de Crecimiento Perso-
nal, la personalidad puede ir desarrollandose y tomando una forma espe-
cificaalo largo de su existencia. Las condiciones estudiadas hasta aqui
nunca supondran una amenaza para quien se propone cumplirlas, una
amenaza paralizante, sino todo o contrario: un reto a sus posibilidades y
asu dignidad de persona humana.

Parece, pues, evidente que la accién educativa debe tener muy en
cuenta la formacion de la personalidad. Sin tener en cuenta la persona
lidad de cada cual, no puede llegarse a esa persona concreta que es cada
educando, que es Unico e irrepetible, como nunca nos cansaremos de su-
brayar |os que estamos implicados en la educacion.

No es o mismo motivar a una persona que a otra. No se puede pro-
ceder de la misma manera con todos los sujetos activos de la educacion.
Y también los educadores difieren en su personalidad. Su modo peculiar
derelacionarse y de trabajar conjuntamente con sus educandos dependera
de su peculiar forma de ser, de su idiosincrasia, asi como de sus con-
vicciones.

De no tener en cuenta la personalidad propia de educandos y de
educadores, la accién educativa adolecera de inautenticidad, de verdad,
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se falseara radicalmente adoptando férmulas y técnicas impersonales. se
cortard un trgje o uniforme igual paratodos, o, lo que es mucho peor, se
cortarén las alas a una personalidad que hubiese podido volar muy alto si
se le hubiera permitido y capacitado para su vuelo personal y unico.

4.4. Sociabilidad y socialidad

La persona esta abierta a exterior porque goza de una sociabilidad o
capacidad de relacion que es innata, que lleva en si por su naturaleza
racional. Esa capacidad natural debe ir desarrollandose, creciendo, hasta
llegar a un determinado grado de madurez social. José Luis Garcia
Garrido utiliza €l término socialidad como expresién de la madurez so-
cia adquirida mediante la educacion de la sociabilidad innata:

«Entiendo por socialidad el estado personal de madurez en las rela-
ciones humanas, la capacidad de llevar a cabo, en cualquier momento y
en cualquier circunstancia, actos positivos de vida social. Por sociabi-
lidad entiendo la capacidad radical que todo hombre tiene de llegar a la
socialidad. El puente que separa a una de otra, y que no hay mas reme-
dio que cruzar paso a paso Sl se quiere conseguir la madurez humana,
no es otro gue la educacion social»?>. Esta asi muy claro que la madurez
social del hombre se consigue mediante la educacion de la innata socia
bilidad. Antes habia afirmado nuestro autor: «Todos nacemos sociables,
pero no sociales en sentido estricto. (...) Nacemos sociables, pero no so-
ciales, del mismo modo que nacemos educables, pero no educados»?.

Pero el hombre no solo viene dado por el aspecto social de su per-
sona. No es el simple resultado de las interacciones sociales, que pueden
generar tipos accidentales de hombre pero que no generan lo humano en
si y por si solas. En el hombre hay algo —su persona— que esta por encima
de las circunstancias sociales, tanto S son positivas como Si son nega-
tivasy limitadoras.

Lo que ocurre en la realidad es que esa capacidad de relacion y de
comunicacion humanas, esa sociabilidad con la que nacemos, s ho se
educa hasta llegar a ser socialidad, madurez social, puede desviarse en

25. GARCIA GARRIDO, J. L., Los fundamentos de la educacién social, EMESA, Madrid,
1971, pp. 106-107.

26. Ibidem, p. 106.
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conductas negativas por multiples causas. por el temperamento heredado,
por una educacion defectuosa, por unas circunstancias o un contexto fa-
miliar o social deteriorado, y otras muchas posibles. Nacen asi fenome-
nos como el egocentrismo, latimidez o la agresividad delictiva. En oca-
siones, no se trata tanto de desviaciones como de atrofias de la sociabi-
lidad, por no encontrar la persona el cauce adecuado para desarrollar su
capacidad comunicativa.

La educacion, como puede deducirse facilmente de todo lo dicho
hasta agqui, es una accién social y socializadora por antonomasia: desde
los primeros afios de la vida, en e seno de la familia, hasta los niveles
méas avanzados de esa autotarea de perfeccionamiento que nunca acaba.
No nos hacemos solos. Es la aventura de crecer en sociedad, en unién
con los demés. La aventura de llegar a la madurez social, a la que llama-
mos socialidad.

En este sentido, € Principio de Crecimiento Personal orienta tam-
bién ese crecimiento hacia la madurez social de la persona, hacia el ma-
yor grado que sea posible alcanzar en ella. Segin Sanvisens, los caracte-
res de la madurez social, definida como «la manifestacion de la persona-
lidad social lograda, conseguida, y (que) representa la finalidad y la cul-
minacion de la educacion social», son los siguientes:

(1) Concienciadel fin propioy del fin coman: el fin general o comun es-
taaveces por encimadd fin particular.

(2) Autodominio: en contra de toda accion antisocial.

(3) Desarrollo armoénico de las tendencias individuales y sociales de la
persona: conducente al espiritu de solidaridad.

(4) Adaptacion equilibrada a la sociedad, que impide dos extremos vi-
ciosos. € del conformismo, convencionalismo u oportunismo; y €l
del inconformismo ciego, irracional, que practica la oposicién por
principio.

(5) Sentido de perfeccionamiento personal: que asegura una aportacion
valiosa ala sociedad.

(6) Espiritu critico de lo social: que permita valorar con rectitud las si-
tuaciones sociales.

(7) Espiritu de comprension hacia los demas.

(8) Espiritu constructivo: que supone €l deseo de perfeccion y la bis-
gueda constante de evolucién progresiva.
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(9) Espiritu de colaboracién: cooperacién al bien comuin, solidaridad.
(10) Espiritu de concordia: que implica aegria, optimismo, confianza,
Simpatiay amor?’.

Brilla agui de un modo especial |a mutua dependencia o interrelacién
entre las dos facetas —individual y social— de la persona. En efecto, nin-
guno de esos caracteres de la madurez social es alcanzable, realizable, sin
las capacidades y sin las disposiciones 0 actitudes de apertura que nacen
delo masinterior de la persona: de su intimidad proyectada hacia el exte-
rior.

Desde esta perspectiva, se entiende muy bien la esencia de la educa-
cion socia. En ella se comparte la interioridad personal de cada uno con
lainterioridad de los demas. No es la educacion de un tipo social deter-
minado, uniforme, anodino, manipulado, conformado con un molde im-
puesto por e grupo social o politico. Es, por e contrario, la educacién de
una personalidad singular en relacion con otras muchas personalidades
tan singulares como ella. No es educacion igualitaria sino educacion de
desiguales en la mas perfecta comunion, interaccion y convivencia. Solo
en la medida en que se fomente la interioridad, e enriquecimiento de la
intimidad y la personalidad fuerte, integra, del individuo, estara éste en
condiciones de llevar una vida de relacién que sea equilibrada, ordenada,
sin conflictos con sus semejantes. Y solo asi podra aportar algo de valor a
la sociedad en laque vive.

45. Solidaridad

¢QUuEé es lo que posibilita esencialmente el grado maximo de esa dis-
posicion de apertura en que se basa la madurez socia? Su grado maximo
no puede ser tan sdlo el abrirse para recibir. Més bien consistira en
abrirse para dar. Necesitamos de los demés para ser mas, para desarro-
llarnos; pero el mayor grado de excelencia es dar de o que hemos reci-
bido. En otras palabras, la realizacion més plena de la persona se da en su
solidaridad.

27. Citado en QUINTANA CABANAS, J. M., Pedagogia Social, 1988.
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Algandro Llano, en su ensayo titulado La nueva sensibilidad, en €l
que analizalos elementos y principios que caracterizan alas nuevas gene-
raciones, destaca como uno de los que denomina valores ascendentes, en
alza hoy dia frente a los valores dominantes o de aceptacioén conven-
cional generalizada, precisamente a de la solidaridad, entendida en su
mas amplia acepcion, como uno de los principios representativos de la
nueva sensibilidad. El profesor Llano distingue una solidaridad sincré-
nica y una solidaridad diacrénica. La primera se caracteriza por la vincu-
lacién con los contemporaneos, con 1os que conviven con nosotros en el
mismo tiempo. Seguin Llano, «viene exigida por la justicia y obtiene co-
mo fruto la paz». La segunda nos pone en contacto con |os que existieron
en e pasado, «nos hace herederos del pasado natural e histérico y res-
ponsables del porvenir»28,

Solidaridad supone animo de cooperacion y colaboracion cons-
tructiva, de ayuday de servicio, de convivencia: en definitiva, es la sinte-
sis de lamadurez social. Pero eso no es todo. La solidaridad no se puede
entender hasta el fondo y, por supuesto, no puede llegar a vivirse com-
prometidamente si en su base no se encuentra, no existe, esa capacidad
existencial que Ilamamos amor.

El amor es necesidad y es donacion conjuntamente. Lo necesitamos
para dos cosas. para confirmarnos en e ser y para confirmar a los otros
en su ser. Lo primero es necesidad personal; |0 segundo es donacion alos
otros. La solidaridad, esa libre adhesién alo que otros emprenden, hacen
0 padecen, no se explicasin que medie e amor entre unos'y otros.

«Para € nifio, y s pensamos sobre todo en el que todavia esta por
nacer, e ser amado por su madre es rigurosamente la condicion indis-
pensable para su crecimiento. Y no es preciso siquiera que este amor
maternal se "materialice” forzosamente en determinados comporta-
mientos de signo benéfico; lo importante es siempre aquella inclinacion
y entrega que brota del centro existencial y vital mismo de la madre
amante; podemos tranquilamente decirlo: la que sale del corazon y que
se dirige también literalmente al corazdn del nifio: eso que suele lla-
marse amor verdader 0»29,

En diferentes lugares del mismo tratado, Pieper recoge, o é mismo
hace, afirmaciones como las que siguen: «Te necesito para ser yo mismo.

28. LLANO, A. La nueva sensibilidad, Espasa Calpe, Madrid, 1988, p. 188.
29. PIEPER, J,, Lasvirtudes fundamentales, Riap, Madrid, 1976, pp. 446-447.
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(...) Amandome me haces poseerme a mi mismo: tu me haces ser... Lo que
para un ser significa ser amado es especialmente esto: "ser". Solo por la
"configuracion en e amor" que viene de otro, consigue € ser humano
existir del todo». ¢Cabe una expresién més acabada de solidaridad que
esta capacidad del amor para contribuir al mas pleno ser de los demés?

Lamismaidea esta latente en € concepto que Pieper tiene del amor:
«Amar algo o a alguna persona significa "dar por bueno”, llamar "bue-
no" a ese algo o0 a ese alguien. Ponerse de cara a é y decirle: "Es bueno
gue existas, es bueno que estés en el mundo'».

Y concluye: «Por o que se ve, no basta con existir simplemente, lo
gue interesa es la confirmacion en el ser: es bueno que ta existas; jqué
maravilla el que estés aqui! Con otras palabras. 10 que necesitamos,
ademas de existir, es ser amados por otra persona. Un fendmeno sor-
prendente, si se para uno a reflexionar. El haber sido creado por Dios
parece ahora gue de verdad no basta; se precisa la continuacion, la con-
sumacion... por la fuerza creadora del amor humano»=0.

¢Y del amor como donacién, que confirma en su ser a los que nos
rodean? El mismo Pieper destaca, con una bella analogia, |a fuerza per-
fectiva del amor alos demas. «Se oye decir: esa persona florece cuando
se siente querida. SOlo en ese momento parece que esta en su propio ser,
empieza para é una nueva vida»3L.

30. Ibidem, p. 446.
31. Ibidem.
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CAPITULO I
EL PRINCIPIO DE INTERVENCION EDUCATIVA

1. RELACION DE AYUDA Y AUTORIDAD
1.1. Intervenciény ayuda

Asi como € Principio de Crecimiento Personal orienta la educacion
como autotarea de la persona, en la que ésta, como sujeto activo, se educa
a si misma, € Principio de Intervencion Educativa orienta la tarea de
ayuda que presta €l educador al educando. En efecto, laintervencion edu-
cativa es una relacion de ayuda, concepto que se ha impuesto en las
Ultimas décadas, especiamente en el area anglosgjona, y que engloba las
muchas y variadas formas de intervencion con personas y grupos sociales
gue necesitan ayuda.

La relacién de ayuda (helping relationship) esta en el fondo y en la
préactica de numerosas profesiones de ayuda (helping professions), como
han venido a denominarse: la docencia en todas sus formas, la orien-
tacion, la psicoterapia, la actividad pastoral, la asistencia social en todas
sus variedades, la psiquiatria, etc. Un concepto amplio, ya que la relacion
de ayuda se da, como vemos, en multiples ambitos de la vida profesional
y social.

Larelacién de ayuda siempre supone una persona gque ayuda porque
esta capacitada para ello (helper) y otra que es ayudada (helpee) porque
lo necesita. El que ayuda obtiene también un mejoramiento personal por
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el mero hecho de ayudar a otro y enriguecerse mediante la relacion hu-
mana que entrafa toda relacion de ayuda. En definitiva, desde este angu-
lo, la educacion en todas sus formas es una de las principales profesiones
de ayuda, si no la mas importante.

Larelacion de ayuda, en sus términos mas generales, podria definirse
como €l auxilio prestado por un ser humano a otro, mediante un proceso
gue se propone hacerle capaz de desarrollarse como persona: ensefidandole
a tomar decisiones, a saber resolver los problemas con que se encuentre
en la vida, y a superar los momentos de crisis que a todos nos afectan,
especiamente en ciertas etapas del desarrollo vital o en determinadas
circunstancias de dificultad objetiva.

Asi entendida, larelacion de ayuda se da, o debiera darse, en la prac-
tica totalidad de las situaciones en que se desenvuelve la vida del hom-
bre. Tiene lugar en contextos formales —profesionales—, y también infor-
males. Nadie puede conseguir por si solo todas las metas de su desarrollo
0 resolver sus problemas, 0 superar sus estados de crisis, de cambio.
Todos tenemos responsabilidades en el campo del trabgjo, de la familia,
de lasociedad en general, que exigen una variedad de relaciones de ayuda
mutua, que en muchas ocasiones se da de un modo informal entre padres
e hijos, entre comparierosy amigos, entre colegas de profesion, etc.

Pero he aqui un aspecto o condicion esencial en larelacion de ayuda:
el que interviene en esta relacion como quien ayuda, debe entender que
su aportacion se basa concretamente en eso: en ayudar, y no en otra cosa.
Ayudar, en nuestra lengua y en las demés, se entiende que consiste en
prestar cooperacion, y también en valerse de la cooperacion de otro.
Pero en toda ayuda bien entendida, como medio de formacion y no sélo
como remedio de una necesidad acuciante, aqui y ahora —-material 0 es-
piritual—, hay que tener muy en cuenta €l refrén «Ayudate y te ayudaré»,
cuyo sentido se aplica a la relacion de ayuda formativa de modo ine-
guivoco: para que uno consiga algun fin, ha de poner de su parte lo que
pueda y no fiarlo todo al auxilio ajeno. «La meta de toda ayuda es la
autoayudax»!. Es una expresion concisa que sintetiza admirablemente la
educacion de la autonomia como motor propio, como iniciativa, como
implicacién voluntaria en el proceso, poniendo los medios y recursos

1. BRAMMER, L. M., The helping relationship. Process and skills, Prentice-Hall, Nueva
Jersey,1985, 32ed, p. 7.
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personales que sean necesarios, sin esperar a que alguien nos lo dé todo
hecho.

1.2. Intervencion einfluencia

Intervenir es tomar parte en un asunto. Los padres intervienen de
cien formas diferentes, con mayor 0 menor acierto, en la educacién de sus
hijos. Los profesores intervienen con su planeamiento de la ensefianza, 1a
explicacion de sus asignaturas y la evaluacién de |os resultados, asi como
a través de la orientacion de sus alumnos en su accion tutorial. Seria
verdaderamente extrafio que un padre o un profesor no hicieran nada, no
tomaran parte activa respecto de quienes tienen a su cargo. Precisamente,
lo que se espera de ellos es que hagan algo y algo eficaz. Como se espera
gue haga algo cualquier persona que tenga conferido un cargo, una
competencia, una funcién social que desempefiar.

El educador interviene para conseguir un fin considerado como bue-
no para el educando. Quiere ayudar a sus educandos; quiere ayudar a sus
hijos, a sus alumnos, para que mejoren en esto o en aquello; para que in-
cluso sean o lleguen a ser mejores que é mismo. Ahora bien, del modo
de intervenir que se tenga, depende € gue la intervencion sea de signo
positivo 0 negativo. Si se interviene imponiendo la autoridad —en vez de
conquistarla— o interfiriendo sin motivo la actividad de otro, 0 a modo de
intrusién en la intimidad gjena, la intervencion es 16gico que produzca
rechazo. En cambio, si respeta la libertad gjena, fomenta la autonomia 'y
no la sumision, entonces laintervencion puede ser altamente positiva.

El concepto de autoridad nos va a proporcionar el contrapunto, €l
matiz de la relacion de ayuda que hoy dia o se desconoce o provoca tal
aversion —tanto en educandos como en educadores— que, de no ir a meo-
llo de cuestién tan decisiva, es muy posible que fracase todo intento de
lograr una educacién que merezcatal nombre.

Porgue la autoridad es el cauce natural y necesario de que dispone €l
educador para ayudar con acierto, con eficacia y formativamente. No
cabe una auténtica intervencion educativa, una relacion de ayuda verda-
dera, sin autoridad moral, sin prestigio reconocido, sin competencia y
madurez, sin convicciones arraigadas por parte del educador; porgque sin
estas cualidades nunca llegara a despertar en el educando confianza, fe en
él como persona y como profesional; nunca llegard a suscitar su libre
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adhesion a la autotarea de educarse que el educador le propone y en la
que pretende guiarle.

La intervencion educativa es una forma de influencia. Por influir se
entiende en nuestra lengua producir ciertos efectos en algo o en alguien,
como en el caso de una persona que ejerce fuerza mora en el animo de
otra. También es influir € contribuir con més o menos eficacia a éxito
de un negocio, de una empresa o actividad. Pues bien, algo de todo eso es
lo que se da en lainfluencia que tiene lugar entre educador y educandos,
y entre éstos y sus educadores.

El hacerse uno a si mismo, en e transcurso de su vida, se da irremi-
siblemente en un contexto, en un continuado juego de in-fluencias, enten-
diendo por influencia un fluir natural e inevitable de las vidas de unos en
las vidas de los otros, como relacion reciproca y formativa que promueve
perfeccionamiento interior y social de las dos partes in-fluyentes. Esa di-
mension perfectiva de la mutua influencia es una caracteristica que desde
la antigliedad clasica—Platon, Aristételes, Ciceron— se atribuye ala amis-
tad, de la que nos ocuparemos més adel ante.

L 6gicamente resalta més la megjora del educando, que es en quien se
producen y se aprecian los cambios mas llamativos y més facilmente
observables, en ese proceso de ir pasando de lainmadurez personal a una
mayor madurez; a esa madurez que debe darse ya en € educador. Es la
madurez que se produce con el autodesarrollo progresivo, con € creci-
miento en riqueza interior, a descubrir la propia intimidad; al verterse
ésta en manifestaciones creativas, a comenzar a ilusionarse con un pro-
yecto de vida, a consolidar una conducta social madura: al comenzar a
ser quien realmente se es, al comenzar a ser autbnomo por medio del
autogobierno en que se gjerce lalibertad cada vez con mayor acierto.

Por medio de la influencia mutua de que estamos hablando se llega a
una auténtica confluencia o coincidencia en lo fundamental de la tarea,
gue son las intenciones de ambas partes y su compromiso de cumplirlas
acabadamente. Porque se trata de ayudar, de intervenir para ayudar a la
progresiva madurez de una persona que es libre: que puede querer o no
querer ser ayudada. Si se interviene inadecuadamente, la labor educativa
corre peligro. Si con nuestra intervencion como educadores no sabemos
suscitar lalibre adhesién del educando, todo lo que podamos hacer corre
el riesgo de estar de sobra.

Para llegar alatarea conjunta, cooperativa, sobre la base de la liber-
tad y el compromiso, es necesaria la disposicion radical de ayuda en €l
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educador, y €l saber prestarla por medio de y con auténtica autoridad: y
es igualmente necesaria la disposicion de cooperacion, de aceptar y que-
rer laayuda, en el educando.

¢Se contraponen la autoridad del educador y la libertad del edu-
cando? En la préctica se contraponen de hecho en muchas ocasiones.
¢No pueden ser compatibles? ;Qué condiciones son las que pueden hacer
posible que autoridad y libertad confluyan en la tarea conjunta, libre-
mente querida tanto por e educando como por el educador, de modo que
laautoridad sea el cauce de unarelacion de verdadera ayuda?

Estos interrogantes, por 1o que se refiere a la préactica de la educa
cion. ¢Y desde el angulo tedrico? Si en educacién lo méas importante es lo
gue ocurre en €l interior del educando —su operacién inmanente, su auto-
desarrollo—, ¢esta justificada la intervencion externa del educador? ¢Co-
MO O con gqué argumentos y razones se justifica? En otras palabras. ¢Hay
derecho aintervenir? ¢Hay obligacion de intervenir?

La intervencion del educador debe agjustarse, a nuestro entender, a
tres condiciones para estar justificada:

1. Una necesidad auténtica en e que es ayudado —l educando— que
generaen e educador una obligacion moral de atenderla.

2. Untitulo legitimo o derecho aintervenir, que se basa en lanocion de
autoridad como poder o, ssimplemente, potestad. Tener potestad es,
por tanto, la condicion que confiere el derecho aintervenir en educa-
cion.

3. Un modo adecuado de intervenir, basado en la autoridad bien en-
tendida, en su doble dimension: a) como cualidad personal del edu-
cador y b) como cauce de la relacién de ayuda que potencia e auto-
desarrollo libre y comprometido del educando.

2. JUSTIFICACION DE LA INTERVENCION DEL EDUCADOR
2.1. Las necesidades del educando

La intervencién educativa se justifica, en primer lugar, por las nece-
sidades del educando, de las que nos ocupamos en € Capitulo I. Se ha
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hecho ya un aforismo universalmente aceptado €l que toda ayuda inne-
cesaria es antieducativa, un puro contrasentido pedagdgico. El error
esencial del paternalismo consiste precisamente en ayudar innecesa
riamente a educando dandole las cosas hechas, sustituyéndole en €l es-
fuerzo de tomar decisiones que a él le corresponde y en las acciones que
é debe realizar para desarrollar su inteligencia, su voluntad, su perso-
nalidad. Es decir, pretendiendo satisfacer sus necesidades sin contar con
su papel de agente activo de su propia educacion, con lo que el efecto no
puede ser menos formativo a dejar a educando absol utamente indefenso,
sin recursos, dependiente de lo que los demas hagan por é y en lugar de
é. En otras palabras. s no es necesario intervenir, porque no existe una
auténtica necesidad que atender, la intervencion del educador no se jus-
tifica, no tiene sentido.

La intervencién del educador requiere que exista un motivo: y ese
motivo no es otro que la necesidad del educando, cuando es una nece-
sidad auténtica, real. Si no se da esta circunstancia, ni la potestad confe-
rida ni la autoridad adquirida justifican la intervencion del educador. Por
el contrario, ante una necesidad auténtica, el educador no sdlo tiene dere-
cho a intervenir sino obligacién moral de hacerlo. Ninguna razén o jus-
tificacion de su intervencion més radical que ésta, ya que la obligacion se
nosimponey el derecho se gerce cuando se quiere gercer.

Pero, ¢en qué consiste €l que la necesidad sea auténtica? Este matiz
es importante, porque Si no se trata de una auténtica necesidad, si rea-
mente no existe la necesidad, si no hay tal necesidad, intentar satisfacerla
0 ayudar a€ello, parece que esta de sobra. Por un lado, se entiende que una
necesidad es auténtica, verdadera, cuando es objetiva, es decir, cuando
esta fundada en |a naturaleza humana?. Las aportaciones de Maslow y de
Lersch a este respecto constituyen un excelente punto de referencia para
la educacion.

Pero, por otro lado, hay que tener también muy en cuenta la exis-
tencia de ciertas necesidades que no son las generales de toda persona,
sino de natural eza subjetiva, dificiles de detectar por la observacion, pero
gue se viven por e sujeto como auténticamente reales y afectantes a su
persona, aunque en ocasiones sean producto méas de la imaginacion que

2. Una persona puede no sentir 0 no tener conciencia de una necesidad natural, que no por
ellodgade serloy deinfluir en lavida de esa persona, de hacerse notar como vacio o de producir
un confuso sentimiento de frustracion.
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de factores objetivos. El educador debe tener también en cuenta esta po-
sibilidad y atender a estas necesidades de |la manera adecuada.

Entran aqui toda esa infinita gama de necesidades que responden a
los innumerables diferentes modos de ser, de percibir la realidad, y de
sentir, que son propios de cada persona y la hacen, por eso, irrepetible.
Hechos, circunstancias, sucesos, valoraciones por parte de otros, que a
unas personas no les afectan en lo mas minimo y las dejan indiferentes,
pueden crear, en otras, reacciones subjetivas altamente negativas y dete-
riorantes, simplemente porque son percibidas y vividas de un modo ra-
dicalmente distinto, que crean en su interior un auténtico estado de ne-
cesidad, por subjetivo que pueda parecernos a los observadores externos.

2.2. Laobligacion de intervenir

Por obligacién se entiende laimposicion o exigencia moral que debe
regir lavoluntad libre. Es, por tanto, una exigencia que se nos impone por
encima de nuestra libertad. Si no es exactamente eso, ya no es obligacion
sino opcién. La opcion es e acto que corresponde a la libertad. En otras
palabras. ante una obligacién no cabe la opcion. Es decir, no cabe més
opcion libre que la de actuar como se debe actuar, y nada méas. Por eso se
dice que la obligacion es una imposicion, algo que nos sobrevieney alo
gue tenemos que responder por exigencia moral, sin mas opcion por
nuestra parte. Si desaparece la nota de exigencia, de imperativo ético,
desaparece desde ese mismo momento la obligacion: se tratara de otra
cosa.

