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Unprotected time of early
adolescence and intergenerational
relations: a new educational issue

EL ARTiCULO ESTA BASADO EN UNA COMUNICACION PRESENTADA EN
EL CONGRESO INTERNACIONAL “EL TIEMPO SIN PROTECCION DE LOS
JOVENES EN LA UNION EUROPEA” [UNPROTECTED TIME OF YOUNG PE-
orLE IN THE EU] ceLEBRADO EN LA UNIVERSIDAD DE BoLoNIA (ITa-
LIA) EL 26 DE OCTUBRE DE 2001. TRATA DE LOS PROBLEMAS SOCIALES
QUE SUELEN PRESENTAR LOS JOVENES DE ENTRE IO Y I ANOS DURAN-
TE EL TIEMPO EN QUE NO RECIBEN EN SU VIDA DIARIA NINGUNA PRO-
TECCION DE LOS AGENTES SOCIALES. SE PRESENTA TAMBIEN UN ANA-
LISIS Y UNA EVALUACION DE LA POLITICA ADOPTADA HASTA AHORA PA-
RA SOLUCIONAR ESTOS PROBLEMAS. EL AUTOR SUBRAYA QUE EL VA-
LOR Y EL SENTIDO DEL TIEMPO NO ES LO MISMO PARA LAS DISTINTAS
GENERACIONES, PORQUE CADA UNA, EN SU PROPIO TIEMPO, SUFRE
LAS ACELARACIONES Y DECELARACIONES DE MODO DISTINTO RESPEC-
TO A OTRAS GENERACIONES. POR TANTO, EL PLANTEAMIENTO DEL
PROBLEMA RELACIONADO CON EL TIEMPO SIN PROTECCION DE LOS
JOVENES EXIGE LA CONSIDERACION DEL MODO EN QUE CADA GENE-
RACION VIVE SU PROPIO TIEMPO Y EL TIEMPO PARA RELACIONARSE
CON OTRAS GENERACIONES. AL FINAL SE PRESENTAN ALGUNAS SUGE-
RENCIAS PARA LA POLIiTICA EDUCATIVA DE LA UNION EUROPEA.

PALABRAS CLAVE: ADOLESCENCIA TEMPRANA, TIEMPO SIN PROTECCION,
TIEMPO GENERACIONAL, POLITICA EDUCATIVA, SOCIALIZACION INTER-
GENERACIONAL.

THE PAPER WAS GIVEN ON 26 OCTOBER 2001 AT THE INTERNATIONAL
CONGRESS ON “UNPROTECTED TIME OF YOUNG PEOPLE IN THE EU”,
HELD AT THE UNIVERSITY OF BOLOGNA (ITALY). IT DISCUSSES THE
SOCIAL PROBLEMS CONNECTED TO THE TIME IN WHICH YOUNG PEO-
PLE (10-I§ YEARS) ARE UNPROTECTED BY THE SOCIALISING AGENCIES
IN EVERYDAY LIFE. THE POLICIES DESIGNED SO FAR IN EU COUNTRIES
TO COMBAT THESE PROBLEMS ARE ANALYSED AND EVALUATED. THE
AUTHOR UNDERLINES THE FACT THAT TIME IS NOT EQUAL FOR ALL
GENERATIONS, BECAUSE TIME UNDERGOES VERY DIFFERING ACCELE-
RATIONS AND DECELERATIONS DEPENDING ON THE POSITION OF
EACH GENERATION AND THEREFORE IT ACQUIRES A VERY DIFFERENT
VALUE AND MEANING FOR EACH OF THEM. FOR THESE REASONS, TO
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2002 N°3 ESE8  POSE THE PROBLEM OF UNPROTECTED TIME FOR YOUNG PEOPLE ME-

ANS ENTERING INTO THE PROBLEM OF HOW THE VARIOUS GENERA-

EsTubios  TIONS LIVE THEIR OWN TIME AND THE TIME FOR RELATING WITH OT-
PIERPAOLO DONATl  HER GENERATIONS. THE PAPER ENDS BY SUGGESTING SOME PROPO-
SALS FOR EU EDUCATIONAL POLICIES.

KEYWORDS: EARLY ADOLESCENCE, UNPROTECTED TIME, GENERATIONAL
TIME, EDUCATIONAL POLICIES, INTERGENERATIONAL SOCIALIZATION.

1. THE PROBLEM OF “UNPROTECTED TIME” IN EARLY ADOLESCENCE

1.1. The development of children and adolescents is strongly tied to how they experience time.
Time 1s a life opportunity that can be used in very different ways. Precisely because it is an
opportunity, young people’s time presents risks that are greater (i) the more the child still has to
acquire the ability to manage his time in the most useful and meaningful way for him, (ii) the more
the social context in which the child lives is incompetent, unregulated, anomic or chaotic in its use
of time. All the scientific research demonstrates that the individual factors and those of context are
strongly correlated between themselves, even if the paths can be variable and, in any case, never
deterministic.

It is therefore necessary to see how young people (term in which I include boys and girls between the
ages of 10 and 15) perceive (i) time as a general life category and (ii) their concrete time, both in the
subjective sense and in reference to the culture (ways of life) of the social context in which they live
(family, school, peer group, other realities to which they belong or in which they take part).

Basing myself on the results of several empirical researches, but extrapolating from these, I would
like to exemplify the idea by presenting a typology of young people, differentiated according to how
they perceive and organise their time (see in particular Donati y Colozzi, 1997, pp. 234-239). The
typology can be synthesised in the following way:

B Group A) Structured (or institutional) young people: those who perceive time as an opportunity
restricted by socialising agents and organise their time according to those restraints. These are
young people who demonstrate a certain equilibrium between time dedicated to themselves and
to others, they communicate sufficiently with their family, they do their school work, and they
have a limited amount of time for entertainment and playing.

® Group B) Young people who self-schedule their time: those who demonstrate behaviour more inclined
to scheduling their time by themselves, seeing it not just as a constraint of conformity, but also
as an opportunity for personal choice. In this case, the young people dedicate more time to
informal group or club activities with particular regulated aims (play, learning, sport, hobbies,
etc.).

Group C) Young Explorers: those who reduce the restricted time (i.e. school activities, homework,
etc.) to the minimum, to dedicate as much time as possible to explorational activities largely
dictated by spontaneous and contingent motivations (once they were tied to knowledge of the
local area, today they are more connected to “virtual streets”). The greatest leaning is towards

7



time spent away from the institutions (family, school, church, clubs), to 9 ESE N°3 2002

satisfy the needs of curiosity and adventure in the world.

B Group D) Unstructured young people: those who reject compulsory times  ESTUPIOS
p ) y gpe ple ) p ry UNPROTECTED TIME OF

and in general escape from the temporal ties of the socialising agents.  p,z1v ADOLESCENCE AND
They are young people who dedicate little or no time to school  iNTERGENERATIONAL
activities, neither do they work or take part in social associations. They = RELATIONS: A NEW
spend their time in informal relations, sometimes more tied to the  FPUCATIONAL ISSUE
family, other times more with groups of friends, without any long-term

planning (hanging out), but driven by the need to survive or to show off

or succeed in the situations in which they find themselves.

The fundamental distinction is between the first two groups and the last
two. The first two groups live in generational time (I will explain this term
later on), the other two distance themselves from it or have lost it. The structured young people and
those who self-schedule their time do not generally spend time hanging around the streets or use their
time irrationally. Conversely, the explorers and unstructured young people are those more inclined to
spend time on the street (real or virtual) or live their day without ties and planning organisation. They
therefore have an imbalance on the side of unprotected time.

These types of young people demonstrate ways of using time that are significantly correlated with
the characteristics of their life context (the more structured and organised, for example, live in more
stable families and attend organised club activities rather than not being members of any club or else
only being involved in informal peer groups).

The distinction between “protected time” and “unprotected time” underlines a problematic point
of view: if the child’s time has an acceptable degree of risk or if the risk is unacceptable, in as much
as it becomes a real danger. But from which point of view is the time safeguarded or risky (or, again,
offers opportunity)?

This distinction can be played from the point of view of the young person (what is risky for him
and what is not, and why) or from the point of view of society (in particular, the socialising agents
—family and school- and public apparatus, such as the legal, medical, police, etc.). In fact, it is the
second point of view that prevails: the unprotected time is that defined as such by the institutions
that dominate the young person, while the definition provided by the young person is often
considered irrelevant, only presumed and generally virtually ignored. This is demonstrated by the fact
that very rarely do the institutional socialising agents realise that the distinction between protected
and unprotected time is also a problem for the child: usually parents and educators only realise this
when the young person is already in a state of uneasiness, malaise, difficulty, deviance and is asking
for help. But this occurs, in the vast majority of cases, only ex post. The need the young person has
to be “regulated” in his actions by a significant subject outside himself, is often ignored by the
socialising agencies as an internal and autonomous need of the young person himself, because the
socialising agents have an intrinsic and structural tendency to define the problem of the time of the
young person “to be protected” in an self-referring way, as a problem of control outside his
consciousness.

Can we introduce a third point of view? For example, the inter-generational one? This is what I
would like to explore.

In fact, the protected/unprotected time distinction assumes different meanings according to the
semantics of protection. The two most important meanings are that of protection as control and that
of protection as promotion. a) With the first meaning it is understood that the person is in some way

8



5002 N°3 ESETO  Overseen in his time, that is to say he' is protected by external agents, made

responsible ad hoc, in the context of a system of institutional guarantees,
ESTUDIOS  more or less institutionalising. b) With the second meaning, it is understood
PIERPAOLO DONATL  that the person is helped to make his time more meaningful and useful by
exploiting greater autonomy, where society does not just watch over him,
but suggests paths and projects for personal, interpersonal and community
growth which make him more autonomous (deviant groups and sub-
cultures also do this, by protecting the time of their members very
effectively).

The first meaning, while being very reductive, completely prevails over
the second. This occurs not through want or by chance, as I will explain
later, but for structural and cultural reasons, which have roots in the deepest

assumptions of our modern European culture and corresponding social organisation (Foucault, 1975).
Although some people believe that the terms protection and promotion are contradictory?, I believe
that they can be wed to each other in a positive and synergic manner. And it is precisely the inter-
generational perspective that helps see how this is possible, because it is from the point of view of the
links between the generations that the control and promotion of young people assumes a special
positive value.

In today’s European society, there prevails a conception of protected time as time controlled by the
socialising apparatus, while the semantics of protected time as promotional time operated by young people
themselves, in relation to the actors “significant to them” is almost absent, in a given context. This second
meaning is talked about a lot, but those who have recourse to it usually do so in a paternalistic way,
because they do not really believe that young people can regulate themselves. Preventative, punitive,
repressive measures, rather than promotional ones, prevail. In fact, it needs to be recognised that the
acceptance of protected time as promotional is vary vague and fleeting, even if, as a general rule, its
sense 1s clear: it ensures that the time spent by young people is a factor in human and social growth,
even self-regulating, and not one of dissipation, anomie and deviance. But “to promote time” is
demanding and put the security of the adult world at risk.

The difficulties in defining “young people’s time” are tied to the phase in the life cycle that the
individual person is passing through, or rather the point of intersection between the individual, family
and generational life cycle phases in which they find themselves. If, for a small child, time is beaten
out, decided and regulated by the socialising agencies (family, nursery and play school), when the
person begins early adolescence things become more complicated: the socialising agencies loosen

! Throughout the whole text, “he” refers to both males and females.

2 Cfr. C. Baraldi (2001, p. 7): “the attempt to integrate the promotion of social participation with the protection of children and
adolescents is particularly widespread. This attempt creates contradictions, both in the culture of childhood and adolescence, and
in the concrete interventions directed at children and adolescents. In fact, while the promotion of participation makes it necessary to
attribute autonomy of directional choice, protection creates the idea of a dependence on the directions of adults”. The reason why
Baraldi believes that protection and promotion are contradictory is because he observes these concepts (and action systems) from
the point of view of the communicational double bind framework, rather than seeing them as concrete social relations that have
intrinsic tensions, yes, but these tensions are positive for learning to overcome risk situations (on these deep distortions in the
observation of communications, particularly socialising ones: cfr. Donati, 1991, chapters 7 and 8).
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person must acquire autonomy in spending his time and he has to do it by
negotiating with the socialising agents. But up to what point do the latter ~ ESTUDIOS

: UNPROTECTED TIME OF
understand his needs and know how to respond to them? CARLY ADOLESCENCE AND

Over the last few years there has been talk of resiliency. This term alludes  iNTERGENERATIONAL
to the fact that children and young adolescents are able to bounce back after ~ RELATIONS: A NEW
shocks provoked by “tough interactions” with society (the theme, arising EDUCATIONAL 135U
from research initially conducted in Great Britain, has spread as far as Asia)

(Banaag, 1997).

The fact is that early adolescence is a special period, ever more vague and
critical in our society, which has not yet been properly discussed. It
corresponds more or less to the period between 10 and 15 years of age (a
period between the end of infancy and the beginning of adolescence, to which correspond very
different types of formative systems in the various countries). This age can be seen as a “second birth”
for the young person, due to the difficulties associated with the separation from the parents and the
acquisition of a greater (going towards full) autonomy. What is needed is an attitude and pedagogy
which pays a lot of attention to preventative action when the first, small problems emerge and while
the parents are still willing to be involved in a meaningful way. But, in reality, this does not happen,
or it occurs in a very small measure, because the young people are in a hurry to grow up and the
parents no longer see them as children.

The policies adopted for regulating young people’s time are more often than not mere reactions to
the unease and difficulties being manifested. If time is dedicated to listening, this is done in
recognition of a problem or feeling of unease that has already formed, often in a way that is difficult
to reverse. The policies for young peoples’ time are very often directed at the young people as a stand-
alone category, without involving the parents. These initiatives try to create specific congregating spaces
for the young people which, besides often ignoring the differences of gender (for example, ignoring that
girls are less interested than boys in sports, taking it for granted that the interest is the same), isolate
the young people from other generations and produce a segregating differentiation of time and space.

The generational dimension now becomes a crucial part of the problem.

1.2. What have generations got to do with it?

Time is not the same for all generations. This is true in two ways:

1) it is not equal within the world of young people because more and more they perceive the
distances between themselves and those who immediately precede and follow them; in brief, even
between the various generations of young people, time is perceived and lived in very different ways
(see budget time analyses);

ii) it is not equal between more distant generations (that is between children, young adults,
adults and the elderly), because time undergoes very different accelerations and decelerations today,
depending on the position of each generation and it therefore acquires a very different value and
meaning for each of them.

For these reasons, to pose the problem of unprotected time for young people means entering into
the problem of how the various generations live their own time and time relating to other generations.

1.3. In this contribution, I propose above all to explain the concept of “generational time” as the
guiding concept for time policies sensitive to intergenerational relations (par. 2).

10



2002 N°3 ESE 12 Secondly, I would like to examine current European attitudes towards

young people’s time and the related policies; in my opinion, these attitudes

ESTUDIOS  and policies are and remain very abstract and completely centred on the
PIPRPAOLO DONATL dual concept of freedom/control (ib/lab), rather than being directed at
building sensible temporal projects and creating living contexts in line with
such projects (par. 3).

From this analysis, I propose to outline new attitudes in time policies for
young people that are based on “glocal” contexts of time, identified with a
space and rooted in a culture (par. 4). Finally, I will conclude with a few
operational proposals (par. 5).

2. To WHAT TIME ARE WE REFERRING? TO ELABORATE A CONCEPT AND POLICY OF “GENERATIONAL
TIME”

2.1. The basic argument that I would like to put forward is the following: young people’s time,
wherever it is spent, is “generational time” and should be recognised as such. In any case, we need to
think about it in this light: that is as specific time for linking between generations, between the private-
family sphere and the public sphere of school, and in general between the subjects in the community
that surround young people. It is the time that makes the relations between different generations
successful or failures, meaningful or empty.

The starting point, which I believe it is useful to consider, is the fact that a lot of the unease,
awkwardness and deviancies in young people, which show themselves in an irrational, anomic and
often violent use of time, are the product of the fact that young people no longer feel “generational”,
they no longer belong to a generation, they do not know what a generation is, they do not feel they
share a common, meaningful historical story with a “same age social group” that has its place in the
world and ~in the future- the capacity to effect society positively. This want is the basis of the identity
crisis -more and more frequent and profound- that we see exploding in adolescence and young
adulthood. If we analyse the situation carefully, we see that the symbolic referring points and the
affective and cognitive instruments needed for building a generational identity are missing for the
child, right from early infancy’. We therefore have to rethink completely young people’s time using
the interpretative key of the “generational sense of existence”.

Often, when one speaks of “young people’s time”, reference is made to the things the young person
does: what time he gets up, if he has breakfast, if he watches the TV or not, for how long, if he goes

% The growth of violence on a world level (after the 11" September 2001 and the subsequent war on international terrorism) generates
in young people the feeling of belonging to a very conflictual world, characterised by a perennial struggle, on which they can have
no effect. The reactions can be of various types: there are those who react in an introverted way, internalising the situation as irrational
fear and sometimes as their fault {the youngest do this, analogously to what happens when parents argue in a violent way and the
children feel that these conflicts are caused by their behaviour); there are those who react in an extrovert way, manifesting aggression
and violent behaviour (bullying, vandalism, small thefts, etc.). But, in every case, the identification with a generation that has a
“dream”, or rather that feels it can build something positive for the future, is missing.
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to school, what he does during the day, at what time he goes out, what he I3 ESE N°3 2002

does when he comes home, how he spends extra-familial and extra-
scholastic time, etc. etc. This is the traditional analysis of the young person’s ~ ESTUDIOS

budget-time, which i1s very useful as it enables us to reconstruct how the E:g;OZE(;TszCTEIrgEO:ND
young person lives and therefore why he knows certain things and not  intercEnERATIONAL
others, why he behaves in a certain way and not in another, etc. etc. But I =~ RELATIONS: A NEW

do not want to speak about this reified time. I want to talk about “young ~ FPUCATIONAL 1SSUE
people’s time” in another key, that is from the perspective of time seen as a

problem of meaning, where every one of them, from childhood, asks

themselves where a certain way of living and using the opportunities

(including hidden or only potential ones) of the day, week, month, year or

life leads us.

From this second point of view, time is the key to what “makes”, what constitutes, a generation: a
generation exists if it can live “its” time in such a way as to feel itself effectively generated (by someone
for whom it has and maintains a memory) and able to generate its own time, therefore to control the
sense of the things that are done, why they are done, to plan what is done ( a generation does not
exist if there is no intentional “plan” situated in time). In short, to talk about time for young people
is to talk about their “generational awareness”: if and in what measure this time is perceived by
teachers and parents, by all those who are involved with young people, and if it is valued or else
negated and removed.

My thesis is that this time (“generational time”) does not exist today, or rather, it is being more and
more ignored. While all the people who surround the young person ought to be paying attention to
the generational viewpoint, instead the time of the individual person is usually seen as that of an
individual outside time and space, who can live anywhere and anyhow, and can be standardized. This
situation is largely the product of optical distortions produced by the processes of globalisation.

There are, obviously, differences tied to national cultural contexts. For example, the problem of
overseeing the unprotected time of young people is felt more in Mediterranean countries than in
central Europe, but the interpretation of the situation is different and also the reaction of parents and
teachers. Empirical research has shown that the lack of supervision of children by adults is felt to be
a problem much more in Italy (66%) and Portugal (62%) than in Germany (only 28% of the total
population), but the reactions are opposed: in Italy and Portugal the lack of supervision is seen as a
risk and danger, while in Germany it is seen as a positive test for the children (Totman Strie Planning
and Research Ltd, 2001).

2.2. We need to ask the question: why has the problem of “young people’s time”, understood as
the analysis and evaluation of how young people spend their daily time between family, school and
other areas of life, returned?