Este modo de plantear la cuestién de la obligacién podria parecer
gue excluye cuanto hemos considerado respecto del compromiso, cuando
hablabamos del compromiso como de un acto eminentemente libre, pro-
ducto de la autodeterminacion de la voluntad. Una autodeterminacion
respecto de lo que hemos ido considerando, a su vez, como realidades del
méximo valor humano y educativo, formativo. Ahora nos enfrentamos
con el hecho de que la obligacién, nuestras obligaciones, no admiten op-
cion: hay que cumplirlas por un estricto deber o exigencia moral.

Y es que, cuando se habla de obligacién, se habla de deber; y cuando
se habla de deber, se habla de compromiso moral, es decir, del recto uso
de lalibertad humana, que se opone a su utilizacion como patente de cor-
so de pirateria social. Toda obligacion incluye, no sélo nuestra conducta
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personal, sino de una manera muy especial nuestra responsabilidad so-
cia, nuestro deber de responder de las funciones o facultades que la so-
ciedad nos encomienda y para las que nos autoriza dandonos € titulo
legitimo correspondiente: el derecho y las obligaciones que van con esa
encomienda.

Entendido esto, por supuesto que la obligacién es una exigencia que
limita nuestra libertad: o, mejor, que conduce nuestra libertad por donde
debe discurrir, que la dota de la dimensién solidaria de la auténtica liber-
tad. Por supuesto, también, que la obligacién de intervenir en educacion
debe discurrir por los cauces de una auténtica relaciéon de ayuda. Estar o
sentirse obligado a intervenir no quiere decir que se pueda intervenir por
la fuerza, con coaccion. Recordemos que la meta es la de dotar al edu-
cando de los recursos que le permitan ayudarse a si mismo.

La obligacion que lleva consigo la intervencion educativa tiene gra-
dos. No es lo mismo un caso de extrema necesidad que & de una nece-
sidad de orden superior en cuanto a la perfeccion. Se entiende por ne-
cesidad extrema el estado en que una persona perdera ciertamente la vida
S no se la socorre. En este caso 0 estado de necesidad se impone una
obligacion moral de intervenir que es perentoria y estricta, que se nos
impone por encima de toda opcion. Aqui es importante estar seguros de
gue se trata de una necesidad grave, no solo desde el punto de vista fisico
sino también desde el moral o € psiquico. Ante la certeza comprobada se
actla inmediatamente, utilizando la fuerza y la coaccion s fuese nece-
sario: es el caso de una persona que quiere suicidarse, o € de un nifio in-
consciente del peligro que entrafia el cuchillo que ha cogido en la cocina
o del peligro de precipitarse en el vacio desde la barandilla del balcon. ¢Y
gué decir de esos otros casos de inconsciencia o de suicidio lento que son
los de la drogadiccién, cuando estén en sus comienzos y todavia se pue-
den atgjar con una actuacion enérgica, sea con €l sujeto paciente o con los
sujetos agentes de su difusion?

Pero entre estos casos extremos y |os que no parecen serlo, hay toda
una gama de grados diferentes en cuanto a la obligacién de atender a las
necesidades. Nadie pone en duda, por lo general, la intervencion en los
casos de extrema necesidad. Tampoco se pone en duda la obligacion de
intervenir para satisfacer o ayudar a satisfacer las necesidades que supo-
nen deficiencias o carencias béasicas, en laterminologia de Maslow.

Pero ¢qué ocurre respecto de las necesidades de ser, de llegar a ser d
maximo posible lo que uno realmente puede llegar a ser; o respecto de la
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necesidad de encontrar el significado auténtico de la vida, de mi vida?
¢No hay cierta tendencia a considerarlas casi como necesidades que sélo
tienen agquellas personas que se pueden permitir € lujo de tenerlas o de
plantearselas siquiera? ¢Quién tiene tiempo o interés en ese tipo de cues-
tiones, en un mundo competitivo en & gue lo que cuenta es la accion efi-
caz y rapida, en e que solo se valora lo material o lo placentero? Y es
que ello depende de o que se considere una necesidad.

En el fondo es la eterna cuestion de cdmo entender la educacion:
como una tarea de minimos estrictamente necesarios para la convivencia
0 como una tarea de maximos. O como autotarea ayudada de dar de si a
méximo, por dignidad humana de hacer rendir al méximo las poten-
cialidades personales, en beneficio propio y de los demés. O, en fin, co-
mo tarea desagradable, impuesta por la sociedad, de prepararse minima-
mente para subsistir en un mundo de lucha por la vida y por e medro,
sobre todo en beneficio propio.

En resumen: e grado de obligacion en la atencién de las necesidades
del educando, depende, en ciertos casos, del grado de gravedad y urgen-
cia de esas necesidades; y en otros, que son la mayoria, depende de la fi-
losofia que tengamos respecto de laviday de la educacion.

En todo caso, & educador no puede desentenderse de los problemas
gue llevan consigo las necesidades de sus educandos: porgue los proble-
mas de sus educandos son |os problemas del educador responsable, siem-
pre en su justa medida; esto es, sin dgjarse implicar de tal modo en ellosy
sus problemas, de un modo tan excesivo que esa implicacién —con todas
sus connotaciones afectivas, intensas por 1o general— llegue a restarle
objetividad, serenidad y equilibrio mental, caracteristicas que son impres-
cindibles en la correcta y eficaz actuacion de cualquier educador que se
proponga ayudar de verdad, con sensatez y sentido comun.

2.3. El derecho a intervenir

Los padres son los primeros educadores de sus hijos por natural eza.
Su calidad de padres —su paternidad y su maternidad— es €l titulo legitimo
por antonomasia, € titulo que su naturaleza de padres les otorga necesa-
riamente. Tanto es asi, que los educadores profesionales siempre seran
colaboradores de los padres en la educacién que a ellos les corresponde
constitutivamente. De donde se sigue, uno: que los padres no deben limi-
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tarse allevar a sus hijos a un centro educativo, desentendiéndose después
de su educacién; y dos. que si, de hecho, y por las causas que sean, no se
da una estrecha colaboracién entre padres y educadores profesionales, en-
tre familia 'y centro educativo, los resultados que se alcancen serén mu-
chos menos de los que cabria esperar, 0 se veran muy perjudicados e
incluso en ocasiones, se impedira su logro.

La necesidad de colaboracién de los educadores profesionales con
los educadores naturales es evidente, si pensamos en |la preparacion aca-
démicay profesiona que es necesaria para la transmisiéon de la culturay
para una educacion intelectual de calidad: ensefiando no solo cono-
cimientos, sino métodos de adquisicién de conocimientos; ensefiando no
solo a asimilar contenidos, sino a integrarlos relacionando unos con
otros; en definitiva, enseflando a trabajar, a informarse, a seleccionar la
informacion, a aprender y a pensar sobre lo que se aprende, y a saberlo
expresar coherentemente.

Por otro lado, hay aspectos de la orientacion personal —ya sea escolar
0 vocacional— que rebasan ampliamente la preparacion y e tiempo de
dedicacion de padres, profesores e incluso tutores. dificultades especiales
de aprendizaje, falta de motivacion para € estudio, autoconcepto dis-
torsionado, fendmenos de ansiedad y de depresion, de inadaptacion so-
cial, etc. Son aspectos que reclaman la actuaciéon coordinada de profe-
sionales especializados: pedagogos especidistas en orientacion educa
tiva, psicélogos o psicopedagogos, amén de los servicios de asistencia o
trabajo social y de los propiamente médicos.

En el caso de los profesionales de la educacion, se requiere para in-
tervenir una potestad, un poder socialmente reconocido. Sin ese recono-
cimiento o aceptacion libre de la potestad, ésta queda reducida a pura
fuerza o podria degenerar en puro autoritarismo. Es el reconocimiento
socia lo que justifica e poder. Y ese reconocimiento se traduce en una
autorizacion, un permiso, por parte de la sociedad, para que una persona
0 unainstitucion g erzan una determinada potestad.

Autorizar tiene precisamente el significado de aprobar, justificar y
permitir e gercicio del poder. También e de investir u otorgar una fa-
cultad, una autoridad a alguien. De donde se deduce fécilmente que €l
poder, la potestad de una persona, cuando es expresion de una facultad
conferida por la sociedad —y no de la usurpacién de esa facultad por la
fuerza, de forma ilicita—, no es algo malo, sino bueno; es mas, es algo
necesario para asegurar la rectitud de su gjercicio, ya gque la sociedad no
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permitird, alacorta o alalarga, que alguien se extralimite en el gercicio
de su potestad.

Por otro lado, la verdadera potestad se otorga a quien demuestra su
competencia o capacidad para gjercerla, para gjercer los derechos y obli-
gaciones que esa potestad lleva consigo. No se autoriza a quien no da
garantias razonables para € gjercicio de la potestad: a través de un con-
trato por las autoridades de un centro educativo, concursos u OposiCiones,
etc.

El reconocimiento social, en otras palabras, les confiere € titulo le-
gitimo, el derecho y las obligaciones especificas de esta profesion, que
debieran ser garantia de la valia profesional del educador. Asi, conferir
potestad a educador no sdlo es bueno sino estrictamente necesario para
evitar la incompetencia o la ausencia de responsabilidad social: aungque
lamentablemente se den casos en que e reconocimiento social no res-
ponda luego alo que el profesional Ileve a cabo. Es uno mas de los ries-
gos de la libertad, que exige siempre el sentido de responsabilidad, de
«responder» de las obligaciones contraidas. Pero lo que queda claro es
que sin potestad legal conferida no se puede intervenir profesionalmente
en lasvidas genas.

Ademés, la potestad como titulo legitimo de intervencion, no es algo
a lo que pueda renunciar el educador sin perjudicar la formacién de sus
educandos. Esto es, otra vez, especiamente importante en las circuns-
tancias actuales, en las que (debido a la falsa interpretacion de los con-
ceptos de poder o potestad, asi como del de autoridad) muchos «educa
dores» son victimas de un complejo de inferioridad que les lleva a hacer
concesiones que son injustas y deformativas, cuando no directamente
antiformativas. Por un falso respeto ala libertad —que suele entenderse al
revés con frecuencia: es decir, como permisivismo de cualquier capricho
de los aumnos—, se cae en el desorden y laindisciplina en las aulas, por
gjemplo; o en la pura anarquia en los ambientes familiares.

Mas adelante hablaremos de los excesos del autoritarismo. Sin caer
nunca en tal extremo, lo que ahora hemos de subrayar es la importancia,
la necesidad y, en ocasiones, la obligacion moral de gercer la potestad
como facultad de puro mando, de modo que se atgjen los desordenes de
cualquier tipo, injustificables en la tarea de educar. Cierto que la autén-
tica disciplina es la autodisciplina, € orden querido por € mismo edu-
cando, la disciplina que cada uno se impone a si mismo. Pero el mantener
la pura disciplina externa no se opone a lalibertad del educando o grupo
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de educandos, sino que, precisamente, hace posible sacar e maximo par-
tido de su libertad.

Disciplina se opone a caos, a desorden injusto, a anarquia inso-
lidaria. Si se quiere llegar a algun resultado en educacion, a un destino
valioso, los educadores, como manifestacion de respeto a sus educandos,
deben exigir las condiciones que posibiliten e mayor rendimiento de la
potencia creadora de la libertad. Las situaciones de indisciplina no fo-
mentan el desarrollo libre de las facultades: se oponen a ello radical-
mente.

3. UNTITULOLEGITIMOY NECESARIO. LA POTESTAD
3.1. Distincién entre autoridad y potestad

Deciamos que la potestad es lo que confiere a educador derecho a
intervenir; lo que le otorga el titulo legitimo. El derecho es precisamente
eso: € titulo legitimo, la justificacion, para actuar de acuerdo con los fi-
nes de lavida, con lo que es justo y equitativo respecto de mi y de los de-
maés. Hay derecho, hablando en general, para tomar decisiones, para gjer-
cer lalibertad licitamente, con justicia, de caraa bien en cualquier linea

El educador tiene, por tanto, derecho aintervenir, cuando ello esjus-
to y bueno; cuando ayuda a satisfacer una necesidad auténtica. En otras
palabras, cuando tiene un poder o facultad que la sociedad le reconoce,
por haber demostrado que es competente. La potestad es, desde este an-
gulo, un tipo de autoridad, en cuanto es autoridad quien posee la facultad
de mando y de direccion o gobierno.

En este punto es necesario dejar muy clara la distincion entre po-
testad y autoridad. La confusién entre estos dos términos es una de las
causas por las que hoy dia la palabra «autoridad» produce tanto rechazo,
y no solo en & ambito de la educacion: porque se confunde autoridad y
puro mando, pura potestad o facultad de ordenar y de exigir obediencia,
por muy legitima que sea esa potestad.

En nuestra lengua, 1os dos conceptos se incluyen en la palabra «auto-
ridad>» como acepciones diferentes:
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1) «Potestad, facultad. Poder que tiene una persona sobre otra que
le esta subordinada, como €l del padre sobre los hijos o € del superior
sobre los inferiores. Persona que esta revestida de algun poder, mando o
magistratura.» Como puede verse, los tres matices que incluye esta defi-
nicion subrayan el aspecto de la autoridad como poder, como poder de
mando, como fuerza para hacer cumplir lo que la autoridad ordena que se
cumpla, como capacidad para exigir obediencia de los subordinados.

2) «Crédito y fe que se da a una persona o cosa en una determinada
materia». Aqui autoridad significa reconocimiento de la competencia, del
saber de una persona en un ambito determinado. Es la valoracion de la
superioridad de esa persona, € reconocimiento de su valia, de su valor,
gue de inmediato despierta € crédito, la confianza o fe en lo que dice o
propone. Aceptamos, por tanto, su autoridad, se la damos u otorgamos
por un motivo de calidad personal y no tanto porgue esté revestida de po-
der. Si seguimos su consgjo y guia, no es porque estemos obligados a
obedecerle, sino porque su superioridad o categoria personal, su saber y
Su experiencia nos convence o suscita en nosotros fe en lo que dice o en
lo que propone; 1o cual es un acto de obediencia activa, voluntaria, no
obligada ni impuesta por €l poder. Nace, en otras palabras, del prestigio
de esa persona, que no dudamos en reconocer.

Segun d'Ors3, en € lenguaje administrativo de la antigua Roma la
potestas es la expresion mas claradel poder: «kEsala“ potestas’ ala que
corresponde €l poder disciplinario, la «coercitio» —que no es caracte-
ristica de la «auctoritas»—, y que supone la posibilidad del empleo de la
fuerza que permita la imposicion de una decisién tomada, empleando la
coaccién». La potestas, que se manifestaba en la lex, tenia también como
atributo el mando militar, asi como la facultad de administrar justicia ci-
vil y criminal. Desde este punto de vista, es la base de los tres poderes
clasicos del estado: € legidativo, e gecutivoy €l judicial.

Laauctoritas, por € contrario, no entrafiaba poder sino sabiduria. La
auctoritas la desempefiaba tipicamente el Senatus, e Senado que
componian 10s «senes» 0 ancianos, a quienes se atribuia precisamente
eso: €l saber, la sabiduria, la prudencia, que en principio son cualidades
de los que ya han vivido muchos afios. Comenta Esteve: «Como vemos
(...), la auctoritas del Senado rene unas caracteristicas muy definidas:
asiste, aconsgja, sanciona y refrenda (...) Se trata de un concepto claro:

3. dORS, A., Escritos varios sobre el Derecho en crisis, CSIC, Madrid, 1973, pp. 87-91.
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el Senado no manda ni ordena, ni siquiera hace las leyes. Otorga su re-
frendo a la ley que se le presenta»4. Es una tarea de consgjo, de solicitud
por la justicia 'y calidad de las leyes, fundamentada en la sabiduria del
Senado.

El profesor d'Ors resume asi las diferencias entre auctoritas y po-
testas. «En términos generales, la potestad (...) puede definirse como €l
poder socialmente reconocido, y la autoridad como el saber socialmente
reconocido. Tienen en comin el reconocimiento social, sin € cual la po-
testad es pura fuerza y la autoridad pura ciencia, pero se distinguen cla-
ramente por cuanto la potestad es expresién de voluntad y la autoridad
es expresion de entendimiento»®. Y afiade Esteve: «la autoridad es la sa-
biduria socialmente reconocida, la sabiduria a la que se da un cierto
crédito, en la que hay una fe que impulsa a preguntarle, esperando de
ella un consgjo, una opinion, no un mandato»®.

En lo que sigue, utilizaremos el término potestad no como una acep-
cion de autoridad sino como un concepto distinto de ella, que expresa, en
nuestro &mbito educativo, la facultad o titulo que todo educador debe po-
seer como requisito o condicion para poder gercer su cometido legitima-
mente. La autoridad tiene que ver especialmente con |los aspectos rela-
tivos a la formacion personal, interior, del educando. La potestad, en
cambio, aunque muy necesaria en educacion, tiene una mayor conexion
con los aspectos externos: los relativos a la conducta exterior del edu-
cando.

3.2. Potestad por exceso. Formas de autoritarismo
3.2.1. Coaccion

Autoritarismo es el abuso de poder y, en cuanto tal, rechazable, por-
gue supone un sistema o manera de actuar fundado en la sumision incon-
dicional a la autoridad, lo que es contrario a la exigencia de libertad

4. ESTEVE ZARAZAGA, J. M., Autoridad, obediencia y educacién, Narcea, Madrid, 1977,
p. 38.

5. d'ORS, A, op. cit., pp. 87-91.

6. ESTEVE ZARAZAGA, J. M., op. cit., p. 40.
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propia de la educacion. Se comprende con facilidad el aspecto altamente
negativo del autoritarismo, a convertirse en una forma de falsa «auto-
ridad» que se pone como fin de si misma, que busca € sometimiento a
ella como todafinalidad. En otras palabras, €l autoritarismo en educacion
€s un contrasentido: se opone a la intervencion educativa como relacion
de ayudaal crecimiento.

Podemos distinguir tres formas de autoritarismo: la coaccion, la ma-
nipulacion y el paternalismo. Por coaccion se entiende lafuerza o violen-
cia que se hace a una persona para precisarla a que diga o gecute alguna
cosa. En cuanto supone violencia, anulala libre aceptacion de gecutar lo
propuesto. «La coaccion sélo se da cuando necesariamente otro me im-
pone una situacion y me fuerza a responder a ella aunque no la acepte.
La coaccién es la violencia fisica o psiquica que una persona gjerce
sobre otra a fin de que esa otra diga o haga algo en una situacién que
voluntaria o deliberadamente no aceptaria»’. La coaccion, asi entendida,
es antieducativa por naturaleza.

Ante ella, caben dos respuestas. A la coaccion se responde «bien con
la sumision, es decir, con e cumplimiento de un mandato que procede de
una voluntad ajena a la nuestra y con cuyo contenido no estamos de
acuerdo, bien con la sublevacion. De ningin modo la coaccion da lugar
a la obediencia, que es & cumplimiento intencional de un mandato en un
ambito, con independencia del acuerdo o desacuerdo respecto de su con-
tenido, en funcion de la confianza que nos merece en ese ambito la per-
sona gue nos manda. Respetar la condicion de agente del educando exi-
ge, a fin de no incurrir en coaccion, que los cambios educativos se pro-
pongan en una situacion querida y aceptada por e educando».

Obsérvese bien la diferencia entre sumisién coaccionada y obedien-
cia intencional, voluntaria, a quien nos merece fe: es decir, a quien, en
otras palabras, tiene autoridad genuina, la que despierta crédito y con-
fianza.

7. Cfr. TOURINAN, J. M., Delimitacion de la intervencion educativa como accion, 1984,
Revista Espafiola de Pedagogia, 163, pp. 79-97.
8. Ibidem.
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3.2.2. Manipulacién

La manipulacién es otra forma de autoritarismo, mas sutil y por ello
mas dificil de reconocer en la actuacion de quien la gerce. «Respetar la
condicion de agente en el educando implica respetar € proceso de toma
de decisiones, es decir, no basta con no coartarle las oportunidades de
gue €lija no hacer lo que significa ese cambio, con lo cual evitamos la
coaccion; es preciso, ademas, que no le llevemos a aceptar la situacion
confundiendo su proceso de deliberacion. La manipulacion es un pro-
ceso en & que una persona dispone unos medios de forma especial a fin
de que otra persona tergiverse o confunda los fundamentos de su propia
deliberacion. A través de un proceso de manipulacion podemos lograr
gue un educando quiera un cambio y elija ese cambio; pero esa forma de
actuacion no es respetar la condicion de agente del educando porque, si
se le hiciese comprender como y por qué le han llevado a tergiversar o
confundir su deliberacién, justamente en ese momento dejaria de decidir
como habia decidido»®.

El proceso manipulativo es complgo; supone toda una téctica pre-
meditada para obligar, en definitiva, a tomar una decisién que e sujeto
nunca hubiese tomado s se hubiera dado cuenta de que el otro le estaba
llevando por el camino que interesa a ese otro y no a quien debe decidir.
Otra cosa muy diferente es que & educador, en nuestro caso, proponga
una accion, una tarea, unas metas y unos procedimientos, e incluso trate
de convencer y persuadir sobre su valor formativo y sus excelencias res-
pecto de los educandos y que después les pida su consenso, su libre
adhesion a su proyecto, dejando abierta la posibilidad de aceptar o no lo
gue les propone, 0 quiza de modificarlo en parte o por entero, esto es,
respetando su condicion de agentes libres y activos en e proceso de
educarse, teniendo en cuenta — como es l6gico — su edad y su grado de
madurez, y sin poner en cuestion el plan de estudios, o la metodologia
apropiada segun los dictados de la cienciay de la experiencia.

La mejor motivacion de cualquier dlumno consiste precisamente en
exponer objetivamente |os motivos de todo tipo que el profesor tiene para
proponer 1o que propone. Conocer a fondo los motivos y razones para
hacer o que a uno se le pide que haga es la més auténtica motivacion, a
la que normalmente se responde no solo con libertad de aceptacion, sino

9. lbidem.
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con verdadero entusiasmo e implicacién en la tarea propuesta. Pero hay
gue esperar a esa aceptacion. ¢Como trabajar eficazmente sin laimplica
cion libre y voluntaria de los alumnos, contrariados ante una tarea sin
sentido, o ante lo que se ve alas claras que es producto de larutina, de la
falta de imaginacion, o de la pereza o pura comodidad del profesor?

3.2.3. Paternalismo

Por ultimo, existe otra forma de autoritarismo solapado: €l |lamado
paternalismo, que supone también la anulacion de la libertad del edu-
cando como agente activo. «Podriamos decir que €l paternalismo es un
caso especial de autoritarismo, casi yo diria que es un autoritarismo
amoroso, un sistema que busca la sumision incondicional y que priva al
otro de su opinion y de su decision, alegando razones de busgueda del
bien personal del otro; un autoritarismo que suaviza su funcién coactiva,
0 al menos la disimula, pero autoritarismo al finy al cabo, y, por tanto,
sistema incompatible con |os requerimientos propios de la educaci 6n»1,

«Cuando €l educador quiere y sabe respetar la libertad ajena —con-
dicién necesaria para influir en su educacién—, pone especial empefio en
no sustituir al otro en su proceso educativo —sustitucion absurda, pero
posible como intento—, ni en hacerle creer que puede ser sustituido en es-
ta labor personal. Lo contrario, es decir, € intento de sustituir al otro en
Su opinar, en su decidir o en su hacer, recibe el nombre de paternalismo
educativo»1,

Ser sustituido por otro més experto; que le hagan a uno o le den he-
cho lo que uno debe hacer por su cuentay con su esfuerzo no puede ser
mas deformativo. Una intervencion paternalista deforma lainteligencia o,
mejor, no la deja formarse a impedir su gjercicio personal; y deforma o
no forma la voluntad a no permitir que la voluntad decida por si misma
lo que debe hacer. No es otra cosa que «dar €l pez y no ensefiar a pescar».

10. ESTEVE ZARAZAGA, J. M., op. cit, p. 33.

11. Cfr. FERNANDEZ OTERO, O, La educacion de lalibertad y € adolescente, en Padres y
adolescentes, EUNSA, Pamplona, 1972.
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3.3. Potestad por defecto. Formas de dejacion
3.3.1. Permisivismo

El uso de la potestad de mando puede ser malo también por defecto,
por no gjercerlo cuando y como se debe gercer. Hay defecto de autoridad
cuando el educador —o pretendido «educador»— renuncia a intervenir, es
decir, a actuar por medio de la potestad que le corresponde legal mente.
Es & fendmeno que se denomina permisivismo, que se opone radical-
mente al autoritarismo y nace como contraposicion al abuso de autoridad
de este tltimo. Y es un modo también de negar €l derecho y la obligacion
de intervenir en educacién, como ayuda al educando. En otras palabras, €l
permisivismo es unaforma de no-intervencionismo o de las que Tourifian
califica de «pedagogias degjacionistas», en las que la no-intervencion
equivale a simple dgjadez o abandono, y que — en € caso de los
profesores — los convierte en nifieras y nifieros cualificados.

Quiza su postulado esencial sea el de no intervenir en el desarrollo
del nifio en aquello que solo afecta al educando. Se basa en un preten-
dido respeto a la libertad y a los deseos e intereses del educando. Segun
sus partidarios, € permisivismo significa el derecho del nifio a vivir li-
bremente, sin ninguna autoridad exterior. Ta postura nace, induda-
blemente, del buen deseo de condenar la imposicién coactiva del autori-
tarismo y su falta de respeto a la condicion de agente del educando. Sin
embargo, al caer en €l polo opuesto, se convierte en una postura pedago-
gicaerrénea.

El no-intervencionismo es, en realidad, una forma especial de inter-
vencion, es decir, de entender y de practicar la educacion. Se sitlia a edu-
cando en unas condiciones y circunstancias determinadas, aunque contra-
rias a los aspectos constitutivos de la persona que subraya €l Principio de
Crecimiento Personal. Por gjfemplo, se considera por € permisivismo la
singularidad y la personalidad a tener en cuenta los intereses y deseos
esponténeos del educando; pero, a mismo tiempo, se cae en € error de
pensar que los intereses del nifio son valiosos de por si. «Las inves-
tigaciones realizadas en este campo permiten afirmar que no hay nin-
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guna garantia para sostener “a priori” gue los intereses estén objetiva-
mente dirigidos al bien de una persona»12,

Asi mismo, se tiene en cuenta la socialidad, pero depositando una fe
ciega en el grupo de iguales, de compafieros, como agente educativo;
cuando el grupo espontaneo, sin una direccién sensata, puede g ercer una
influencia muy negativa, si el educando no ha alcanzado todavia un grado
importante de autonomia, de saber gobernar su propia vida con criterios
solidos.

En cuanto a la autonomia, que, como hemos visto, supone e com-
promiso con un proyecto de vida constructivo, solidario, €l permisivismo
no asegura € uso recto de la libertad en el gobierno de si mismo, por
encima del mero capricho y del egoismo personal, vinculandose volun-
tariamente a valores superiores.

«Hay que reconocer gue no existe argumento alguno que nos per-
mita afirmar sin error que los deseos del educando o los intereses que
solo le afectan a @ —si es que los hay— son siempre deseables (...); la
realidad interna y la externa nos permite realizar deseos que nos con-
vierten en un obstaculo de las dimensiones de nuestro ser. Por tanto, y en
contra del no-intervencionismo, tenemos que hablar no solo de la liber-
tad psicolégica del educando, sino que ademéas hemos de hablar de la
posibilidad de libertad moral». El recto uso de la libertad no se logra con
la simple satisfaccién de los deseos que solo a él |e afectan; abandonar al
educando en agquello que solo le afecta a si mismo equivale a pensar que
tiene la madurez necesaria para obrar correctamente en todo momento.
«Advertimos que la verdad permanece oculta muchas veces, mientras
gue una idea perniciosa sigue haciendo dafio a los hombres porque €l
conocimiento de la verdad exige unos requisitos previos que dificilmente
se alcanzan dejando al nifio en soledad» 13.

3.3.2. Complicidad

Se trata de la actitud del «educador» que busca la «colaboracion» del
educando, o mas bien del grupo de educandos que estédn a su cargo —en €l

12. TOURINAN, J. M., El sentido de la libertad en la educacién, EMESA, Madrid, 1979,
p. 112.

13. Ibidem, p. 114.
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caso de un profesor— para justificar su inhibicion en e gercicio de la
autoridad, en la exigencia obligada, necesaria, para un equilibrado desa-
rrollo de la personalidad.

Esa colaboracion es una caricatura o falseamiento del auténtico con-
senso de funcionamiento que debe darse entre educador y educandos,
entre profesor y estudiantes, como fundamento de la tarea conjunta entre
ambas partes, pues |o que el educador persigue es una cierta complicidad
de sus educandos en e gjercicio defectuoso de sus obligaciones profe-
sionales.

Y a hemos tenido ocasion de hablar de o que supone la dgjacion de
autoridad en cuanto potestad, en cuya postura tanto influye el temor de
ser calificado de intransigente o autoritario. La complicidad, por su parte,
se da cuando, en general, hay un fallo en la integridad persona del edu-
cador. Esa falta de integridad facilitara que se comporte de formas erro-
neas que le llevan indefectiblemente a no forzar las cosas y a evitar
problemas desagradables con los aumnos, 1o que supone falta de autori-
dad, o cobardia, o pura comodidad por su parte.

También surge la complicidad cuando, por falta de experiencia, es-
pecialmente en los comienzos de su actuacion profesional, e educador se
siente inseguro o perplejo en cuanto a lo que debe hacer aqui y ahora. El
peor caso es el de la ausencia de verdadera vocacion educativa, que lleva
directamente al hacer rutinario, falto de inspiracion y lleno de hastio tanto
para €l educador como para los educandos, limitandose ambas partes al
estricto cumplimiento de lo obligado, en e mejor de los casos; 0 a eludir
arteramente, con calculo y astucia, sus cometidos reglamentarios o in-
cluso sus obligaciones més elemental es.

Todas las formas de esta complicidad parecen basarse en un extranio
principio asimilable a la componenda: «No me exijais y yo tampoco o0s
exigiré». Los que siguen este principio son, por gemplo, los profesores
gue consiguen un clima de aparente disciplina 'y orden en sus clases: los
alumnos se portan bien a cambio de que no se les pida nada que exija
esfuerzo, a cambio del deseado aprobado en la asignatura. Existe un pac-
to de no-agresion entre profesor y alumnos, un pacto de mediocridad
aceptada; pacto, componenda, arreglo censurable: complicidad.
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4. UN MODO ADECUADO DE INTERVENIR. LA AUTORIDAD
4.1. Laautoridad como cualidad personal del educador

«Se trata, pues, de encontrar un modelo de actuacién que favorezca
e gercicio y conquista de la eleccion madura por parte del educando,
sin intentar condicionarle mecanicamente como si no tuviese libertad, ni
abandonarle al no-intervencionismo como s pudiese contar con la efica-
cia incondicional de la bondad natural»'4. Como educadores o especia-
listas en las ciencias de la educacion, nuestra simpatia esponténea se
decanta hacia la version de la autoridad como prestigio logrado y social-
mente reconocido; es decir, nuestra simpatia se decanta por la autoridad
mas que por la potestad. Por una razén: y es que la verdadera autoridad
es la que fundamenta decisivamente la intervencion del educador como
relacion de ayuda al educando, de una ayuda que es potenciadora y no
merma en absoluto, sino que fomenta la libertad creadora del educando.
Se propone la autoridad ser guia, proporcionar consejo cuando sea opor-
tuno, orientar respecto del proyecto de vida. Y, en consecuencia, tende-
mMos a rechazar €l concepto de autoridad como simple poder o potestad,
lo que es un error. En realidad, 10 que rechazamos es € abuso de poder
en todas sus formas o0 e convertir e poder, la potestad, en fin de si
misma: nos oponemos a mandar por mandar, sin mas propésito que
lograr la sumision incondicional del educando a nuestro querer, a nuestro
proyecto personalisimo, a nuestro dominio, en definitiva.

De cuanto vimos mas arriba respecto de la autoridad entendida como
auctoritas, se deduce que de ese concepto se derivan abundantes impli-
caciones positivas para la educacion o para cualquier otro ambito social,
humano. La autoridad por antonomasia, en cuanto distinta de potestad o
poder, equivale a prestigio que es propio de la sabiduria, de la prudencia;
se fundamenta en ese prestigio. El prestigio es e ascendiente, la influen-
cia. Es ese factor que genera crédito y fe respecto de la persona que lo
posee. La autoridad se basa precisamente en la valoracion positiva que
los demas hacen de una persona por sus cualidades, por su valia personal,
por su sabiduria en e pleno sentido de este término. La autoridad, para
ser educativa, «ha de mantenerse sobre la superioridad, el prestigioy la

14. 1bidem, p. 116.
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confianza, por encima de la utilizacion del poder; y, en dltimo término,
autoridad racional cuando se aconsgja el uso del poder»15,

La verdadera autoridad nadie puede conferirla, como ocurre con la
potestad. La autoridad se gana, se conquista —con esfuerzo, con trabajo—,
convirtiéndose en una cualidad personal que exige unas actitudes y apti-
tudes determinadas, hasta obtener e reconocimiento de calidad personal
por parte de los demés. educandos, alumnos, colegas profesionales, fami-
lias, directivos, etc. Esta es la primera consecuencia positiva de la autori-
dad referida a la educacién: que por su propia naturaleza exige entrega y
talante vocaciona en el educador. Se opone a gjercicio rutinario, frio,
puramente funcional de la intervencion educativa, caracteristicas que no
generan prestigio, autoridad. Una cosa es tener derecho, potestad legal
para g ercer profesionalmente la educacién y otra cosa muy diferente es
gjercer lafuncion profesional con espiritu de servicio, poniendo el ama
en el trabgjo, desviviéndose con ilusion y hasta excediéndose gustosa
mente en la més perfecta realizacion del cometido profesional, en benefi-
cio de todos. Solo asi se conquista € prestigio, la autoridad como cua
lidad personal .

La autoridad hace posible y facilita la libre adhesién del educando
respecto a la intervencién del educador. Libre adhesion que toma las for-
mas propias de laimplicacion activay voluntaria en la tarea de educarse,
el compromiso personal con ese proyecto, lainteriorizacion de latarea, la
obediencia activa —docilidad—, la autodisciplinay €l talante de colabora-
cion que es necesario para que haya verdadera intereducacion y sea posi-
ble vivir €l Principio de Cooperacién en todas sus dimensiones.

4.2. Falseamiento de la autoridad: la impostura

No sdlo cabe usar mal de la potestad, del poder, sino también de la
autoridad, cuando €l prestigio es sustituido por su mera apariencia. En
otras palabras, € Unico mal uso de la autoridad se origina cuando su fun-
damento —el prestigio socialmente reconocido— se falsea. A quien adopta
estadesviacion le cuadra un nombre: €l de impostor.

15. ESTEVE ZARAZAGA, J. M., op. cit., p. 211.

116



EL PRINCIPIO DE INTERVENCION EDUCATIVA

Una forma de impostura es la falsa superioridad. Al prestigio le
acompafia una superioridad que es auténtica, la que permite ese ascen-
diente que proviene de la virtud, la bondad o la calidad personal. Es la
superioridad de un mejor-ser, en expresion de Esteve: la propia del ver-
dadero g emplo. «Entendiendo la «superioridad» en este sentido es como
podemos identificarla con la cualidad necesaria para la existencia de la
autoridad, pues hace que se la perciba como gemplar, creando asi un
sentimiento de imitacién, de adhesién, con respecto a ese «mejor ser»
que la superioridad encarna»16.

Pues bien, cuando un educador, en lugar de ser gjemplar, ofrece una
imagen y una conducta reprochables en mas de un aspecto; pero, ademas,
necesita ganarse a sus educandos de alguna forma, comienza desde ese
momento a fingir, a comportarse de un modo engarfioso, falso, intentando
cubrir su falta de auténtica autoridad por una variada serie de estrategias,
alas que sempre fata el ingrediente de la sinceridad, de la autenticidad.

Aun sin llegar a esos extremos de impostura preconcebida, hoy dia
no es raro encontrar, por gemplo, jovenes profesores que creen, incluso
de buena fe, que su éxito, su prestigio en la ensefianza, depende directa
mente de lograr hacerse camaradas 0 «colegas» de sus alumnos, en €
sentido de «iguales»; se da entonces la imagen de campechania barata:
tomando esa cualidad como base de su prestigio y considerandola como
muestra de su saber, de su «saber 10 que son los chicos y las chicas de
hoy», de su «saber como hay que tratarl 0s».

Este tipo de educador se presentarg, si tiene cierta gracia natural, co-
Mo persona jocosa, chistosa, de buen talante, «comprensiva» hasta el
punto de no exigir nada o casi nada que pueda dafiar su fama de com-
prensiva. Su bondad se parece mas a la debilidad que a otra cosa. Con
ellatrata de encubrir su falta de rigor y de responsabilidad profesional, su
incumplimiento del deber de ensefiar y de exigir que se trabgje. Busca su
prestigio con falsedad, aparentando una amistad que deja mucho de ser
perfectiva, formativa. Busca desesperadamente la popularidad facil sobre
la base de ceder en lo que nunca se debe ceder. De este modo, poste-
riormente, cuando debe gjercer sus obligaciones académicas (clases, exa
menes, tener en cuenta el reglamento escolar, etc.), se encuentra absolu-
tamente falto de recursos para que sus alumnos colaboren y hagan lo que

16. Ibidem, pp. 54-55.
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deben hacer. Se percata entonces de que no tiene autoridad, o de que la
ha perdido por meraimprudenciay falta de sentido comun.

4.3. Laautoridad como accion del educador

La acepcion primera del verbo latino augere es la de aumentar, acre-
centar, desarrollar; la de dar vigor a una cosa, hacer prosperar, fertilizar,
hacer progresar. ¢No sdlta a la vista la aplicacion de cualquiera de estos
matices a la accién transelnte del educador que tiene lugar en su relacion
de ayuda a educando? Pero es que, ademés, del verbo augere se deriva el
nombre de auctor. El auctor, en el &mbito latino, era quien daba valor a
algo, quien se hacia responsable de algo o daba garantia, 0 garantizaba
algo o aaguien; quien salia fiador de algo o de una persona. La garantia
consiste en la seguridad que proviene de la palabra dada, que protege
contra algun riesgo o necesidad. Ser auctor equivalia a ser protector, a
dar la cara por alguien, a dar confianza y seguridad. Por otro lado, el
auctor es también € inventor, promotor o fundador de algo, asi como el
gue impulsa a obrar, el que instiga a ello, mediante su consgjo. Una am-
plia gama de acciones asimilables a las que un buen educador emprende
en su tarea de ayuda potenciadora.

Pues bien, tener calidad de auctor es o mismo que tener auctoritas.
Si se es autor se tiene calidad de autor, o autoridad, en un sentido seme-
jante, aunque con matices diferentes, al de la autoridad como sabiduria
reconocida. Desde la perspectiva estudiada hasta ahora, |a autoridad apa-
rece como una cualidad persona adquirida, que proporciona a quien la
posee €l crédito, la confianza o fe de los demas en su valia. Desde la
perspectiva que nos brinda la nueva raiz, augere, auctor, de donde parte
laidea de autoridad como calidad de autor, la autoridad aparece mas bien
como accion que como cualidad personal; como accion de potenciar y
promover, de lanzar alaaccién que se valora, y, al mismo tiempo, de res-
paldar la operacion dando garantias, haciéndose responsable de la accion,
dando seguridad y, en definitiva, suscitando la confianza del que es pro-
movido o lanzado a la accion creadora, «inventora» —investigadora— que
€s propia de un autor.

Todos estos matices constituyen la expresion més acabada de lo que
debe proponerse un educador con autoridad: saber valorar las potencia
lidades del educando y las de las acciones que propone y promueve para
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su autodesarrollo; y después lanzar con audacia a educando para que, en
uso de su libertad creadora, acreciente su personalidad, crezca en todas
sus dimensiones. El educador se convierte asi en autor de autores, autori-
dad que promueve autoridades.

4.4. Laautoridad como cauce del autodesarrollo del educando

Nos plantedbamos a inicio de este apartado la dificultad para com-
paginar autoridad y libertad en la accion educativa. Después de lo ex-
puesto, podemos establecer |as siguientes conclusiones a este respecto:

1) Por la naturaleza ética de la autoridad, basada en € prestigio per-
sona conquistado por e educador, en la fuerza moral de ese pres-
tigio reconocido socialmente —como ejemplo de lucha por un meor
ser—, la intervencién que se basa en la autoridad esta tan lgjos del
autoritarismo como del permisivismo deformativo, que no son sino
dos extremos inferiores y degradados de intervencion.

2) Al centrarse en € bien del educando, entendido como capacitacion
para una vida responsable y solidariamente auténoma, la autoridad
no solo respeta ese factor decisivo de autodesarrollo que es la liber-
tad, sino que se propone expresamente potenciar al maximo la liber-
tad del educando, ensefiandole a usarla rectamente y a sacar todo el
partido posible de ella.

3) Al no ser esencialmente una forma de poder, sino la més perfecta
manifestacion del servicio, la autoridad garantiza que la actuacion
del educador discurrirda normalmente por los cauces positivos del
gemplo y del didogo que suscitan la libre adhesién del educando; y
de la creacion de situaciones de aprendizaje que fomenten el autode-
sarrollo y no la inhibicién o la sumisién, ni tampoco e capricho sin
sentido, insolidario. Sélo en ocasiones, por motivos formativos y de
justicia, € educador impondra su potestad de mando.
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5. [EL ESTILO PERSONAL EN LA INTERVENCION
5.1. Personalidad y competencia técnica

En la actuacion educativa, existe en la actualidad un amplio con-
senso (por no decir unanimidad absoluta) por parte de todos los estudio-
sos de larelacion de ayuda sobre la importancia decisiva de la personali-
dad del educador en esa actuacion. Importa més su modo de ser —sus
convicciones o creencias, sus valores, y las actitudes de fondo que des-
piertan tales convicciones— que su modo de hacer. En otras paabras, la
influencia bien entendida que se opera en la relacion de ayuda depende
prioritariamente de la personalidad y solo secundariamente de la compe-
tencia técnica del educador, en cualquiera de sus roles o especiaidades
profesionales. Lo cual no quiere decir en absoluto que un buen educador
no tenga que ser competente en el uso de las técnicas que sean apropiadas
para unaintervencion determinada.

Lo Unico que se afirma, como consecuencia de multiples investiga
ciones empiricas, es que € profesional de la ayuda —educador, profesor,
orientador, etc.—, a utilizar las técnicas, se quedara muy corto en sus lo-
gros 0 sera plenamente ineficaz, si el conocimiento y la préactica de unas
determinadas técnicas no estén incorporados a su personaidad de tal
forma que su utilizacion se convierta, por decirlo asi, en un modo de ha-
cer habitual y natural, donde los aspectos técnicos se diluyan en la actua
cion fundamentalmente humana del profesional en cuestion. Modos de
hacer técnicos que quedaran incorporados a la personaidad del profe-
sional si éste cree en su utilidad y conoce su fundamento; si sabe recurrir
a ellos como a simples medios y no como a recetas infalibles; si no hace
de ellos un uso frio, impersonal, falto de humanidad y sobrado de lainge-
nua creencia de que la mera «aplicacion» de la técnica producira indefec-
tiblemente sus resultados especificos.

Con palabras de Rogers, «la éptima relacion de ayuda es € tipo de
relacion que crea una persona psicolégicamente madura. O, dicho de
otra forma, e grado en que soy capaz de crear relaciones que facilitan el
crecimiento de otros, como personas auténomas, es una medida del
crecimiento que he logrado en mi mismo. En algunos aspectos es éste un
pensamiento intranquilizante, pero también lleno de esperanza o de invi-
tacion a la lucha. Puede indicar que, si tengo interés por crear rela-
ciones de ayuda, tengo ante mi una fascinante tarea que durara toda la
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vida: la de desarrollar y sacar el maximo partido de mis potencialidades,
apuntando siempre al crecimiento»!’.

Y en cuanto ala primacia de las actitudes o disposiciones interiores
del educador sobre €l uso de determinados métodos o técnicas de inter-
vencién de ayuda, Rogers pone el acento precisamente en las virtuali-
dades de una de las actitudes mas propugnadas en su teoria: lade la acep-
tacion positiva incondicional del otro tal como es, junto con la del res-
peto a su persona, que lleva a poner fe y confianza en sus posibilidades
de mejora, S se respeta su libertad creadora y se le hace consciente de
gue es é, en definitiva, el responsable de su vida, de sus decisiones.

Seguin Rogers, la actuacion de una persona depende directamente de
gué actitud adoptemos ante ella, de como la consideremos. mas como
objeto de estudio y como sujeto que pone en practica lo que le digamos, o
mas como sujeto activo, responsable de su propio desarrollo, en € que le
ayudamos confirmandole en lo que verdadera y reamente es y puede
llegar a ser. Es cierto que algunas de las versiones practicas de la teoria
«rogeriana», por una excesiva confianza en las posibilidades humanas
—egpecialmente en los nifios y adolescentes, o0 en los adultos que padecen
estados agudos de crisis- han sido objeto de critica. Pero su plantea
miento de fondo coincide con e gque estamos haciendo de continuo res-
pecto de la educacion de lalibertad y en libertad.

5.2. Conviccionesy teoria personal

En el plano de una consideracion general sobre la intervencion edu-
cativay ligado a lo anterior, debemos considerar el modo o la forma ge-
nérica de esa intervencion: el estilo personal. El estilo persona en la
docencia —y en la actuacion educativa de cualquier tipo también—, des-
cansa sobre la contingencia de la accién educativa y de los procedi-
mientos técnicos que en ella se utilicen. No existe un medio o un modo
de proceder técnico que sea universal y Unico, o idea. Este hecho es lo
que lleva a que un educador —un profesor— actlie de un modo que le es
propio, que es el suyo, esdecir, con estilo personal.

17. ROGERS, C., «The characteristics of a helping relationship», en Personnel and Guidance
Journal, 37, 1958, pp. 6-16.
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Esta idea tiene mucho que ver con lo que Arthur W. Combs, desta-
cado investigador norteamericano en el campo de la formacién de profe-
sores, llama teoria personal. Precisamente €l titulo de su obra sobre este
tema hace referencia a estilo personal: Un enfoque personal de la ense-
flanza. Y € subtitulo —Beliefs that make a difference—, a elemento esen-
cia del estilo personal: las convicciones que generan resultados eficaces.

Para Combs en las profesiones de ayuda, no hay actos prefabricados
gue readlizar, no hay palabras precisas que decir, y no hay métodos correc-
tos que aplicar a situaciones dadas. Los profesionales han de inventar las
respuestas sobre €l terreno. «El proceso de seleccionar un profesor los
métodos apropiados no es una simple cuestion mecanica. Es una res-
puesta que implica la capacidad de resolucion de problemas ante situa-
ciones de extrema complegjidad. Lo que los profesores hacen en un mo-
mento determinado debe adecuarse a cientos de factores en cualquier
situacion. Los métodos didacticos deben adecuarse a los alumnos (que
son enlogquecedoramente diferentes y singulares), a la asignatura, al en-
torno, al material disponible, al ideario escolar y a sus reglas y regla-
mentos, y al aula de que se dispone. Deben adecuarse, asi mismo, a los
propositos del profesor, a sus metas, conocimientos, y experiencia, ade-
mas de adecuarse a las necesidades de los alumnos, sus motivaciones y
sus fines. Estos no son sino unos pocos de los mas patentes factores que
deben tenerse en cuenta en las decisiones de un profesor, unay otra vez.
Para adecuarse a todas estas condiciones, los métodos que utilicen los
profesores han de ser singulares y Unicos. (...) La busqueda de una sin-
gularidad comin es imposible por definicion»18,

Otro de los fundamentos de esta aptitud es e derecho y la necesidad
ineludible de que €l profesor llegue a concebir y elaborar con la méxima
claridad una teoria personal referente a su actuacion como educador,
como formador, como docente en definitiva. Libertad, autonomia, estilo y
teoria personales, que no deben confundirse con una patente de corso
para ensefiar 10 que se quieray como se prefiera, ateniéndose o no a la
verdad de las cosas, manipulando o descuidando los deberes éticos que
comporta la actuacion docente. De lo que se trata es de que todo buen
docente tiene la obligacién moral de llegar a una conceptualizacién pro-
pia, y debidamente fundamentada, de la ensefianza de su especialidad: de
sus metas, de sus métodos, de sus valores formativos. Arthur W. Combs

18. CoMBS, A.W., A personal approach to teaching. Beliefs that make a difference, Allyn
& Bacon, Boston, 1982, p. 2.
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define la teoria personal en estos términos. «sistema de percepciones o
convicciones del profesor» 19,

«Para ilustrar esta cuestion, podemos utilizar la analogia de un
ordenador que almacena en su interior vastas cantidades de informacién
procedentes del exterior, las combina con informacion ya almacenada en
su banco de memoria, y nos proporciona, casi instantaneamente, res-
puestas sobre cualquier dato. Los profesores son eso mismo. En € aula,
minuto a minuto, recogen datos en gran cantidad. Combinan estos datos
con los que ya poseen a través de su estudio y de su experiencia, y res-
ponden de acuerdo con ellos. En & ordenador, las soluciones a los pro-
blemas estan determinadas por el programa, normalmente por medio de
una férmula matematica, insertada en la maquina por € programador.
Para los profesores, e «programa» 10 son sus convicciones y percep-
ciones.» Y mas adelante afirma: «Toda persona actlia segin sus percep-
ciones y convicciones, y los profesores no son una excepcion. (...) Las
convicciones de los profesores son cruciales. Determinan su modo de
comportarsey su posibilidad de salir airosos en el gjercicio de sus tareas
profesional es»20.

«Que una persona valga o no para educar depende decisivamente,
en nuestra opinién, de sus convicciones profundas. Su caracter y perso-
nalidad, su capacidad de relacién y otros rasgos importantes no o son
tanto como aquello en lo que cree. Porque de esas creencias 0 con-
vicciones nacera todo un modo de ser y de actuar. Las convicciones en-
gendran actitudes: ellas mismas son ya actitudes»?1,

5.3. Caracteristicas de la teoria personal

Desde el angulo de la llamada psicologia perceptiva y también hu-
manistica, que es la cultivada por Combs, nos explica también, en térmi-
nos graficamente realistas, las implicaciones de lo que, desde el angulo
filosofico, hemos llamado contingencia de la accion educativa. Merece la
pena conocer sus reflexiones a este respecto.

19. Ibidem, p. 3.
20. Ibidem, p.3

21. GONZALEZ-SIMANCAS, J. L., Un modelo tedrico de accidn tutorial en la Universidad,
EUNSA, Pamplona, 1973, p. 61.
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Segiin Combs, las teorias personales sobre la ensefianza propor-
cionan directrices para la practica. Realmente, poseer un marco de refe-
rencia amplio, coherente, y preciso, €s un requisito de primer orden en
cualquier actividad verdaderamente profesional. Las teorias personales de
los buenos profesores parecen reunir seis importantes caracteristicas.
Son: 1) amplias, comprehensivas; 2) precisas; 3) internamente coheren-
tes, 4) personalmente significativas, 5) adecuadas a las tareas que se
afrontan; y 6) abiertas al cambio.

1. Amplitud. Los sistemas de convicciones de los profesores exper-
tos, a decir de Combs, son tan tipicamente amplios que sus actuaciones
dentro y fuera del aula parecen gobernadas por los mismos principios
generales, de modo que resulta facil reconocerlos tal como son, sea cual
sea la actividad que emprendan. Contrastan con los profesores de menor
pericia. Estos dan la sensacion de estar representando €l papel que creen
deben representar, mas que actuar a partir de unas profundas conviccio-
nes personales.