There are a lot of reasons, but the fundamental one is that the time spent by young people, not
only in extra-familial and extra-scholastic contexts, but also in the family and at school, produces their
social integration less and less. In European children, boredom and a sense of emptiness grow, many of
them suffer depression, some react with deviant behaviour, others seek release in violence, some take
to wandering, they run away from home, and in general the number of youngsters who can be
considered poor, marginalised and unstable raises. To these needs to be added the growing number of
young people who do not integrate socially, because they are part of the army of migrants (fruit of
international migrations, asylum seekers, refugees of every type).

12



2002 N°3 ESE 14 It is not yet clear if the non-integrative character of young people’s time

is due to the lack of social control or if it is the undesired effect of an
ESTUDIOS  excessive “puerocentric protectionism” on the part of our social regulatory
PIERPAOLO DONATL  systems (for example the fact that it is forbidden for children between the
ages of 11 and 15 to do any work or to take on certain responsibilities
during free-time activities).

Staying in the area of what Europe produces internally, we can remind
ourselves of the main things that make young people’s time ever more
problematical for themselves and for society: the difficulties families have
in managing the child and young person themselves, his/ber times and
spaces, in the face of a working day that requires more and more energy and
attention, and lifestyle and consumer models that give little importance to

interpersonal relationships. There is the now consolidated role of the TV as a substitute parent and
the appearance of new media (video games, internet, etc.), which take up more and more of young
people’s daily lives. We can call all this processes of globalisation, risk society (Beck, 1992) or whatever
we want, but the fact is that time is used more and more in a reified and instrumental way, without
being thought about in human terms.

The schools themselves do not manage to adopt a quality time suited to the needs of the players
involved (children, teachers, families, surrounding community), but maintain functions mainly of
control over the time of young people, with images, expectations and practices of a custodial and
playful type, of entertainment, notwithstanding the efforts made to organise the young person’s time
in an educational and socialising way.

My starting point is that the difficulties in managing young people’s time refer to a group of issues
at the centre of which is a fact: time is no longer linear (as when it went from one point to another
in a consecutive, intentional sequence, aimed at something), but has become circular (time turns back
on itself every day, or rather every moment, it does not have to take us anywhere).

In a lot of countries, attempts are made to control the unprotected time of young people by
extending the school day. This measure is often only a product of the problems of parents (tied up at
work, absent or far away) and only feeds the senseless circularity of the young person’s time. The
experiences of extending the school day have only been productive where they have refused to be
merely an extension, a simple lengthening, of the activities that are carried out in the morning or
during curricular hours, because, in that case, all that is produced is the further colonisation, passivity,
regimentation of the young person, through a widened scholastic circular time. To be truly innovative,
meaningful, useful, the extended scholastic time must inscribe itself in another time: my hypothesis
is that it is linear time that, for the young person, signifies help in rebuilding a historic memory and
support in making plans, in entering a “strong” symbolic world where the future of one’s own
existence is at stake.

The time periods of the young person, even the scholastic ones, have changed radically because
—-more generally— the sense of time has changed, its scanning, its thythms, the length of its periods
during the day, the week, the year and the various eras of life. And how have they changed?

In order to answer, we need to introduce the notion of time registers (Donati, 1994). I categorise
them in three types: the interactional registers of time are those that consider time as a “communicative
event”, which lasts for as long as the communication and disappears with it, like the image on a TV
screen; the relationship registers are those that consider time as the “history of social relations”, in as
much ws they are concerried with the experiences that are born and develop between human relations,

13




which have their own “duration” and obviously can also die; the mythical- 1§ ESE N°3 2002

symbolic registers of time are those that consider reality in the light of things
that have no time (“mythical”), which give an “ultimate” meaning to life =~ ESTUDIOS
. . . . UNPROTECTED TIME OF

because they are felt or imagined as eternal, or rather according to the time  L,piv ADOLESCENCE AND
of the great symbols that direct human existence without being subjected to  INTERGENERATIONAL
the contingencies of the present. Young people have myths, in fact it is ~ RELATIONS: A NEW

. . . EDUCATIONAL ISSUE
precisely at that age that there is a need for myths (whether good or bad is
another matter). But the fact is that, today, even the myths tend to be
interactive, rather than archetypes: to put it briefly, they belong to the
category of cartoons, video games, like popstars and movie stars, they are
not the fixed stars which guide life.

Well then, in my opinion, the time periods for young people have
changed a lot in a precise direction, marked by the growing prevalence of interactional registers of time
(time that lasts only as long as a communication) to the detriment of relationship registers (time for
social relations, which are born and develop and then die, but have a “duration”) and, above all, to
the detriment of symbolic registers of time (time for things that give an ultimate meaning to life, the
time for symbols that direct existence in a stable and planned way). Among certain groups of young
people, interactional time prevails over relationship time and symbolic time almost to the point of
obliterating them.

Generally, young people’s time is more and more interactional, and only interactional, with the
result being a lack of a generational sense. If the policies concerning time (including the extended time
at school) serve only to increase the dominion of purely interactional time, we can expect more and
more radical forms of adolescent crisis, owing to the lack of relationship and symbolic time.

In certain environments time passes more quickly, in others more slowly. In certain moments of
the day it has more meaning, in others it seems useless. In this overall picture, and in terms of
relevance of meaning, where do family time and school time stand from the young person’s peint of view?
The former certainly is and remains the most significant (if family time was missing the young person
would no longer be able even to have an idea of extra-family time, including school time). And yet
there is still the problem of how to connect these two different temporal contexts, with their rhythms,
meanings, references and capacity to effect the identity of the young person. What is certain is that,
in both contexts, children and young people are still too passive, even when adults say they want to
apply a non-passive teaching method: the reason is that, whatever teaching method is used, it is the
nature of time —-and the balance between its interactional, relationship and symbolic registers— that
decides if the young person can activate a certain capacity for development or must simply conform
and adapt passively.

The growing prevalence of purely interactional registers (made of temporary, superficial, vanishing
communication) proceeds hand in hand with another phenomenon that is radically modifying young
people’s time: the disappearance of the rites of passage from one age to another. In the past, the
passage from childhood to adolescence and then beyond, within the family and outside it, was
marked by quite precise rites, which followed predictable rhythms and customs, and to which strong
relationship and symbolic registers were attached. The child first left the family to go to primary
school, the adolescent on going to high school and university. Nowadays, there is some confusion
about when the child and the adolescent leave the family: to the point where the number of teenagers
and young adults who remain in their family of origin for years longer than used to be the case is
growing everywhere. Normally, the child should “leave” the family at the moment it goes to nursery

o
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2002 N3 ESE 16  School, and the adolescent when he enters upon the higher levels of
education: but this is not said, it is not symbolised by anything, the times
ESTUDIOS  of exit-return-staying are uncertain and confused. There is no awareness of
PIERPAOLO DONATL these movements of the times which mark the changes in age and their meaning:
children and young people are like parked cars, “leant” to the school, and
there is no social rite which makes clear the sense of the passages and their
times as part of a life project. Who can give this meaning?
Evidently not the school alone, nor the family alone. We need to think
again about the community, that vague and often invoked entity, because
it is in the community that the rites of passage occur and time takes on a
generational significance. :
Communities have largely disintegrated and are continuing to crumble,
notwithstanding the strong counter-reactions. The family too has had to face a process of notable
disorganisation, even though a widespread need for a certain reorganisation is now being felt. One
could say that the entire social fabric seems to have lost its vital ingredient.

It is as if time was running on empty. So that if, on the one hand, the need for informality is
growing, on the other, rigidities are also increasing in a swirling game which increases the speed and
disintegration of the rhythms of life, of the entrance and exit from one age to another, from one life
cycle phase to another, from one social sphere to another. The fact is that community time has been
“made present”, one lives the present without a past or a future. What responsibility do the family and
the school (even the infant school) have for this new way of living time only “in the present”, only as
“ordinary time without history”? One feels the need to find new referring points to establish the sense
of time, its “registers”, because time influences decisively the very meaning of life itself, which will be
much fuller if there is co-existence and integration between the three time registers (interactional,
relationship, symbolic).

What we know, or rather what we need to relearn, is that the young person needs “stable” time,
articulated by attractive passages in order to construct his identity. He needs temporal rhythms as
predictable and manageable on his scale as possible. Spontaneity, which is essential for psycho-socio-
cultural growth and maturity, can be exercised —and better exercised- with organised rhythms along
established paths, otherwise it is no longer spontaneity, but chaos, disorientation, uncertainty and
fluctuation.

2.3. In general, the responses of adolescent training systems over the last few years have shown
some tendencies that need to be read in a critical light:

- the school has suffered from pressures, internal and external, which have driven it to become a
self-potetic type of configuration, that is the self-organisation of a “self-contained world”, in line with a
tendency that risks increasing the replacement (rather than complementary) character which the
school has in relation to families (this is the so-called self-referring nature of the school), precisely
while teachers are more and more preoccupied and more and more impotent in educating the
children;

- the educational methods of the scholastic organisation have demonstrated a marked tendency to
“neutralising time”, rather than questioning and enriching their own times; in terms of socialisation,
there has been a mixing of processes for formalising and making informal educational time, which has
led to the loss of much content and value, even if it as produced greater expression and emotional
sensitivity among young people.

Q
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There is a growing awareness about all of this. What is missing, however, 7 ESE N°3 2002

is an alternative organisational model for the education and socialisation of
young people in the context of “community time”, which is really able to  ESTUDIOS
. . . . . .. UNPROTECTED TIME OF

av01d“the delete:rlogs tendenc‘:les‘ just mentioned. Bgt it is not clear what the |, o 7, 0 CE AND
term “community time” can indicate. Also because it is precisely the context  INTERGENERATIONAL
of community that has become wanting and problematical. So we need to ~ RELATIONS: A NEW

. .. T . EDUCATIONAL ISSUE
think about training and socialising courses for young people which are
more open to the community and less “specialised”, although they will have

a high educational content and professional outlook.

2.4. My proposal is that an important key for this new way of thinking
must be the intergenerational one. To talk about time means talking about
generations meeting: we need to think again about the family, the school, the other living
environments of young people, and their times, as a problem of relations between generations. In
short: the ecology of time periods for young people must be an intergenerational ecology’.

Let us ask ourselves why, for example, while young people spend more quantitative time with their

parents than with their grandparents, it has been observed that they talk (hold a dialogue) more with
their grandparents than their parents. One could say that the parents have other things to think about
(work, household problems, preparing food, taking care of clothing and furniture, etc. etc.), while
grandparents have more time for their grandchildren. But it is clear that this is a false answer. What
counts for young people is not the quantity of time, but its quality: this is why they open up with
their grandparents, while they converse rarely and badly with their parents. The fact is that
grandparents live a generational quality of time that many parents do not have. It is in these
mediation functions that the family stakes the value of generational time that it dedicates to young
people. -
I propose, therefore, to see the problem from the following unitary angle: young people’s time
must be considered in relation to the changes in the relations between the generations. One needs to
leave behind the usual standpoints, by now obsolete and too repetitive, which make young people’s
time a problem of the parental couple, of the school and the services seen as control apparatus. We
need to get away from a “custodial” vision, but without running into the idea that anything goes and
that young people can “survive better alone” (it is no coincidence that the English talk about k:ds on
their own, in place of the American expression of “kids with the house keys in their hand”, latchkey kids;
the two expressions are not, in fact, equivalent).

Substantially: the problem of young people’s time is new because, from every point of view, the
sense of what a generation “does”, the sense of its “lived experiences”, and the relations between the
generations have radically changed®. The times of generational transitions are ever more difficult, and
society does little to help young people to work them out. Our society pushes every generation, in

*| am thinking here about the ecology of childhood referred to by Bronfenbrenner (1991).
5 We have to completely modify the concept of the common meaning 0F “generation”, the one inherited from the 19" Century and
made famous by K. Mannheim: cfr. Donati (1995).
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2002 N°3 ESE 18  Particular the youngest’, “to do it themselves” in passing from one phase of
life to another, but we must argue with what, although sometimes called
ESTUDIOS  |ibertarianism or permissiveness, is in reality a form of negligence and

PIERPAOLO DONATI abandon‘

The solutions to the periods of everyday life of young people must be
sought in this context and according to the following perspectives: i) young
people need to feel generated, ii) young people need to feel they can create
their life and the meaning of the flow of time that pervades them. These are
the dimensions of the generational sense that must be there in the parents,
in the teachers and in the players in the surrounding community.

The links between the generations that are produced in advanced
societies tend to erode what creates a generation, that is its historic

experience, which 1s both special and universal. The great challenge, in the new context, is how to
build a Heimat, that is, a primary life environment, from which the young person can acquire that
primary identity which will make them an “actor”, not just as an individual, but as a member of his
own generation. The sense of his life and many of the aspects that we can indicate as “personal
happiness” depend largely on whether they feel they are part of a generation or not.

The difficulties in pointing things in this direction derive from a cultural and mass-media process
of globalisation, which challenges every opportunity for creating new communities like “new spaces”,
even if a widespread need for these “life spheres” is flowering today.

As a general principle, the extended time in school can build the sense of a generation more than
private-familial time, or private-out of school time in general is failing to do today, dissolving as it is
into the mere “interactional register” (lacking relationships and symbolic sense). But with certain
conditions. I would specifically like to underline two:

a) on condition that the school itself becomes a linking factor between the generations (in the
widest school-family link), with the involvement also of the parent and grandparent generations in the
varied activities of the extended time;

b) on condition that the school offers .occasions for social and communicative relations which are
more meaningful that those available elsewhere today, above all than those offered by potential
market competitors (such as the TV) or from other purely escapist social spheres, such as the video
arcade on the corner (it is the problem of a new interaction between formal and informal relations).

2.5. If one wants to avoid childhood developing without identity and that early adolescence
becomes the moment in which the young person searches only to escape from the protected time of
the institutions, the daily periods of time must express and produce a new nterlocking between the
generations.

The generations become problematical today, even in their historic existence, because the link that
should connect them does not have its own time, does not receive the due temporal attention, and it
disintegrates, it fragments, it begins to fluctuate and implodes. Initiatives which develop the time
periods for this link are needed.

x € See the historical research of Modell (1989).
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no longer know anything about the past and they no longer imagine a
future. This can be seen clearly in certain episodes, which we do not know  EsTUDIOS

. . . . . . . UNPROTECTED TIME OF
whether to judge as romantic or terrible. A while ago, in a school in Milan, EARLY ADOLESCENCE AND
two ten year old children ran away from school and nobody knew where  |nrERGENERATIONAL
they were. The police, who were immediately contacted, found them lying ~ RELATIONS: A NEW
down in a park a few kilometres away from their school and families. They =~ FPUCATIONAL 1SSUE
had lain down there to feel closer together, closer friends. A sign that at
school it was not possible to live an intense friendship. When they are older
they will probably “run away” from the time dedicated to family and school
in another way, no doubt less romantic.

Certainly, it is not all negative. The generational crisis also represents a
moment rich in new feelings, with possibilities for new links. It is the family that is desperately seeking
to mediate between the generations. But, in the long term, it will not be able to do it unless society,
and above all the school, shows an equal amount of commitment. The school needs to become more
sensitive in its organisation of time, to the link between the generations, so as to build a Heimat for
the young person. ‘

At the moment, an attempt is being made in the intergenerational links to make up for the
deficiencies and the lack of comprehension and concrete exchange through affection and a certain
goodwill, but these are inappropriate, as well as scarce, resources and methods.

One exits a situation such as that which has upset and is still upsetting the local communities only
through a new pact between the generations, which makes clear the reciprocal rights and obligations in
relation to the changed conditions of life. But such a pact has premises (pre-contractual conditions)
without which the pact cannot be reached, or it is constructed badly, or it becomes a work of fiction.
These premises refer to a configuration of reciprocity in family relations, and between family and school,
which require public recognition and support. They imply a renewal of the alliance between family and
society, which involves the school. The pact must be directed at a redefinition of time as a resource that
requires attention in the time periods for each player and for the relations between them, so as to manage
the problems of each generation in terms of integration and differentiation, autonomy and solidarity,
identification and creation of the common good between them.

In short, society must set itself the problem of renewing the dynamic equilibrium between the
generations through suitable links between the private sphere of the family and the public one of the
social State, passing through the intermediate spheres such as the school. In order to be configured in
a physiological way, the generational link requires a precise commitment from each of the parties
involved.

The problem of intergenerational equity does not only raise a problem of public justice, that is,
what to give children, young people, adults, the elderly in the distribution and redistribution of the
collective resources (national or local) present, and what to leave to the new generations or to those
that are yet to be born. It raises, above all, the problem of the relations that the generations can and must have
between them, in the private and the public spheres and between the two spheres, in the perspective of a society
that has a decent plan for its future.

What sense is there in speaking about the greater needs of a certain age group, when all the other
groups can claim just as many rights? This is not just about taking note of the conflict of interests
between different generations, or predicting the perverse effects resulting from certain redistribution
practices. It is about building the possible solidarity between these generations. And solidarity inspired by
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2002 N°3 ESE 20  8reater justice in every sense. We need a long term reference plan which

gives families a stable set of rules so that they are able to set up better
ESTUDIOS  intergenerational relations. A new dynamic equilibrium between the
PIERPAOLO DONATL  generations needs to be designed, or rather, rules need to be decided that
are inspired by criteria of equity and solidarity in their reciprocal relations
over time.

The watershed is here: between investing or not in the multigenerational family,
that is, that which lives on reciprocal exchanges between generations, and
in a school that is aimed at the link between the generations. Which means,
for our theme, to go from policies of time (family, school and social) that have
Savoured individual age groups to policies of time that adopt a crossover and
untversal approach for the life cycle of the generations.

One needs to ask if public and private decisions pay attention to this perspective, or not, and what
instruments we can invent, taking into account their possible consequences, desired and undesired.

If the needs of children, adults and the elderly are placed independently (unrelated) of each other,
they can only be in conflict: what is given to one set is taken from the others. The game remains at
zero. Whereas, the intergenerational problem requires solutions that total more than zero. It is here
that the traditional concept of generation no longer works, and we need to move on to a relationship
concept of generation. It is not about finding -or rediscovering— a lost equilibrium between age
groups in the face of resources that have become scarce (like time), but about rethinking the ways of
bringing to fruition and distributing said resources throughout the whole life cycle, so as to render
them accessible to all the generations through the exchanges between them, and therefore through
flexible and synergic forms rather than rigid and conflictual ones. If there is going to be something
innovative in the future, it will be the request for a budget to organise and give greater value to
intergenerational time!

With the disappearance of the traditional “growth-stabilisation-decline” sequence between the
different ages of life and the correlated social roles, a new and autonomous meaning of generation, as a
social relationship between age groups that have different life environments and shapes, enters the
field. Each generation must now construct its own ways of being, through the diversification of the
available time (principal activity, free time and other activities), according to procedures that require
specific socio-cultural management. This is particularly true for early adolescence, during which
fundamental decisions about their existence (invisible to the eyes of the adult) are taken by the young
person.

2.6. What can one do in the face of this situation? It is here that the relationship perspective on
generations is very fertile. What is needed is: (i) above all not to reduce the concept of generation to
the generic one of an age group; (ii) and then not to define the generation either only in terms of the
private world of family relations, or only in the school or public sphere (as impersonal categories of
children, young people, the elderly, etc.), but to consider the generation as the /ink between the private
sphere and the connected “public” spheres.

When a young person asks “who am I?”, they can answer in a variety of ways. They can say “I am
just any old child”, they can say “I am the child of that mother and father”, I am the brother or sister .
of Tom or Dick, I am a pupil of this or that teacher, etc. etc. It is the whole collection of these answers
that define the identity of self (an identity that is, therefore, complex). But these allegiances are not
all on the same level, they do not all have the same type and level of meaning: the first answer (“I am
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just any old child”) does not in itself constitute a generation, it is a generic 3 gSE N°3 2002

identity that has little sense, so much so that the child does not think it, or
thinks about it last; the others are the more important allegiances and they =~ ESTUDIOS

are the ones that give the child an identity in socio-cultural time-space. Now ::;;OIT‘EDCOTLEEXZCSLACEEOIND
these identities are neither expressive nor cognitive: they are symbolic. And  iNTERGENERATIONAL

only the time belonging to the generational link can put them in relation to ~ RELATIONS: A NEW

each other, so as to give the child coherence, an ub: consistam, a Heimat. EDUCATIONAL ISSUE
Identity is certainly problematical, but the capacity of the child to develop

it should not be underestimated, when he is placed in an adequate

interactive setting.

A generation (every generation) is the way in which historic, public
events reverberate on private-family relations between descendants and, at
the same time, it is the way in which the family brings its games into society, responds creatively to
the stimuli that arrive from outside, and produces, in turn, changes in society.

The concept of generation should not be referred only to the private sphere (filial and parental
relations) nor only to the public (school, work, social security, redistribution of resources, rights of
access to services, etc.), since it refers to both and is, in fact, a fundamental part of their connections.
Families must do something in the private sphere, the institutions must do something in the public
sphere, and both must do something in the relations berween these two spheres. The biggest problem
becomes that of how to configure these connections, so as to make them more viable. As a general
rule one can say that:

a) it is necessary to open, in both the private and the public sphere (schools included) what we can
call the ‘generational question™ we must establish new agreements —as reciprocal commitments—
between the generations, precisely through the changes that are produced in family relations;

b) the commitment of both the families and the other players (state, market, service sector) must
grow in order to face the generational problem in its public-private connections together.

It 1s necessary that the search for solutions does not break up into narrow policies centred on the
individual age groups (as, for example, when childhood is broken up into first-second-third-fourth
phases and specialised initiatives are adopted for each of them), or else on a life cycle perceived simply
as an undifferentiated succession of different ages. What is needed is to look at the problems of
autonomy and interdependency between the different generations —as defined here- so as to activate
positive and virtuous circuits between those same generations. The solutions need to be directed at
the problems of interlocking, not at those of the individual parties or the simple hubs of the
intergenerational networks. And for the link, “third spheres” are needed, different to the private-family
and the institutional spheres (for example, the scholastic-curricular course).

2.7. What will principally inspire such a turnaround?

If a new “generational culture” needs to be produced, one which refers not to the individual’s
course of life alone (that is to the social age), but to the intra- and intergenerational relations, one must
necessarily set out from a premise: one must remember that the term generation is a concept both temporal
and procreative. The key words here are: time, links, rights and obligations.

1) A generational culture lives by its own “social time” (which defines the social age and its organisation).

Generational time is an intermediate time between that of the individual and that of the social
institutions. If the generation disappears as a life experience, that is as lived experience and as cultural
representation, its time also disappears. The mediation between individual time and that of the
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2002 N°3 ESE 22  Institutions falls into nothingness. This consideration makes us understand

the importance the sense of time, its subjective and inter-subjective lived
ESTUDIOS  experience and its social representations have for the construction of a
PIERPAOLO DONATI generation.

To rethink the culture of generational time means rethinking the
symbolic processing that is needed to operate the transitions in the
individual or family life cycle, or rather befween them, in order to achieve
improved management of the continuity and discontinuity between the
generations.

The criteria of social age (generation in the public sphere) should not
operate completely independently from the relations that the age has with
the generational position in the specific sense (in family relations). If, for

example, one asks: “at 10-12 years old, is a child able to spend its time in unsupervised friendships?”,
the answer cannot be in any way unambiguous or standard: it depends on the position the child has
in the family (what type of support and skill in facing up to risks do the family relations offer him?)
and on the position that the child occupies in the network of outside relations (what level of support
for a responsible autonomy do these relations offer?) We know that, from the parents’ point of view,
their children are always children. But society is not like that. Society has its criteria, tied in the first
place to social roles. One cannot respond to the previous question by simply looking at the biological
date or label on the birth certificate of the child. The policies of time refer to a culture of time, which
1s different for each social player.

I1) A generational culture lives reciprocal social ties.

Modern society, one knows, fights the social tie, considering it oppressive and limiting to
individual potential. But today we have arrived at a society which finds itself at the extreme opposite.
The end of interpersonal ties is also the end of the individual. We need to rethink the sense of social
ties, particularly the ties between the generations, which confer a personal identity through time: do
we dedicate time to reciprocity between generations? And then we need to consider these periods of
time as productive of human development and not as occasions for simply “being together” without
any aim. On the organisational front, there are even those, such as J. C. Kaufman (1993), who talk
about the need for a “policy of the social tie” at European Union level. The expression remains vague,
but the need is clear and it refers to a paradigm of interpersonal and generalised relations which is that
of reciprocity, both restricted to the family-relatives and widened to the generalised other.

I1I) A generational culture needs to express its own group of rights-obligations (a pact between the
generations 1s needed and not just the attribution of rights-duties to individuals -or abstract
collectives— differentiated by age).

Contemporary society, generally speaking, has brought fluctuation to the reciprocal rights-duties
between parents and children, but above all to those between descending generations, adjoining or
not. A strong obliteration of the duties of children towards parents (at different ages) can be noted
and, more generally, of the obligations of one generation towards the previous ones. In Europe, and
also in Italy, legislation has tried to strengthen, but usually only on paper, the solidarity owed by
parents to children. The intergenerational pact, from the legal point of view, appears full of holes,
empty spaces, contradictions, which grow in size the more problematical relations become and/or if
they break down. To improve this state of affairs, we need to remember that rights are not perceived
in a fruitful way if they are considered as titles of possession by individuals, whether children or adults.
Rights are relationships, not things. They are rules, institutionally defined, which specify what people
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can and must do in relation to each other. Often, in intergenerational relations, 23 ESE N°3 2002

rights refer more to actions than possessions, that is to social relations which
can help or block the action of reciprocal support. ESTUDIOS
.. . . . UNPROTECTED TIME OF
) It is in th1§ sense that one can speal.< about a right of the C.h.lld tO L .Rly ADOLESCENCE AND
generational time”, if and to the extent that it means greater opportunities for  INTERGENERATIONAL

meaningful intergenerational relations. RELATIONS: A NEW
EDUCATIONAL ISSUE

3. PARTICIPATION AND CITIZENSHIP OF YOUNG PEOPLE: BUT WHERE, HOW AND
FOR WHAT?

3.1. Current policies of time directed at young people in the countries of the EU are policies
characterised, besides being more to do with control and custody than promotion, by the fact that:

a) they concentrate more on marginal and deviant conditions (the “street” children), rather than

normal conditions (young people who find themselves “on the street™);

b) they are very much more indirect policies of time for young people than direct policies of time;

c) they are policies centred on the ratification of abstract rights of individual adult citizenship,

rather than policies which promote time for an active social citizenship that considers young
people as holders of their own relationship rights and correlated social formations.

Let us look at these points separately.

a) The attention of the policies for young people’s time, if and where they exist, is concentrated on
“street children”, thus considered because they are poor, abandoned, abused “separated” from their
original family (Ruxton, 2000), immigrants and refugees and, for these reasons, potentially deviant. In
the social policies of the EU, the problem of “children on the street” (meaning by this expression
those children who are not poor, abandoned or “separated”, abused, discriminated against, but who,
even though they have a family and sufficient material means, do not know how to spend their time
when it is not controlled by the family and school and, therefore, “hang out on the street”, a position
which leaves them exposed to chance events, to whatever happens) is practically ignored. The “streets”
can be real or virtual, in the sense that they can be material and physical or else consist in mere
communication (you can be unprotected even when you spend time at home alone in front of a
personal computer).

b) Personally, I distinguish between indirect and direct policies of time for young people: the first
treat time as a derived variable, the second as an independent variable. From this point of view, one
can say that the policies of time for young people advanced by the EU are above all of the first type.
In the social policy measures which have an effect on the times of life, the main problem that is
tackled is not that of young people’s time, but their unprotected situation as the fruit, of “poverty” in
a broad sense (Unicef, 2000), weakness, illness, isolation, abandonment, abuse. The policies of
parental leave are also like this, for example, when they are designed for particularly problematical
situations with children, in as much as they give the parents time to take care of the children only
because the latter are “unwell”. The philosophy is: the work time of the parents takes priority over
everything; this can concede time to spend on taking care of children only in “special circumstances”.
The direct policies of time are instead those where the main problem and the independent variable is
the time itself, in the sense that they are aimed at regulating the time of young people and the people
that are important to them on the basis of the need to have a life that gives time to the important




2002 N°3 ESE 2.4 things and of the need for the generations to spend time together. This
second type of policy on time is clearly under-themed and not very
ESTUDIOS  practised.

PIERPAOLO DONATI ¢) The policies of advocacy of the rights of young people are, in general,
characterised by uniformity with the individual and statutory rights of
adults. These policies are inspired by forms of participation and citizenship
for young people which favour the ustitutionalisation of time, that is a
management of time based on the dual concept of liberty/control operated
by the public political institutions side, instead of focusing more decisively
on organisational forms of time characterised by soczal initiatives, based on
the principle of subsidiary character and solidarity between politico-
administrative institutions and civil society.

3.2. The dominant line in Europe today for protecting the growth of new generations concentrates
everything on the recognition of a wide range of individual rights which are drawn up to the yardstick
of adult citizens.

If we examine the principal documents, official and unofficial, the truly surprising thing is the fact
that the debate is totally centred on the recognition or otherwise, and on the extension, of these rights.
The document drawn up by EURONET (the European network for children)’ “A policy for childhood in
Europe in the XXI century”, 1s entitled “Children too are European citizens”. Of course one appreciates
the desire “to build a Europe with and for children”, but, on the other hand, the limits of an approach
that is built on the mere extension —abstract and imitative- of the typical rights of adults to those who
are not adults (minors) are obvious.

One remembers rightly the fact that European minors are “invisible”. One says: children represent
a fifth of the European population and yet their opinion is rarely asked and in general they are not
encouraged to participate in political development. Adults do not consider the opinions of children
because they do not possess financial power or the vote. It is declared that children are the future, but,
currently, they are a secondary political priority, and yet the economic, social, political and cultural
development of Europe depends on its 90 million children. The EU believes it is important to “get
close to the citizens”, but the voice of children is rarely listened to and Europe is still a long way from
the creation of a “Europe of Citizens”, in which children can exercise their rights and participate as
citizens alongside adults. What stands out in the Treaties on the EU is that the fundamental
importance is given to the “citizen as worker” and that means that the interests of childhood are not
considered in the majority of political areas. The EU finds itself, however, faced with new challenges
that will have consequences on the lives of its children.

A policy for childhood in 21* century Europe is proposed, inspired by the following
recommendations:

Legal Basis: A new article should be inserted in the Treaties on the EU, which allows the

" Euronet ~The European Network for Children— is an association of networks and organisations that support the interests and rights
of children, formed initially to put pressure on the decision-making bodies to include subjects relating to childhood in the revision of
the EU Treaty of 1995. All the organisations involved share the same preoccupation, that is, that children are “invisible” within Europe.
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and needs of children.
Impact on Childhood: The European Commission should guarantee  ESTUDIOS
that all legal proposals and community policies are absolutely compatible T o EoreD TIME OF
) . o P i _ patb EARLY ADOLESCENCE AND
with the principle of the superior interest of the minor, considered a priority ~ INTERGENERATIONAL

in the UN Convention on the Rights of Childhood. RELATIONS: A NEW

Financial endowment: The European Parliament must extend the funds =0 ' ONAL 198U
currently destined for young people to children as well and increase the
financial resources available for children in the general budget lines and in
the programmes. The Commission should evaluate the impact on children
and young people of the 2000 Agenda proposals for the reform of the EU
budget and develop appropriate strategies. The Commission should draw up
and present to Parliament each year an analysis of the EU budget percentage set aside for expenditure
on childhood.

Development of Intervention Programmes: The EU institutions should guarantee children the
possibility of benefiting fully from any existing or future EU intervention programmes, including
those relating to young people and social marginalisation. The Council of Ministers should adopt the
Daphne programme for combating violence against children. The European Commission should
guarantee that discrimination against children as a social group is subject to EU intervention, as a
result of the introduction of Article 13 in the Treaty of Amsterdam. The Commission and the member
states should use the new legal basis of the Treaty of Amsterdam (Article K.1) to fight transnational
crimes against children.

Promotion of child participation: The EU institutions and member states should involve children
and young people in the decision processes at every level through adequate dynamics, and supply the
financial resources needed for these initiatives. )

Make children a political priority: The European Commission should publish a Communication
on the implementation of the UN Convention relating to childhood rights. The Commission should
develop instruments designed to evaluate the impact of macro-economic policies on children, taking
as a model the progress made in processing the evaluations on environmental impact, both at member
state and EU level.

Policy co-ordination: A Unit for childhood should be set up which provides the general guide
necessary for the themes relating to childhood within the Commission. The institutions and the
member states should develop dialogue with the ONGs and with all the organisations working for
childhood.

The rights that EURONET claim are the following:

“Children have the right to live without being victims of prejudice, marginalisation and
discrimination.

Children have the right to be recognised as citizens of the European Union through a declaration
of their fundamental rights being inserted in the EU Treaty.

Children are entitled to have their needs and interests treated as a priority in the work of local,
regional and national authorities and by the European and international institutions.

The EU and its member states have the duty to emend and propose legislation that fully reflects
and applies the Convention on Childhood Rights.

The politicians, parties and political groups have the duty of giving priority to childhood rights in
their action plans and programmes. '
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2002 N°3 ESE 26 The ONGs and other similar organisations have the duty to develop

work of involvement and participation with children.
ESTUDIOS The ONGs have the duty to promote the rights and needs of children
PIERPAOLO DONATL with active support that also includes campaigns on the themes of
childhood in the context of European Union development”.
The list of requests could, obviously, be formulated in other similar and
lengthier ways®.
What [ want to highlight here is that the conditions of children in
Europe reveal a situation of extreme weakness not only for poor and
marginalised children, but also for those who live in normal conditions. To
the point that the absence of promotion of the latter group is enlarging the
army of children without sufficient social protection.

But what are the means and instruments needed for greater protection? As the documents
mentioned above show, and according to what they say, what is needed essentially are means and
instruments for participation and citizenship in the “political” sense that imitate the requests (and
language) of adults.

At whatever level, these are today’s prevailing slogans. More participation and citizenship for
young people are requested: but where, how, and for what?

Once again the adult world “is interpreting” the world of children, but it does it from a viewpoint
that has very little truly “generational” about it. The requests for participation and citizenship
correspond, in effect, to realities that are quite abstract for children. The viable worlds of young
people are still missing.

Quite rightly, almost all the studies, research and reports on children in Europe indicate that
current policies are completely inadequate in supplying adequate protection for the time that children
spend as consumers; they criticise the economic bent and consumerism of the EU management; and
they observe that the protection has had, and still has for the most part, a predominantly physical and
healthcare bias (games, TV, etc.), at best, psychological. It is noticeable that little or none of the time
protection concerns the social aspect, which is not touched particularly when it means interfering with
the interests of the adult work market, production and capitalistic consumption. Programmes are
called for which stress the primary and secondary participation of children and young people as
“communication”, but afterwards one has to observe that this communication model does not lead

8The agenda of “Children for Europe” states: “We demand that the European Union listen carefully to the voices of its 90 million chil-
dren and young people under 18 years of age. We, as Europe’s young citizens, are eager to contribute actively to the development
and progress of Europe. We want to change the social, political and economic lanscape of our Europe. in our Europe every child will
be respected and listened to and every child will have the right to participate in the democratic process. In our Europe the Union will
be close and accessible to this and future generations of European citizens. We are concerned that the way in which Europe is de-
veloping creates real risks for the safety, protection and well-being of its young citizens. Twenty percent of Europe's children live in
poverty-despite the countries of the European Union being among the richest in the world. Children’s rights to protection from abuse,
violence, crime, exploitation and pollution within the European Union are far from guaranteed. The development of the single market
has brought some benefits but not enough has been done to make sure that young children and young people’s specific needs have
been taken into account. We urge the politicians and policy makers of our Europe and countries to take action to promote and pro-
tect children’s rights and treat us equally and with res—ect. (“Active citizens-children's choices"”, Belfast Euronet symposium 28/29
May 1998).
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anywhere. The problem is to create socio-cultural-environmental contexts 27 ESE N°3 2002

that are suitable for the 10-15 year age group. But that is not achieved
through the slogans of political participation and citizenship. ESTUDIOS

Certainly, the unprotected time of young people is that in which they do :::L]:{O,:E?:E!ZCS:(?EO:ND
not have meaningful and valid communication with adults. Young people  inTerGENERATIONAL
themselves are often no more than “sounds in the silence” for adults: only ~ RELATIONS: A NEW
sounds, not human voices note, which reverberate in the vacuum without ~ EPUCATIONAL ISSUE
receiving any reply. Sometimes there is manipulative communication from
adults interested in exploiting young people in various ways’.

But it 1s a mistake, in my opinion, to interpret and respond to these
situations with a purely communicational paradigm. Young people need real
human and social relations, not mere communication.

3.3. The Italian experience with national law no. 285 of 1997 (Provisions for the promotion of
rights and opportunities for childhood and adolescence) has been emblematic of this line, which in
other countries has been developed through different initiatives, but corresponding to an analogous
philosophy. ~

This law has implicitly acknowledged that the initiatives taken by central government have limited
capacities. This has happened after recognition that the initiatives that have tried to regulate the time
of minors with ad hoc services aimed at deviant and at risk youngsters have failed, just as the punitive
measures (penal and administrative) adopted over the last twenty years have had very limited positive
effects. Law 285 was an attempt to take a different path: one of interventions organised by local
communities and explicitly encouraged to take inspiration from a collaboration between political-
administrative institutions and social private subjects (welfare mix). What has been the result?

We can separate the two implementation phases of the Italian experience concerning territorial
Plans for the implementation of law 285/97 into the two three-year periods 1997-2000 and 2000-2002.

In the first three-year period 1997/2000, the effort of connecting and integrating different subjects,
of an institutional, voluntary and association nature, which represents the most innovative content of
the law itself, was concentrated on themes that were considered priorities for that phase:

-experimentation of the “a year with the family” project, with the goal of promoting forms of
conciliation between early childhood care time and work time, with particular attention to the
paternal role and to the theme of sharing the upbringing of the children between the parents;

—the work of supporting one-parent families and maternity choices through the viable minimum
contribution aimed at the socio-economic autonomy of those families;

-starting up experimentation in the area of services for early childhood, in accordance with art. 5
of the law, with the proposal for female family educators and the creation of educational structures
in a convention relationship with subjects outside public administration;

—the design of interventions aimed at scholastic alphabetisation and socio-cultural integration of
the foreign children, divided between the local education authority, the town quarters, immigration
service and voluntary associations;

SWhen | speak about exploitation of young people. | am thinking about forms of affective and sexual abuse, plus the use of juveniles
for deviant and criminal activities, as well as simply of the mere self-realisation of the aduit.
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2002 N°3 ESE 28 ~the promotion of experiences aimed at understanding the phenomenon

of “street children” managed by Caritas or philanthropic organisations in
ESTUDIOS  collaboration with public social services operators;
PIERPAOLO DONATI ~the implementation of territorial socio-educational interventions aimed
at preventing and containing social unease among adolescents;
~the continuity and enlargement of socio-educational recovery projects
for adolescents subject to criminal proceedings, through the recovery of
expression, identity and a non-stigmatising social dimension.
From the initial evaluation of the results of this programme, I believe it
is possible to make at least two important observations.
The first observation is that there is a noticeable gap between the
initiatives, very unequal for the different ages: in fact, while there are quite
a lot of services for early childhood, there is a widespread and structural lack of a network of initiatives
and services for families with adolescent children between 10 and 15 years of age. The second
observation is that the projects and the experiences have been conducted in quite a fragmentary and
pragmatic way, following a predominantly “communicational” conception of the involvement of
children, that is focusing on their participation in terms of an increase in public communication,
undervaluing the intersubjective and vital world relations: the results of this approach have been an
even greater uncertainty in their periods of life.