2. Precision. Lateoria debe descansar sobre bases o fundamentos 1o
mas precisos que sea posible. Deben ser consecuentes con la realidad.
Unateoria gue no establece contacto con la realidad apenas puede ofrecer
directrices para una accion eficaz. Una buena teoria debe corresponderse
con los hechos de lavida. Lo que en ella haya de verdad y acierto, de rea-
lismo, puede y debe contrastarse con otras teorias nuevas o contrapuestas,
y también con las consecuencias de su uso en la préctica. Una buena
teoria debe superar la prueba de esos contrastes y los profesores han de
estar dispuestos a demostrar que las teorias personales se basan en obser-
vaciones 0 en conceptos obtenidos con la mayor precision posible.

3. Coherencia interna. Una teoria plagada de contradicciones o de
conceptos antagdnicos no puede inspirar més que conductas inconsis-
tentes, incoherentes, por parte del profesor que la sustenta. El éxito en la
relacién de ayuda que tiene lugar en profesiones como la ensefianza -y en
la educacion en general—, segin Combs depende en alto grado de la
estabilidad y la predictibilidad de la actuacién del que ayuda; y €llo, asu
vez, depende en gran manera de la coherencia interna de su teoria per-
sonal. Muchos de los problemas de |os profesores principiantes son con-
secuencia de la inconsistencia de sus sistemas de convicciones, es decir,
de sus teorias sobre la educacion y la ensefianza. Por € contrario, la
seguridad tipica del profesor experto es consecuencia de la coherencia de
su sistema de convicciones, desarrollado mas 0 menos conscientemente
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durante un largo periodo de estudio y experiencia. Cuando un profesor
llega a poseer una coherente teoria personal, dice Combs que le rodea un
aura de dominio de si mismo y de su oficio.

4. Sgnificacion personal. La teoria persona no es mero conoci-
miento para ser expuesto en puros términos intelectuales, cuando la oca-
sion lo reclama. Debe ser personalmente significativa, en € sentido de
gue llegue aiinspirar e influir la conducta del profesor en cualquier situa-
cién, tanto dentro como fuera de la vida profesional. Lo que propugna
Combs es que € profesor Ilegue a la interiorizacion de su teoria, de mo-
do que € conjunto de sus ideas y convicciones los haga propios y se
reflejen en su actuacion de modo habitual. La teoria eficaz exige compro-
miso.

5. Adecuacion a las tareas. Cuanto méas amplio es el sistema de con-
vicciones, tanto més probable es e que contenga las convicciones que se
requieren para orientar las tareas concretas. El conjunto de convicciones
gue forman e sistema o teoria personal del profesor debe organizarse
respecto de una jerarquia de valores y seglin su importancia. Hay profe-
sores que valoran la autodeterminacion hasta tal punto que animan a sus
alumnos a «auto-expresarse» y no ensefian a leer. Y casos de profesores
que dan tal importancia a ensefiar a leer, que sus alumnos abandonan su
intento de aprender una destreza tan basica por miedo a la humillacion y
al fracaso. Por atender solo a un aspecto —y aqui es donde falla su teoria
personal—, descuidan otros que son de gran importancia.

6. Apertura al cambio. Lateoria realmente eficaz debe ser adaptable,
flexible. Porque los tiempos y las circunstancias cambian: cambian las
metas, los objetivos, y cambian las gentes, nosotros incluidos. De ello se
sigue que las teorias deben mantenerse al diasi quieren seguir orientando
eficazmente la accion educativa. Unateoria rigida perdera contacto con la
realidad en poco tiempo. La teoria personal debe, por tanto, estar siempre
abierta a nuevas experiencias, dispuesta a afrontar nuevos aconteci-
mientos, y también a someter a prueba, a enjuiciar, rechazar, incorporar,
o modificar las personales convicciones para dar cabida en su seno a nue-
vos planteamientos. Lo que no quiere decir que una teoria personal tenga
gue cambiar sustancialmente cada vez que aparece en el horizonte una
nueva idea. Los aspectos mas centrales o fundamentales de una teoria, si
estan solidamente fundamentados, pueden servir para toda una vida; los
aspectos mas periféricos, por e contrario, se adaptan de un modo u otro a
los tiempos, circunstancias e ideas cambiantes.
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5.4. Laaptitud investigadora

Son también de gran interés las observaciones de Combs sobre |la
forma de desarrollarse una teoria personal, que considera una «actividad
altamente creativa», y que lleva su tiempo. En su opinion, para los pro-
fesores expertos es un proyecto que abarca la vida entera y que nunca
Ilega a completarse: pero que, poco a poco, va consiguiendo un mayor
refinamiento y adecuacion conforme los profesores descubren sentidos
cada vez mas profundos, percepciones mas precisas, y una mayor cohe-
rencia interna en los conceptos. Afirma también que las convicciones no
Se generan 0 se cambian «en directo», a modo de un acto de la voluntad
que decide creer en esto o aquello, o tener tales o0 cuales convicciones,
como tampoco se generan mediante un andlisis o catal ogacion de las con-
vicciones que uno tiene. Mas bien, las convicciones nacen, cambian y se
desarrollan como consecuencia de ir descubriendo significados, normal-
mente durante la tarea de solucionar problemas o con ocasion de verse
implicado en alguna experienciavital.

De acuerdo con su experiencia personal, Combs enumera una serie
de medios que contribuyen aforjar lateoria personal:

1. Leer, escribir y estudiar. Leer, en € sentido de informarse através
de todas las fuentes posibles, y no solo los libros. Esas informaciones no
contribuiran directamente a la formacion de la teoria personal en tanto
gue conocimiento, Sino en cuanto ocasion para descubrir nuevos signifi-
cados, nuevos sentidos, para lo cua es necesario estar abiertos a las
ideas. Lo méas importante no es adquirir informacién sino hallar personal-
mente su sentido. Y en su opinidn, el escribir fuerza a explorar € propio
pensamiento. Escribir ayuda poderosamente a formular las propias con-
vicciones de una forma més congruente y mas (til, en cuanto supone ha
llar la mejor forma de decir 1o que uno piensa de modo que los demés lo
entiendan con claridad y precision. Es un reto creativo.

2. Interaccién con personas significativas. Con personas que son im-
portantes en nuestras vidas: marido, mujer, amigos, profesores o colegas
en la profesion, comparieros de clase... Esas personas a las que queremos,
admiramos y respetamos nos proporcionan estimulo y orientaciéon en el
desarrollo de nuestra teoria personal: no solo, segliin Combs, por lo que
puedan decir, sino por & g emplo que se deriva de su conducta personal .
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3. Experiencia personal y profesional. Afirma Combs que quiza sea
la experiencia personal 10 que mas influencia gerce en las propias con-
vicciones. La experiencia directa, o la indirecta. Especialmente, |a expe-
riencia que se adquiere a tener que enfrentarse y resolver problemas
préacticos, que obligan arevisar |os supuestos de partiday a comprobar su
adecuacion en laaccion.

4. Conversacion y dialogo. El intercambio de ideas y experiencias
con los demas es sumamente enriquecedor y Util para € desarrollo orde-
nado de la teoria personal, ya que ayuda a explorar € propio pensa
miento. Su valor depende del nivel de la conversacion y de los temas o
puntos que se traten: la charlataneria o la murmuracién critica no aportan
nada de valor. La mejor aportacion es la de una conversacion que con-
duzca a explorar actitudes, convicciones, sentimientos, valores acerca de
uno mismo, de los demas'y del mundo en general, en busca de sentido.

5. Experimentacion e innovacion. Llevar a cabo un experimento o
una innovacion confronta inevitablemente a experimentador con nuevos
problemas, y la solucion de esos problemas, a su vez, contribuye mucho
al desarrollo y refinamiento de la teoria personal. «El primer requisito de
una experiencia creativa es el atreverse a probar, el atreverse a afrontar
lo desconocido. El status quo es comodo y seguro, pero ofrece poco co-
mo estimulo para € cambio y € desarrollo. Lamentablemente, muchos
aspectos de la organizacion, de la administracion y de la préactica educa-
tivas militan en contra de la experimentacion y de la innovaci 6n.»22,

6. Confrontacién. Una importante fuente de estimulo para la elabo-
racion de la teoria persona es la confrontacion con toda suerte de pro-
blemas y personas. Nuestros aprendizajes més decisivos surgen como
consecuencia de nuestros errores o de las situaciones en que nos encon-
tramos cara a cara con Crisis mas 0 menos graves, que nos fuerzan drama-
ticamente a examinar nuestras convicciones fundamentales. Ante hechos
de este tipo no podemos evadirnos, no podemos huir: exigen nuestra
atencion. A veces, resultan dolorosos; sin embargo, contribuyen a que re-
visemos nuestro modo de pensar, a que se nos abran nuevos caminos, a
gue comencemos el proceso de exploracién y descubrimiento. La inco-
herencia de la teoria personal salta a la vista cuando nos enfrentamos con
cuestiones limite: ésas que nos hacen confrontar nuestra teoria con situa
ciones concretas llevadas a su extremo, y nos llevan a determinar con qué

22. COMBS, A. W., op. cit., p. 13.
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fuerza mantenemos nuestras convicciones. Combs propone agunas pre-
guntas como ésta: ¢Hasta qué punto creo en la confidencialidad de mis
relaciones con los alumnos? ¢Cémo actuaria s un colega, o € director
del centro, o los padres del alumno me preguntan qué ha ocurrido en una
determinada entrevista? ¢O s se me exige que divulgue informacion ante
un juzgado? En las respuestas que un profesor encuentre a preguntas de
ese tipo halara la medida de la profundidad y la coherencia de diversos
aspectos de su teoria personal.

7. Orientacion y psicoterapia. Combs se hace eco de las situaciones
de presion y de estrés, cuando no de crisis manifiesta, que sufren los pro-
fesores en e desempefio de su profesion: una situacion que se ha hecho
casi endémica en muchos paises. Sostiene Combs que el acudir a un
orientador experto o a un psicoterapeuta, no implica que el profesor tenga
gue estar loco o psiquicamente enfermo. Se trata de exponerse a una re-
lacion especial, durante algun tiempo, con alguien profesionalmente for-
mado para proteger temporalmente de las presiones de la vida diaria a
quien las sufre, o para ayudarle a explorar su intimidad y sus con-
vicciones.

Detras de todas estas reflexiones se encuentra la aptitud inves-
tigadora del educador: todo un conjunto de capacidades que son nece-
sarias para llevar a cabo la funcion orientadora propia del profesor con
miras a trabajo cooperativo con sus alumnos. Dejando aparte la aptitud
técnica, métodoldgica, exigible por definicion a todo profesor universi-
tario, la aptitud investigadora, como generalizable a todo tipo de profesor
con curiosidad e interés cientifico por la materia que cultiva o con interés
por mejorar su actuacion docente, lleva consigo esa imaginacion creadora
o creatividad que resultan indispensables a la hora de generar hipotesis
fecundas y estrategias adecuadas de investigacion, de busgueda o inda-
gacion en un tema determinado que esté al alcance de los estudiantes, ya
sea en €l nivel basico 0, muy especiamente, en €l de ensefianza media'y
universitaria.

Capacidad creativa que exige, en primer lugar, capacidad de andlisis
riguroso previo, esforzado, hasta discernir con claridad los elementos cla-
ve, los que ordenan el tema de estudio en torno a su hilo conductor, tarea
gue desembocara después en una sintesis, en una vision integrada e
integradora de muy diversos aspectos y cuestiones relacionadas con €l
area de estudio; 1o que exige a mismo tiempo capacidad de estructura
cion, sistematizacion y orden 16gico.
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Son aptitudes como ésta las que debieran irse adquiriendo alo largo
del periodo de formacion inicial del profesorado, si 10 que pretendemos
es contar con profesores no rutinarios, con curiosidad intelectual y estilo
personal, capaces de fomentar en sus alumnos esa mismainiciativa, capa-
cidad de asombro, capacidad creativa, que la sociedad actual —a la que
Ilamamos la sociedad del conocimiento, de la capacidad de afrontar y re-
solver problemas, en definitiva— esta demandando de un modo gue no
dgjalugar adudas.

En sintesis, llegar a descubrir y practicar un estilo personal en la do-
cencialleva consigo una cuaidad que la experiencia, y también la inves-
tigacion experimental, han destacado como decisiva a la hora de trabajar
eficazmente, con motivacion intrinseca, con gusto por tanto, coopera-
tivamente, un profesor con sus estudiantes: esa cualidad que tanto apre-
ciamos y que expresamos como entusiasmo del profesor por su asigna-
turay por su tarea docente. Nada contribuye tanto alailusién profesional
y a genuino entusiasmo de un profesor —y de sus estudiantes en con-
secuencia—, como € estar verdaderamente convencido de la coherenciay
solidez, cientifica y pedagbgica, de sus planteamientos docentes. Puede
parecer un dato objetivamente algo trivial, pero es un dato de importancia
comprobada desde la perspectiva psiquica. Son muy destacables sus
efectos positivos y directos en la motivacion, y en la implicacion volun-
taria 'y afectiva de los alumnos en el proceso de aprendizaje. Lo cua es
condicion imprescindible de toda cooperacion.
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CAPITULO IV
EL PRINCIPIO DE COOPERACION

1. INTEREDUCACION Y COMUNICACION
1.1. Lacomunicacion, fundamento del Principio de Cooperacion

Asi como €l Principio de Crecimiento alude directamente a la auto-
tarea de realizarse la persona como un todo (autoeducacion) y el Princi-
pio de Intervencion a la ayuda que presta el educador a esa tarea (hete-
roeducacion), € Principio de Cooperacion se refiere a la educacion en-
tendida como intereducacion, como tarea conjunta de educador y edu-
cando. En esta tarea cooperativa juega un papel primordial —como funda-
mento del Principio— la comunicacion interpersonal entre ambos. En
efecto, no hay otro modo més adecuado de que se produzca la influencia
formativa de las vidas de unos en las vidas de los otros que €l didlogo
verdadero entre quien se propone ayudar a un ser que es libre y ese ser
libre concreto que es nuestro educando:

La educacion no solo es una forma de comunicacién, cuya espe-
cificidad consiste en la intencionalidad educativa, sino que la comuni-
cacion es la esencia misma de la educaciont. Educar es un proceso que
sblo se da cuando dos personas asumen latarea de formar y de formarse y
cooperan para ese fin, participando, por lo tanto, del mismo objetivo y de

1. Ver NAVAL, C.y ALTAREJOS, F., Filosofia de la educacidon, EUNSA, Pamplona, 2000,
pp. 55-56.
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los mismos medios. «El fundamento de la educacion lo constituye la
comunidad educativa entre el educador y €l alumno, con su voluntad de
educacion»?. De ahi que vengamos proponiendo € término «interedu-
cacion» como el méas adecuado para significar la esencia de la actividad
educativa como accion reciproca y tarea conjunta de sus dos protago-
nistas.

Al tratar del tema de la comunicacion, algunos autores® hablan casi
indistintamente de relacion y comunicacion. Es dificil separar ambos
conceptos, puesto que se implican mutuamente: la comunicacién no se
puede dar sin € cauce establecido por una relaciéon determinada; y una
relacién que no dé lugar ala comunicacion no es relacion humana ni, por
tanto, puede ser educativa; sin embargo, es mejor distinguir una de otra
para evitar confusiones conceptuales.

Por relacion debe entenderse el nexo que une a dos personas de al-
gun modo. La comunicacién, como donacion o transmision de algo, su-
pone justamente la «puesta en contacto», la conexion previa entre el que
da o comunicay €l que recibe o participa, sin la cual la comunicacion
seria radicalmente imposiblet. En cuanto a término «comunicacion» pro-
cede de la palabra latina «communicatio». La traduccion castellana del
verbo correspondiente equivale a «comunicar», y también a «participar.
Tanto el sustantivo —«communicatio»— como el verbo —«communico»—
tienen origen a su vez en el término «communis», comun. La idea de co-
munidad implicala de «posesion de algo en comun», de donde se deduce
gue no hay comunidad sin participacion y que la comunicacion implica
el tomar parte en algo que es comun. Por consiguiente, la comunicacion
puede definirse como relacion de participacion: «Relacién real estable-
cida entre dos seres, en virtud de la cual se ponen en contacto, y uno de
ellos —0 ambos- hace donacion de algo al otro», o bien «relacion real
establecida entre dos —0 mas— seres, en virtud de la cual uno de ellos
participa del otro o ambos participan entre si»®.

En otras palabras, la comunicacidn es una accion humana, una inte-
raccién entre dos seres humanos que consiste en poner algo en comin por

2. NOHL, H., Teoria de la educacion, Losada, Buenos Aires, 1968, p. 43.

3. Ve, por gemplo, GORDILLO, M. V., La orientacion en €l proceso educativo, EUNSA,
Pamplona, 1984, 42ed..

4. Cfr. REDONDO, E., Educacién y comunicacion, Ariel, Barcelona, 1999, p. 176. Es ésta
una edicion revisada, ampliaday actualizada de la obra del mismo titulo, CSIC, Madrid, 1959.

5. lbidem, p. 178.
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parte de ambos y en tomar parte en ese algo, es decir, participar. Lo que
se pone en comun puede ser muy variado: cosas, informaciones, valores,
e incluso la misma persona de los que se comunican, comunicacion pro-
pia de la relacion de amor, ya sea paterno-filial, conyugal, de amistad, o
relacion educativa y orientadora. Y el grado de participaciéon puede ser
también muy diverso, segiin € contenido de la comunicacion —l «algo»
gue se pone en comun— Yy segin e compromiso o implicacion que se
produzca. Esto a su vez depende de la naturaleza del nexo de union entre
las personas. Un orientador especialista, un profesor, un tutor, un padre
de familia, suponen distintos tipos de relacién y distintos roles o funcio-
nes. La relaciéon y la comunicacion se diferencian también seguiin las va-
riables de edad, sexo, caracter, personalidad, experiencia, etc., tanto en €
educador como en el educando.

1.2. La comunicacién educativa, comunicacion interpersonal

Colocado en trance de comunicacion, el hombre puede tratar a otro
término de la misma como objeto o como sujeto. De esta doble posibi-
lidad surgen dos formas fundamental es de comunicacién que llamaremos
comunicacién objetivay comunicacion subjetiva o intersubjetivad.

Lain utiliza unas imagenes muy gréficas en las que se aprecia clara-
mente la diferencia entre la comunicacién objetiva —u «objetivante» se-
gun sus palabras-y la subjetiva o personal:

a) Podemos mirar a otro sin querer pasar de su pupila, es decir, su-
perficialmente: solo viéndole, observandole desde fuera como a un
é

b) Podemos intentar penetrar en su interior con una mirada al alma, es
decir, tratando de ver 1o que en su alma hay: conocerle como es, co-
mo objeto de estudio, que entraia las acciones de contemplar o de
poseer cognoscitivamente al otro, que sigue siendo un é. En estos

6. Sefida Redondo que estas modalidades pueden denominarse de otros modos parecidos:
comunicacion impersonal y personal, comunicacion cognoscitiva y afectiva, comunicacion «de-
sencarnada» y «encarnada» 0 «vita», 0 comunicacion «objetiva» y «existencial» (esta Ultima
distinciéon segin Marcel, filosofo existencialista). Todas estas pargjas de términos subrayan e
contraste entre € trato del otro como objeto, o trato «objetivo»; 0 como sujeto o persona: trato
«subjetivo» 0 «personal».
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dos casos, la conversacion se centra en datos objetivos o en infor-
maciones.

¢) Podemos, por Ultimo, encontrar €l fondo personal del otro con una
mirada al fondo del alma. Encontrarse supone ya una comunicacion
espiritual, de persona a persona. Penetrar el fondo implica comuni-
cacion profunda con el otro, a quien se considera personay pasa a ser
un tu semejante a yo; no se queda en un é exterior a que se estudia
como a un objeto. Con un ta se dialoga; a un é se le ve, se le
observa, o se le habla, pero no como aunigual, o aun amigo’.

La comunicacion educativa tiene que ser, de un lado, personal, en
cuanto verdadera comunicacion; y, de otro, dirigida ala mejora, en cuan-
to educativa. Esta simple constatacion nos da la pista para comprender
gué caracteristicas debe reunir esa comunicacion. En primer lugar, ha de
ser sincera; si e profesor, tutor u orientador, no esté interesado de verdad
en e aumno, éste lo descubrira mas pronto gque tarde. Ha de ser autén-
tica, sin afectacion, sin esa apariencia de afecto que no engafia a nadie y
gue es mas bien un obstaculo.

Por otra parte, en cuanto dirigida ala mejora del educando, tiene que
tener unos objetivos claros, en relacion con la situacion real del alumno 'y
en relacion con los objetivos del centro. No se trata de pasar €l rato entre
amigos, ni siquiera de estar a gusto mientras crece el conocimiento mutuo
entre los interlocutores. Ciertamente, la comunicacién con los alumnos
debe ser vivencial, porque debe versar sobre la realidad vital del alumno;
pero a mismo tiempo tiene que ser sistemética, con unos objetivos
programados y, por tanto, con un contenido previamente establecido y
comun para todos los tutores, por etapas, ciclos y cursos. Este caracter
sistemético de la comunicacion —mas patente en |as situaciones de accion
tutorial con e grupo de clase (tutoria grupal)— no solo no la entorpece,
sino que la hace més eficaz.

La orientacion ala mejora del alumno de la comunicacién educativa
nos habla asimismo de que no se trata de una relacion entre iguales; €
profesor debe, por consiguiente, medir las distancias, dejarse ver con na-
turalidad, en la medida que ello pueda ayudar al alumno, pero evitando el
exhibicionismo de intimidades. Evidentemente, tampoco se debe curio-
sear en laintimidad del alumno, sino mostrar una actitud abierta que ins-

7. Cfr. LAIN ENTRALGO, P., Teoria y realidad del otro, Revista de Occidente, Madrid,
1961.
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pire confianza para que el alumno se muestre también con naturalidad y
hasta donde le parezca oportuno. El alumno nunca debe tener la impre-
sién de que se le intenta sonsacar, sino de que se le ofrece un ambito de
acogida donde puede encontrar la ayuda que precise en cada momento.

Siempre es (til, cuando se trata del didlogo en la educacion, repasar
la categorizacion que hizo Gibb8 de las condiciones del didogo desde e
punto de vista de lareaccion del alumno, bien sea de defensa o de partici-
pacion. El alumno se pone aladefensiva:

a) cuando € profesor adoptalaposicion de juez ante €

b) cuando parece querer buscar informacion para aumentar su control;
€) cuando sus motivaciones son confusas;

d) cuando falta cordialidad;

e) cuando se manifiesta distante y con aires de superioridad, y

f) cuando quiere hacer creer que no se equivoca nunca.

Por €l contrario, la disposicion del alumno a abrirse a didlogo es re-
forzada cuando percibe en e educador:

a) unaactitud de aceptacion,

b) ladisposicion para ayudar a definir un problemay buscarle solucio-
nes,

c) espontaneidad en laexpresion y autenticidad en el comportamiento,

d) queintenta ponerse en su lugar para comprenderle mejor,

€) que, por lo tanto, cuenta con él, con su perspectivay sus opiniones, y

f) que no se manifiesta como poseedor de remedios méagicos e infali-
bles.

1.3. El didlogo

Todo lo dicho hasta ahora encuentra su plasmacion més significativa
en la entrevista entre el profesor-tutor y el alumno, donde se tiene que
producir € encuentro personal entre ambos. Hay que tener en cuenta, sin
embargo, que las actitudes y las actuaciones del educador en el aula

8. Cfr. GIBB, J. R., Defensive communication, en The Journal of Communication, XI, n® 3
(sept. 1961), pp. 141-148.
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condicionan las actitudes con que e aumno acude después a la entre-
vista. Larelacién personalizada que se da—o que se debe dar— en la entre-
vista estéd mediatizada por |a relacién que se da antes entre el profesor y
el grupo de alumnos. El profesor tiene que ser congruente en ambos am-
bitos para despertar |a confianza del alumno. El talante comunicativo del
profesor, si es auténtico, tiene que manifestarse en €l aula tanto como en
el despacho, con todas las salvedades que se quiera.

La entrevista tiene dos objetivos fundamental es, intimamente vincu-
lados. En primer lugar, conocer al alumno, lo que incluye saber qué pien-
sa é de si mismoy de su situacion, para asi poder ofrecer la ayuda que €l
mismo considere que necesita. En segundo lugar, ayudarle a conocerse y
a responsabilizarse en las decisiones que haya que tomar en relacién con
su situacion, escolar o personal®. Estos dos objetivos sefialan claramente
laforma que debe revestir la entrevista; se trata primariay esencialmente
de escuchar y, por tanto, de dejar hablar, sin convertir la entrevista en un
interrogatorio, como s el fin fuerarellenar un formulario de preguntas. El
protagonismo corresponde a alumno, de modo que las intervenciones del
educador han de pretender la clarificacion de lo que aquel piensa o siente,
manifestando asi € interés, la disponibilidad y el deseo de comprender
del educador, actitudes que se manifestaran también, de forma no verbal,
en sus gestos y actitudes.

Esto no quita que las entrevistas tengan, a mismo tiempo, unos ob-
jetivos definidos por parte del educador. Es conveniente e incluso nece-
sario que en las entrevistas se hable, de modo sistemético, de determi-
nados objetivos educativos establecidos para todo el centro —por etapas,
por ciclos...—, pero no podemos convertirla en una forma de trasmisién
individualizada de consignas generales. EI modo de proceder en la orien-
tacion no esindividualizar, sino personalizar. Lo primero hace referencia
alo numérico; si pongo en clase un problema de fisica 'y luego lo corrijo
en el cuaderno de cada alumno, en vez de hacerlo en la pizarra para todo
el grupo, estoy individualizando |a ensefianza, desde luego; pero no nece-
sariamente haciéndola personalizada. La personalizaciéon es mas, porque
se trata de considerar al alumno como persona, como ser Unico, con unas
circunstancias particulares, un modo de ser propio, unas cualidades de-
terminadas, unos intereses, unos problemas, cierto grado de desarrollo
psicoldgico, etc. En este sentido, quitarle importancia a lo que le pasa a

9. Cifr. Ibidem.
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un alumno porque lo mismo les pasa a otros, es peligroso. Ciertamente,
puede ayudarle a no sentirse raro, pero en modo alguno le resuelve €
problemay, s o interpreta como una manera de reducirle a un caso es-
tadistico —mero individuo—, puede convertirse en un obstaculo parala co-
municacion.