The second programme plan for interventions in favour of childhood and adolescence (2000/2002
three-year period) only partially took account of these results. Other themes were focused on, above
all the following:

~the persistence of a competencies fragmentation problem, which makes the project action less
effective and, therefore, limits young people’s effective enjoyment of social, educational and cultural
rights, in that it obstructs an organic and global view of the needs;

—the fall in the birth-rate as a sign of the difficulty in having and raising children;

—the gap between the generations as a problem that limits intergenerational solidarity and provokes
insecurity in parents;

—the need for a system of interventions capable of activating community resources and the self-
organising skills of the young people themselves;

—the fact that adolescence is becoming an ever more complex evolutionary phase and the one most
lacking in training opportunities in so-called free time (which is also the least protected).

Starting out from these observations, projects with the following characteristics have been
promoted:

-an organic and global project approach, inspired by a logic of co-operation between diverse
subjects;

~the creation of services to help the parental functions, paying particular attention to pre-
adolescence and adolescence;

—the implementation of community projects, drawn up and managed by a variety of subjects and
aimed at creating occasions for growth for adolescents and their families.

Specifically, the most frequent content for the projects for pre-adolescents and adolescents was
directed at:

—facilitating the social and scholastic insertion of foreign minors;

~the qualification of free time opportunities;

~the support of families in their own caring functions;
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-sporting disciplines as educational activities; 29 ESE N°3 2002

—the safety and liveability of urban spaces;
—~the socio-cultural recovery courses for children in difficulty; ESTUDIOS
-the promotion of forms of self-organisation for adolescents. g:lf;oif)?f;chéo:m

From analysis of the projects, it is clear that awareness of the family’s  INTERGENERATIONAL
central role 1n overseeing young people’s unprotected time has grown  RELATIONS: A NEW
considerably. Its role as educator cannot be ignored an d must be valued and ~ FPUCATIONAL 15U
supported in every possible way.

The school world is more and more aware of the fact that adolescent
fragility requires attention, respect and effective educational strategies in
constant collaborative research with the families.

The ever-growing presence of foreign children makes the construction of
didactic courses that respect differences more complex, but also more exciting.

Service sector associations have been engaged in building collaborative relationships with the
institutions, the local areas and the schools in order to enrich the training and free time opportunities
for young people, in the knowledge that only a capillary system of educational opportunities can
contrast phenomena of isolation or deviation.

Local town areas have become a stable referring point for the design of integrated courses built
through the activation of their own resources and the promotion of competencies, spaces and
opportunities coming from the local context and offered by schools, associations and socio-
educational services.

At the same time, the legal and health institutions appointed to work on the unease and social
difficulties of young people, like the Centres for Juvenile Justice and Local Health Authorities, have been
involved in formulating and managing projects for inserting young people in difficulty into a system
of open, rather than closed and segregating relations, in order to raise the social recovery capacity of
young people. )

4 NEW DIRECTIONS: TO CREATE “GLOBAL CONTEXTS” OF VIABLE INTERGENERATIONAL TIME FOR
ADOLESCENTS

4.1. What to do for 10 to 15 year olds in terms of their unprotected time in European countries?

During the 1990s, in a lot of EU countries, there was an enormous amount of discussions and
proposals regarding childhood and adolescence, as a result also of the Conwention on childhood rights
approved by the UN in 1989. Numerous juvenile advocacy and protection associations and networks
(local, national and international) sprang up. But the theme of time, and the policies of time, was
considered 1n a completely marginal way.

There are two lessons we can learn from the European debate of the last decade:

a) firstly, the process of European integration is still characterised by minimal, and in certain cases
non-existent, consideration for the problems of new generations; the EU has sponsored numerous
Reports on the problems of juveniles, but it is precisely these Reports which demonstrate the limits of
and gaps in current social policies for adolescents (at one end you have measures concerning care in
early childhood, at the other, those concerned with getting young people working);

b) secondly, the initiatives undertaken have mainly been to do with advocacy and claiming abstract

28



2002 N°3 ESE 30 adolescent rights, as individuals and as holders of political citizenship,

while effective experimentation of new forms for organising and regulating
ESTUDIOS  young people’s time, in accordance with declared principles, has been
PIERPAOLO DONATL  definitely neglected. An example of this is the slogan “cities made-to-
measure for children”: it produced a few exemplary initiatives, but they
were completely precarious in terms of the likelihood of their becoming

established and widespread.

The growth of conscience about the rights of children has certainly not
moved at the same pace as their effective establishment. The proclamation of
the abstract rights overrides any effective implementation of those same
rights. What 1s missing are fixed Observatories for the problems of children,
which could provide useful information. In the process of European

integration, economics have led and still do lead the way, treating minors as objects for consumerism and
relevant economic interests. In short, adequate governance has been missing in the area of the social and
human problems of adolescents.

But that is not all. It is not just a question of delays and non-fulfilment. There is much more. There
is, In my opinion, the fact that a deep cultural deficiency has manifested itself in the EU in the
prevailing model of the conception of time, and of the policies on time, for young people.

The policies on time for young people have been welfare policies of inclusion for poor,
marginalised and deviant youngsters, not policies promoting social contexts in which the young
people can use their time as an effective resource for a life more worthy of being lived.

One needs to start out from these deficiencies in order to understand in what direction it is best
to go.

4.2. The deficiencies can be understood if a distinction is introduced between kb/lab and social time
policies.

Lib/lab policies of time are those which subject young people’s time to the concession of greater
freedom in exchange for greater controls inspired by the equality of opportunity for individual self-
fulfilment. Their primary concern is that young people’s time is spent without their being the object
of discrimination, abuse and exploitation, in the supposition that this leads to an increase in
participation and active citizenship by the same young people. But this does not occur. The lib/lab
model is, as a general rule, only an empty container for initiatives that are possible in the abstract, but
always problematical in reality.

The social policies of time are those which, without ignoring the fact that the child lives in a context
of freedom and controls, propose creating project contexts, with clear objectives, capable of activating
the young and involving them in the organisation of their everyday life and the community context
around them. Obviously, the importance of the young people being treated without discrimination,
abuse and exploitation is not ignored, nor that they are educated with the values of equality and
freedom. But this line has more of a community and less of a Jacobin character than the previous one.
This underlines the limits of the /i6/lab path as a predominantly formal, procedural and pragmatic
path and it counters it with a line based on the motto: “i takes a village to raise a child”. Which means
that it believes it is a priority to construct community life contexts in which young people can spend
their time protected by an entire community and not so much and not only by specialised socialising
agencies, such as the scholastic apparatus, the play, social, health, sporting, repressive and corrective
services created ad hoc for them.
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4.3. In the light of this distinction, one can say that the countries of the 31 ESE N°3 2002

EU are still largely assembled along the line of lb/lab policies of time for
young people, while only in some nations, regions or localities can truly ~ ESTUDIOS

social policies be seen. Examples of social policies are: UNPROTECTED TIME OF
p . P 1al p . EARLY ADOLESCENCE AND

® the activation of a scholastic system based on educational communities ~ INTERGENERATIONAL
strongly linked to the local context, as in Holland (Dijkstra y Dronkers, gﬁ:\?}ﬁ; Ai I:Siz/E
2000), which become centres for organising the free time of young
people as well, without them being imprisoned by the school;

® the experiences of the extended school time, with extra-curricular
activities, managed by parents and not just by teachers (like in the Faes

schools, in the Provincial Federation of nursery schools in Trento, [taly,
and other similar schools) (Macbeth, 1991);

® the creation of networks of families and/or other forms of association, which organise the free
time of adolescents, giving them their voice and the maximum autonomy possible in managing
their time, within well-defined projects (Hirst, 1997);

B the creation of figures such as the street educators, the free time tutors and, in general, the
“network social work” with children (Sanicola, 1994);

® measures that enable the parents, teachers, educators, social operators (sociologists, psychologists,

doctors, etc.) to use alternative times to work for organising activities with adolescents™.

These experiences are characterised by their activating the members of civil society as primary
agents for educating young people to use time well, making those same young people protagonists of
their time, in relation to the people who mean something to them. But that implies a change in the
rules concerning time in the world of work and the public institutions. The special quality that is
needed for the change in direction is that of creating intergenerational contexts in which training is
carried out through the creation of projects that are able to unite the young person’s instances of
freedom, spontaneity and exploration with their capacities for internalising, building and
experimenting the important regulatory norms of time in a context, which is a context of dialogue (or
lack of dialogue) between generations.

These initiatives acknowledge that the rites of transition between one age and another have
disappeared and that replacements are needed that function in the same way as, in the past, the adult
world signalled to the young person the regulatory symbolic system that must regulate the periods of
childhood, adolescence and young adulthood. One cannot passively accept the actual disappearance
of a project course for the maturation of young people. Methods are required that, while encouraging
contacts between younger and older children, do not give young people the sensation of an “eternal
adolescent present”, thereby avoiding both childishness at the moment of entering adolescent
maturity, and too much responsibility too early, which the child would not be able to maintain. The
transition from early to late adolescence (more mature) needs to be gradual and with a rhythm that
maintains the balance between dependence and autonomy.

" This line is still in fieri. It should constitute an extension of the “philosophy” of parental leave to other figures (teachers, operatives,
etc.), who could be taken from their own institutional position&to operate “on the street” and “in the streets” ‘virtual as well) of young
people, continuing to make the work of adolescent support less institutional and more informal.
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2002 N°3 ESE 32 5. CoNCLUSIONS: THE RIGHTS-DUTIES OF GENERATIONAL TIME FOR YOUNG
PEOPLE AND THEIR IMPLEMENTATION

ESTUDIOS Up to this point, time policies for young people have been conceived
PIERPAOLO DONATI  and managed between two extremes, that of functional specialisation and
that of an all-inclusive and abstract policy.

B On the one hand, responsibility for adolescents’ time has been left
largely in the hands of families and schools, as agents naturally suited
to early socialisation; a discussion of the problem at collective (the
entire community) level has been missing, especially if we acknowledge
that the family and school can confront and deal with only a small part

“of adolescent problems.

# On the other, the distortions inherent in the use of time by young
people have been attributed to economic processes dominated by the
market and to globalisation phenomena, proposing, as a remedy for
these distortions, the “political” extension to young people of a wider
and wider range of abstract rights that typically belong to the adult
individual.

The Charters, the Declarations and the proposals for lists of rights belonging to children and
adolescents by numerous public and private organisations, national and international, are proof of
this tendency. An example is the document Recognition of the Rights of the Person in the Charter of
Fundamental Rights drawn up by Euronet (The European Young People’s Network) as a proposal for the
work group appointed to draft the EU Charter of Fundamental Rights.

Personally, I think that the line of claiming rights of political and social citizenship for young
people is right and necessary, but certainly it is neither decisive nor adequate, because it has to take
into account human rights, peculiar to worlds of everyday life.

In fact, what is needed is that the rights-duties are: (i) made concrete and specific to each age
(generation) and (ii) conceived and managed in relation to other generations. A policy on time requires
a culture of time and the latter only exists if there is a community that creates and recreates it.

In this light, I would like to summarise my suggestions in some Proposals.

I) It is the right of juveniles that time, even that spent in environments not protected by the
primary and secondary socialising agencies (family and school), can be spent in contexts
adequately equipped on a formative level.

II) The policies concerning young people’s time must be conceived and designed in such a way
as to break the vicious circle of intergenerational deprivation. In particular, the member countries of
the EU are obliged to practise: a) policies of reuniting the families of “separated juveniles” and
immigrants; b) policies of “family mediation”; c) policies that promote initiatives which offer
children “of the street” and “in the street” ways of socialising their time, both through the
extended (but extra-curricular) school time and through the building of communities,
networks and ad hoc social centres, which involve the primary socialising agents (families,
teachers, educators) and members of civil society as much as possible; d) policies that re-
examine the juvenile’s right to work, providing for forms of social regulation that promote the
positive experiences that young people can have in protected working contexts, useful also for
acquiring a psycho-cultural and economic autonomy which avoids social exclusion, while
knowing how to unite these experiences with scholastic training and participation in
associations which will help them mature.
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intergenerational viewpoint must be adopted. The contexts in which
juveniles spend their time have to be of an intergenerational nature,  ESTUDIOS
that is, they must encourage as much as possible the encounter and ::;;Ozi(gf;cgr;o:m
linking of generations. The provisions, both legislative and  inTErGENERATIONAL
administrative, must operate using methods that promote the  RELATIONS: A NEW
implementation of rights for young people in the context of a 00 ATIONALISSUE
synergy between generations. In concrete terms, one must:
strengthen the presence of parents in training institutions; support
the presence of tutorial figures, not just adults, but also from other
generations, including children older than the ones to be supported;
encourage the creation and organisation of associations for young
people, with the active presence of parents and adults sensitive and prepared to interact with
young people.

As a general rule, the policies on young people’s time should be directed at encouraging a
quantitatively adequate and qualitatively qualified communication between generations, both vertical
and horizontal. The first task for the adult world is to help young people understand why and how
time is a resource for them, when they do not have the awareness themselves, do not discuss this
problem and do not think about it in a constructive way. Time is a scarce and not unlimited resource -
for everybody and we need to know why and how to use it meaningfully in everyday life. ®

Q)




2002 N°3 ESE 34

ESTUDIOS
PIERPAOLO DONATI

BIBLIOGRAFiA

L Banaag, C.G. Jr. (1997). Resiliency. Stories Found in Philippine Streets. Manila: AusAID-Unicef.

n Baraldi, C. (2001). Ii significato della promozione della partecipazione sociale di bambini e
adolescenti. En C. Baraldi (Ed.), / diritti dei bambini e degli adolescenti. Una ricerca sui progetti
legati alla legge 285. Roma: Donzelli.

® Beck, U. (1992). Risk Society. Towards a New Modernity. London: Sage.

® Bronfenbrenner, U. (1991). Intergenerational Relationships and Cross-National Development: An
Ecological Perspective. University of Konstanz: Konstanz Symposium.

n Dijkstra, B. y Dronkers, J. (2000). Between Private Delivery and Central Regulation. Governance
and Choice in Education: The Dutch Case. En J.L. Peschar y M. van der Wal (Eds.), State,
Market and Civil Society: Models of the Future of European Education. Lisse: Swets & Zeitlinger
Publ.

B ponati, P. (1991). Teoria relazionale della societa. Milano: Angeli.

B Donati, P (1994). Tempo Sociale, famiglia e transizioni. En E. Scabini y P. Donati (Eds.), Tempo
e transizioni familiari, “Studi interdisciplinari sulla famiglia”, 13, Milano: Vita e Pensiero.

® ponati, P (1995). Il malessere generazionale della famiglia: dove va I'intreccio fra le generazioni?
En P. Donati {Ed.), Quarto Rapporto sulla famiglia in Italia. Cinisello Balsamo: Edizioni S. Paolo.

8 ponati, P, y Colozzi, I. (Eds.) {1997). Giovani e generazioni. Quando si cresce in una societa
eticamente neutra. Bologna: it Mulino.

B Foucautt, M. (1975). Surveiller et punir: naissance de la prison. Paris: Gallimard.

B Kaufmann, J.C. (1993). Célibat, ménages d'une personne, isolement, solitude. Un état des
savoirs. Bruxelles: Commission des Communautés Européennes, Octobre.

B Hirst, P, (1997). From statism to pluralism. Democracy, civil society and global politics. London:
UCL Press.

B Macbeth, A. (1991). Faes. A Parent-Teacher Educational Structure. Brussels: European Parents'
Association.

Modell, J. (1989). Into One's Own: From Youth to Aduithood in the U.S. 1920-1975. Berkeley-
Los Angeles: University of California Press.

B Ruxton, S. {2000). Separated Children Seeking Asylum in Europe: A Programme for Action.
Glasgow: Centre for Europe’s Children.

B sanicola, L. (Ed.) (1994). L'intervention de réseaux. Paris: Bayard Editions.

B Totman Strie Planning and Research Ltd. (2001). Latchkey Kids. A real issue or imagined?
Bedfordshire, UK: The Forge, Harlington.

B Unicef (2000). Los nifios pobres en las naciones ricas. Innocenti Report Card, 1, June. Centro
de Investigaciones Innocenti, Florencia.

33



345 ESE N°003 2002

Cultura y contracultura
educativas'

EL prorosito DE EsTE TRABAJO Es PONER DE RELIEVE LA INCIDEN- [ G

CIA DE LA CULTURA Y LA CONTRACULTURA EN EL DfA A DfA DEL QUE-

HACER EDUCATIVO. SE PARTE DE UN ASPECTO SOLIDO Y NUCLEAR DE

LA CULTURA COMO ASPIRACION A LA EXCELENCIA. DE ESTE MODO, E bOOS
LO QUE CABE ACEPTAR COMO “CULTURA” DEPENDE DE UNA ADECUA-
DA CONCEPCION DE LA PERSONA HUMANA. LA CLAVE DE FONDO DE Tomas Melendo
ALGUNAS DE LAS DISTORSIONES QUE AQUEJAN A LO “CULTURAL” EN
NUESTROS DiAS CABE SITUARLA EN LA DENUNCIA DEL OLVIDO DEL Catedratico de Filosofia.

SER COMO UNO DE LOS INDICADORES TODAVfA VALIDOS PARA COM- f;“i:l‘zr:g’:g digﬂj'saga
- Ul .
PRENDER LA SITUACION DEL HOMBRE EN EL SIGLO XXI.

PALABRAS CLAVE: CULTURA, CONTRACULTURA, EDUCACION, PERSONA.

THE ARTICLE FOCUSES ON THE IMPACT OF CULTURE AND COUNTER-
CULTURE ON THE DAY-TO-DAY TASKS OF THE EDUCATION ENTERPRISE.
THE CORE AND ESSENTIAL ASPECT OF CULTURE IS THE DESIRE FOR EX-
CELLENCE. THUS, THE FEATURES OF “CULTURE” DEPEND ON A PRO-
PER CONCEPTION OF THE HUMAN PERSON. THE FAILURE TO RECOG-
NIZE THE “ABANDONMENT OF BEING” AS A LEGITIMATE REFERENCE
FOR UNDERSTANDING MAN’S SITUATION IN THE TWENTY-FIRST CEN-
TURY ACCOUNTS FOR SOME OF THE FALSE VIEWS THAT PLAGUE THE
“CULTURAL” IN OUR ERA.

KEYWORDS: CULTURE, COUNTERCULTURE, EDUCATION, PERSON.

1. CULTURA Y “CONTRACULTURA”
Entre las multiples maneras al uso de entender hoy la cultura?, pretendo
retener ahora s6lo su aspecto mas sélido y nuclear: a saber, la aspiracion a

' Texto de la conferencia pronunciada el 4 de febrero de 2002 en las XXX Jornadas para centros
educativos, organizadas por el Departamento de Educacion de la Universidad de Navarra.

2Una explicacion certera y asequible de! estado actual de la cuestidn puede encontrarse en Garcia
Cuadrado (2001, pp. 194 y ss).
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tos exteriores que lo hacen posible, ya al resultado de semejante despliegue
ESTUDIOS  en el hombre y en su entorno, considero ~con Juan Pablo II- que algo en-
TOMAS MELENDO 13 en el 4mbito de la cultura en la medida en que contribuye a empinar a la per-
sona humana hasta la plenitud de su ser. En caso contrario, por mis que “aque-
llo” manifieste una huella incluso muy definida de “roce” con el hombre,
su calificacién como cultural obedece a un uso del vocablo o depauperado
o enganoso o fraudulento.

De resultas, la discriminacién de lo que cabe aceptar como “cultura” de-
pende de una adecuada concepcién de la persona humana. Lo sefialaba,
con un deje de melancélico desencanto, Henri Bergson: “Por desgracia, la
pregunta esencial en materia de educacion es justo la que la mayoria de las

veces se olvidan de plantear quienes deben trazar un proyecto educativo: “¢Cudl es nuestro fin? {Qué
queremos obtener? ¢Qué tipo de hombre pretendemos formar?”” (Bergson, 1972, p. 1378).

Una imagen vigorosa, pues, del sujeto humano. Y entre las muchas posibles, siguiendo sugerencias
que se remontan por lo menos hasta Heraclito, estimo muy adecuado para nuestros fines describirlo
ahora como “logos” o lugar del ser: como aquella realidad a la que lo real se le hace patente justo en cuanto re-
al 'y, por tanto, con los atributos de la unidad, la verdad, la bondad y la belleza; o, mejor todavia, co-
mo alguien vocacionalmente orientado a hacer presentes y encarnar en si mismo tales propiedades y
que, por ende, sélo crece y se perfecciona en la proporcion en que se desenvuelve y vive en lo uno, ver-
dadero, bueno y bello.

Tal vez quepa encontrar aqui, por contraste, la clave de fondo de algunas de las distorsiones que
aquejan a “lo cultural” en nuestros dias. A mi juicio, la denuncia del olvido del ser compone uno de los
indicadores todavia validos para comprender la situacién del hombre en el siglo XXI. Afirmo, en efec-
to: 1) Que el nicleo de la desatencidén y el menosprecio a lo real estriba en prescindir de las exigen-
cias que las personas, las cosas y las instituciones plantean por su misma naturaleza (por ser lo que
son), para atender en exclusiva a lo que cada uno de nosotros “piense”, “sienta”, “desee” o “ambicione”
respecto a ellas. 2) Que tal actitud se encuentra tremendamente arraigada en nuestros dias. Y 3) que
en virtud de semejante desestima no s6lo peligra la #nidad del universo y la del propio sujeto humano,
sino que lo werdadero en si tiende a ser reemplazado por lo que yo pienso u opino, por la verdad-para-
cada-uno; lo bueno en cuanio tal se ve desplazado por los “me gusta”, “me apetece”, “me interesa”, por
lo agradable o placentero para mi, en definitiva; y la genuina belleza, reconocida sin apenas titubeos y
cast unanimemente durante centurias por las personas con un minimo de cultivo interior, va dejando
su puesto a las apreciaciones estéticas epidérmicas y subjetivas, que acaban incluso por entronizar un
culto a lo feo y grotesco y a lo macabro y monstruoso.

Todo lo cual ha producido, si no una modificacidn sustancial, si un cambio profundo en la entrafa
mas intima y en el despliegue perfectivo de quienes conformamos nuestro mundo, originando a
menudo manifestaciones que en un sentido nada figurado cabria calificar como “contraculturales”.

3 En esta linea sostiene Mathieu que la cultura “es el ejercicio de las facultades espirituales mediante las cuales éstas son puestas
en con-iciones de dar los frutos més abundantes y mejores que su constitucion natural permite” (Mathieu, 1957, p. 1369).
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unidad, en una disgregacién del comportamiento humano y de sus
principios rectores, que a menudo va acompaiiada por un hondo sentido de ~ ESTUDIOS
frustracidén y en ocasiones por peligrosas rupturas de la personalidad. Y a ese gg;TTL;iACJLTURA
proceso desestabilizador no sabe poner remedio la educacién  gpycamvas -
contempordnea. Lo sefialé con acribia Carlos Cardona: “A todos los niveles

de ensefianza -superior, media e incluso elemental- se experimenta la

necesidad de una integracion de los conocimientos, sobre todo en funcién

del sujeto receptor. Sujeto receptor que es la persona que ha de ser educada,

a quien se transmiten o intentan transmitir aquellos conocimientos. Y esa

persona es radicalmente unitaria. Por eso, la fragmentacién inconexa de

ensefianzas a que se ve habitualmente sometida, la desorienta y paraliza,
intelectualmente primero, y pricticamente después” (Cardona, 1990, pp. 11 y 12).

Sospecho que los dos largos lustros transcurridos desde la emisidn de este diagndstico no han
hecho sino ‘agravar el preocupante déficit que denuncia. Y que, por tanto, la instauracién y
consolidacion de /a unidad del sujeto humano en los dmbitos que prioritariamente forjan su bumanidad
personal —teorético, ético y estético, no tomados aisladamente sino en su reciproca conjuncion enriquecedora-,
sigue elevindose como el objetivo por excelencia de los centros educativos de nuestros dias, y se

configura como su manera maés propia de “hacer cultura”,

2. LA VERDAD MALTRATADA

La esfera teorética, en primer término. Porque, en efecto, la crisis relativista de la verdad constituye
una de las lacras mas devastadoras del momento presente. Tal vez lz mas perniciosa de todas, al
situarse hasta cierto punto en la raiz de las restantes. Como explica la Fides et ratio, en la actualidad se
encuentra muy difundido el convencimiento de que nuestro intelecto resulta incapaz de alcanzar por si mismo la
certeza de las verdades fundamentales sobre la existencia humana. No se trata en absoluto de una afirmacién
libresca, ajena a la vida cotidiana. En las conversaciones con alumnos, colegas y amigos es ficil
encontrar didlogos similares al que sigue: “la razén, de acuerdo; épero qué razén, la tuya, la mia...?,
cexiste una sola razén, o dos, o tres... o tantas como individuos?, écdémo puedo estar seguro de que
lo que conozco es lo mismo que advierten los demas?, éno tenemos cada uno una particular visién
de la realidad, valida para nosotros mismos, pero distinta en todo caso de la que est4 vigente para las
restantes personas?...”.

Repito que tal vez estemos ante el problema o, por lo menos, ante uno de los primeros, del hombre
contemporaneo. En cualquier caso, se cuenta entre las dificultades més graves a la hora de hacer que
un chico o una chica entiendan cabalmente, por ejemplo, que existen unos modos de vida acordes con
la naturaleza humana (y que, por tanto, engendran perfeccién y dicha) y otros que no lo son (y
conducen casi sin remedio a la insatisfaccion y, con frecuencia, a la ruina personal). Es dificil, por
poner algunos casos paradigmaticos, que, a despecho de los influjos ambientales, comprendan con honda
persuasion inteligente, capaz de traducirse en obras, que el matrimonio indisoluble, la amistad desinteresada
y sin componendas y el trabajo acabado y silencioso se encuentran entre los primeros; mientras las
relaciones prematrimoniales, la homosexualidad, el uso de contraceptivos, la blisqueda desenfrenada
del placer, la utilidad, el éxito o el dinero, el arribismo o la competitividad a ultranza, el encerramiento
ensimismado en uno mismo, y otras realidades por el estilo, aun cuando sean voluntariamente escogidas,

N

se alinean por naturaleza en el segundo grupo.
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han sefialado, semejante descalabro viene fomentado por la creciente
~ BsTuDIos  proliferacion de practicas que, dia a dia, erosionan ¢/ sentido de la verdad en
TOMAS MELENDO  quienes alguna vez lo han poseido... o tornan imposible que se instaure en
el resto. Cito sin orden ni afan de ser exhaustivo: 7) la ausencia de distincién
entre ficcién y realidad, tal como se ofrecen sobre todo a través de los
media; ii) la presentacién como ciertos de hechos no comprobados que
tantas veces se demuestran falsos; #z) la abundancia de debates en que los
distintos pareceres se muestran al mismo nivel y como indiscernibles; i) la
imposibilidad de diferenciar a quienes son competentes en determinada
materia y, por tanto, dignos de crédito, de quienes no lo son; ) el
multiplicarse de encuestas que entronizan la supremacia del “dato” y en las
que cualquier persona, sepa o no del asunto, se ve “obligada” a pronunciarse sobre él...

No es dificil advertir, por otra parte, hasta qué punto muchas de estas tendencias han tomado
cuerpo en las instituciones educativas occidentales; por ejemplo, #) en el predominio casi absoluto que
se da a la espontaneidad de los chicos y a su presunta capacidad de descubrir por si solos la verdad,
en detrimento de la transmision certera de contenidos probados; #i) en una erronea interpretacion de
la maxima que pone el acento, para los muchachos, en “aprender a aprender”, sin advertir que, al
menos desde Aristételes, la inica manera de conseguir ese objetivo es... aprendiendo, pero no “a
aprender” —ieso es un circulo en el vacio, como el intento de nadar “en seco” o digerir el propio
estémago!~, sino realidades concretas consistentes, que hagan madurar el entendimiento y sirvan
como anclaje para hallazgos sucesivos; i) en la sustitucion de conocimientos arraigados en nuestra memoria
cultural por simples saberes instrumentales, que tornan enormemente dificil transmitir a los jévenes el
auténtico sentido de su paso por el colegio: pues, como sostenia Cardona, “lo esencial es ayudar al
alumno a comprender que lo que esta haciendo es mucho mas que aprobar un curso y obtener un
titulo que lo capacite para desempefiar una determinada funcién en el engranaje social. Mis alld de
eso, lo que esta intentando es adquirir madurez humana” (Cardona, 1990, p. 35)".

Lo contrario, presente por desgracia en bastantes aspectos de la estructuracién oficial y de la
practica cotidiana de las tareas escolares, dificulta enormemente el desarrollo de la cultura, encarada
como despliegue personal perfectivo.

3. EL BIEN ESCAMOTEADO

También la actitud de nuestros contemporaneos respecto al bien, la libertad, la felicidad y el modo
de concebir su autorrealizacién pueden estudiarse desde la 6ptica “contracultural” del relativismo,
centridndola en dos aspectos estrechamente interconectados:

a) El egotismo. En concordancia con la doctrina agustiniana de las “dos ciudades”, cabe sostener
que a lo largo de su existencia todo ser humano se encuentra impelido a realizar una eleccién basica
entre una pareja de extremos: ) la realidad o el ser, por un lado; y #) el yo, en el polo opuesto. Segin
insinuaba, nuestra civilizacién parece haber optado de forma prioritaria por la segunda, por el yo. Lo

4 He resaltado yo.
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relaciones entre Norte y Sur hasta el sinnimero de anuncios que nos invitan
a concedernos un capricho, a pensar en nuestro propio bienestar, a darnos ~ ESTUDIOS
cuenta de que “nos merecemos” este o aquel extra gratificante, etc. gg;ﬁiﬁ:&mm

Las consecuencias de esta polarizacion en torno a uno mismo amenazan  EDUCATIVAS
con alcanzar dimensiones universales. Por ejemplo, son ya demasiadas las
personas incapaces de concebir que algo sea bueno si no le produce a ellas
~a cada una en particular- un provecho. No se trata propiamente de que
antepongan en la prdctica el beneficio puntiforme del propio yo al bien
comun o al de los demas, sino que ni siquiera estin capacitadas para entender
el sentido en que algo puede calificarse como bueno y serlo efectivamente
st no lleva aparejada alguna satisfaccion (muchas veces de orden material).

A este respecto, se muestra muy esclarecedora la hoy tan difundida impotencia para concebir que
alguien pueda ejercer una accidn desinteresada, buscando sélo el bien de los demds. Lo he podido
comprobar multitud de veces, al intentar explicar que la felicidad deriva del real olvido de si por
atencion exclusiva al bien del otro. Resulta mds que sintomdtico que una muy alta proporcidn de
quienes escuchan semejante doctrina consideren sencillamente imposible que alguien pueda obrar sin buscar
el propio provecho: “en el fondo —sostienen empecinados, invirtiendo radicalmente los términos de la
cuestion- actian de esa manera porque asi se sienten a gusto”. Lo cual, como es patente, elimina de
raiz cualquier criterio objetivo para discernir lo bueno y lo malo, encerrando al sujeto en la relatividad
de su yo. _

b) La tirania de los deseos. Semejante relativismo alcanza una cumbre muy peligrosa cuando
desemboca en el repudio también tedrico de la naturaleza humana: en la pretension de que no existe
un modo estable de ser propio del hombre. Pero en esas estamos. En el momento actual, no sélo se
propende a negar una similitud de naturaleza para los representantes de la humanidad en los distintos
periodos de la historia o en las diversas latitudes y civilizaciones, sino incluso para los miembros de
una misma comunidad y etnia. En definitiva —sostienen algunos-, cada individuo posee una
configuracion particular y propia... y ni siquiera ésta es fija, sino que puede irse modificando y
volviendo a definir a tenor de las circunstancias y de los intereses de cada instante.

La consecuencia es muy neta y devastadora. Durante siglos la ética se ha sustentando en el
conjunto de inclinaciones naturales del sujeto humano, entre las que ha ido adquiriendo
preponderancia el impulso a entregarse a los demds, definitorio de la propia indole de persona. Esas
tendencias determinarian sus deberes y prohibiciones, indicando el camino para su
perfeccionamiento. Hoy, desaparecida la naturaleza, se eliminan también los indicadores universales
y permanentes y s6lo queda como punto de referencia el deseo. Y la autorrealizacion tan en boga se
concibe substancialmente como dar rienda suelta a tales apetencias, al margen del signo que posean...
ya que no pueden en realidad tener ninguno puesto que no se cuenta con un canon para establecer
ni su categoria ni su legitimidad. De ahi la primacia tan extraordinaria concedida a coleccionar
experiencias de cualquier género (preferentemente “estético-sentimentales”): todas gozan del mismo
valor, pues no existe discriminacion entre lo acorde con la esencia humana y lo que no lo es. Desde
semejante punto de vista, ni el hombre ni la mujer disponen de un rorte, de una meta a la que deban
dirigirse: vivir es vivir —isentir!-... y basta.

En muchos jovenes, esta desorientacidn se acenttia por dos causas:

i) La falta de modelos claros a lo largo de casi todo el proceso educativo, pues quienes tendrian que
proponerlos no se atreven a hacerlo, engafiados por una falsa idea de la libertad o por un ingenuo o
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equivocarse.
~ ESTUDIOS i1) La ausencia de conocimiento propio. Buena parte de los jovenes actuales
TOMAS MELENDO  carecen de las herramientas imprescindibles para conocerse interiormente,
pues no han aprendido a identificar las emociones, los impulsos o apetitos,
etc. {Por qué? Porque, eliminado casi por completo el papel inigualable de
la buena literatura en este campo, hoy son la television y demdas medios de
comunicacion de masas quienes proporcionan los puntos de referencia
fundamentales para entender al ser humano. Pero, por razones bastante
conocidas, el perfil de los personajes que nos ofrecen los media resulta muy
rudimentario: los sentimientos de los nuevos héroes y protagonistas quedan
practicamente reducidos a la atraccidn sexual, la ambicion de dominio, el
anhelo de venganza, el afén incontrolado de éxito... y poco maés; y todo ello expuesto a su vez de una
forma primitiva, sincopada, brusca y carente de matices... ya desde los mismos dibujos animados.
De esta suerte, sin los instrumentos minimos ineludibles para explorar su alma y cultivarse, el
muchacho e incluso el adulto de hoy aparece ante si mismo como un auténtico desconocido.
Desorientado, sin estrella polar que marque el camino de su propia plenitud, es incapaz de discernir
lo que, en el sentido que le atribuye Machado, harian de él o de ella un hombre o una mujer
“buenos”; y se ve condenado a acumular experiencias deslavazadas, que no sabe si lo construyen o lo
destruyen... porque a menudo ni siquiera tiene clara conciencia de que la libertad se le ha dado para
edificarse y autoconducirse hacia su perfeccién como persona.
Todo lo cual, a pesar de lo que a veces pretenden hacernos creer, parece bastante incapaz de
engendrar auténtica y positiva cultura.

4. LA BELLEZA “SUBJETIVIZADA”

La afirmacién “sobre gustos no hay nada escrito”, que puede tener vigencia en ciertas esferas, ha
adquirido un valor pricticamente universal, e incluso un tanto agresivo, aplicindose al entero dmbito
de lo bello, entendido a su vez en un sentido muy depauperado, casi exclusivamente sensible e incluso
solo artificial o producido por el hombre. Se trata de un fenémeno al que no se concede excesiva
importancia —justo porque se interpreta como cuestion de gustos, de épocas, de modas...-, pero que
incide de una manera insospechada en la formacién o, a veces, en la ausencia de formacién de las
personas de menor edad... y de todas.

¢En qué sentido?: #) siguiendo las apreciaciones de Mouroux, estimo “que el arte, bajo cualquiera
de sus formas, es una necesidad esencial del hombre: que ejerce una influencia enorme sobre él y que
plantea graves problemas a la sociedad moderna” (Mouroux, 2001, p. 90); #) considero asimismo que,
igual que para descubrir la verdad y para amar y procurar el bien, para apreciar la belleza es necesario un
empeno continuado, tendente a la adquisicion de un conjunto de hdbitos que nos “connaturalicen” con lo
hermoso; gracias a ellos se instaura ademas en quien los cultiva lo que conocemos como buen gusto,
mesura, delicadeza en el trato con las personas y cosas, prestancia, pudor, elegancia, compostura en
las situaciones mds diversas, etc.; #iZ) me temo, por fin, que, como esa formacién interior sélo se lleva
a cabo en contadas ocasiones, buena parte de lo que hoy se ofrece a nuestros muchachos como “arte”y “cultura”
los incapacita para apreciar el genuino y mds hondo valor de la realidad o, si se prefiere, para el goce
contemplativo de bellezas de mds alto rango que las que frecuentan normalmente, y capaces de enriguecer de
manera soberana su humanidad, a veces un tanto contrabecha.
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personas que no llenan su cerebro —sostiene la especialista sueca- estin
“vacias”. No disponen de la herencia cultural que deben conocer para  ESTUDIOS
oderla usar; [...] tampoco pueden buscar experiencias gratas, por ejemplo S0 oA ¥

P L p‘ . o C » P . P CONTRACULTURA

a través del arte, ya que también el arte exige aprendizaje y entrenamiento  gpucarivas
[...]- De lo tnico que pueden disfrutar es de las vivencias que crean éxtasis,

por ejemplo las drogas, puesto que es la tnica clase de deleite que no

reclama ninguna forma de disciplina o adiestramiento anterior”... (Enkvist,

2000, pp. 219-220) aunque su consecuencia inevitable sea un progresivo
entumecimiento de la inteligencia, que sin duda se alza como freno de

primer orden para el desarrollo cultural de los muchachos.

5. EL TRABAJO DOCENTE, FORJADOR DE CULTURA

a) Inmersion en la realidad. Llegados a este punto, no creo exagerar si sostengo que el quehacer
educativo correctamente ejecutado goza de una elevadisima valencia cultural, muy apta para
contrarrestar las derivas “contraculturales” a que acabo de aludir. ¢Por qué? Porque consiste
formalmente en hacer crecer en los educandos su condicion estricta de personas, que es la descripcién de
cultura que nos esta sirviendo de referencia.

Y pienso que, tras lo que llevamos visto, tampoco extrafiara que defina esa tarea como una honda
y progresiva recuperacion del ser; como una saludable inmersién de nuestros alumnos en la realidad,
unificada en torno a los tres polos ya mencionados y en ultima instancia equivalentes: la verdad, el
bien y la belleza, descubiertos y acogidos unitariamente con todo el vigor que les es propio. “Saciar
de realidad”: ahi se compendia, en definitiva, la entera labor de formacién de cualquier persona. Y
eso es, en consecuencia, lo que deberiamos ahora esclarecer: lz manera mds eficaz de poner a cada uno de
nuestros discipulos en contacto fecundo y unificado con lo verdadero, bueno y bello, en todos los dmbitos y niveles
en que éstos se manifiestan.