Suele afirmarse que la comunicacion objetiva es previa a la subje-
tiva: sin un previo conocimiento externo del sujeto no puede entablarse
con é una comunicacion mas profunda y persona. Una persona es
primero un conocido; después un amigo. Parece un fenémeno I6gico y
gue obedece a la experiencia vivida a diario. Por €llo, suele también afir-
marse que lo mismo ocurre en la relacion formativa de orientacion: des-
pués de una etapa mas objetiva e impersonal, se pasa aotra—si se puede y
se desea— de comunicacion existencial, personal, intersubjetiva

No obstante, en la relacién gue se establece entre un educador y un
educando, y especialmente en la relacion de orientacion educativa, hay
gue matizar tales afirmaciones. No es cuestion de establecer prioridades
entre una y otra forma de comunicacién, sino de actuar, con tacto y sen-
sibilidad, del modo mas adecuado a cada caso y actuar con flexibilidad y
sentido comun seguin la personalidad de educador y educando, €l tipo de
problema y las demés circunstancias de cada caso. En primer lugar, toda
relacion educativa, perfectiva, exige comunicacion personal y debe lo-
grarse cuanto antes. Y en orientacién educativa, que es una tarea eminen-
temente personal, se hace absolutamente imprescindible.

Y en segundo lugar, la experiencia confirma que, aunque es verdad
que €l orientador debe partir de un conocimiento |0 més objetivo posible
de ciertos datos del orientando, estos datos y, mas importante, 1o que sig-
nifican para el orientando (sus circunstancias familiares y sociales, su
biografia escolar, su carécter o temperamento, sus capacidades intelec-
tuales, intereses, etc.), se obtienen con mas facilidad, y de una forma mas
ricay completa, en un clima distendido y de acogida humana, en un di&
logo que sea personal, es decir, atento, deferente, amable desde el co-
mienzo, sin hacer de la primera entrevista una situacion incomoda, fria,
distante, basada en un interrogatorio, simplemente porque en teoria la
comunicacion objetiva se dice que ha de preceder a la intersubjetiva y
personal. Toda entrevista, todo didlogo orientador, formativo, y en espe-
cia la primera vez que se mantiene con el educando, en la medida de lo
posible debe ser un verdadero encuentro entre dos personas —un yo y un
ti— desde el mismo inicio delarelacion.
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De todo lo hablado sobre comunicacion puede llegarse a la conclu-
sién, un tanto pesimista, de que lograr esa comunicacion interpersona y
hacer realidad un didlogo de las caracteristicas expuestas no esta a alcan-
ce de todos, por mucha formacion pedagdgica, tedricay practica, que se
haya tenido. Es cierto que la relaciéon educativa, para que se dé en ellala
verdadera comunicaciéon profunda entre dos seres humanos, y mante-
niendo cada uno su posicién o status propio, exige una gran sensibilidad
y una verdadera capacidad comunicativa, pero también es cierto que,
como toda capacidad humana, es susceptible de desarrollo y mejora me-
diante lapractica, si se tienen |as disposiciones personal es adecuadas.

2. LA RELACION EDUCATIVA
2.1. Como benevolencia

El didogo auténtico requiere dos condiciones esenciales: |a fidelidad
alaverdad y la amistad con € interlocutor. De hecho, suele ponerse co-
mo ideal al profesor que es amigo de sus alumnos o a padre que es ami-
go de sus hijos. Pero, ¢cabe la amistad entre educador y educando? ¢Es
posible? ¢Es recomendable? ¢No puede conducir a posibles desviaciones,
0 a situaciones de dependencia afectiva, o de favoritismo y discrimi-
nacion, por no citar otros tipos de injusticia o de trato indebido entre edu-
cador y educandos? ¢Cudles son los rasgos distintivos del amor de amis-
tad? ¢Cudles de ellos son concordantes con la actuacion del educador?
¢Cudles de €ellos no concuerdan plenamente? ¢De qué modo o con qué
condiciones puede darse la amistad entre educador y educandos? Son
interrogantes a los que debemos responder con la mayor claridad posible,
s gueremos eliminar de la relacion educador-educando todo |0 que pueda
perjudicarla en su dimensién eminentemente formativa.

Los rasgos méas esenciales de la amistad coinciden con las carac-
teristicas que debe reunir la relacion educador y educando —profesor-
alumno, padre-hijo—; pero alguna de las notas que distinguen especifi-
camente la amistad, como forma peculiar del amor, no parece que puedan
aplicarse a la relacion educativa sin més, ya que no se gjustan a ella tan
perfectamente como otras.
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En primer lugar, la amistad es una forma de amor. La palabra amor
se presta a sentidos muy diferentes. Desde la antigliedad clasica se ha es-
tudiado este aspecto tan decisivo de la viday se ha distinguido una am-
plia gama de versiones del amor. Lo que el amor supone esencialmente es
lainclinacién y adhesion a un bien en si mismo, o alo que se considera
un bien. En esa busqueda del bien es donde se produce la diferencia entre
unas y otras formas de amor. Se puede buscar e bien sensible, e que
proporciona placer a quien lo encuentra: placer espiritual o fisico de la
posesion de ese bien. La palabra «concupiscencia» tiene la nota
peyorativa de busgueda del placer sensual en exclusiva. Filoséficamente,
el apetito concupiscible no se limita al bien sensual: se entiende por amor
concupiscible la tendencia a bien en beneficio propio, como amor de
posesion, a que los griegos [lamaban eros. De ese término se deriva el de
«erético» y € de «erotismo» que, hoy dia, tiene la significacion general
de amor sensual. A este respecto, es importante destacar que la amistad
siempre se ha concebido como amor esenciamente distinto del eros, ya
gue supone donacion y no posesion.

Otra palabra que esta en conexion con la de amistad es la de filia,
derivada del griego filos, amigo. Con la palabra filia se designa el sen-
timiento de simpatia espontanea que surge entre dos personas por diver-
sas razones. su imagen o aparienciafisica, su personalidad o modo de ser,
de sentir, de hablar, etc. Al ser una atraccién de natural eza esponténea, no
es reflexiva, no implica una eleccién, que es una de las caracteristicas
tipicas de la amistad, como veremos luego. Es e simple hecho de que a
uno le «cae bien» esa persona. Lo cua es cas inevitable por implicar la
espontaneidad del sentimiento. Pero, en un educador, este tipo de ssm-
patia debe ponerle en guardia: un educador debe estar siempre por enci-
ma de la simpatia 0 de la antipatia esponténeas en su relacién con los
educandos. La filia, por otro lado, no es la amistad, aunque puede tener
cabidaen ella.

El amor de amistad es desinteresado, en €l sentido de que € amigo
no se busca fundamentalmente a si mismo en la relacion de amistad, sino
gue se interesa por € otro, para el que quiere el bien, toda clase de bienes
rectos. Querer el bien del otro y para el otro —en latin, bene, bien, volere,
querer— es lo propio del amor de benevolencia, que se opone a concu-
piscible porgue no busca € bien para si mismo sino para €l otro. Es €
amor gue caracteriza a la amistad. El verdadero amor de amistad parti-
cipa en alguna medida de la forma superior y mas sublime del amor, que
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es la que se ha designado con €l término griego de agapé, equivaente al
latino caritas. La agapé es el amor desinteresado —desinteresado por uno
mismo y sumamente interesado por €l otro— e incluso sacrificado.

En definitiva, el amor de amistad es un amor espiritual entre dos
personas, |0 que quiere decir que implicaalainteligenciay ala voluntad
ademas de a la pura afectividad. Es éste un hecho reconocido por los cl&
sicos que han tratado el tema de la amistad: un Aristételes en su Etica a
Nicdémaco, un Platon en su didlogo Lysis 0 un Cicerén en su tratado De
amicitia. Aristoteles considera que lo especifico de laamistad es el afecto
desinteresado, benevolente, y es mas: quiere para el otro no cualquier cla-
se de hien, sino € bien que se desprende de la virtud. Para Aristoteles, la
auténtica amistad se da entre dos personas que son virtuosas, no entre los
gue persiguen €l vicio o buscan en ellala simple satisfaccion utilitaria de
sus necesidades.

Podemos concluir, por tanto, que este tipo de amor no encierra con-
tradiccion alguna con e que un educador puede albergar respecto de sus
educandos en lo que tiene de interés por € otro, de afecto espiritual y
benevolente, de desear e bien a otro; en lo que tiene de disponibilidad
gue lleva a sacrificar tiempo y energias en beneficio de sus educandos,
aungue lo haga gustosamente.

Por otro lado, hemos visto hasta qué punto esta la amistad |gjana de
todo egoismo, de toda forma de amor concupiscible, de posesién, de bls-
gueda del propio bien. Todo ello esta perfectamente de acuerdo con la
actitud de acogida, de aceptacion del otro, que caracteriza alarelacion de
ayuda. Toda relacion de ayuda implica, por su misma naturaleza, la aper-
tura generosa al otro, a quien damos entrada en nuestra vida, en nuestra
actividad, porque le aceptamos, le apreciamos. Hasta aqui, entonces,
parece que la amistad no solo es posible entre educador y educandos, sino
altamente recomendable, ya que facilita enormemente la cooperacién
entre ambos.

2.2. Como unién

La amistad implica unidn, comunidn, comunicacion entre los ami-
gos. Es éste otro de los rasgos de la amistad que fueron destacados por
los clasicos. Para Aristoteles, por g emplo, los amigos se unen entre si de
tal modo que, en sus propias palabras, «entre amigos todo es comin:
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pensamientos, sentimientos, intenciones. Por eso pudo afirmar Cicerén:
«Alter ego amicus». €l amigo es otro yo. Viene a ser la amistad, desde
este angulo y como alguien ha dicho, una fusién de almas, una sola alma
en dos cuerpos.

Este rasgo unitivo de la amistad presupone otro de sus rasgos esen-
ciaes: el de lareciprocidad. La amistad es un amor reciproco. Esta nota
de reciprocidad lo distingue del amor en general. Se puede amar sin ser
amado: en este caso existe amor pero no amistad, porque la amistad es
amor mutuo. Platon lo dijo de manera terminante: «donde no hay reci-
procidad no hay amistad». Gracias a la amistad, |a persona se trasciende
a si misma, sale del circulo de si misma, enriqueciéndose en su relacion
con €l otro, a quien considera como un tu personal, no como a un € im-
personal: nada mas opuesto ala amistad que la despersonalizacion.

Aqui es donde radica otro de los valores formativos de la amistad.
Esa reciprocidad abarca €l intercambio de bienes, no materiales precisa-
mente —aunque la amistad lleve a veces a la ayuda también material—,
Sino especia mente espirituales. ideas, conocimientos, experiencias, senti-
mientos, e incluso la propia persona con toda su riqueza interior, abierta
al otro en acogida, en comunicacion. La reciprocidad exige la comunica
cion interpersonal entre quienes son y se sienten amigos. Se llega a &fir-
mar que € nacleo de la amistad reside en la comunicacion. No puede
haber unién, fusion de almas, sin que éstas se comuniquen entre si, lo que
supone que confien launa en la otra.

Esa mutua confianza es la que suscita la confidencia: la comuni-
cacion a otro de la intimidad personal en sus diversas manifestaciones.
La amistad es una relacion confidencial y dialogante por naturaeza:
didogo, conversacion entre dos, como indica su misma etimologia: el
prefijo griego dia, en una de sus acepciones, significa «entre». e dia-
logos es la palabra que intercambian dos personas entre si. El didlogo es,
como sabemos, enriquecedor y perfectivo, como es enriquecedora y per-
fectiva la auténtica amistad. Al ser benevolente, al desear €l mayor bien
para €l otro, no puede desearle sino la virtud, la perfeccion moral, que se
concreta en practicar toda una serie de habitos buenos o virtudes natu-
rales y humanas que caracterizan a los buenos amigos: la fidelidad, que
exige no ocultarle la verdad y corregirle, con lealtad, cuando sea preciso,
cuando se aparte de la virtud; la sinceridad y autenticidad, y la gratitud al
amigo por comportarse asi.
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Desde tal perspectiva, parece también indudable que la amistad tiene
cabida en la relacién educativa. Porque lo més caracteristico de una bue-
na relacion educativa de ayuda es € didogo que surge en € encuentro
personal del educador con el educando, que supone acercamiento, acepta-
cion, proximidad espiritual, todos ellos rasgos propios de la relacion de
amistad. Es en ese encuentro dialogante donde el educando se da a cono-
cer tal como esy donde el educador e ayuda a conocerse mejor, sobre la
base de la comunicacion confidencia y confiada entre dos personas que
se fian launa de la otra. No en vano es € didogo una forma inigualable
de cooperacién perfectiva.

Sin embargo, esa union o fusién entre los amigos, que lleva a
Ciceron a considerar al amigo como otro yo, supone una igualdad, una
identificacion que no parece aplicable alarelacion educativa. Y esamis-
ma union, afectiva y racional al mismo tiempo, es lo que hace que la
amistad perdure, que permanezca en el tiempo, a pesar de la distancia
fisica o temporal, lo cual tampoco parece darse naturalmente en la rela-
cion educativa

Por un lado, larelacién educativa une, puesto que debe ser profunda,
basada en la mutua confianza, y por tanto unitiva; pero, por otro lado,
separa, porque e educador no puede, aunque quiera, ni debe, aunque le
guste, ser en todo igual al educando. No puede, por razén de su edad, de
su saber —que debe estar muy por encima del que posee € educando—, y
de su experienciade lavida, entre otras cosas. Y no debe, porque es nece-
sario un cierto distanciamiento del educador para no caer en extremos vi-
Ciosos, entre los que se encuentra esa falsa camaraderia y esa culpable
complicidad entre algunos educadores y sus educandos, que no conducen
mas que a la pérdida de autoridad por parte del educador. Se produce asi
una desemejanza gque es buena, que es necesaria.

La nota de igualdad que lleva consigo €l ser otro yo, que es tan pro-
pia de la amistad, es igualdad de intenciones, de propésitos, de intereses
personales y académicos; igualdad desde la consideracion del otro como
persona, con idénticos derechos y dignidad humana; igualdad en € res-
peto que se tienen entre si, y en la actitud de colaboracion. Y por otro
lado, pero en este mismo sentido, la igualdad debe ser una meta de la
educacion bien entendida: e educador debe ayudar a crecimiento del
educando hasta € punto, no sélo de que la diferencia entre uno y otro
vaya desapareciendo a ritmo en que e educando va creciendo en saber y
madurez, sino de desear y poner todos los medios para que & educando
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llegue a superar la valia del educador en muchas o en todas sus dimen-
siones. El educador ideal es €l que més pronto se hace innecesario al edu-
cando; ésa es la medida mas exacta de hasta dénde hemos ayudado al
educando a ser autbnomo, a valerse por si mismo, a saber gobernar su
propia vida, ayudandose a si mismo, sabiendo también pedir consgjo, pe-
ro sin tener que depender, por incapacidad y de por vida, de ese mal edu-
cador que se hace imprescindible porque en el fondo busca prolongar la
dependencia del educando por motivos nada formativos.

2.3. Como acogida

Hay, por ultimo, otro rasgo de la amistad que parece dificilmente
aplicable a la relacion educativa. Nos referimos a hecho de que la amis-
tad se entiende como una forma selectiva o electiva del amor. Aunque
tantas veces surja inopinadamente, como consecuencia de un encuentro
imprevisto, a amigo se le elige, se le acepta a él en concreto y no a otro.
Y el amigo elegido, a su vez, debe responder a esa eleccidn con su perso-
nal aceptacion de quien le ofrece su amistad. Por lo tanto, no se es amigo
de todo el mundo, aunque se pueda o0 se deba amar a todo e mundo y
querer el bien paratodos.

Si es ésa una condicion esencia de la amistad, no parece que un edu-
cador deba proponerse vivirla respecto de sus educandos. Supondria que
elige 0 selecciona a alguno o a algunos de ellos como amigosy no al res-
to, con lo cual se produciria el fendmeno atamente injusto y deformativo
del amiguismo o del favoritismo: € de la discriminacion entre los alum-
nos —o los hijos— que son sus amigos y los que no lo son. Es lo que se
denomina efecto de halo, es decir, €l efecto que produce en los juicios de
un educador, interfiriendo su objetividad, el halo que rodea a su alumno,
la percepcion subjetiva o imagen que e educador tiene de ese educando,
positiva 0 negativa, y derivada de multiples variables, entre las que evi-
dentemente figura € grado y tipo de relacion, de amistad o enemistad,
gue con é mantiene. Hecho tanto més peligroso en cuanto se produce, la
mayoria de las veces, de un modo espontaneo, en € que e educador no
es plenamente consciente de lainterferencia.

De lo expuesto hasta aqui respecto a la relacion pedagdgica o educa
tiva podemos concluir 1o siguiente:
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a) El educador debe estar dispuesto a la acogida abierta de cualquiera
de sus educandos, 10 que supone en & una disposicién interior de
agapé, de interés generalizado por todos, con esailusion por sus per-
sonas que Julidn Marias pone como condicion de una auténtica fun-
cion educadora, y hasta e punto de considerar su ausencia como
«degeneracion de una vocacion». Esta disposicion ilusionada, afec-
tuosa y deferente, no es propiamente amistad, ya que no lleva con-
Sigo, ni espera, la reciprocidad, |a respuesta aceptante de la otra par-
te, por 1o que esa relacién tiene més parecido con la que se da entre
padres e hijos que con la que se da entre los amigos'©.

b) El educador no debe buscar o proponerse explicitamente conseguir a
toda costa, y mucho menos mendigar, la amistad de sus educandos.
Debe, si, estar abierto a la posibilidad de que surja ese tipo de rela-
cion. Y puede o, mejor, debe ofrecer a todos la relacion de orienta
cion personalizada que implica toda intervencion educativa de cali-
dad, de la que en la mayoria de los casos surgira una relacion de
amistad auténtica, pero no buscada, sino eminentemente natural en
su origen y en su realizacion. Ofrecerse asi, atodos y no solo a agu-
nos, con esa disposicion personal y profesional, es algo muy distinto
de buscar por cualquier medio una relacion de amistad que debe sur-
gir como resultado de una mutua eleccion.

¢) Entodo caso, € educador nunca debe perder de vista que su relacion
con el educando no puede degenerar en la creacion de una depen-
dencia, ni afectiva ni profesional o técnica, en el educando. Por per-
sonal y afectuosa que sea esa relacion, por necesaria que sea técni-
camente, la acogida abierta, tan propicia a la verdadera amistad, debe
abrir y no cerrar posibilidades; debe exigir a educando lo que real-
mente puede y debe dar, o que puede y debe hacer por cuenta pro-
pia, utilizando esos recursos gque unas veces habra que ensefiarle y
otras muchas ayudarle a descubrir en si mismo, mediante la comuni-
cacion dialogante y la competencia del educador.

Hablando objetivamente, sabemos el valor que encierralarelacion y
el encuentro personal entre profesor y estudiante en torno al trabajo con-
junto que les une, que deberia unirles; pero, desde el angulo de la subje-
tividad, no podemos negar que pueden surgir grandes dificultades para

10. Cfr. GIL RODRIGUEZ, M. L., La relacion maestro-alumno: hacia una educacion reno-
vadora, BAC, Madrid, 1977.
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gue se produzca, no ya un trato mas 0 menos académico, frio, exclusiva-
mente profesional, sino €l que es propio de la amistad entre profesores y
alumnos, entre padres e hijos.

En principio, un estudiante no acude ala universidad, o al instituto o
a colegio, para hacerse amigo de sus profesores. Lo prioritario para él es
acudir a centro docente de que se trate para aprender, para que se le en-
sefie, para que se le informe sobre las oportunidades de trabajo una vez
terminados los estudios, o, lamentablemente en otros muchos casos, sim-
plemente para obtener un titulo académico. No aspiran, en principio, a
otrarelacion que ala puramente académica, técnicay profesional.

En gran parte, e modo de trabgjar que tenga e profesor con sus
alumnos condiciona decisivamente €l que haya 0 no haya ninguna nece-
sidad de acudir a él para pedir su asesoramiento; €l que se propicie o se
dificulte la cooperacion, la tarea conjunta. Si la relacion docente se re-
duce al limitado proceso de explicaciones—examenes—calificaciones, las
reglas del juego estan tan claras que ningun estudiante ve necesario pedir
mas orientacion a profesor. Por € contrario, ocurre algo muy distinto
cuando €l profesor adopta €l rol de guia u orientador del trabajo personal
de sus estudiantes, dandoles un gran margen de autonomia en su reali-
zacion: por g emplo, proponiéndoles gue hagan un breve ensayo en € que
expongan su opinion razonada sobre algun aspecto de la materia de estu-
dio que esté en conexién con problemas actuales. Este modo de plantear
la ensefianza hace surgir una gran cantidad de situaciones en las gque los
estudiantes suelen pedir consgjo y orientacion a su profesor con toda na-
turalidad, creandose un clima de trabajo cooperativo, una relacion comu-
nicativa que degja huella en ambas partes. porque son situaciones que
forman, que ayudan a crecer, que enriquecen alas dos personalidades.

3. CUALIDADES COOPERATIVAS DEL EDUCADOR
3.1. Actitudesy aptitudes cooperativas

Al hablar de intereducacion equiparamos este término con el de coo-
peracion. El compromiso libre que entrafia toda cooperacion implica de
por si e que las dos partes que operan en colaboracion se decidan a ge-
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cutar cada cual lo que a cada cual corresponde: fundamentalmente, adop-
tar unas actitudes adecuadas ante la tarea de ayudar —el educador—y de
aceptar esa ayuda —€l educando—; y servirse en su accién de unas apti-
tudes o capacidades operativas, coherentes con la finalidad formativa y,
por tanto, eficaces.

Ladiferencia entre actitud o disposicion personal de fondo y aptitud
0 capacidad, en cuanto cualidades personales, es importante. Se puede te-
ner la capacidad pero no gercerla en la practica por fata de la dispo-
sicion mental y afectiva correspondiente, que —no lo olvidemos- surge a
su vez de nuestras convicciones o creencias respecto de la persona 'y su
educacion. Por otro lado, sin las actitudes adecuadas, |os procedimientos
técnicos que utilice el educador en su tarea no surtiran los efectos espe-
rados de ellos como por arte de magia. EI método més acreditado, |a téc-
nica méas puntera y avanzada, la experiencia de mayor eficacia demos-
trada, se quedaran siempre cortas en sus efectos si e que las utiliza se
sirve de ellas como de meros instrumentos o herramientas impersonal es,
de uso general, mostrenco.

En primer lugar, veamos lo referente a las cualidades —actitudes y
aptitudes— del educador. Se trata, antes que nada, de que el educador se
disponga a llevar a cabo la tarea conjunta con sus educandos de un modo
adecuado que conduzca a la eficacia de su esfuerzo y del de los que estén
bajo su responsabilidad. Para €llo, resulta imprescindible que logre ge-
nerar en si mismo, y después en sus educandos, las actitudes que posi-
bilitan una actuacion adecuada y que, s estdn ausentes en é 0 en sus
educandos, dificultan o impiden que se produzca la simbiosis entre la au-
toridad potenciadora del educador y la libre adhesién de los educandos a
las propuestas del educador; 10 que, a su vez, hace totalmente utdpica o
destruye la cooperacion entre ambas partes.

3.2. Coherencia personal y profesional

Respecto de la cooperacién del educador con sus educandos, la con-
gruenciaen el sery en e actuar es una condicion imprescindible. Es ésta
una actitud basica que esta en laraiz de todas las demas cualidades coo-
perativas del educador y de su entera actuacion. Ser coherente y actuar
coherentemente quiere decir |o mismo que dotar a nuestra vida 'y a nues-
tra conducta de la unidad y la cohesién, de la solidez, que brotan de tener
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muy clara la finalidad de nuestra vida y la de la educacién; quiere decir
gue todo nuestro ser y nuestro hacer responderdn coherentemente a esa fi-
nalidad que nos dirige en nuestro caminar y que da sentido a todo lo que
hacemos. La actitud de coherencia es la que nos permite actuar con sen-
satez y sentido comun, con orden y autodisciplina, con constancia perse-
verante por encima de nuestros estados de &nimo o de la influencia o la
presion de la Ultima moda.

Por coherencia se entiende la tendencia a permanecer unido; la idea
de coherencia hace una referencia directa a la de unidad. Supone cone-
Xion, relacion y unién de unas cosas con otras. Es, por otro lado, un con-
cepto muy cercano a de cohesion: se dice que hay cohesién cuando hay
unidad interna, cuando una cosa 0 una persona esta consistentemente
constituida, cuando hay union y trabazédn entre sus diversas partes o face-
tas, de modo que cada el emento o parte del conjunto esta perfectamente
engranado con los demés, formando una unidad integrada o un sistema
organizado.

Si no hay cohesion, no hay tampoco coherencia en la funcion que
desempefia esa cosa 0 esa persona. Para una tarea conjunta como es la
educacion, debe haber coherencia, cohesién interna en los agentes de la
educacion, en la persona de educador y educandos. Y debe haber cohe-
rencia en su accién personal. Pero es que, ademas, debe haber coherencia
y cohesion en e conjunto del proceso educativo, entre todos los ele-
mentos que 1o componen, de modo que se genere un auténtico sistema
educativo, es decir, un modo de llevar a cabo la educacion en el que unos
elementos no se interfieran con los otros, sino que funcionen coordina-
damente, engranadamente, y, como consecuencia, eficazmente.

La coherencia es, en efecto, una condicion de eficacia, ya que es efi-
caz quien consigue € fin que se propone; y no hay mejor modo de con-
seguir un fin que Ilevando a cabo una accion coordinada, que unir las
acciones de los diversos componentes y agentes entre si y respecto de la
finalidad perseguida. El buen funcionamiento de una institucion educa
tiva es, entre otros factores, uno de los que més influye en el ambiente o
clima cooperativo, de colaboracién, entre todos los agentes implicados:
educadores de distintos roles, directivos, padresy madres de familia, per-
sonal administrativo, etc., ya que contribuye a prestigio institucional y a
hacer conscientes a todos de que ese prestigio se debe muy principal-
mente a la unidad de personas y de esfuerzos en una misma direccion,
lejos de toda friccién o interferencia que aboca, indefectiblemente, en
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ineficacia y desprestigio. Es lo que distingue a toda empresa humana
eficaz delaquenoloes.