En otros lugares he desarrollado con bastante extension tales procedimientos, como respuesta a los
déficits sefialados hace unos instantes. Me excuso sinceramente porque aqui y ahora, al carecer de
tiempo para exponerlos, habré de limitarme a esbozar ligeramente el asunto, al hilo de dos
advertencias que considero fundamentales. La primera, que, si quieren suscitar con eficacia ese
sumergirse comprometido en lo real a que vengo aludiendo, los educadores han de luchar y esforzarse
antes que nada, con denuedo personal y seriamente, por descubrir a fondo la unidad articulada y las inefables
maravillas reales del universo: adquirir vivida conciencia de que todo cuanto es -reflejo méas o menos
intenso y unitario del Dios tres veces Uno- deleita por su verdad, cautiva por su bondad, embelesa por su
hermosura. Apreciarlo con hondura convencida y saber contagiar semejante persuasién con sus fibras
vitales mas vibrantes, sin dejar que se pierda ninguna de esas maravillas: ninguna.

Lo cual implica, como sugeria al principio, un esfuerzo notable de penetracién en-el universo y
otro no menos poderoso de integracion de los logros asi obtenidos. Ambos empefios tienen por fuerza
que dejar su huella en la manera de estructurar y llevar a cabo la entera labor de las instituciones
docentes, en aras de una mayor y mas recia unidad de vida.

Es menester, por ejemplo, para recuperar la “pasién por la verdad” a que nos anima Juan Pablo
II, que cada uno de los alumnos y alumnas ahonde en la experiencia de conocer, como medio
privilegiado para descubrir el sentido de su propia existencia y funcién en el universo, y de
introducirse en la realidad y “alimentarse” de ella. Fodo lo cual lleva consigo, tal vez como el
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saber, entender y vivir el aprendizaje como conocimiento unificado de la
estupios  realidad, y no como estudio inconexo de simples materias: como
TOMAS MELENDO  aprendizaje de una serie de “asignaturas”, que constituirfan un coto aislado
y fraccionario en la vida, recluido en una especie de existencia paralela —el
colegio o instituto-, que dificilmente puede atraer a un muchacho normal,
acostumbrado a vivir en la calle y en los media.
De ahi la necesidad de plantear el entero abanico de las ensefianzas que
se imparten en los centros como un todo organico y unitario que reproduce
y expone las riquezas atrayentes y jerarquizadas del universo en su conjunto
y el papel que al ser humano -a cada uno de los alumnos y alumnas- le
corresponde dentro de él. Estoy plenamente convencido de que sélo
cuando logramos transmitir lo que sabemos como noticias sobre la magnificencia del mundo y de nosotros
mismos -y no, repito, como meras “disciplinas”~ podemos despertar en los chicos el sentido y la
inclinacion hacia lo real, imprescindibles para que su vida obtenga peso especifico y no quede, como
antes sugeria, a merced absoluta del mudable sucederse de los deseos y de las epidérmicas pero
insinuantes solicitaciones del ambiente.

B En relacién con la bondad, el objetivo imprescindible para que los jovenes se perfeccionen y
alcancen su respectiva plenitud consiste en ponerles en condiciones para apreciar y querer lo
bueno en 57y, por ende, lo bueno para otro en cuanto tal, superando la tendencia culturalmente
hoy arraigada de perseguir de manera casi exclusiva, o al menos preponderante, el propio
beneficio y placer (bien para mi)... que encelda al sujeto humano en los angostos moldes de su
subjetividad.

Segtn sostiene Cardona, “educar, formar hombres integros, buenas personas [...], es esto: ensefiar

y ayudar al nifio y al adolescente a que se olviden de si mismos y de sus apetencias, para darse
generosamente a los demds. Ayudarles a salir del estadio animal de las “necesidades” (reales o
artificiales), para entrar en el estadio espiritual de la “libertad”, del amor electivo, respondiendo asi al
precepto primordial de toda la ley ética natural: amar a Dios con todo el corazén y sobre todo, y al
projimo como a uno mismo” (Cardona, 1990, p. 98).

A la hora, pues, de plantear a los chicos su propia grandeza y el sendero seguro hacia su respectivo
cumplimiento, conviene dejar muy claro que de lo que se trata es de amar desinteresadamente a los
demds. Aunque tal vez convenga también insistir, al mismo tiempo y con idéntica energia, en que
semejante altruismo no implica en absoluto el rechazo de la propia mejora y satisfaccién. Podemos e
incluso debemos esperar la felicidad, como plenitud y como gozo: estamos, en definitiva, ante una
inclinacién natural que, en ese nivel de la naturaleza, no cabe rechazar. Pero justo para lograrla, lo que
nunca hemos de hacer, en el dmbito reflejo y libre del amor electivo, es transformarla en objeto
explicito y obsesivo de nuestras pretensiones. Ni perseguirla desaforadamente, de manera refleja, ni
repudiarla: mas bien, si cabe, ignorarla, dirigiendo toda nuestra libre capacidad de amar hacia el bien de los
otros, de modo que no quede espacio para nosotros mismos. Que es, me parece, en virtud de nuestra propia
excelencia, lo unico capaz de perfeccionarnos como personas y procurarnos una felicidad estable y
duradera y el solo sentido que en la practica admite la maxima del olvido de si.

Pues, segtn afirma Tolstoi, “en el sentimiento del amor existe algo singular capaz de resolver todas
las contradicciones de la existencia y de dar al hombre aquella felicidad total cuya consecucién es el
fin de la vida”. Y la contradiccion antropoldgica clave es que una persona, que se encuentra llamada por su
misma grandeza a darse a los demds, se empequeriezca y deshaga por estar sélo pendiente de s{ misma. De ahi
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dicha.
Se trata de convicciones que, situadas en un contexto mas amplio y  ESTUDIOS
elevado, ha tenido més de una vez en sus labios San Josemaria Escrivi y =~ Conroin
: . . T . ) CONTRACULTURA
pueden servir no sélo como inspiracién basilar de todo el trabajo docente,  epucarvas
sino como broche y colofén al extremo que ahora estamos considerando:
“La entrega a los demis, con olvido de uno mismo -asegura-, es de tal

eficacia, que Dios la premia con una humildad llena de alegria”.

B Por fin, resulta necesario convencerse personalmente, y transmitir a los
alumnos la persuasidén de que, c#ando lo hermoso se entiende como es
debido, la educacion para captarlo resume y eleva todas las potencias humanas
y las lleva hasta su cumbre, conduciendo el alma hacia Dios. No debe, pues,
despreciarse, sino muy al contrario, el contacto con lo bello, siempre que éste se conciba
correctamente, con toda la profusién de arménicos que encierra.

Es decir, siempre que se advierta que la hermosura acompafia, con matices propios en cada caso, a
la totalidad de lo existente, desde la realidad mas nimia hasta Dios; y con la conciencia también de
que lo bello no es una suerte de adorno agregado y externo a los seres que gracias a él resplandecen,
sino mds bien la culminacién de todas y cada una de sus perfecciones mas caracterizadoras.

Respecto al primer extremo, sostiene Heinz Schmitz: “Hay belleza alli donde hay ser, en el mundo
de los cuerpos como en el de los espiritus. Presente en todas partes es siempre diversa. [...] La belleza
de un bosque, de un campo, son distintas de la belleza de una mirada o una palabra humana. Distinto
también es el destello de un gesto de generosidad o de un acto de justicia, tan aptos para conmovernos
y para despertar en nosotros una simpatia y una dicha profundas. Y qué grande debe ser la belleza de
un espiritu puro para lograr seducir a algunos hasta el punto de hacerles preferir su esplendor nativo
al que les proponia la comunién con el misterio de la Deidad. Y cuidnto mas grande atn es el
resplandor de las obras de la gracia; y qué infinito esplendor el del rostro del “mas bello de los hijos
de los hombres”. Todas las cosas son bellas de una manera tan profundamente diferente como lo es
su ser propio, justo porque la belleza se identifica con la propia claridad del ser” (Schmitz, 1996, pp.
50-51).

En relacién con el segundo es imprescindible afirmar, en nuestro contexto, que “la belleza,
adecuadamente entendida, se debe contemplar junto con la verdad y la bondad” (Harrnes, 1995, pp. 58-59):
pues solo entonces contribuye a instaurar la #nidad de vida hoy tan necesaria.

Pero esto no siempre se realiza. Como sefiala Harries, “una de las desafortunadas caracteristicas del
mundo moderno es la escisidon que se da entre pensamiento, sentimiento y moralidad. A menudo se
piensa en la belleza tinicamente en términos de respuesta emocional. Se suele entender que la conciencia
es un sentimiento de culpabilidad, mientras que el pensamiento en estado puro se reserva para la
ciencia. En contraste con esta interpretacién separada de sentimiento, pensamiento y moralidad,
nuestros antepasados cristianos mantenian una vision unitaria en la que los procesos mentales siempre
tenian un papel que desempenar y la belleza era un aspecto de la realidad objetiva” (Harries, 1995, p.
81) y, por ende, algo en lo que apoyarse a la hora de incrementar, junto con la estima del mundo que
lo circunda, el crecimiento que el educando ha de experimentar en contacto con él.

b) Potenciada por la gracia. “Nuestros antepasados cristianos...”, sostenia Harries y hemos subrayado.
{Motivos? Mi segunda observacidon es que tal vez ahi resida el secreto para superar ciertos
planteamientos meramente formales, fragmentarios y a veces un tanto burocraticos de la educacién
contempordnea, y para poner a nuestros jovenes en condiciones de crecer personalmente, advirtiendo,
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existentes, al haber aprendido a descubrir todos los tesoros que encierran en su seno.

~ ESTUDIOS Pues me atreveria a sostener que nada de ello es hacedero sin el influjo

TOMAS MELENDO  de la fe y de la gracia. No puedo fundamentar ahora con el rigor oportuno

semejante conviccion, y por eso me circunscribo a mostrar tres indicios

“concatenados” en defensa de ella. 1) El primero, de caricter universal,

toma nota de la fractura introducida en la naturaleza humana por el pecado

original y los yerros personales. 2) El segundo, por el contrario, se aplica

particularmente a nuestra situacion actual, tal como ha quedado esbozada

en la primera parte de mi exposicidn; refiriéndose a ella, sostiene Heinz

Schmitz que “la razéon moderna esta establecida tan profundamente y desde

hace tanto tiempo en la oposicidn al ser, que es incapaz de volver a encontrar

su rectitud sin la ayuda de las luces que vienen de mds arriba que la naturaleza” (Schmitz, 1996, p.

49). 3) Cuestiones ambas que parece confirmar una de las mas drésticas afirmaciones de la Fides et ratio:

“La Revelacion cristiana es la verdadera estrella que orienta al hombre que avanza entre los

condicionamientos de la mentalidad inmanentista y las estrecheces de una légica tecnocratica; es la

dltima posibilidad que Dios ofrece para encontrar en plenitud el proyecto originario de amor iniciado
con la creacion™.

“La dltima posibilidad”. .. sin la que nadie esta capacitado para descubrir el sentido definitivo y mas
radical del universo, y que el cristiano, por el contrario puede y debe aprovechar sin limites. Por contar
con ese auxilio extraordinario y hoy inesquivable, nadie més capacitado que él para descubrir el fondo
de maravilla, reflejo de un Dios infinitamente deslumbrante, que cela en su corazoén incluso la menos
vistosa de las criaturas; nadie con mas aptitud para advertir y gozarse en la gloria de lo creado,
empledndola al mismo tiempo como trampolin para ascender y reposar en su Hacedor. Pues, segun
afirma Savagnone, “muy lejos de constituir una renuncia al deseo, el Evangelio es una invitacion a
dejar que, por debajo de la engafiosa proliferacion de los pequefios apetitos que aturden y obsesionan
sin superar en ningin momento la mera superficie, crezca con toda su fuerza el ansia profunda,
radical, que surge del corazén de todo hombre y lo impulsa a buscar sin descanso en las cosas, en los
otros seres humanos, Alguien cuyo nombre no conoce” (Savagnone, 1996, p. 63)".

Perseguirlo en una ascensidn sin desmayo, afiadiria por mi cuenta, aunque esto exija una mayor
fatiga: ya que, como antes sugeria, el deleite engendrado por realidades cada vez mas sublimes implica
una educacidn y ordenacidn de las facultades no reclamada sin embargo por los atractivos que ofrece
la sociedad de consumo (los cuales, como contrapartida, acaban por embotar la capacidad de goce y
no perfeccionan a quienes se entregan a ellos).

6. “TopoO” DESDE “LA CUMBRE”

Resumiendo: al sanar la naturaleza humana, la fe consolida y compacta, con vigor inusitado, el
universo de quien goza de ella; al elevarla, lo amplia hasta limites impensables; y, prosiguiendo su
tarea —agrego ahora para acercarme a lo que considero el objetivo tltimo de la educacion-, logra una

5 Juan Pablo Il, Fides et ratio, n. 15.
61 as cursivas son mias.
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sobrenatural, haciendo posible conocer, amar y apreciar con la maixima

“intensidad absolutamente todo lo que existe. Y todas esas riquezas reales son ~ ESTUDIOS

. . CULTURA Y
las que, de manera apasionada, debe descubrir el educador que desea formar <o ciimura

de veras a sus alumnos: sin refugiarse comoda y timidamente en la  gpucarrvas
prestancia de los valores sobrenaturales, despreciando o poniendo en

sordina la valia de lo humano, y sin ceder, en el extremo opuesto y de

acuerdo con lo que antes comentaba, al atractivo aparente de los simulacros

devaluados con que nos solicita la civilizacién del consumo... que nunca

podran colmar las ansias de un corazén destinado a lo infinito.

1odas las riquezas reales, por tanto: las infimas y las sumas... y, ademas,
intimamente imbricadas. Lo entrevié magistralmente Platén y lo dejo6
esbozado en el Fedro: la persona humana no llega a Dios de manera directa o intuitiva, sino a través de las
cosas del mundo. En ultima instancia, el hombre tiene su meta en Dios, pero el paso primero para
ascender hasta El es la completa y decidida aceptacién de la verdad y del bien y la belleza que hay en
el universo. Por esto, nuestro anhelo de infinito se alimenta e inflama en el trato con los seres creados.
A todos y cada uno tenemos que conocerlos a fondo y quererlos templada y entusiasmadamente para
poder adorar con indecible afin enamorado al Dios que los mantiene en la existencia. A su vez, el
trato amistoso con ese Dios nos permitira ahondar, paso a paso, en la mas real valia del entero cosmos.
Y asi una y otra vez, en un crescendo que “introduce” paulatinamente al cosmos y a quien lo contempla
en el seno de su comtn Origen y Fin... a la vez que bafa con la Luz inefable de Este la inteligencia
de quien conoce y el ser de lo conocido (Ruiz Retegui, 1998, pp. 23-24).

Como afirma San Juan de la Cruz, “en la viva contemplacién y conocimiento de las criaturas, echa
de ver el alma con gran claridad, haber en ellas tanta abundancia de gracias y virtudes y hermosura de
que Dios las doto, que le parece estar todas vestidas de admirable hermosura natural, derivada y
comunicada de aquella infinita hermosura sobrenatural de la figura de Dios, cuyo mirar viste de
alegria y hermosura el mundo y todos los cielos...”. ¢Seria excesivo sostener que, aunque con
términos informales y no técnicos, este paso del Cédntico espiritual apunta al objetivo ultimo de la
formacion de cualquier persona? ¢No se resume en él el sentido de la profunda afirmacién metafisica
de Juan Pablo II, segin la cual a través de la cultura “el hombre, en cuanto hombre, se hace mas
hombre, es mias, accede mas al ser?”

Por todo ello, en la estela de las ideas expuestas por nuestro Primer Gran Canciller en la homilia
pronunciada en 1967 en el campus de esta Universidad, cabria establecer ahora una puntualizacién ya
casi definitiva: mucho mas alld de cualquier capacitacién sectorial, también necesaria, la médula de la
tarea del educador cristiano consiste en poner a quienes se le encomiendan en condiciones de
descubrir ese “algo santo, divino, escondido en las situaciones mas comunes™. Y a hzcerlo, no como
tarea yuxtapuesta o afiadida, sino divinamente consubstancial a sus actividades cotidianas: logrando,

7 San Juan de la Cruz, Céntico espiritual, cancion V.

8En expresion tajante de Juan Pablo Ii: “La cultura es aquello a través de lo cual el hombre, en cuanto hombre, se hace mas hombre,
es mas, accede mas al ser [...]. El hombre vive una vida verdaderamente humana gracias a la cultura” (Juan Pablo Il, Discurso en la
sede de la UNESCO, Paris, 2-VI-1980, n. 7).

9 San Josemaria Escriva de Balaguer, Conversaciones con Monsefior Jo:.emana Escrivé de Balaguer, Rialp, Madrid, n. 114.
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vulgares- su noble y original sentido, ponerlas al servicio del Reino de Dios,
~ BSTUDIOS  espiritualizarlas, haciendo de ellas medio y ocasién de nuestro encuentro
TOMAS MELENDO 61 Jesucristo™.

Con la perspicacia acostumbrada, lo habia entrevisto también Clive
Staples Lewis. Y lo expuso con galanura: “No podemos -yo al menos no
puedo- oir el canto de un péjaro exclusivamente como un sonido. Su
significado o su mensaje (“eso es un péjaro”) lo acompada inevitablemente.
De forma parecida, tampoco podemos ver una palabra familiar impresa
como un dibujo meramente visual. Leerla es tan involuntario como verla.
Cuando el viento ruge, no oimos precisamente el rugir: “oimos el viento”.
De igual modo, asi como podemos “experimentar” un placer, estamos
capacitados para “leerlo”. E incluso no es correcto expresarlo con un “asi como”. La distincién tiene que
llegar a ser imposible y, a veces, lo es. Recibirlo y reconocer su fuente divina son una sinica experiencia. Este fruto
celestial es perfumado inmediatamente por el huerto en que crecié. Esa suave brisa susurra sones del
pais de donde sopla. Es un mensaje. Sabemos que estamos siendo tocados por el dedo de una mano
derecha en la que hay placeres por siempre jamas. No es cuestién de agradecimiento o alabanza como
acontecimientos separados, como cosas que se hacen después. Experimentar la menuda teofania es, en si

mismo, adorar”.

Y concluye, con ejemplificacién jugosa: “Si yo fuera siempre aquello a lo que aspiro, ningtin placer
serfa demasiado corriente o demasiado habitual para una recepcién asi, desde el primer sabor del aire
cuando miro por la ventana -las mejillas se convierten en una especie de paladar- hasta la suavidad
de las zapatillas a la hora de acostarse” (Lewis, 2001, pp. 103-104)"".

Estimo que la cuestién se encuentra suficientemente... insinuada. Finalizo, por tanto. Y lo hago,
por razones mds que obvias, con palabras de Monsefior Escrivd. Con convicciones refrendadas por
una existencia vivida en plenitud de unidad humana y divina, y que resumen y amplian cuanto aqui
apenas he esbozado: la continuidad entre lo temporal y lo eterno, y la necesidad de apreciarlos hasta
el fondo, conjugarlos vitalmente y alimentarse a la par de ambos en su interpenetracién mutua, como
medio insustituible de incrementar la propia humanidad y conducirla hasta su cumplimiento
definitivo. “Cada vez estoy més persuadido —nos asegura el Fundador del Opus Dei-: la felicidad del
Cielo es para los que saben ser felices en la tierra”. Y, de manera més completa: “Cuidemos, sin
embargo, de no interpretar la Palabra de Dios en los limites de estrechos horizontes. El Sefior no nos
impulsa a ser infelices mientras caminamos, esperando sélo la consolacién en el més alli. Dios nos
quiere felices también aqui”, inmersos hasta los tuétanos en lo mas significativo de las nobles
realidades temporales, “pero anhelando el cumplimiento definitivo de esa otra felicidad, que sélo El
puede colmar enteramente”®.

Estado que, en consonancia con las sugerencias iniciales de las presentes reflexiones, constituye el
no va mas de la cultura humana. ®

10 Ibidem.

' Las cursivas son mias.