Esta Ultima consideracion nos sitlia ante lo que es condicién de toda
coherencia: @ fin. Es la unién de intenciones de todos los agentes del sis-
tema lo que hace que sus acciones, asi unidas y cohesionadas, lleven ala
consecucion de las metas que se persiguen. Y este hecho se da en todos
los &mbitos. desde el de la institucion globalmente considerada hasta el
de un aula en la que trabgjan conjuntamente un profesor y un grupo de
alumnos. Las finalidades claras, aceptadas y asumidas, son garantia de
acciones congruentes, que son las que suscitan con facilidad la libre
adhesion de los educandos y su consecuencia: la cooperacion.

En & contexto de una enseflanza de calidad, es incoherente, por
gemplo, un profesor que se limite a transmitir un camulo de conoci-
mientos a sus alumnos sin tratar de que encuentren e significado o €
sentido que esos contenidos cientificos tienen, no sdlo para la ciencia,
sino para la sociedad de los humanos y para los propios alumnos. Si €l
aprendizaje que proporciona ese profesor es tan sdlo memoristico y no
significativo, su actuacion resulta incongruente respecto de una educa
cion de calidad.

Cuando no se explica con claridad el por qué ni e para qué de las
actividades que un profesor propone, los alumnos no saben por qué o
para qué hacen lo que se les pide que hagan, no captan e sentido que
tienen esas actividades y se quedan sin motivos que les muevan a la
accion, ala cooperacion, excepto el de que luego tendran que examinarse
de todo aquello. Vienen a cuento aqui agquellas conocidas palabras del
sabio Montaigne (1533-1592) en sus Ensayos pedagdgicos: «Los que nos
ensefian no cesan de sermonearnos al oido, como quien vierte liquido en
un embudo; y nuestra obligacién no es otra que repetir o que nos han
dicho». «Saber de memoria no es saber: es conservar |o que en la memo-
ria se ha depositado». De ahi su famoso dicho de que deberian lograrse,
con la ensefianza, «cabezas bien formadas y no bien amuebladas».

Lo coherente respecto de una educacion de calidad, que exige que
educadores y educandos estén compenetrados en su trabajo conjunto, es
fomentar la adquisicion de habitos intelectuales y morales, o que Unica
mente se consigue mediante el gercicio constante de la inteligenciay de
la voluntad aplicado a actividades concretas que las exijan. A esta fina-
lidad deben responder |as diferentes actuaciones del profesor, si tiene una
actitud profesional coherente.
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Y s latiene, entonces debera ser también coherente ala hora de eva-
luar los resultados conseguidos, no sélo por los alumnos —he aqui otra
incoherencia paraddjica—, sino por é mismo como responsable de la en-
sefianza, como profesor. Toda evaluacion de los alumnos es una evalua-
cion del propio profesor: debe serlo, si es verdad que e profesor inter-
viene en € proceso de ensefianza-aprendizaje; y si 10 hace, debe evaluar
hasta qué punto su intervencién ha sido adecuada y hasta qué punto pue-
de haber influido positiva o negativamente en los resultados alcanzados
por sus alumnos.

¢Tiene @ profesor muy claras cudles son las metas, las finalidades
gue persigue con la ensefianza de su materia? Solo si cumple esta condi-
cion previa podra saber cuéles son sus criterios de evaluacion, coherentes
con €l nivel de referencia, de exigencia, que debe orientar la actuacién de
los estudiantes en todo momento del proceso de aprendizaje, ayudandoles
a autorregular su actuacion, a autoevaluar sus progresos y sus dificul-
tades, y a solicitar €l asesoramiento necesario si no saben cémo supe-
rarlas. El profesor debe tener claros sus criterios y su nivel de referencia,
al menos en su mente, si es que no los ha puesto por escrito, que es la
mejor demostracion de que sabe a ciencia cierta qué es lo que persigue
con su enseflanzay lo que exige a sus alumnos. Y debe darlos a conocer,
explicandolos pormenorizadamente a sus alumnos, no sélo en los prime-
ros momentos del afio académico, sino a lo largo de él, como parte de la
funcion orientadora que esta en la entrafia de toda ensefianza de calidad
-y de la actuacién de todo buen profesor—, ya sea una orientacion indivi-
dual mediante el asesoramiento académico, o una orientacion a grupo si
el nimero de alumnos rebasa la posibilidad del didlogo cara a cara entre
profesor y estudiante!l,

Si la meta es una ensefianza que rebase el nivel de mera transmision
de conocimientos y apunte al que se propone fomentar la maduracion
intelectual de los aumnos mediante la adquisicién de habitos intelec-
tuales, eso implicatoda una serie de matices en su rendimiento que deben
concretarse y comunicarse alos estudiantes en cuanto constituyen los cri-
terios por los que deben regir su trabajo y por los que se va a evaluar su

11. Cfr. GONZALEZ-SIMANCAS, J. L., Un modelo tedrico de accién tutorial en la Uni-
versidad, EUNSA, Pamplona, 1973 y La dimension orientadora del profesor, en La investigacién
pedagdgica y la formacion de profesores, Sociedad Espafiola de Pedagogia, 1980, pp. 453-474.
El autor fundamenta sélidamente el carécter intrinseco e imprescindible de esta funcion asesora
en ladocencia formativa de todo nivel, y no € de simple afiadido complementario.
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trabajo. Eso es concretar la dimension orientadora de un profesor. Eso es
poner las bases de una cooperacion real y eficaz.

Y s lameta es ésa, no sdlo deben estar claros los criterios de refe-
rencia, sino también los procedimientos o técnicas de evaluacién que €l
profesor utiliza, otro aspecto que, s queremos ser coherentes, hemos de
explicar anuestros alumnos. No es o mismo un examen diagndéstico, que
un examen del que se siguen unas calificaciones determinantes. No es lo
mismo trabajar en unalinea de evaluacién formativa que no dar cabida en
la ensefianza mas que a una evauacion sumativa o final, en la que se
proporciona informacion sobre el nivel obtenido al final del proceso. Los
alumnos tienen que saber a qué atenerse y conocer las consecuencias de
unos u otros procedimientos. Confundir unas cosas con otras, confundir
formacion con purainformacion, confundir a los estudiantes con la inco-
herencia de ensefiar unas cosas y evaluarlas después por procedimientos
gue nada tienen gue ver con lo que se ha ensefiado y practicado en el
aula, son muestras de incoherencia.

3.3. Disponibilidad y espiritu de servicio

Recuérdese aqui la distincion que hicimos entre funcién y servicio.
El servicio es una version de la entrega a los demas a través del gercicio
de una funcion. Si no existe en e educador una disposicion de entrega,
dentro de los limites que marca la prudencia realista, la préctica de la
educacion se hace imposible por tratarse de una actividad sumamente
exigente.

La actitud de servicio se concreta en la disponibilidad del educador.
Estar disponible significa dedicar tiempo a la tarea conjunta, poner ima-
ginacion en ella, en su planteamiento y en su desarrollo, gastar energias
mentales e incluso fisicas, desvivirse en su realizacién ilusionadamente,
con entusiasmo, con verdadero interés y con competencia. El verbo
propio de la ilusion es el desvivirse, dice Julian Marias!2: trabajar con
entusiasmo -y a veces sin él—, pero siempre con la esperanza que carac-
terizaalailusion. Por todo ello, sin esa disposicion de fondo es mejor no
embarcarse en la educacion, en cualquiera de sus formas.

12. Ver MARIAS, J, op.cit., pp. 134-138.
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3.4. Capacidad de comunicacion y empatia

Como dijimos a inicio de este capitulo, la comunicacion es el fun-
damento del Principio de Cooperacion. El educador debe tener, por tanto,
capacidad de comunicacion interpersonal, que supere los niveles que
Redondo Ilama de comunicacién reciproca de tipo objetivo o mero cono-
cimiento, y comunicacion profesoral o docente, en la que € profesor
destaca como superior y €l discipulo como inferior. Ha de llegarse a lo
gue define como comunicacion afectiva. Una comunicacion entre profe-
sor y alumno «que cale hasta €l estrato mas profundo de sus personas,
aunque signada (...) con € caracter de la desigualdad, de la diferencia
de nivel a favor del maestro. Tal comunicacién desborda infinitamente la
relacion docente, y a ella corresponde propiamente la denominacion de
relacion «magistral» o relacion maestro-discipulo, que constituye el te-
ma central de la educacion»13. No es otra que la comunicacion que siem-
pre se establecio entre un verdadero maestro y sus alumnos, cuando a
maestro se le atribuia tradicionalmente la funcion o, mejor, € servicio de
educar paralavida:

«S el pensamiento popular lleva a la idea de que la educacion esta
en funcion de la vida, es un aprender a vivir, los profesores capaces de
reflexionar sobre su propio quehacer llegan a conclusion semejante.
Estiman que se disminuye o denigra su funcion si se la considera como
una mera transmisiéon de conocimientos. (...) El profesor, corrientemente
apreciado como «buen profesor», que aspira a encaminar a sus alumnos
al aprendizaje de la vida, parece identificarse con el maestro (...) Esme-
nester promover y fomentar en cualquier docente la mentalidad de maes-
tro, de quien convierte en ilusion de su vida el estimulo y la orientacion
para que |os jovenes aprendan a vivir»14,

Por un lado, quien se propone ayudar a otro debe aprender a leer su
lenguaje, a traducir a ese otro correctamente. Traducir o que dice con
sus palabras caracteristicas, con sus tonos de voz, con sus gestosy su mi-
rada eminentemente personales e irrepetibles, a nuestro propio y personal
lenguaje, es decir, a nuestro propio y personal modo de pensar y de ser, e
incluso de hablar. Los choques de personalidad, el deterioro de las rela-

13. REDONDO, E., op.cit., p. 213.

14. GARCIA HOz, V., El proyecto de reforma educativa, en Verbo, junio-julio 1990,
pp. 285-286.
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ciones humanas en general, se produce demasiadas veces por no saber
traducir correctamente —por no saber interpretar o «eer» adecuadamente—
e lenguge verba y no verba de los que nos rodean. Un dicho, una pa-
labra, un gesto, una forma de mirar, e modo de reirse o0 sonreirse una
persona, pueden ser muy diferentes a nuestro modo de ser y de expresar
nuestra personalidad. En esa persona concreta, ¢qué significa esa palabra
gue nos choca, ese gesto que nos cae mal?... Quiza algo diametralmente
opuesto a lo que nosotros imaginamos desde nuestra personal pers-
pectiva. Si no sabemos traducir a otro, tampoco sabremos superar € po-
sible rechazo que su forma de ser y de expresarse produzca en nosotros
espontéaneamente.

Por otro lado, el educador debe poseer capacidad empética, de ver y
de sentir el mundo del educando como €é o ve y lo siente; es decir, de
captar su marco de referencia interno. El educador, € profesor que orien-
taatravésy en torno ala actividad de ensefianza-aprendizaje, sin perder
su propiaidentidad y objetividad, mediante |la empatia siente y piensa con
el alumno; no se limita a pensar para o acerca del educando, desde fuera
de él. Ademés de percibir lo que ocurre en €l interior del otro, se trata de
comunicarselo con claridad, actuando de fiel espgjo, comprobando de
distintas maneras a lo largo del didlogo que su percepcion responde a la
realidad del otro. Y € otro, e educando, € alumno, va aprendiendo a
conocerse mejor asi mismo con la ayuda de su imagen en €l espejo, de la
imagen de si mismo que el orientador experto le hace ver poco a poco en
el transcurso de larelacion de ayuda

El concepto de empatia es de los que cuenta con una larga historia'y
con multiples interpretaciones. El término original y e concepto de em-
patia son alemanes. se acufid en e siglo pasado por los romanticos
esteticistas y en su origen fue aplicado especialmente ala compenetracion
intima con la obra de arte. Ese término es el de Einfiihlung. «En aleman,
EinfUhlung (de ein= dentro, en, y «fulhen» = sentir) viene a significar
sentir adentrandose en €l otro, compenetrarse. Einflihlung es traducido
en castellano, como es sabido, por “ proyeccién afectiva”, y en francés
por “intropathie’, del que se tradujo e castellano intropatia y
endopatia. El inglés lo tradujo por “ empathy” , del que derivo e francés
“empathie” y el castellano “ empatia” »15.

15. REPETTO, E., Fundamentos de orientacion. La empatia en e proceso orientador,
Morata, Madrid, 1977, pp. 27-28.
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Todos estos términos proceden, a su vez, de la raiz griega pathein,
sentir, y del prefijo griego ev, que significa dentro. El término empathy,
en inglés, y su mismo concepto, fueron ampliamente difundidos por
Rogers como capacidad de feeling into (de sentir dentro o en direccién
hacia el interior), expresion que traduce literalmente e significado de la
pal abra alemana Einftihlung.

Elvira Repetto sefiala el doble carécter de la que se ha llamado com+
prension empatica, que se acanza mediante la capacidad de empatia. Se
llega a esta comprension por medio del conocimiento de los sentimientos
del otro y por medio de la afectividad o sentimiento empético. ¢L.a empa
tia radica entonces en la afectividad 0 es un conocimiento que procede
unicamente del intelecto? Por una parte, la empatia supone conocimiento.
«S no somos capaces de captar el sentimiento ajeno, nunca seremos ca-
paces de empatizar»16. «Este conocimiento llega a las existencias mis-
mas de las cosas, de |os otros o de nosotros mismos sin intermediarios,
sin raciocinios, stbita y vivencialmente, tal como se da ese conocimiento
intuitivo, de primera mano, propio de la comprension empatica»'’. Por
otra parte, la empatia supone también afectividad, compenetracién con
los sentimientos del otro, 10 que supone tener sentimientos empaticos,
gue son «un modo de pensar en el sentimiento visualizandolo, imagi-
nandolo al modo como se visualiza un cuadro («picturing»). El senti-
miento empético requiere ponerse en € lugar del otro, pero como ese
otro, no como yo mismo. Se trata de tomar conciencia de lo que €l otro
siente «como si yo fuera el otro», de como yo sentiria si tuviese e mismo
contexto emocional, las mismas circunstancias, € mismo caracter, que
tiene € otro, sin incluir nada que pertenezca a mi propia persona-
lidad»18,

Se trata, pues, de un conocimiento del intelecto intimamente en con-
tacto con la afectividad, de «un conocimiento intuitivo existencial que
pertenece a la totalidad de la persona. Es vital y existencial, tanto mas
cuanto que pertenece no solo al intelecto, sino que es € ser humano
completo el gque participa en el objeto, en los sentimientos ajenos, en la
intima esencia de la persona del otro. Se comprende al mundo interno

16. Ibidem, p. 226.
17. Ibidem, p. 230.
18. Ibidem, p. 227.
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del otro, a sus sentimientos, a su persona, con el intelecto y la afectivi-
dad juntas, desde dentro del hombre»19,

3.5. Respeto al educando

La comunicacion educativa exige respeto. No puede haber una coo-
peracion real sin un respeto mutuo entre quienes colaboran. La relacion
humana que exige el trabajo conjunto se deteriora con frecuencia por no
cuidar los muchos matices que caracterizan a respeto. Si no anida en €l
interior de las personas una arraigada actitud de respeto, los inevitables
incidentes que tienen lugar a lo largo de cualquier tarea compleja —dis-
tribucion del trabajo, diferencia de opinidn en puntos concretos, toma de
decisiones, estados cambiantes de animo, problemas de salud, etc.—, pue-
den convertirse en dificultades serias, S no se vive @ respeto por las per-
sonas que estén implicadas en un mismo trabajo: son una auténtica ame-
nazapara el climade cooperacion que garantizalaeficaciay la calidad de
toda actividad cooperativa.

En larelacion de ayuda, la diferencia de trato es grande si conside-
ramos a educando como alguien gue tiene sus propias y personaes ca-
racteristicas y potencialidades, o le consideramos como alguien con quien
nos relacionamos para estudiarle, diagnosticarle y proponerle un trata-
miento. Es decir, la actitud de respeto en general, y especialmente en
educacion, implica respeto a la realidad del otro: respeto a su persona
lidad irrepetible, a sus circunstancias vitales y, sobre todo, a su libertad;
son su libertad y su responsabilidad las que le llevaran, en Ultimo térmi-
no, atomar sus propias decisiones, después del didlogo mantenido con su
educador.

Esta actitud es la que permitira, entre otras cosas, conocer bien al
educando. Si |e respetamos tal como es, no tendremos esa actitud impo-
sitiva 0 excesivamente directiva que nos lleva a no escuchar a otro, a no
dar importanciaalo que é piensa o siente, alo que pueda decirnos sobre
si mismo y las circunstancias que le rodean; estariamos centrados en no-
sotros mismos y no en e que acude a pedir nuestra ayuda; centrados en
nuestras percepciones y no en las suyas, en nuestro criterio cargado de

19. Ibidem, p. 231.

154



EL PRINCIPIO DE COOPERACION

cienciay experiencia, y no en lo que para nuestro interlocutor supone un
verdadero problema, quiza por su faltade cienciay experiencia.

Pero, aunque ése sea €l caso, es € quien tiene que tomar conciencia
de lo que le ocurre y de las posibles formas de solucionar ese problema.
En otras palabras, nos tenemos que hacer con la vision que € tiene de si
mismo y de su problema, con sus actitudes hacia el problema en cuestion,
con lo que piensay siente, por consabido y fécil que nos parezca su situa-
cion a nosotros, cargados de experiencia en ése y otros posibles proble-
mas de la misma especie. Si comenzamos la relacion de ayuda diagnosti-
cando y juzgando al otro desde un primer momento, €l otro se replegara
sobre si mismo, 0 escuchara sin entendernos, 0 no nos escuchara en abso-
luto, aunque aparente hacerlo, porque llega a la conclusion de que lo que
le importa al educador no es él, sino lo mucho que sabe el educador sobre
esa problematica en general; de que lo que le importa no es su problema,
en definitiva. Si actuamos asi, sencillamente, no respetamos a otro; no
respetamos su realidad, no establecemos relacion con él, sino con nuestra
ciencia o nuestra experiencia, y no con la suya, por elemental o subjetiva
gue pueda ser.

Esta actitud de respeto atento, deferente, que nos lleva a no violentar
nunca la naturaleza de las cosas ni la de las personas, es la que posibilita
un mejor y mas real conocimiento de nuestros educandos. Si sabemos
escucharles, podremos llegar a conocerlos por dentro, desde su interior,
desde su marco de referencia y no tanto desde el nuestro, que puede estar
muy lejano al suyo por formacién, personalidad, cultura, etc. Le conoce-
remos mejor y, apartir de ese conocimiento, podremos comprenderle. No
cabe comprender a otro sin respetar su realidad. Y no cabe una coopera-
cion real entre quienes no se comprenden.

Pero no nos quedaremos tan solo en su comprension. Comprender a
otro y sus circunstancias no es mas que un paso, si 1o que pretendemos es
ayudarle a crecer en la mayor plenitud de que sea capaz. El conocimiento
y la comprension de nuestros educandos nos permite al mismo tiempo
algo de mayor importancia: saber qué y como exigirle para que dé de si
todo lo que pueda.

A lo largo de la relacion, y en el momento mas oportuno, hay que
proceder ala amable exigencia que supone €l sugerir la necesidad de que
el educando haga algo, la necesidad de que coopere —que opere, que
actlie— con nosotros, en €l estudio de su problema o de su situacion, en la
seleccion de unas metas y de toda una estrategia, sencilla, asequible, rea-
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lista, que le permita aprender a encararse con esa situacion y a superarla,
poniendo 1o que debe poner de su parte; sin caer en la pasividad, €l pesi-
mismo, 0, mucho peor, en una comoda dependencia de su educador. Que-
de claro, por otra parte, que exigencia ho es sinénimo de imposicion
autoritaria. La exigencia comprensiva, basada en nuestro conocimiento
del educando y de sus posibilidades, es la megjor muestra de respeto a lo
que es capaz de ser y de hacer. No exigir |0 que se puede y se debe exigir
es una muestra evidente de falta de respeto.

3.6. Confianza

Exigir supone confianza en las posibilidades del educando. La acti-
tud de confianza es una actitud de fe. Confiar viene a ser sinébnimo de
creer, de depositar fe en algo o en alguien. El educador, cuando cree en el
educando, cuando cree en sus mejores potencialidades, realiza un acto de
apertura positiva a futuro, de consolidacion de la esperanza; en definiti-
va, un acto de afirmacién positiva de su bondad que no ignora, por otra
parte, l0os aspectos negativos 0 menos positivos, pero que funda en los
positivos larelacion intencional que con €l establece.

En esa relaciéon de ayuda a educando, la actitud de confianza por
parte del educador es condicion decisiva para que se haga redlidad la
cooperacion —hecha de participacion y comunicacion— entre ambos. Sin
esa actitud compartida no cabe mas que una apariencia de cooperacion:
sin creer en € otro, sin depositar fe en su personay en su capacidad, no
cabe la comunicacion, no cabe mas que una relacion fria, rutinaria, con-
sabida, sinvida, sinlavida o vitalidad que caracteriza a larelacion que se
basa en la mutua confianza, en lafe y en € crédito que nos merece €l
otro.

Es la actitud que parte del supuesto de que toda persona aspira en €
fondo aresponder positivamente ante las exigencias de la vida; de que to-
da persona cuenta con posibilidades de superacién, a pesar de los innu-
merabl es condicionamientos en que esté inmersa; de que toda persona, en
principio, desea comportarse 10 mejor posible y cumplir con su deber.
Toda persona, incluidos nuestros educandos. Y si nos demuestran lo con-
trario, s demuestran que no estén dispuestos a €llo, precisamente en esa
situacion es cuando mas necesitan de nuestra ayuda, basada en una acti-
tud de confianza, nunca en esa actitud de rechazo, de condena o de me-
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nosprecio que rezuma desconfianza. La dignidad humana de un educando
—de un alumno, de una hija o de un hijo— esta pidiendo que se le dé otra
oportunidad: la de rectificar su actitud o la causa de su error.

Es la actitud que lleva a un profesor a confiar en la voluntad de
aprender y en las potencialidades de sus estudiantes, tantas veces ausen-
tes o dormidas en ellos por una actitud reticente de los profesores. Con-
fianza, como actitud generalizada, que no esta refiida con la objetividad y
el realismo ante los casos de fata de responsabilidad o de interés en
algunos estudiantes. Casos que se dan escasamente cuando la actitud del
profesor es confiada por principio. De esta actitud se genera la corres-
pondiente actitud de optimismo que tanto bien aporta a la ardua aunque
gratificante tarea formativa de la intereducacion, de la cooperacion
continuada en el tiempo.

Y estambién la actitud que, alo largo de un proceso de orientacion
—llevado a cabo por un tutor o por un pedagogo especialista— hace posible
gue se dé e fendmeno de lo que un psicologo de la educacion,
Rosenthal 20, denomind «a profecia infalible», que es la mejor manera de
traducir la expresion inglesa self-fulfilling prophecy, la profecia que se
cumple a si misma indefectiblemente. Con este concepto se refiere
Rosenthal a hecho —demostrado en maltiples investigaciones empiricas—
de la influencia, positiva o0 negativa, que tienen en e rendimiento de un
educando —en lo académico o en su desarrollo personal— las expectativas
del educador, del profesor, respecto de ese educando, de ese alumno. En
otras palabras, la influencia de lo que esperamos de é o de €ella. Los edu-
cadores que confian, que creen en las posibilidades de sus educandos,
terminan por hacerlos tal como esperan. Los otros, los desconfiados, les
cortan las alas.

3.7. Aceptaciony acogida abierta

Si somos coherentes y, por ello, respetamos a nuestros educandos y
confiamos en €llos, ira surgiendo en ellos € reconocimiento de esas
actitudes nuestras y este hecho estara facilitando e que nos den crédito,
el que depositen fe en nosotros en cuanto a la ayuda que podemos pres-

20. Cfr. ROSENTHAL, R., and JACOBSON, L. F. Pygmalion in the Classroom. Teacher
expectations and the pupil intellectual ability. New Y ork: Holt, Rinehart and Winston, 1968.
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tarles; el que comiencen a adherirse libremente a cooperar con nosotros,
en la medida en que vamos conquistando autoridad educativa. La coope-
racion es el resultado de la autoridad del educador y de la libre adhesién
gue suscitaen el educando. Autoridad, libre adhesién y colaboracién: 1os
tres elementos esenciales del Principio de Cooperacion.

Pero sobre esa base fundamental, hay que proceder a encuentro
personal, concreto, con € educando. Las disposiciones a las que acaba-
mos de referirnos facilitaran el encuentro. Y, en e momento de produ-
cirse, ese encuentro se vera sumamente facilitado a su vez, y se prolon-
gara cuanto sea conveniente o0 necesario, si afiadimos a nuestro repertorio
una nueva actitud cooperativa: la de acogida abierta. Acoger tiene que
ver con la aceptacion positiva incondicional del otro (Rogers), con con-
firmar al otro en su ser (Pieper), esa confirmacion que suscita en el otro
el dar de si, € desenvolverse con libertad y optimismo a sentirse apo-
yado, creido, confirmado por nosotros (Buber).

Si a estaforma de acoger |e afiadimos la apertura, la nota de acogida
abierta, la estamos caracterizando como una forma de aceptacion que
excluye todo tipo de prevencion, de postura previa ante € otro. La aco-
gida abierta excluye toda clase de prejuicio, de juicio previo en € que
acoge, que abre su mente y su persona, que no Se cierra 0 Se encierra en
su idea del otro. Es la aceptacion del otro tal como es 'y en sus circuns-
tancias, 10 que no excluye la firmeza en las personales convicciones y
posturas. Esta apertura mental y estaflexibilidad son absolutamente nece-
sarias para que el dialogo lo sea de verdad y no se convierta en dos mo-
no6logos superpuestos.