12 San Josemaria Escriva de Balaguer, Forja, Rialp, Madrid, n. 105.

13 San Josemaria Escriva de Balaguer, Es Cristo que pasa, Rialp, Madrid, n. 126.
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Conciliacién entre fe y
cultura en la escuela

UNO DE LOS CASOS DE OBJECION DE CONCIENCIA QUE HA TENIDO
LUGAR EN ESCUELAS PUBLICAS ITALIANAS, HA SIDO EL DEL RECHAZO
A REALIZAR ACTOS DE CULTO DURANTE EL HORARIO ESCOLAR, Y CO-
MO DERIVACION, HA DESEMBOCADO EN LA SUPRESION DE LOS MIS-
MOS, INCLUSO COMO CATEGORIA DE ACTIVIDAD EXTRAESCOLAR, DES-
PLAZANDOSE AL CAMPO DE LO PRIVADO, SIENDO SOSPECHOSO DE
CONFESIONALIDAD.

LA LIBERTAD RELIGIOSA, EL PRINCIPIO DE LAICIDAD Y LA IGUAL-
DAD ENTRE LAS CONFESIONES RELIGIOSAS ANTE LA LEY SE HAN CON-
JUGADO EN ESTA DELICADA CONFRONTACION DE INTERESES JURIDI-
COS, SIENDO LA JURISPRUDENCIA LA QUE HA RESUELTO SIEMPRE ES-
TOS CASOS QUE VAN MAS ALLA DE PROBLEMAS PEDAGOGICOS.

NOTAS: LA ESCUELA NO PUEDE IGNORAR LA PEDAGOGIA DE LA DI-
MENSION RELIGIOSA.

PALABRAS CLAVE: FE, CULTURA, ESCUELA Y LAICIDAD.

IN ONE ITALIAN PUBLIC SCHOOL, A CONFLICT AROSE WHEN A GROUP
OF PERSONS INVOKED THE PRINCIPLE OF FREEDOM OF CONSCIENCE
TO JUSTIFY THEIR REFUSAL TO PARTICIPATE IN RELIGIOUS SERVICES
HELD IN SCHOOL. THE JURIDICAL CRITERIA USED TO RESOLVE THE
DIFFICULT EDUCATIONAL ISSUE INCLUDED FREEDOM OF RELIGION,
THE PRINCIPLE OF SEPARATION OF CHURCH AND STATE AND THE
EQUALITY OF ALL RELIGIONS BEFORE THE LAW.

CONSEQUENTLY, THE FOLLOWING MEASURES WERE ADOPTED: (I)
THE PROHIBITION OF ALL FORMS OF PUBLIC WORSHIP DURING CLASS
HOURS AND (2) THE LIST OF EXTRA-CURRICULAR ACTIVITIES EXCLU-
DED ALL RELIGIOUS EXERCISES. HENCEFORTH, ALL PUBLIC MANIFES-
TATIONS OF RELIGIOUS AFFILIATION WERE UNACCEPTABLE. THUS,
THE LAW EFFECTIVELY RELEGATED RELIGION INTO THE PRIVATE DO-
MAIN. CLEARLY, HOWEVER, THE REPERCUSSIONS OF THE LEGAL SO-
LUTION GO BEYOND THE EDUCATIONAL SPHERE.

NOTE: THE SCHOOL CANNOT IGNORE THE RELIGIOUS DIMENSION
AS AN INTEGRAL PART OF EDUCATION.

KEYWORDS: FAITH, CULTURE, SCHOOL, SEPARATION OF CHURCH AND STATE.
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2002 N°3 ESE §0 I INTRODUCCION

Educar, hacer escuela en el contexto actual resulta especialmente dificil'.
~estupios  La Congregacion para la educacion catdlica, advierte que, si es cierto que
IRENE MARIAMii'T?:EE; en los ultimos afios se ha prestado mayor atencién y ha crecido Ia
: sensibilidad por parte de la opinién publica, de los organismos
internacionales y de los gobiernos hacia los problemas de la escuela y de la
educacién, también hay que sefialar una extendida reduccién de la
educacioén a los aspectos meramente técnicos y funcionales. Las mismas
ciencias pedagégicas y educativas aparecen mas centradas en los aspectos
del reconocimiento fenomenoldgico y de la prictica educativa, que no en
aquéllos del valor propiamente educativo, centrado sobre los valores y
perspectivas de profundo significado. La fragmentacion de la educacién, la
ambigiiedad de los valores, a los que frecuentemente se alude obteniendo amplio y ficil consenso, a
precio, sin embargo, de un peligroso ofuscamiento de los contenidos, tienden a encerrar la escuela en
un presunto neutralismo, que debilita el potencial educativo y que repercute negativamente sobre la
formacién de los alumnos. Se quiere olvidar que la educacién presupone y comporta siempre una
determinada concepcién del hombre y de la vida. La pretendida neutralidad de la escuela, conlleva,
las mas de las veces, la prictica desaparicion, del campo de la cultura y de la educacién, de la
referencia religiosa. Un correcto planteamiento pedagdgico esta llamado, por el contrario, a situarse
en el campo mas decisivo de los fines, a ocuparse no s6lo del “cémo”, sino también del “porqué”, a
superar el equivoco de una educacidn aséptica, a devolver al proceso educativo aquella unidad que
impide la dispersién por las varias ramas del saber y del aprendizaje, y que mantiene en el centro a la

persona en su compleja identidad, trascendental e histérica®.

La educacién integral de la persona asi como la armonizacidn entre fe, cultura y vida, parece ser
que es irrealizable en las escuelas publicas de paises donde su sistema politico y juridico se asienta
sobre el principio de laicidad, que se viene denominando como neutralidad estatal en materia
religiosa y, este va a ser el tema objeto de estudio’, centrindonos en las escuelas publicas italianas.

2. PRACTICA DE CULTOS EN ESCUELAS PUBLICAS

Uno de los casos de objecién de conciencia que ha tenido lugar en escuelas publicas, ha sido el del
rechazo a realizar actos de culto durante el horario escolar, y como derivacién, ha desembocado en la
supresion de los mismos, incluso como categoria de actividad extraescolar. Si la ensefianza de la
religién ha sido una de las materias en la que los componentes ideolégicos se manifiestan con mayor
vigor, la practica de determinados ritos litdrgicos, ha sido sospechosa de confesionalidad y desplazada
al campo de lo privado®.

' Documento de la Santa Sede. Introduccion al documento sobre “La escuela catélica en los umbrales del tercer milenio”, con fecha
de 28 de diciembre de 1997, de la Congregacién para la educacion catdlica (version electronica).
http://www.archivalencia.org/document/santasede/educat/97escuelacatolica.htm.

2 |bidem, art. 10.

3 Este trabajo aportara parte del magisterio de la Iglesia Catélica y del Derecho Candnico, sobre la materia, con el Unico objetivo de
conocer la vision de una de las partes afectadas en este conflicto escolar, pero sin que este apartado final constituya el niicleo de
nuestra investigacion.

4" 2 religion no se la combate, pero se la margina” (Lopez Medel, 1989, p. 68).

ERIC
4 8



Q

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

La libertad religiosa, el principio de laicidad y la igualdad entre las ST ESE N°3 2002

confesiones religiosas ante la ley se han conjugado en esta delicada
confrontacién de intereses juridicos, siendo la jurisprudencia la que ha  ESTUDIOS

resuelto siempre estos casos que van mas alld de problemas pedagdgicos. 233(33 (;?rz AEE;ESEiY
2.1. Normativa y jurisprudencia

La circular del Ministerio italiano de Instruccion Publica, sobre la
participacién de los alumnos y las actividades de caracter religioso, de 13 de
febrero de 1992 causé una gran discusién doctrinal’. Antes de pasar a
comentar esta circular, debemos hacer referencia a los antecedentes mas
inmediatos, que han abierto el debate sobre la laicidad, conjugindose con
los términos de pluralismo religioso y libertad de conciencia.

Todo el itinerario del debate comenzé en los primeros meses de 1991 con algunas circulares
internas a raiz de peticiones de padres de estudiantes, que se negaban a consentir el desarrollo y la
participacion de sus hijos en ceremonias y ritos religiosos, durante el horario escolar, y ha seguido su
curso antes los tribunales.

En la circular de la direccién diddctica estatal de 18 de febrero de 1991 no se aprueba ni autoriza
la proposicién ni la participacion en el horario escolar de ceremonias ni ritos religiosos, practicas
religiosas, actos de culto de cualquier confesién religiosa, sea cual sea la fuente de las demandas y
cualquiera que sea el fin. Asimismo se prohibe de modo particular la entrada en las escuelas de
sacerdotes para la bendicién pascual. Tampoco se van a seguir las oraciones ni los cantos religiosos
que debian abrir la jornada escolar segtn los antiguos programas de 1955°.

Seguidamente, una circular de la Direccién didictica estatal de Ozzano de Emilia (B0), con fecha
de 21 de marzo de 1991, responde en la misma linea de argumentacién a la peticién de padres, sobre
el fundamento por el cual se rechaza el desarrollo de ritos religiosos en el horario escolar de la escuela
publica.

Con posterioridad, la circular de 13 de febrero de 1992 afirma que la participacién de los alumnos
en ceremonias religiosas, como por ejemplo la celebracién de la misa al inicio del afio escolar o en
ocasién de la Pascua y bendicion pascual de las aulas, asi como los encuentros escolares con los
Obispos diocesanos en el ambito de las visitas pastorales, sélo podran tener lugar como consecuencia
de especificas deliberaciones de los 6rganos competentes del sistema democratico escolar —Consejo del
colegio o del instituto’-. En todo caso serdn manifestaciones o actividades extraescolares y la
participaciéon de los alumnos o docentes serd siempre libre.

Se sustrae la competencia, por tanto, a los 6rganos burocraticos de la administracién escolar y se
otorga a los padres de los alumnos, a éstos y a los docentes que forman la comunidad escolar, y que
estdn representados en los drganos colegiales de la escuela. De este modo, se respeta mais

SN. 13377/544. En Quaderni di Diritto e Politica ecclesiastica (1993), 2, p. 493; En /I Diritto Ecclesiastico (1992), Parte |, pp. 160-
161, cita n. 2; En Religione e scuola (1992), 6, luglio-agosto, p. 74.

8 L'insegnamento religioso sia considerato come fondamento e coronamento di tutta I'opera educativa. La vita scolastica abbia
quotidianamente inizio con la preghiera, che é elevazione dell'animo a Dio, seguita dalla esecuzione di un breve canto religioso o
dall'ascolto di un semplice brano di musica sacra (D.P.R. n. 503/1955, de 14 de junio. En G.U., n. 146 de 27 de junio de 1955).

7 Segun las atribuciones que le confiere el art. 6 del D.PR. de 31 de mayo de 1974, n. 4186.
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2002 N°3 ESE §2 adecuadamente el derecho de libertad religiosa y de conciencia de los
implicados.
ESTUDIOS Poco después, aparece otra vez el conflicto cuando el Consejo de Vergato
THENE MARiAMZ[;L(;g:; delibera con generosa mayoria que se puede incluir entre las actividades del
apartado d) en el art. 6 del D.P.R. n. 416/74, la bendicién pascual en las
escuelas, en el respeto, por otra parte, de algunos criterios dirigidos a
garantizar cuanto ya se ha afirmado en la circular ministerial (n.
13377/92544, de 13 de febrero de 1992), o sea “la plena libertad de
participacion de alumnos y docentes en tal iniciativa”.

Si dicha circular, notoriamente a favor del ejercicio de la libertad
religiosa y en el marco del respeto de un sistema escolar de decision
netamente democritica, no habia levantado revuelo por tener caricter

meramente interpretativo, esta decisién escolar del Colegio de Vergato ha sido el detonante para el
estallido de voces en discordia. En esta problemdtica estamos otra vez a vueltas con la laicidad del
Estado, y la conciliacién entre actos de fe y cultura, pero también con el principio de igualdad de las
confesiones ante la ley®.

Con fecha de 30 de mayo de 1992, se presenta un recurso al T.A.R’ de Emilia Romagna, suscrito
por representantes de algunas confesiones religiosas —Iglesia evangélica metodista, Iglesia cristiana
adventista del séptimo dia y la Comunidad hebraica de Bolonia-, del comité de Bolonia denominado
Scuola e Costituzione y de algunos padres de estudiantes. Los recurrentes impugnan la deliberacion del
Consejo de Vergato y la Circular que le sirve de presupuesto, aduciendo su sustancial ilegitimidad por
exceso de poder y violacion de la ley.

El TA.R. acoge la demanda y les concede sus peticiones de la siguiente forma: 1°. Considera que
el desarrollo de ritos y practicas religiosas y, en general, el cumplimiento de actos de culto no entra
en lo que se califica como actividades extraescolares segun la letra d) del apartado 2, del art. 6 del
D.PR. de 31 de mayo de 1974, n. 416. 2°. Declara ilegitima la circular del Ministerio de Instruccién
publica, n. 133377/544 de 13 de febrero de 1992, que autoriza a los miembros del Consejo a hacer
entrar tales ritos y practicas entre las actividades extraescolares. 3°. Declara ilegitima la deliberacién
del Consejo de Vergato que ha previsto la participacién de tales ritos en horas destinadas al desarrollo
de las lecciones de otras disciplinas diversas de la ensefianza de la religion®.

El Ministro, a través de la Abogacia del Estado, presentd un recurso contra esta resolucién del TAR,
que el Consejo de Estado resolvia, mediante ordenanza de 26 de marzo de 1993, dictaminando que

8Ya en la década de los ochenta se puso en marcha una Comision para reformar los planes de estudio introducidos en 1955 para
la escuela primaria. La Comisién, que llevaba el nombre de los apellidos del presidente y vicepresidente Farsi-Laeng, dio lugar a
duros debates de los componentes durante 10s trabajos preparatorios. Como resultado quedd claro que la ensefianza de la religion
no era curricular comdn y que ya no era el fundamento y corona de la escuela publica. Uno de los componentes de la Comision,
Dario Antiseri, publicaba en el “Espresso” del 2 de mayo de 1982, una especie de dodecalogo sobre coémo ensefiar religion, del que
transcribimos solo cuatro: 1. La fe no se ensefa. La religion si se puede ensefar; 2. La escuela del Estado no es la escuela de una
confesion. Esta es la escuela de los nifios de todas las confesiones presentes en el territorio nacional; 3. Que se acepte una fe u
ofra, que se crea o no en alguna, deja fuera de duda la relevancia humana e histérica de la experiencia y del hecho religioso; 4. Si
un deber fundamental de la escuela es el cognoscitivo, no se ve por qué dejar fuera la presencia del conocimiento racional de la
experiencia religiosa.

9 Tribunal Regional de Apelacién.

10Cfr. En Q.D.PE. (1993}, 3, pp. 753-754.
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la Circular n. 133377/544 de 13 de febrero de 1992 es un acto meramente §3 ESE N°3 2002

interpretativo y, que la deliberacion del Consejo de Vergato en cuanto se hace en el
respeto de las minorias, no supone perjuicios contra la libertad de los alumnos ni de ~ ESTUDIOS
las familias que no hayan optado por la enserianza de la religion catdlica". ZSSTCJ;LA(;?: ;E:gé:;y

El debate de la jurisprudencia en torno al tema continda ya que en
ejercicio de la libertad de conciencia religiosa se presenta una demanda que
proviene de los representantes legales de algunas confesiones como la Iglesia
evangélica metodista, la Iglesia cristiana adventista del séptimo dia y la
comunidad hebraica de Bolonia, también fueron codemandantes, los padres
de estudiantes, y el comité de Bolonia “Scuola e Costituzione”. La cuestién
se resuelve con la sentencia n. 250 de 17 de junio de 1993, de la Seccién 11 del
TAR Emilia Romagna.

En esta resolucion se dictamina en el mismo sentido que la primera sentencia n. 470 de 1992 del
TAR, de Emilia Romagna, pero manteniendo vigente la circular 133/77/544 de 1992, por su caricter
meramente interpretativo. El pronunciamiento se hace en torno a dos recursos: contra la deliberacién
del Consejo del Colegio de Vergato, ya comentada, y contra la deliberacién del Consejo del octavo
Colegio de Bolonia, que afiade al objeto de la causa, la participacidn en una celebracién religiosa al
inicio o al final del afio escolar. Veamos sus razonamientos.

2.2. Términos del debate

Haremos algunas reflexiones sobre los términos del debate, aprovechando los razonamientos de la
sentencia n. 250 de 17 de junio de 1993.

En esta sentencia se sacan a la palestra varios temas, algunos puntuales que se refieren al caso
concreto y otros que constituyen un lugar comin y objeto de largo debate en los dltimos afos.

2.2.a. Competencia de los 6rganos escolares y ausencia de un concepto de actividad extraescolar

Se ocupa en primer lugar de la interpretacion del D.P.R. n. 416 de 1974 sobre institucidén de
6rganos colegiales en las escuelas estatales. Segin el T.A.R., en este DPR la competencia de los
consejos escolares o de los institutos es la de deliberar. Unicamente sobre la programacién y la
actuacion de actividades extraescolares que se concretan de modo estricto en los cursos de recuperacién
y seguimiento, las actividades libres complementarias, las visitas guiadas y los viajes de instruccion.
No entrarian, segin el tribunal, las actividades culturales, deportivas y recreativas, reconocidas de
particular interés educativo. En este dmbito de aplicaciéon quedarian fuera las celebraciones de liturgia
o ritos religiosos, el cumplimiento de actos de culto o cualquier practica religiosa, si no queremos,
como afirma el Tribunal “fare forzature al dettato della legge””. De una manera mas ilustrativa declara
que imaginar que el cumplimiento de actos de culto pueda entrar en la categoria o cuadro de las
actividades cxtraescolares, ademas de configurar una evidente violacion de la ley, significa querer hacer
entrar por la ventana aquello que no puede entrar por la puerta®.

1 Cir. Consiglio Stato-Sez. VI. Ordinanza 26 de marzo 1993, n. 392. En Q.D.PE. (1993), 3, pp. 752-753.
12 Parrafo 2° del Diritto. En Q.D.PE. (1994), 4, p. 683.
13 /bidem, p. 684.
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2002 N°3 ESE §4 La interpretacion del D.P.R. es muy restrictiva, puesto que el tenor literal
del apartado d) del articulo 6, reza asi sobre las atribuciones del Consejo del
~EsTubios  colegio o del instituto: criterios para la programacién y la actuacién de las
IRENE MAR IAM’::T?SEZ actividades paraescolares, interescolares y extraescolares, con particolare
rignardo a los cursos de recuperacién y de seguimiento, a las actividades

libres complementarias, a las visitas guiadas y a los viajes de instruccién.

Pues bien, ni el D.P.R. ni la jurisprudencia aportan un concepto de
actividad extraescolar, sélo se excluye del radio de ésta a las que tengan un
particular interés educativo.

Ademis, como podemos comprobar, se utiliza la expresion “con
particolare riguardo”, por tanto, la relacién que se hace seguidamente no es
taxativa sino ejemplificativa. De ahi que quede un margen de discrecionali-

dad para que en la casuistica lo interprete el Consejo del colegio o instituto o, en otra instancia, el
juez.

2.2.b. Interpretacion del principio de laicidad del Estado

El Tribunal acude a un cajén de sastre, como es la supremacia del principio de la laicidad del
Estado, en este caso, sobre cualquier pacto firmado con la Iglesia Catélica. El argumento se
desenvuelve sobre el articulo 7 de la Constitucidn italiana que declara la independencia y soberania
de la Reptiblica y de la Iglesia Catdlica, cada uno en su propio orden". Precepto constitucional, que
segtn la jerarquia de fuentes, es superior a la ley ordinaria de 25 de marzo de 1985 n. 121, que da
ejecucién vy ratifica las modificaciones establecidas al Concordato Lateranense de 11 de febrero de
1984 con la Santa Sede. De este instrumento se cita expresamente el articulo 9 en el que se reafirma
el principio fundamental de la libertad de la escuela y la exigencia del respeto a las previsiones
constitucionales.