Es raro que un alumno no se muestre reconocido, cuando no suma-
mente agradecido, ante un profesor o profesora que realmente se pero-
cupa, esta pendiente de sus alumnos —nunca como una téctica educativa
instrumental—, y les ofrece ayuda para resolver sus posibles problemas,
tantas veces absolutamente reales, predominantemente en lo relativo a
sus estudios, pero también en lo referente a su personalidad; a sus rela
ciones humanas con comparieros, padres, profesores; a sus momentos de
crisis ante los fracasos parciales o finales; a la eleccion de un campo de
especialidad; a su proyecto vital, en definitiva. Son cuestiones que surgen
en e encuentro por iniciativa del estudiante, cuando el profesor tiene la
actitud de acogida abierta.

La actitud de acogida lleva consigo la actitud de escucha, de intere-
sarse de verdad por los conocimientos que e estudiante va adquiriendo

158



EL PRINCIPIO DE COOPERACION

con esfuerzo, por sus reacciones ante la informacion que encuentra o re-
cibe a través de muy diversas fuentes, por las capacidades que demuestra
poseer 0 las carencias que manifiesta en su trabagjo. En un encuentro ba-
sado en la actitud de acogida, €l profesor adopta |6gicamente una actitud
sincera que le permite decir a estudiante sin ambages lo que honrada-
mente cree que debe decirle, sea ello para sefialar aciertos o para corregir
errores; sea para informarle de aspectos que desconoce 0 ha omitido, sea
para abrirle nuevos horizontes a partir de lo que ya ha conseguido.

Ante los naturales prejuicios o actitudes reticentes de algunos estu-
diantes, si estamos convencidos de los valores que encierra nuestra rela
cion personal con ellos para su mejor y mas profunda formacion, es al
profesor a quien corresponde dar e primer paso. Son pocos los estu-
diantes que lo dan por propiainiciativa. Sugerir la posibilidad de un en-
cuentro personal es una accion llena de respeto a la libertad: a lalibertad
de no aceptarla, entre otras posibilidades, sin que ello produzca frustra-
cién ninguna en el educador, aungue ello no ocurrir casi nunca, Si su
actitud de acogida es realmente abierta, flexible, comprensiva y respe-
tuosa.

3.8. Optimismo realista

El optimismo consiste en ver y juzgar las cosasy |as personas en sus
aspectos més favorables y no en los que les son desfavorables. La actitud
de optimismo lleva consigo la alegria, € buen humor que debe imperar
en la relaciéon de ayuda sea cual sea su forma de concretarse en la préc-
tica. No es concebible un clima de verdadera cooperacion entre padres e
hijos, entre profesores y alumnos, en el que no se vivaagusto o se trabge
agusto, sinilusion por latarea que se trata de llevar a cabo. El optimismo
es una actitud que conduce a centrarse en los logros, por pequefios que
sean, y no en los fracasos, por grandes que puedan ser; que nos lleva a
sacar e mayor provecho de los medios, por escasos que Sean, y ho a
quejarnos de las dificultades de todo tipo, sino a superarlas con inventiva
y creatividad.

«Seria un error interpretar €l optimismo a que se acaba de aludir
como una mentalidad infantil, ingenua y bobalicona, incapaz de ver el
mal y el dolor que existen en el mundo. La vision completa de la realidad
conlleva la capacidad de ver todos los aspectos y manifestaciones de la
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existencia humana y de la realidad que la circunda. El mal y la reaccion
|6gica del hombre frente a él, € dolor, son realidades con las que se de-
be contar. Pero, al final, en la valoracion dltima de cualquier situacién
del hombre existe el valor de la vida misma. Descubrir el sentido de la
vida como un bien es encontrar el fundamento de un optimismo radical.
Claro esta que, s la razon y la ciencia no son capaces de descubrir €l
sentido del mal y del dolor, que como elementos negativos constante-
mente rondan la existencia humana, es razonable que se abran otras
fuentes de conocimiento y comprensién de la realidad. EI mundo de la fe
es una posibilidad que, razonablemente, no se puede descartar»?1.

El optimismo debe ir acompaiado de un realismo prudente, en
cuanto la prudencia requiere en primera instancia la captacion més obje-
tiva posible de la realidad. De acuerdo con €lla, el educador no debe
esperar ni exigir més que lo que es realmente exigible del educando en
cuestion, dadas sus capacidades y sus circunstancias de todo tipo. Esta
misma actitud le llevara a no prometer y a no comprometerse con lo que
dictan la pura imaginacién o la buena voluntad. El educador debe ser
consciente de sus propias posibilidades para no intentar rebasarlas impru-
dentemente: las posibilidades que le brindan sus conocimientos reales, €l
tiempo de que realmente dispone, el nimero de educandos con los que
gjerce su tarea educativa, etc. Es aqui donde puede darse, y debe corre-
girse, una actitud excesivamente optimista en e sentido de poco o nada
realista, es decir, muy lgjana de lamas elemental prudencia.

La actitud de prudencia y realismo es también la que lleva a edu-
cador a no traicionar la intimidad a él confiada por el educando o por
cualquier otro agente de la educacion: colegas, directivos, padres de fa-
milia, etc. Esta es también la actitud que puede llevar a educador a su-
perar las propias limitaciones y las abundantes frustraciones que lleva
consigo la educacion. Su realismo, su prudencia, su sensatez en una pala-
bra, deben llevar a educador a solicitar la cooperacion de otros colegas
suyos, sabiéndoles pedir consejo y orientacion en el momento oportuno y
cuando sabe que su consegjo y experiencia son de valia reconocida. No
hay postura menos redlista y prudente, ni mas escéptica respecto del
Principio de Cooperacion, que la de encerrase en uno mismo, dando cien
vueltas a los problemas que surgen de la accion educativay que afectan a
nuestra intimidad peligrosamente, sin salir del propio bunker, sin solicitar

21. GARCIA HOZz, V., La préactica de la Educacion Personalizada, en Tratado de
Educacién Personalizada, vol. 6, Rialp, Madrid, 1988, p. 46.
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con sencillez una ayuda que nadie esta dispuesto a negar a quien se la
pide sinceramente y poniendo fey crédito en €.

Finalmente, hay que advertir que & optimismo, en cuanto actitud
realista, ha de ir acompafiado de la capacidad de critica constructiva, una
de las aptitudes més necesarias para la préactica de una auténtica docencia
orientadora. Critica constructiva es la que alna la objetividad —que re-
quiere cierto distanciamiento y frialdad para evitar todo efecto de halo—
con la comprensién de las dificultades que encuentra el estudiante y con
el optimismo fundado en la actitud de fe en sus posibilidades de mejora,
de confianza en su capacidad de superacion.

3.9. Flexibilidad y talante renovador

En la accién educativa, un mismo medio puede servir a propdsitos u
objetivos diferentes. Dependiendo del fin que persiga, €l educador actua-
ra de una forma o de otra muy distinta, utilizara unos u otros medios e
incluso un mismo medio producira resultados diferentes. Lo importante
es la coherencia de la actuaciéon. Los modos de actuar en la préactica son
practicamente ilimitados, de modo que los principios generales de la
accion educativa orientan o iluminan cien modos distintos de hacer, que
nunca deben concebirse como recetas rigidas y prefabricadas o como
instrucciones de uso que se aplican mecanicamente.

Este planteamiento nos lleva a pensar que una de las caracteristicas
méas notables de la accion educativa es la de su necesaria y adecuada
flexibilidad. Una flexibilidad que permita precisamente ser siempre y en
todo momento coherentes con lo que nos proponemos alcanzar. De una
cosa se dice que es flexible porque se dobla sin romperse. Ello supone
gue la cosa en cuestion tiene una contextura firme y definida, pero capaz
de doblarse, de flexionar sin que ello provoque la ruptura de la cosa en si,
tal como esta constituida. «Ser flexible no es (...) renunciar a la opinién
personal, ala propia escala de valores, a la verdad que uno posee. No se
puede ser flexible si no se parte de una estructura, de una contextura
sdlida. Una masa gelatinosa, informe, se nos deshace entre las manos y
no se puede decir que sea flexible. La flexibilidad no es un mero doble-
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garse, renunciando a toda capacidad critica. Supone partir de unos cri-
terios. No es adaptarse por adaptarse»?2.

La capacidad de flexibilidad supone, como condicion para practi-
carla, laactitud de apertura, que nos dispone a contar siempre con €l otro,
ano cerrarnos cerrilmente en nuestras propias opiniones. Se comporta de
hecho con flexibilidad la persona que tiene facilidad para aceptar otras
opiniones, si las considera aceptables y razonadas; que no es rigida como
una barra de hierro forjado, sino moldeable, plegable y acogedora en €l
sentido en que hemos descrito mas arriba.

El fundamento tedrico de esa flexibilidad que es tan necesaria en
educacion es la contingencia de la accion educativa, y de la accién huma-
na en general. Contingencia de la que también participa € saber educa-
tivo, como conocimiento practico que es. conocimiento practico, conoci-
miento de la praxis que se funda en la accion y, por tanto, evidentemente
contingente.

Algunas de las caracteristicas mas importantes de la flexibilidad son:

a) laintuicion o capacidad de percibir clara e instantdneamente unaidea
o unaverdad, como s setuvieraalavista;

b) lacapacidad natural de comunicacion gque, entre sus muchas posibi-
lidades, es la que nos permite captar, através del didlogo, lareaidad
de este sujeto, de esta situacion, de estas circunstancias, todas €ellas
anicas, irrepetibles; y

c) lainspiracion, es decir, laidea luminosay creativa que se nos viene
a la mente de manera aparentemente imprevista o inexplicable (apa-
rentemente, ya que es fruto, quiza de nuestra ciencia adquirida con
esfuerzo, quiza de nuestra abundante experiencia, que se sintetizan,
por decirlo asi, en un instante de conectividad), y que tiene mucho
gue ver con esa vis, esa fuerza, esa capacidad o aptitud para detectar
de inmediato lo que es oportuno y adecuado en este momento pre-
Ciso, agui y ahora, digan lo que digan los libros. eso que en nuestro
lenguaje vulgar llamamos «don de la oportunidad», «saber hacer» o
incluso «tener olfato» —pedagdgico en nuestro caso—.

22. GONZALEZ-SIMANCAS, J. L., La dimension orientadora del profesor, en La inves-
tigacion pedagdgica y la formacion de profesores, Sociedad Espafiola de Pedagogia, 1980,
pp. 453-474.
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En un educador, la capacidad de flexibilidad es la que le posibilitara
no encerrarse en la rutina, en un quehacer nunca renovado, falto de ima-
ginacion; en una metodologia rigida e igual para todos los educandos e
igual afo tras afo. Este es otro de los rasgos importantes de la flexi-
bilidad:

d) lo que podriamos llamar talante renovador, un rasgo que esta en
conexion intima con toda una constelacion de otras capacidades, co-
mo, por gemplo,

e) la curiosidad intelectual, la capacidad de estar abierto a conoci-
miento, y también alainnovacion en los campos de conocimiento, 1o
gue requiere flexibilidad mental. Si el educador se queda anclado de
por vida en lo que siempre ha hecho, su experiencia, tan importante
en educacién, se convierte en una rémora, por falta de flexibilidad,
gue mata toda curiosidad.

Si se carece de flexibilidad como capacidad mental no es extrafio que
se den casos de auténtico temor ante 1o nuevo o de aergia casi pato-
|6gica. No toda innovacion es valiosa por el mero hecho de la novedad; a
veces, incluso las supuestas innovaciones carecen de novedad, pese a la
propaganda. Pero el educador debe saber aprovechar las innovaciones va-
liosas. Lo esencia de la llamada metodologia participativa, por € emplo,
puede y debe servirse de los indudables avances que la tecnologia educa-
tiva esta aportando de cara a una mayor y mas inteligente participacion de
los alumnos en su propio aprendizaje, en la linea del denominado
aprendizaje auténomo, tan ligado, por otro lado, a la tecnificacion que
aporta a su vez la psicologia cognitiva.

3.10. Capacidad orientadora

La dimension orientadora no es mas que la actividad que un pro-
fesor —sin més adjetivos- gjerce, en cooperacion con sus alumnos, por
medio de la funcién docente que le es connatural y que lleva consigo,
como parte integrante de la docencia, y no como un afadido a €lla, la
debida personalizacion del proceso formativo. Docencia y orientacion
estan tan intimamente ligadas que son, o deben ser, funciones de una
misma tarea. «Docencia y orientacion, los dos cauces naturales de la
accion propia del profesor, son las dos caras de una misma moneda: la
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educacion. No pueden ni deben separarse, si €l objetivo del profesor es
la formacion completa de sus alumnos y no solamente su informacion. El
concepto pleno de funcion docente no puede alcanzarse sin incluir en
ella como parte integrante la dimension orientadora»23.

Esta dltima aptitud cooperativa viene a ser, de algin modo, la sin-
tesis de todas las demas hasta ahora subrayadas y estudiadas. Primera-
mente, en ella entran en juego su capacidad de mando (su potestad) y su
saber, su valia cientifica y personal, reconocidos por sus alumnos (su
autoridad). En segundo lugar, en €l gercicio de la direccion de un grupo
de clase, e profesor sintetiza, més 0 menos conscientemente, todas las
demés capacidades o aptitudes necesarias para su funcién orientadora,
cooperativa:  la flexibilidad, la aptitud para la comunicacién
interpersonal, capacidad empética, capacidad critica, etc. Sin ellas, la
capacidad directiva degenerara facilmente en autoritarismo impositivo, o
en quehacer centrado en el profesor y no en sus alumnos. Con ellas,
estara asegurado un estilo de direccién cooperativo, € que se necesita
para encauzar debidamente una tarea compartida en la que la cooperacion
voluntaria de los educandos, alin faltos de experiencia, es, sin embargo,
necesaria de todo punto.

La dimensién o capacidad orientadora del profesor, que estd en la
misma entrafia de una buena ensefianza, incluye esa capacidad inherente
a la actividad docente que es la de saber planear, organizar y dirigir €l
proceso de enseflanza-aprendizaje. Las tres fases tipicas en la puesta en
marcha y en la realizacién de un proyecto cualquiera son: 1) Planea-
miento; 2) Ejecucién; 3) Control y evaluacion formativa. El proceso de
enseflanza-aprendizaje es un proyecto que cabe calificar de aventura por
lo que tiene de andadura imprevisible. El estilo directivo del profesor ha
de ser, por ello, eminentemente flexible, para que, dentro de la estrategia
planeada en sus trazos maestros, quepan las adaptaciones o regustes
tacticos necesarios.

Un educador, por experto que sea, ho puede prever € cimulo de in-
cidencias e incidentes de todo tipo que tienen lugar durante el desarrollo
del proceso planeado: los relativos a é mismo (posibles enfermedades,
sucesos familiares o profesionales, estados de &nimo, fatiga, tiempo real
de que dispone y alteracién de sus planes por encargos urgentes, etc.); los
relativos a sus alumnos (grado de aceptacion libre e implicacion en la

23. Cfr. GONZALEZ-SIMANCAS, J. L., loc. cit..
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tarea conjunta, sentido de responsabilidad, puntualidad en los plazos mar-
cados por la tarea, etc.); y los relativos a contexto en su mas amplia
acepcion (institucional, social, politico, etc.). Por ultimo, la fase denomi-
nada control y evaluacién no es tanto una fase del proceso como una serie
de actividades que deben tener lugar a lo largo de todo el proceso y no
solo al final: control y evaluacién formativos, esto es, orientadores cien
por cien?4,

4. CUALIDADES COOPERATIVAS DEL EDUCANDO
4.1. Consideraciones previas

El educando es una persona que camina desde su inmadurez natural
hacia una mayor madurez, haciala mayor plenitud posible. Lo cual quiere
decir que, inicialmente y por principio no cuenta con |os mismos recursos
gue se suponen en un adulto. No estd en las mismas condiciones de
madurez intelectual y humana, de autonomia lograda, de experiencia
vital, que su educador. Y este hecho radical Ileva consigo unalarga serie
de dificultades que hacen ardua, exigente, latarea del autodesarrollo.

El problema de la educacién consiste en ayudar a educando a cre-
cer, amadurar, en todas las dimensiones de su persona, hasta que sea ca
paz de generar sus propias convicciones, que le lleven a preferir y a elegir
libremente en su vida lo que es bueno porgue es verdadero, y a poner los
medios necesarios —a adquisicién de habitos operativos— que le permitan
redlizarse personalmente, con autonomia solidaria y coherentemente
respecto de labondad y verdad de las cosas, y contribuir con ello alame-
joradelasociedad. Esaeslatareadelaeducacion. Y esatareano es facil
ni puede consumarse en un plazo breve o aritmo acelerado.

Se trata de un proceso lento, largo en el tiempo, en € que € edu-
cando, en principio, depende de numerosos factores que le limitan, que le
dificultan e camino. El educando debe ir tomando conciencia de esas
limitaciones progresivamente, no tanto para liberarse de ellas —ya que

24. Cfr. GONZALEZ-SIMANCAS, J. L., Posible valor formativo de la evaluacién, Docu-
mento DA-319, ICE, Universidad de Navarra, 1982.
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algunas son claramente determinantes, aunque nunca de modo absoluto—
como para conocerlas y aprender a aceptarlas tal como son, precisamente
para ser capaz de modificarlas en 1o que sean modificables, mejorables,
sin ninglin complegjo de inferioridad. Operacion que requiere la autode-
terminacién de la voluntad, € gercicio de la libertad por medio de una
voluntad educada, fuerte, decidida a luchar por e perfeccionamiento per-
sonal, a pesar de los pesares, a pesar de las limitaciones naturales de todo
ser humano. Las limitaciones a que estoy aludiendo nacen de la natural
dependencia que toda persona tiene de una serie de factores constitutivos.

Por un lado, el educando depende de su edad cronolégica, de su eta
pa bio-psiquica de desarrollo —objeto de la Psicologia Evolutiva—; y por
otro de su temperamento heredado, de su carécter —objeto de la Psico-
logia Diferencial—, que le distingue o le acerca alos que con é conviven.
No es lo mismo —no debe serlo— la actuacién educativa con un nifio, que
con un adolescente o0 con un joven. Como no es lo mismo la actuacién
educativa con un nifio, adolescente o joven de caracter predominan-
temente introvertido que con otro de temperamento extravertido. Por otro
lado, el educando depende de su género. No es |lo mismo €l trato, la re-
lacion personal —y el proceso formativo en su conjunto— con un nifio que
con una nifia, con un muchacho que con una muchacha en su adoles-
cencia o primera juventud. Negar este hecho por principio o por razones
de no discriminacion va en contra del sentido comin 'y de la experiencia.

El Principio de Cooperacion exige tener muy en cuenta todos estos
factores s no queremos gue la relaciéon de ayuda, que es esencialmente
cooperativa, se destruya. Cosa que ocurre tantas veces por creer que
todos somos iguales o por ignorar que las etapas de desarrollo nos dife-
rencian transitoriamente, pero de manera importante, a los educadores de
los educandos: a los profesores de sus alumnos y alumnas; a los padres 'y
alas madres de sus hijasy sus hijos.

El educador tiene que estar alerta y tiene que saber dar tiempo a
tiempo, es decir, esperar sin impaciencia: 10os mejores frutos de su tarea
conjunta con los educandos —que no son especia mente |os conocimientos
adquiridos, sino la maduracion progresiva en todas las dimensiones— no
se produciran de un afio para otro, no serén evaluables entre un octubre y
un junio o un septiembre. Se irén produciendo alo largo del tiempo, alo
largo de lavida, y serd e propio educando quien mejor pueda evaluarlos
en algun momento de ella. Porque esos mejores resultados, 10s que afec-
tan alaintimidad de una persona, ¢quién los puede evaluar, Si €s que son
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evaluables? ¢Y es siquiera necesario que alguien, que no sea € propio
educando, los intente evaluar? ¢Con qué objeto? Toda valoracion, en lo
gue afecta a la intimidad, debe ser consecuencia de un didlogo conjunto
y, en todo caso, a partir de la autovaloracion del educando, que es el su-
jeto activo de su propia educacion.

4.2. Aceptacion de si mismo

La aceptacion de si mismo esté en la base de todas las actitudes de
cooperacion del educando. No hay factor mas negativo para el crecimien-
to personal y, en consecuencia, para el trabajo cooperativo, que €l no sa
ber aceptarse uno mismo de un modo objetivo, realista: es decir, con los
rasgos positivos y las potencialidades que todos tenemos en mayor o en
menor medida; y con los rasgos menos positivos y las carencias que a
nadie le faltan.

Y a hemos tenido ocasion de referirnos al tema del autoconcepto o
autoimagen, a la que siempre acompafia la autovaloracion, €l juicio de
valor gue hacemos de nosotros mismos o autoestima. Se trata de ayudar a
que €&l educando conozcay acepte su realidad persona —adquiriendo un
concepto realista de si mismo— mas que de pretender que acabe teniendo
un concepto positivo, en el sentido en que suele interpretarse e término,
esdecir, en € de un alto concepto de si mismo atoda costa.

La meta -y la actitud adecuada— no es, en educacion, la de que €l
educando pise firme porque se considere un genio; sino la de lograr que
se considere como realmente es, objetivamente, para comenzar desde esa
autoaceptacion la tarea de dar mas, mucho mas de si, hasta donde le sea
posible desde su nivel real. Sin esta condicion previay decisiva, nadie se
sentird seguro en la vida, ni podra disfrutar de ella ni de su trabgjo, ni
rel acionarse adecuadamente con |os demas: sus aspiraciones a un yo ideal
—irrea las més de las veces— propuesto por €l educando a si mismo o,
peor, por sus educadores no es méas gque una fuente de continuos proble-
mas y conflictos personales, que deterioran una personalidad o retrasan
grandemente el ritmo de su desarrollo normal.

«No es necesario que mantengan (los profesores) expectativas idea-
listas respecto de ellos (los estudiantes) sino que, siendo conscientes de
que sus estudiantes pueden tener problemas de aprendizaje, les hagan
ver que pueden ensefiarles las capacidades o estrategias que precisan
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para rendir adecuadamente. (...) El profesor puede ensefiar a sus alum-
nos a asumir la responsabilidad por sus éxitos y fracasos, atribuyendo
estos Ultimos a la falta de esfuerzo, al empleo de estrategias ineficaces o
a otros factores controlables (falta de atencidn, practica insuficiente,
etc.) (...). En cuanto al desarrollo de la autoestima, sabemos que €l pro-
fesor es uno de los mas importantes «otros significativos» para el estu-
diante. La medida en que € estudiante se sienta aceptado, querido, apo-
yado por el profesor, va a influir en su nivel de autoestima. Hasta casi la
adolescencia la principal fuente de autoestima es la heteroestima de los
demas. El nifio, para autoestimarse y creer en si mismo necesita que los
demas, y concretamente el profesor, crean en é»25.

Una actuacién asi orientada, proporciona seguridad a educando en
lugar de sembrar en él la conviccion de que es un indtil por naturaleza o
la falsa seguridad de creerse un genio. Una autovaloracion radicalmente
falsa hace sumamente dificil la actitud de autoaceptacion, que requiere
sobre todo realismo, objetividad en el propio conocimiento, sin com-
plgjos de inferioridad ni de superioridad. La actitud de autoaceptacion
nunca debe interpretarse como conformismo 0 aceptacion pesimista y
amarga de defectos e incapacidades, sino como aceptacion objetiva de la
realidad, de la que nace o puede nacer una verdadera esperanza de mejora
s se ponen los medios adecuados, una auténtica ilusion por un proyecto
de perfeccionamiento realista, acordado en didlogo, cooperativamente,
entre profesor y estudiante, entre educador y educando.

4.3. Libreadhesiony disciplina
4.3.1. Obediencia

Sobre la base de la aceptaciéon de si mismo, e educando debe res-
ponder libremente a la propuesta de ayuda del educador. El adecuado
gercicio de la autoridad por parte del educador suscita la respuesta del
educando como libre adhesion a la tarea de educarse. Libre adhesion y

25. GONZALEZ TORRES, M. C., El autoconcepto: sus implicaciones en la motivacién, la
autorregulacion del aprendizaje y € rendimiento académico, pp. 500-501. Esta tesis esta publi-
cada en GONZALEZ TORRES, C. y TOURON, J. (1994). Autoconcepto y rendimiento académico:
Sus implicaciones en la motivacion y en la autorregulacion del aprendizaje, EUNSA, Pamplona.
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compromiso son realidades casi sindénimas. Adherirse libremente aalgo o
a alguien, 0 a una accion o serie de acciones propuestas por otro, como
ocurre en todo proceso educativo, supone comprometerse en la realiza-
cion de esas acciones o actividades formativas. Esta respuesta del edu-
cando depende en gran manera de la forma de actuar del educador, pero
también del educando: de sus actitudes, de sus valoraciones, de su ma-
nera de ser, su personalidad, y de las circunstancias o contexto en que se
halla

Esenciamente, 10 que se espera del educando es que responda a
mensgje del educador, a su propuesta. Se espera que € educando oiga, es-
cuche y comprenda ese mensgje. Oir, escuchar, eslo que estaen lamisma
raiz del verbo latino obedire, del que se deriva el nuestro de obedecer. En
efecto, obedire viene de dos palabras latinas. la preposicion ob, que,
anadida a cualquier otra palabra como prefijo, significa «por o a causa
de», 0 «debido a»; y audire (oir, escuchar), lo cua nos dice que € obe-
dire, el obedecer, se produce «por causa de», «debido a» que 0oimos o es-
cuchamos. No es forzar las cosas €l afirmar que obedecer consiste en oir
y escuchar lo que se nos dice; que obedecer llevaen si e acto de oir o de
escuchar como algo definitorio de la obediencia. Obedecer consiste en
cumplir la voluntad de quien tiene potestad. ES decir, que lo primero es
escuchar de quien nos manda qué es 1o que nos manda. Pero es que air,
oir bien, significa algo mas que percibir los sonidos que nos llegan: su-
pone escuchar activamente |o que se nos dice, hacerse cargo o darse por
enterado. En definitiva, obedecer consiste esencialmente en escuchar y
enterarse del deseo de quien manday aceptarlo porgue es bueno lo que se
manda o, simplemente, porgue confiamos en quien nos manda.

Esa, y no otra, es la recta disposicion del que obedece de verdad,
porque quiere obedecer, es decir, porque escucha y hace caso de quien,
con verdadera autoridad, le indica que cumpla algo que es bueno y bene-
ficioso para su formacion. Esta es la obediencia voluntaria, la obediencia
activa, frente a la obediencia ciega 0 mecanica, a estilo de un robot que
obedece sin tener conciencia de |o que hace 0 gecuta maquinalmente, o
a estilo de un animal que docilmente responde a estimulo a que le so-
mete su domador o adiestrador.

Si @ educador posee autoridad, en € sentido de auctoritas, estara
posibilitando, es més, facilitando una respuesta de auténtica obediencia
activa, voluntaria: la libre adhesion del educando. Pero si no cree, o no
quiere entender, o se olvida de que gerce su autoridad, su potestad, sobre
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sujetos que, lgjos de ser animales 0 maguinas, son personas libres, nunca
suscitara la verdadera obediencia de sus educandos. A 10 mas que llegara
€s a provocar su sumision incondicional —{as mas de las veces por puro
miedo o temor a las consecuencias de no obedecerle— o quiza su rebelion,
interna o externa.

Y, por otro lado, aunque mande con buenos modales, con cortesia y
respeto, si su conducta es incoherente, si exige lo que é mismo no cum-
ple; si exige interés por lo que explicay no se ocupa de hacer ver €l inte-
rés de lo que explica, o de presentarlo de modo que resulte cercano, inte-
resante a sus alumnos, la respuesta de esos alumnos seré de rechazo o de
simple aburrimiento: nunca se hara con ellos, porque nunca se adheriran
voluntariay libremente a un educador que no es para ellos ggemplo de lo
gue les exige. Es en estas situaciones cuando lo Unico que se obtiene —si
€es que se obtiene— es la pura obediencia a un mandato, obediencia obli-
gada, pasiva, mecanica.

4.3.2. Docilidad

«Se obedece a un mandato, se es décil a un gjemplo»26. Docilidad es
un término que esta en conexion con e de obediencia y, por €elo, tam-
poco goza de buena fama en la actualidad. Estan en conexion pero son
diferentes. La acepcién corriente de décil es la de suave, apacible, la acti-
tud del que recibe facilmente una ensefianza. De ahi viene el que se asi-
mile esa palabra con la actitud del nifio de aceptar 10 que le manda un
adulto de los que é sabe que le quieren: si no se fia de €, por el motivo
gue sea, hasta € nifio muestra enseguida su oposicion alo que se le man-
da hacer. Décil tiende a sonar mal, como expresion de una personalidad
débil, inmadura como la del nifio pequefio. Nada mas opuesto a verda-
dero significado del término docilidad, del latin docilitas.

Segun la verdadera version de esta palabra, es docil quien escucha,
quien esta abierto a los demas y a la realidad que le rodea, a la que res-
peta en |0 que es: quien capta esa realidad, la estudiay como resultado la
acepta sin reticencias, se somete y obedece inteligentemente, voluntaria-
mente, a las condiciones de esa realidad externa. Es la actitud propia de
quien se deja ensefiar: décil viene del verbo latino docere = ensefiar; do-

26. ORTEGA Y GASSET, J,, Espafia invertebrada, Espasa, 22ed., 1967, p. 121.
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cente es e que ensefia; docil, € que es ensefiado con facilidad porque se
deja ensefiar. También puede entenderse como docilidad la actitud del
investigador honrado que acepta la realidad de las cosas por € inves
tigadas y se dgja ensefiar por la realidad, aunque ello suponga desechar
sus hipoétesis previas, esla actitud de la humildad intelectual, que no bus-
calaautoafirmacion, sino laverdad de las cosas.

Es ddcil, asi mismo, el educador que respeta la realidad persona de
sus educandos, a quienes nunca se permite etiquetar de ningin modo; que
sabe rectificar la idea que se habia hecho de €ellos a partir de un conoci-
miento superficial y que reconoce sus equivocaciones, si es el caso. Es
dacil, en otras palabras, el educador que obedece ala verdad de las cosas,
delacienciay de sus educandos.

Y es ddcil el educando que sabe también respetar a sus educadores
COmMO personas que se proponen ayudarle y que le proponen tareas o
acciones que é sabe que son valiosas, por exigentes o duras que resulten
para su comodidad o por dificiles que sean para su entendimiento en un
momento dado, por ggemplo en € de su iniciacion en una materia que es
ardua por si misma, pero de un valor indudable, en si y como medio
formativo, personal y profesional. En definitiva, es décil €l educando que
obedece consciente del valor de lo que se le manda; o de lavalia de quien
le manda, cuando no llegue a captar otras razones mas profundas. La do-
cilidad, asi entendida, es la mas perfecta version de la libre adhesion del
educando -y también del educador— a la tarea de la propia educacion y
formacion, y ala de ayudar en esatarea.

Si se entiende el auténtico sentido de la obedienciay de la docilidad,
se entendera también el de la disciplina, que no es otra cosa que la obser-
vancia por parte de los discipulos de aguellas normas que son necesarias
para poder conducir adecuadamente el proceso de ensefianza-aprendizaje,
es decir, para que los discipulos puedan aprender (discere). Toda la fina-
lidad de la disciplina —en educacion y en todo ambito humano que su-
ponga una tarea de equipo, un trabajo en grupo, una empresa, con Miras
al logro de uno o varios objetivos 0 metas— es la de asegurar €l orden: €
orden personal y el orden en latarea de conseguir el fin propuesto.

Pues bien, cuando, en lugar de tener que ser impuesta por no contar
con la libre adhesién de los componentes del grupo en cuestion a las or-
denes que se dictan por la autoridad competente, la disciplina nace de la
voluntad de los componentes del grupo, que obedecen a la exigencia de
orden por propia decision y aceptacion de la conveniencia de ese orden
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como condicién para conseguir |0 que se proponen o se les propone, en-
tonces tiene lugar 1o que se llama autodisciplina, que no es més que €l
orden querido y vivido por los que estén en situacion de obediencia, de
respuesta a la autoridad. Y ese fendmeno es 1o que, entre otras causas,
distingue a una empresa, a un centro educativo o a una familia que fun-
cionan de otras que no funcionan porque les falta el compromiso activo
de sus miembros, su implicacion voluntaria, su docilidad al plan coman.

4.4. Interiorizacién y aprendizaje autbnomo

Si la autoaceptacion es basica para la cooperacion como condicion
previa, lainteriorizacion es fundamental parala viabilidad operativade la
tarea conjunta, ya que esta intimamente ligada a la respuesta libre del
educando. Por un lado, autoimplicarse en una tarea supone una disposi-
cion interior de ponerse en movimiento por propia iniciativa. No hay
educador que pueda redlizar su tarea de ayuda con quien no esta dis-
puesto, con quien no tiene la actitud adecuada de implicarse en €l trabajo
que debe llevar a cabo. Por supuesto que aqui juega un papel decisivo la
pericia del educador para motivar, para exponer los motivos de la accién
y para clarificar en qué consistey qué se esperade ella.

Pero el educando, su voluntad, su acto de decidirse a colaborar es €l
factor imprescindible para que pueda comenzar €l proceso formativo. No
se puede hacer nada con un educando que carezca de entrada de esa dis-
posicion de acometida, de arrangue, para iniciar la tarea. Es verdad que
tal disposicion depende en gran manera del autoconcepto del educando,
de laideay la valoracion que hace de sus capacidades. Si no cree en si
mismo, si, como resultado, los demés tampoco creen en sus posibili-
dades, el educando se encontrara incapaz de implicarse en tarea alguna.
Con la ayuda necesaria, con la fe que en é deposite un educador experi-
mentado, podra hacerse realidad la implicacion, quiza fria y no dema-
siado convencida en los comienzos, de ese educando pesimista respecto
de si mismo.

Interiorizar la experiencia formativa que brinda la intereducacion
requiere superar las etapas previas de mera exposicion a esa experiencia,
de una manera pasiva —@ ver qué pasa»— 0 de simple implicacion mec&
nica en latarea. Superar esas etapas significa llegar a hacer propiay per-
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sonal |atarea propuesta mediante la libre adhesion a ella hasta que afecte
alapropiaintimidad y se manifieste en la conducta.

Lo que desde el campo de la psicologia cognitiva ha venido a lla
marse autorregulacion del aprendizaje no es, en el fondo, mas que otra
manera de formular la aspiracion de tantos y tantos que a lo largo de la
historia han propugnado la participacion activa del educando en €l pro-
ceso de hacerse cada vez «mas persona» mediante su educacion: la aspi-
racion de suscitar e movimiento de las facultades del discipulo (Toméas
de Aquino), de formar cabezas y no solo amueblarlas con contenidos
(Montaigne), la que en la actualidad expresamos con la conocida frase
universalmente aceptada de «aprender a aprender». Autorregulacion del
aprendizaje significa:

1) Tomar conciencia de los procesos mentales que uno eerce nor-
malmente, sin darse cuenta de ello por lo genera: es decir, hacerse
consciente de como uno conoce o que conoce. A esta operacion o
capacidad se la denomina metacognicion o saber sobre € conoci-
miento, sobre los modos de conocer que tenemos los humanos.

2) Ejercitar esos modos de conocer por propia cuenta: poner en mo-
vimiento estrategias cognitivas y metacognitivas. «procesos, planes
de accion, generales y especificos, que sirven de base para facilitar
el aprendizaje y conocimiento cuando realizamos distintas tareas
intelectuales. Las estrategias, como indican Parisy cols. (1990) son
“habilidades (skills) bajo consideracion”, es decir, capacidades,
destrezas o acciones que el sujeto, como un estratega, selecciona y
utiliza consciente y deliberadamente para alcanzar unas metas par-
ticulares»?’.

De este modo, €l educando, € estudiante, dirige su propio apren-
dizagje. En términos técnicos, es un estudiante que se automonitoriza, que
autorregula su proceso de aprender: 1o cual supone saber autocorregirlo
durante el proceso, segun los criterios marcados por €l nivel de referencia
propuesto por el profesor; autoevaluarlo en todo momento y, en defini-
tiva, saber trabajar por propia cuenta con competenciay con autonomia;
de ahi que a esta forma de aprender se le [lame también aprendizaje auto-
nomo.

27. GONZALEZ TORRES, M. C., op. cit., p. 440.
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Evidentemente, no podra llegar a ser autbnomo sin que nadie le
oriente y le ensefie a ello, pero lo que € Principio de Cooperacion pro-
pugna es, en Ultima instancia, la gran meta de la educacion: la actuacion
libre, comprometida, llena de iniciativa persona y de competencia logra-
da, del que ha sido ayudado a educarse. O dicho de otra forma, lo que
busca la cooperacion entre educador y educando es que el educador |le-
gue a hacerse innecesario cuanto antes. que se extinga en e momento
oportuno la relacion pedagogica.

El aprendizaje autbnomo no es incompatible con € trabajo en equi-
po; pero las sesiones de trabajo cooperativo no tienen sentido, no son efi-
caces, se convierten en una pérdida de tiempo, si cada miembro del equi-
po no ha trabajado personalmente con anterioridad a la sesion conjunta.
¢Qué aportacion puede hacer a equipo quien no ha estudiado su parcela
previamente, quien no ha reflexionado sobre el problema o el temade es-
tudio conjunto, de modo que su intervencion enriquezca a los demas y
haga progresar el trabgjo de todos? Uno de los grandes valores forma-
tivos del trabajo en equipo reside en el hecho del contraste de puntos de
vista, pero de puntos de vista meditados y documentados. Es entonces
cuando €l trabajo cooperativo rinde como escuela de didlogo verdadero:
de aprender a escuchar y respetar las posturas gjenas y distintas de la pro-
pia; de saber defender la postura personal con argumentos solidos, de pe-
so; de aprender a pensar y a expresar €l pensamiento, oralmente y por
escrito, etc. Valores todos ellos que se pierden, cuando los estudiantes no
saben trabajar por cuenta propia, con iniciativa, con inteligencia, sabien-
do autorregular su propio aprendizaje.

Entre todas las relaciones humanas, la relacion de ayuda es la Unica
gue trabaja por su propia extincion. Hemos afirmado desde € comienzo
gue la educacion es fundamental mente una autotarea, algo que nos hace-
MOS a Nosotros Mismos y que no se nos hace por otros, desde fuera de
nosotros. El que esa autotarea necesite de ayuda externa, €l que, en defi-
nitiva, la educacion se convierta en unatarea conjunta 'y cooperativa entre
educador y educando no puede llevarnos a la conclusion de que la rela
cion de ayuda, larelacion pedagdgica formal, haya de prolongarse duran-
te toda la vida. Eso seria crear una dependencia antieducativa. El edu-
cador tan solo ayuda a que €l educando crezca, aprenda a aprender por
propia cuenta, llegue a ser una persona auténoma en €l recto sentido de la
palabra: autbnomay solidaria, con actitud de servicio ala sociedad, a los
demés en general.

174



EL PRINCIPIO DE COOPERACION

4.5. Curiosidad y capacidad de admiracion

No cabe la actuacion conjunta y cooperativa de educador y edu-
candos sin que en éstos anide y se desarrolle una actitud de blsqueda, de
indagacién, de no dar nada por supuesto, de interrogarse continuamente
por € porqué de las cosas, de esas cosas que muchas veces se dan por
consabidas en los libros de texto y en las clases; una actitud que va unida
alasanacuriosidad intelectual que caracteriza al investigador.

No podemos conformarnos con estudiantes que no quieren o no sa-
ben interrogarse, hacerse preguntas acerca de |os temas de estudio. Tene-
mos que procurar despertar en ellos la capacidad de encontrar relaciones
inesperadas, de hallar procedimientos indirectos e ingeniosos de resolver
problemas, de ordenar la materia estudiada de una forma nueva, de rela-
cionarla con otras materias, etc. Lo dijo asi un eximio intelectual a co-
mienzos del siglo XX:

«Al empleo continuo (que muchas veces degenera en mecanica repe-
ticion) de los llamados libros de texto, de los programas y de los apuntes
de clase, se debe, en mi concepto, mas que a ninguna otra causa, la ac-
tual postracién de nuestra ensefianza dentro y fuera de las escuelas ofi-
ciales, con las honrosas excepciones que deben establecerse siempre en
tal materia. El habito vicioso de no estudiar en las fuentes, de no resol-
ver por si mismo cuestion alguna, de tomar la ciencia como cosa hecha 'y
dogma cerrado, basta para dejar estéril el entendimiento mejor nacido y
encerrarle para siempre entre los canceles de la rutina. Nadie posee ni
sabe de verdad sino lo que por propio esfuerzo ha adquirido y averi-
guado o libremente ha asimilado»28.

Vienen agqui a proposito aquellas palabras de Jerome S. Bruner: «en
la medida en que uno es capaz de implicarse en e aprendizaje conci-
biéndolo como la tarea de descubrir algo, mas que «aprender acerca» de
ello, en esta misma medida habra una tendencia en el alumno a trabajar
con la autonomia de la auto-recompensa 0, mas propiamente, sera pre-
miado por e mismo descubrimiento»?°.

28. Ver MENENDEZ Y PELAYO, M., Libros de texto, en Obras Completas, Victoriano
Suérez, Madrid, 1911, pp. 77-87.

29. BRUNER, J. S.,, On knowing. Essays for the left hand, Harvard University Press,
Cambridge, Massachusetts, 1969, p. 88.
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El profesor debe saber suscitar la capacidad de admirarse y asom-
brarse ante los temas de estudio; para ello, el estudiante tiene que partir
de una disposicion de busqueda e indagacion, de curiosidad. Lo que des-
pierta la inteligencia y la voluntad, haciéndonos capaces de calibrar €
peso y el valor de lo que estamos estudiando, es la actitud interrogativa;
pero entonces € profesor no puede limitarse a la mera transmision de
contenidos, como se pasa €l vino de una copa a otra (Platon; Barlow), o
como se escancia un liguido por un embudo (Montaigne). Los primeros
que debemos gjercitar la capacidad de asombro somos nosotros, |os edu-
cadores, ante las enormes posibilidades formativas del trabajo personal
de los estudiantes.

4.6. Capacidad deintegracion

En la comprension profunda de los conocimientos radica conside-
rablemente el éxito de toda actuacién educativa que se oriente a la for-
macién intelectual. La comprensién acabada es un requisito indis-
pensable paralograr posteriormente un conocimiento integrado, organico,
en el que se sepa establecer € conjunto de relaciones que son necesarias
para obtener una visién arménica, equilibrada, del todo que se estudia e
indaga.

Saber integrado es sinénimo de saber sintético. Esa sintesis se consi-
gue cuando forman un todo coherente, interrelacionado, los dos compo-
nentes o momentos de todo aprendizaje completo: la asimilacion y com-
prension de la informacion y la elaboracion inteligente de esa infor-
macion, junto con su expresion organica, integrada.

La asimilacion de unos saberes requiere fundamentalmente com
prension. Y esa comprension se adquiere teniendo capacidad de andlisis,
aptitud para discernir las interrelaciones que se dan entre las partes de un
todo. Con ello sellegaaladistincion precisa entre los puntos centrales de
una informacion y los accesorios 0 complementarios, y a discernir la for-
ma de estar relacionados 10s unos con los otros. Sin esta operacion, sin
capacidad parallevarla a cabo, es précticamente imposible la asimilacion
y retencion de una informacién, sobre todo cuando su volumen y pro-
fundidad es de nivel superior. Comprender a fondo presupone saber ana-
lizar y discernir, tener la suficiente capacidad de abstraccion como para
lograr hacerse con lo esencial, distinguiéndolo de o accidental .
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En cuanto a la elaboracién inteligente de la informacion hasta llegar
a su integracion en un conjunto armonico, la operacion que se requiere es
la propia de la sintesis. la que nos permite componer o recomponer la
informacion en un todo organico y organizado.

Es en esta version sintética donde cobran todo su sentido y signi-
ficacion los elementos analizados e interrelacionados previamente y que
el estudiante debe saber expresar por escrito. Escribir es, desde luego,
una tarea esforzada que requiere disciplina mental y dominio del len-
guaje. Pero un estudiante que no sea capaz de demostrar cierto dominio
de su propia lengua en la expresion de su saber no cumple con los mi-
nimos criterios de una persona culta. Si no llega a escribir con fluidez e
incluso con un grado aceptable de elegancia verbal, no estara capacitado
para hacer esas distinciones que son el sello de una mente penetrante,
aguda, que sabe discernir y, por €llo, integrar su saber.

Para finalizar, si observamos las cualidades —actitudes y aptitudes—
cooperativas que hemos analizado en este capitulo, veremos que las del
educando vienen a ser un eco de las del educador.

1. En €fecto, la libre adhesién del educando a la ayuda del educador
mediante su obediencia, docilidad y disciplina es suscitada por la
coherencia personal y profesiona de éste, por su disponibilidad y su
actitud de respeto y de confianza: en estas cualidades radica precisa-
mente su autoridad.

2. Por otro lado, la aceptacion de si mismo, la autoestima del educando,
depende de la aceptacion y la acogida del educador, y de la actitud
optimista de éste depende en gran medida el afan de superacion per-
sonal de aquél.

3. Por Ultimo, €l desarrollo de la autoimplicaciéon del alumno, su capa
cidad de aprendizaje autonomo, la curiosidad intelectual y la capa-
cidad de asombro, asi como la capacidad de integracion, son obje-
tivos principales de la tarea orientadora del profesor y, a mismo
tiempo, cualidades estrechamente vinculadas con su flexibilidad
como educador, flexibilidad que implica, entre otras cualidades, ta-
lante renovador y curiosidad, precisamente las mismas cualidades
gue pretende desarrollar en el alumno.

Esta correlacién o correspondencia entre las cualidades cooperativas
de uno y de otro era de esperar, por otra parte, desde una concepcién de
la educacion como accion reciproca, como intereducacion, que es laraiz
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del Principio de Cooperacién, como culminacion de los Principios de
Crecimiento y de Intervencién. En efecto, la tarea de educarse no es posi-
ble sin ayuda y la intervencion educativa es estéril sin la cooperacion de
los dos protagonistas de la accion educativa, que por eso mismo es preci-
samente intereducaci on.
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En un tiempo de reformas y contrarreformas de los sistemas educa-
tivos, en que todo se relativizay parece que no es posible tener certeza de
nada —o, a menos, quien afirma estar seguro de algo resulta sospechoso
de dogmatismo—, es relevante volver una vez méas a lo sustantivo de la
educacion. Es lo que hemos pretendido a lo largo de las paginas prece-
dentes. Desde una concepcion antropol dgica que destaca como rasgos de-
finitorios de la personalaunidad, lasingularidad, la aperturay la libertad,
la educacion aparece como € proceso de crecimiento personal: creci-
miento en integridad, en personalidad, en solidaridad y en compromiso.

Este proceso constituye una tarea para el educando, en cuya reali-
zacion debe contar con la ayuda de otros. La educacion se nos muestra
entonces, desde € punto de vista del educador, como una relacion de
ayuda —como servicio, por lo tanto— que se justifica por las necesidades
del educando, por un poder socialmente reconocido y por una autoridad
conquistada por la competencia profesional y la propia personalidad del
educador.

La educacion se concibe entonces como intereducacion, como coo-
peracion entre educando y educador, como tarea compartida que exige de
ellos un compromiso libre y responsablemente asumido, y unas cuali-
dades cooperativas —actitudes y aptitudes— que hagan fructifera para
ambos la relacion. Este es e nervio de los tres principios de la accion
educativa que hemos expuesto: el Principio de Crecimiento Personal, €l
de Intervencion Educativay el de Cooperacion.
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Podriamos preguntarnos ahora: ¢Cudl es el ambito de validez de
estos principios orientadores de la accién educativa? Los tres principios
se dirigen a lo que se ha llamado algunas veces y por diferentes autores
educacion general, término con €l que se denomina a la educacion de la
persona de una manera integral, no especializada en alguna de sus fa-
cetas. Ante la amplitud y ambigiiedad de esa denominacion, el profesor
Garcia Hoz propuso por vez primera e término de educacion perso-
nalizada, con €l que corregia, como hemos visto, la superficial interpre-
tacion de la educacion integral como la simple suma de aspectos diversos
de la educacién (intelectual, moral, estética, etc.), inconexos entre si. La
personalizacion de la educaciéon pone e acento en lo que es su centro
unitario y presta su unidad a proceso educativo: esto es, la persona como
un todo y no como un agregado de partes, educables por separado.

Desde esta perspectiva, podriamos concluir que los tres principios
gue aqui proponemos estan «arrancados» de la précticay realidad de una
educacion personalizada, y se han «racionalizado» para una educacion asi
concebida. Un ambito verdaderamente amplio, porque ¢qué tipo de
educacion cabe concebir que no sea de la persona y para la persona? En
realidad, la expresion «educacion personalizada» no deja de ser una re-
dundancia, porque personalizada est4 implicito en educacién, aungue en
su dia fuese necesario insistir en la idea esencial de que hay que tomar a
la persona compl eta, integra, como centro y nucleo de la educacion.

Lo que ocurre es que la persona, su naturaleza, su fin y destino, €l
sentido Ultimo de su existencia en este mundo, son objeto de multiples
interpretaciones o versiones filosoficas. Y es aqui donde pueden tener lu-
gar muy diversos planteamientos de fondo en cuanto a su educacion.
Basta con recorrer las paginas de un manual de historia de la educacion.
El modelo de educacion dependera de laidea o filosofia que tengamos de
la persona: cada tipo de educacion —y no hay tantos tipos diferentes de
educacién— contara con sus propios principios. No obstante, podemos
afirmar que los principios pedagdgicos generales que aqui hemos estu-
diado son plenamente validos para e ambito de la llamada civilizacion
occidental, tal como suele entenderse este término.

Finalmente, cabria preguntarse si esos tres principios no apuntan a
un grado de calidad inasequible de hecho, a proponer desde su formu-
lacion tedrica unas condiciones que nada tienen que ver con la realidad
conociday vivida por todo educador y educando que tenga los pies sobre
la tierra. Es una seria cuestion: la del paso del hecho educativo, de su
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aspecto factico, a aspecto ideal, a lo que podria considerarse como la
perfeccion educativa a la que todos aspiramos y deseamos ver realizada.
En este dificil paso de lo que es alo que ideamente tendria que ser, ¢no
orientaran estos principios una readlidad imaginaria 0 una version
guintaesenciada de la educacion, quiza utépica —fuera de lugar— o ucro-
nica —fuera de todo tiempo—? ¢No serén, en definitiva, una expresion mas
de ese «idealismo» que a nada ha conducido en nuestra historia contem-
poranea de la educacién?

Siempre se ha enfrentado e hombre con la tremenda distancia que
media entre su indigencia natural y sus aspiraciones mas altas. su aspi-
racion a la verdad de su ser y de su acontecer, su aspiracion a bien, ala
belleza, alapaz y alajusticia absolutas, al amor verdadero y permanente,
y alainmortalidad. Su conocida, real y experimentada debilidad, por otra
parte, le hallevado a ser consciente al mismo tiempo del abismo que le
separa de toda esa perfeccion. Por eso mismo el ser humano es educable,
hemos dicho: porque no es perfecto.

Ante e dilema de conformarse con lo que somos de hecho, o luchar
por ser €l que se debiera ser segln nuestra naturaleza —seres racionales
con unainteligenciay unavoluntad, y un corazon que ama, y que por €ello
siempre puede dar mas de si a golpe de libertad—, caben dos posturas ra-
dicales. Una, ladel combate, sereno y esperanzado, con uno mismo y con
las circunstancias que a cada uno le togue vivir. Otra, la rendicién sin
condiciones ante el cumulo de dificultades inherentes a la vida personal
en este mundo: el abandono y quiza la desesperacion o la nausea. Un di-
lema andlogo cabe plantear respecto de la educacién. La opcion es libre,
pero la dignidad humana no puede ni debe optar més que por la primera
postura.
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