En mi opinién mis que un conflicto en materia concordataria es #na cuestion de libertad religiosa, de
poder hacer o no efectivo el articulo 19 de la Constitucion italiana, lo que depende de que el concepto de
laicidad sea bien o mal entendido®. Las decisiones jurisprudenciales tienen, a mi parecer, un cierto sabor
a la teoria de Carlo Marx que resolvia la secularizacién en la desacralizacién, en lo profano, en la
escuela obligatoria del ateismo, con el consiguiente refugio de la fe en las catacumbas de la conciencia
(Ferrari, 1994, p. 316; Caselatti, 1990, p. 134).

En esta decision judicial, no se acogen los principios del Tribunal Constitucional establecidos en
1989, cuando declaraba que el principio de laicidad, como se deriva de los articulos 2,3,7,8,19 y 20 de
la Constitucién, no implica la indiferencia del Estado hacia las religiones sino la garantia desde el
Estado para la salvaguarda de la libertad de religidén, en un régimen de pluralismo confesional y

14 Bajo el lema “the wall of separation”, en los albores de la década de los sesenta, se produjo en América del norte un rapido declinar
de la moral lo que supuso la expulsién de Dios de las escuelas publicas. En el caso Engel v. Vitale que declaré inconstitucional la
oracién en las escuelas publicas (370 U.S., 1962, p. 421), el juez Hugo Black, afirmé en mayoria, que “the prayer breached the wall
separating church and state and there fore violated the Establishment clause of the first Amendment”, Durso (1994, pp. 80-81).

5 “[La definizione sulla laicitd dello Stato, malgrado i limiti che vogliano individuarsi, apre una stagione importantissima nella
giurisprudenza della Corte costituzionale in materia ecclesiastica; una definizione generale, che & stata da altri esaminata € non
manchera di essere ancora studiata nella cornice della vexata quaestio intorno alla laicita, che € stata formulata propio con la prima
sentenza sull'insegnamento della religione cattolica” {Coppola, 1995, pp. 50-51).

ERIC Y



cultural, que refleja la actitud laica del Estado-comunidad, y que responde 5§ ESE N°3 2002

no a postulados ideoldgicos y abstractos de extrafieza, hostilidad o

confesién del Estado-persona o de sus grupos dirigentes, respecto a la  ESTUDIOS

religién o a un particular credo, sino que se pone al servicio de concretas ESNCILMCION i rE Y
LTURA EN LA ESCUELA

instancias de la conciencia civil y religiosas de los ciudadanos*.

En consonancia con esta sentencia constitucional, Cavana afirma que el
deber de recibir en materia religiosa, las instancias de los ciudadanos, tiene
un triple motivo: a) como necesario reflejo de la relacién de servicio que
deberia existir entre el Estado-aparato y el Estado-comunidad en un
ordenamiento de tipo democratico; b) porque esto resulta postulado
especificamente en nuestro ordenamiento en la coordinacién de los
articulos 3, 2° y art. 2 de la Constitucidon, que expresa el empeiio de la
Republica por el pleno desarrollo de la persona, comprendido globalmente en el complejo de sus
facultades y de sus necesidades sociales, culturales y espirituales, también en el interior de las
formaciones sociales en las que vive; c) en virtud, del principio del articulo 7 de la Constitucidn,
entendido no ya como la rigida separacién de dmbitos materiales entre el Estado y la Iglesia, sino
como incompetencia de los 6rganos del Estado-aparato de asumir orientaciones propias en materia
religiosa, por el respeto de la libertad de conciencia de los ciudadanos (principio de imparcialidad de
la administracion publica, art. 97, 1 Const.) (Cavana, 1993, p. 941).

Por lo demas, aunque la escuela primaria no tenga un credo propio que propugnar ni un
agnosticismo que privilegiar”, si tiene dentro de si a alumnos que quieren ejercer su libertad religiosa,
dentro del respeto al pluralismo existente en el tejido social, y que pueden reclamar a través de sus
padres o de sus representantes en la escuela, la posibilidad de realizar esos actos de culto.

Este defecto de las escuelas piblicas de expulsar a Dios, puede que traiga su causa, como advierte
Dalla Torre, en que las sociedades modernas no sélo tienden a intervenir sobre el plano econémico y
social, sino también sobre el plano ideoldgico, de modo que un mal entendido concepto de laicidad,
produce una degeneracién de la democracia y es un fendémeno que en definitiva nos hace pensar
sull'ascesa e declino dello Stato laico (Dalla Torre, 1989, p. 143). Sobre la ideologia del Estado o el culto
del Estado también hace referencia Fordham, cuando advierte que “there is, moreover, a distinction
between holding government to neutrality on religion and governmental embracing of secularism as
an official cult” (Fordham, 1964, p. 49)".

2.2.c. Distincidn entre los actos de culto y la cultura religiosa
Sobre las mismas materias concordadas, se hace referencia a la polémica asignatura de la ensefianza
de la religién catélica en las escuelas publicas estatales, aceptada en tanto en cuanto se le reconoce el

16 Sent. de 12 de abril de 1989, n. 203, Cir. (1989) En FI., |, pp. 1333 y ss.

17Cfr. D.PR. 12 de febrero de 1985, n. 104, sobre aprobacion de los nuevos programas didacticos para la escuela primaria. En G.U.
n. 76 de 29 de marzo de 1985.

8En el mismo sentido sobre la influencia de la ideologia del aparato de Estado en la escuela, Vid., Musgrove (19786).
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E

principios de la religién catdlica forman parte del patrimonio historico del
esTUDIOS  pueblo italiano®.
TRENE MAMAM‘:\':T?SES Esta referencia se hace para dejar patente dos cosas:

1* Que la prdctica de actos de culto quedan fuera del concepto de cultura
religiosa®™ y, por ende, de la asignatura de la enserianza de la religidn, porque los
actos de culto constituyen hechos de fe individual, dentro del contexto de
un coloquio ritual que el creyente tiene con su propia divinidad®.

Desde la perspectiva laica, la ensefianza de la religién debe ser tnica y
exclusivamente de indole cultural, formando parte del panorama didéctico
ofrecido por la escuela®. Sin embargo, la Iglesia Catdlica pretende darle
también un contenido de prictica de fe a esa asignatura, en desarrollo del

art. 19 de la Constitucién que reconoce la libertad religiosa, y de la libertad de las confesiones de
cumplir su misidn espiritual; pero nétese que la Corte Constitucional ya excluyd esta posibilidad,
precisamente con su argumento central para defender la ensefianza de la religion en centros escolares
publicos: “La scelta di avvalersi o meno dell’IRC non ¢é una professione di fede...Inoltre, 'IRC non ¢&
propaganda di fede cristiana. La propaganda della fede mira a ottener I'adesione ad essa, la
conversione. Invece, 'IRC mira a far conoscere il cristianesimo nella sua realtd storia e attuale, in
quanto il cristianesimo ¢ un dato essenziale non solo della storia e della cultura italiana, ma appartiene
alla stessa identita culturale degli italiani, anche di quelli che lo respingono come fede”>.

Si realmente los principios de la religion catdlica forman parte del patrimonio histérico del pueblo
italiano, es evidente que las practicas religiosas y actos de culto conforman buena parte de las
costumbres populares y son inherentes a la identidad histérico-cultural de la nacién*. De ahi que
declararlo como un evidente dafio para la formacién cultural de los alumnos sea si no una aberracién,
al menos una muestra de ignorancia o miopia cultural.

18Vid., sobre el tema, Bertolino (1989, pp. 675-687). Refiriéndose a la retirada de crucifijos en las aulas escolares: “In realtd, il pericolo
che corre il nostro Paese & quello della perdita di una parte essenziale della propia identita spirituale e culturale. Non dli si rende un
buon servizio quando si tenta di privarlo dell'eredita cristiana, poiche il cristianesimo —lo si voglia 0 no— ha permeato tutta la storia,
le istituzioni sociali, il diritto, la letteratura, I'arte del nostro Paese e perfino il carattere, il modo di pensare e di sentire dei suoi abitanti.
... Il crosifisso e il presepio, la croce e il Natale fanno quindi parte del piti profondo sentimento religioso e umano degli italiani e volerli
bandire dall'animo dei bambini e degli adolescenti, prima ancora che dalle aule scolastiche, significa oggettivamente privarli, in un
punto essenziale, della loro identita, per. un malinteso senso del rispetto delle minoranze religiose”. Cir. Editoriale (2002). Via il
Crocifisso dalle scuole italiani? En La Civilta Cattolica, Vol. |, p. 8.

20 “Es importante dejar claro que cuando hablamos de la religion —fendmeno religioso o factor religioso— como hecho cuitural, no
estamos entendiéndolo como una confrontacién entre religion, o verdades religiosas, y cultura, ni como ‘sintesis entre fe y cultura’;
sino la religion como cultura” (Gonzalez del Valle, 1994, p. 1016).

21 Cavana explica que toda manifestacion de la fe religiosa debe estar contenida necesariamente dentro de los limites horarios
previstos por la ley para la ensefanza de la religion debido a concurrencia en la escuela publica de Italia de la revisiéon concordataria
de 1984 y las sucesivas infese con otras confesiones religiosas, que la hace del todo extrafia a cualquier contaminacion de
naturaleza confesional.

22V/id., sobre el tema, Bordonali (1989).

23 |_a sentencia 13/91, vid., su comentario por Ferrari Da Passano (1991, p. 365).

24 Este tema nos recuerda al conflicto del crucifijo que tuvo su momento algido de discusién doctrinal gracias a una sentencia
alemana, con fecha de 16 de mayo de 1995 sobre el tema. El Tribunal Constitucional aleman se divide frontalmente entre sus
argumentos y la decisién final que toma. De modo que algin autor se pregunta ¢,cémo ha de valorarse esta especie de esquizofrenia
entre fundamentos juridicos y fallos? Este érgano judicial admite que un Estado que garantiza ampliamente la libertad religiosa y para
ello se or“ga a si mismo a la nautralidad religiosa e ideoldgica, no puede desconocer los valores y concepciones difundidos

Q

RIC

54



Q

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

2%. No puede incluirse en la asignatura de la ensefianza religiosa, ni §7 ESE N°3 2002

restando tiempo a ninguna otra leccién o asignatura, es decir, dentro del
horario escolar. Esto, declara el TAR, seria antijuridico y un evidente daio para ~ ESTUDI0S
la formacion cultural de los estudiantes, que es la primaria finalidad de la escuela®. gggcl:;l: if?_:::gﬁ;li Y

El TA.R. sefiala que los actos de fe se cumplen en los templos o estin
destinados al foro interno de la conciencia y no en las sedes o en los dmbitos
escolares®, donde s6lo pueden realizarse actividades didacticas y culturales
con finalidad educativa propias de las escuelas?”. Desde mi punto de vista,
estos cortos horizontes, estin jalonando el camino del fendémeno
denominado “la escuela en ‘casa” que, como la Corte Suprema de los
Estados Unidos advirti6 en su momento, puede colocar a los nifios en dos
mundos diferentes®.

Estos son los duros términos del debate, en los que se secciona ampliamente las atribuciones de
los 6rganos colegiales que representan a los alumnos y sus padres, ignorando el método democratico
de toma de decisiones y el principio de autodeterminacién sobre los intereses religiosos que tienen
los ciudadanos, lo que implica un problema de libertad de religiosa de hondo calado, y no s6lo una
cuestidn de tipo organizativo.

2.2.d. La libre participacion en la practica de actos de culto

Segun la sentencia n. 250/93 del TAR, colocar en horario escolar, una actividad de finalidad extrafia
a la propia escuela es ilegitimo y antijuridico aun previéndose la no participacién en los actos de los
docentes y estudiantes gue expresamente no lo quieran —en virtud del respeto a la conciencia de las
minorias- permitiéndoles un stato di non obbligo®.

Coincido con Fordham cuando afirma, con respecto al tema de la oracién en la escuela publica,
que no se explica como puede ser esta cliusula una invasion de los intereses religiosos de los alumnos

culturalmente y enraizados histéricamente; vatores sobre los que se apoya el mantenimiento de la sociedad y de cuyo cumplimiento
dependen sus propias tareas. La fe cristiana y las Iglesias cristianas han desempefiado un destacado papel en esta materia, con
independencia de cémo quiera hoy valorarse su herencia. Las tradiciones del pensamiento que se apoyan en ellas, las experiencias
orientativas y los modelos de conducta que de ella se derivan no pueden ser indiferentes para el Estado.

Aunque afirma, ademas, que con la colocacion de cruces en las aulas no se produce una identificacién o una aproximacion a
determinadas formas de adoracién y, menos aln, se sigue de ahi, que las clases de las materias profanas queden, por ello,
impregnadas por el simbolo de la cruz, declara inconstitucional ef reglamento que disponia la presencia de crucifijos en las aulas
escolares bavaras.

25 Ibidem, parrafo 24. En el mismo sentido, pero criticando también a la ensefianza de la religidn, algtn autor, como Cubillas Recio
(1997, pp. 59-60}, considera que implica de forma consustancial el adoctrinamiento, el proselitismo, en definitiva, una actitud critica
y graduaimente negativa frente a todo lo demas que, a su vez, se considera externo, extrafio o ajeno.

% Vid., sobre la permanente tension de la religion entre la vida publica y privada, Cochran {(1990).

27 Ibidem, pérrafos, 16 y 28, pp. 685-686.

28 Wisconsin V, Yoder, 406 U.S. 205 (1972). Vid., la referencia de la sentencia, por Manion (1992, 79). Parte de la doctrina considera
que ia objecion de conciencia no es legitima si deriva en un rechazo de un tipo de escuela, como la plblica, que representa un lugar
para el conocimiento y la confrontacidn entre posiciones diversas, faltando éstas la sociedad pluralista tiende a transformarse en un
conjunto de guetos (Rodotta, S., 1974, p. 65).

29 Cuando se coloca en un stato di non obligo al alumno o a sus padres, segin las sentencias de 14 de enero de 1991, n. 13y de
22 de junio de 1992, n. 20, hay una dependencia de la libertad religiosa sobre la libertad de conciencia, a la esfera de esta Ultima
pertenece la determinacion de elegir una religién o de tener una vision laica del mundo y de la vida. Vid., el ¢omentario de Pizzorusso

y Rossi (1997, pp. 263-273).



2002 N°3 ESE §8 “without any element of compulsion™. Distinto es el sistema inglés donde
la ensefianza de la religion es obligatoria con imposicién de actos de culto,
estupios  desde la promulgacién de una ley de 1944.

IRENE MARiAMifT?:EEZ La sentencia del TAR, Emilia Romagna, proviene de la demanda de
padres que profesan otras religiones y enarbolan los articulos 7 y 8 de la
misma Norma Suprema, que garantizan la laicidad del Estado y la libertad
de religién ante la ley de todas las confesiones religiosas, en este caso, en
referencia a las escuelas publicas, semilla de derechos y libertades, que ha
sido siempre el campo de batalla en las relaciones entre el Estado y las
Iglesias®.

Las intese como concrecién del articulo 8 de la Constitucién, a mi
entender, estan siendo erréneamente interpretadas”, o lo que es peor, se
constituyen como interpretacidén auténtica del Acuerdo con la Iglesia Catdlica.

Asi el articulo 9 de la zntesa con la Tavola Valdese se utilizo tras su promulgacidn para excluir las
practicas de culto. En este articulo se garantiza el derecho de no aprovecharse de las practicas ni de la
ensefianza religiosa catélica en las escuelas publicas no universitarias y que para dar eficacia a tal
directiva, el ordenamiento escolar prevea que la ensefianza de la religiéon y toda eventual practica
religiosa, en las clases en las cuales existan alumnos que hayan declarado no querer aprovecharse de
ellas, no tengan lugar con ocasién de otras materias, ni en horarios que produzcan para los citados
alumnos efectos discriminatorios.

Como vemos, esta disposicién no contradice en modo alguno, lo establecido por la deliberacién
del Colegio de Vergato ni el de Bolonia, en las que se garantizaba la plena libertad en la participacion
de los alumnos y docentes en tal iniciativa.

Lo mismo podemos decir de posteriores acuerdos o intese, como el firmado con la Chiesa
Evangelica luterana in Italia, aprobado por ley de 29 de noviembre de 1995, n. 520, cuyo articulo 10
reproduce enteramente lo acordado con la Tavola Valdese, e igualmente ocurre con el artlculo 16 de
la Bozza di intesa tra la Republica Italiana e la Comunita Religiosa Islamica®.

Es de notable importancia la intesa entre la Republica italiana y la Congregacién cristiana de los
Testimonios de Jehova, con fecha de 20 de marzo de 2000%.

30 Fordham (1964, p. 53). Este panorama intelectual europeo nos recuerda las vicisitudes que acarrea la stablishment clause de USA,
como enmienda de doble funcion que puede perjudicar o asegurar los derechos individuales de caracter religioso. Shoper reflexiona
sobre el tema; The Stablishment clause of the first amendment is violated when the state engages in what may be fairly characterized
as solely religious activity that is likely to result in compromising the student's religious or conscientious beliefs or influencing the
student’s freedom of religious or conscientious choice (Choper, 1963).

31 Un ejemplo a seguir es el Auto con fecha de 16 de octubre de 1979, decision del Tribunal Federal aleman, que al declarar la
legalidad de que se establezca una oracién en la escuela, aunque uno o varios alumnos se opongan a ella, ha manifestado de modo
inequivoco que la Ley Fundamental en materia de Derecho Eclesidstico y libertad religiosa no permite la inclusién de un modelo
laicista de separacién Iglesia-Estado. Invocando la libertad religiosa negativa, no puede verse coaccionado o recortado el derecho
de libertad religiosa positiva. El necesario equilibrio entre las aspiraciones de la libertad religiosa positiva y la negativa, sdlo puede
obtenerse mediante el acatamiento del deber de tolerancia. Vid., un comentario de ésta y otras sentencias, por Roca (1992, pp. 112
y ss); Roca (1996, pp. 269-270).

32 De hecho en algunas intese con las confesiones acatdlicas se prevé que pueda hacerse una peticion de estudio del hecho religioso
—fatto religioso- y sus implicaciones, siempre que responda a la solicitud de alumnos, de sus familias 0 de los 0rganos escolares.
33 Cfr. En Q.D.RPE. (1996), 2, pp. 509-519 y pp. 567-575.

34 Cfr. En http.//www.giurisprudenza.unimi.it/-olir/documenti/confessionali/ TDG/INTESA.html
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La intesa dedica su articulo 5 a la ensefianza de la religion en las escuelas, 59 ESE N°3 2002

en términos analogos a otras infese:
1. En las escuelas publicas de todo orden y grado la ensefianza es  ESTUDIOS

impartida en el respeto de la libertad de conciencia y de la igual dignidad gﬁfT(S;AifTAEESTgEEiY

sin distincion de religion. Estd excluida cualquier injerencia sobre la

educacion religiosa de los alumnos pertenecientes a la confesién de los

testigos de Jehova.
Los nimeros 2,3,4,5 del articulo 5 regulan el tema del mismo modo que

en las intese ya transcritas, y que en lineas generales les reconoce el derecho

de no aprovecharse de la ensefianza de la religion impartida en escuelas

publicas no universitarias, asi como que tal ensefianza religiosa no tendra

lugar dentro del horario dispuesto para actividades escolares de otras

disciplinas y, por supuesto, no se les puede obligar a realizar actos de culto o practicas religiosas.

3. LA EDUCACION PARA LA IGLESIA CATOLICA. SU MAGISTERIO Y SU DERECHO

3.1. La funcion de la familia y de la escuela en la educacion religiosa de los nifios y adolescentes

En el Magisterio de la Iglesia, especialmente tras el Concilio Vaticano II, se pone de manifiesto la
importancia decisiva de la educacién en la vida del hombre y su influjo cada vez mayor en el progreso
social contemporaneo.

Los que deben asumir el primer lugar en el papel de educadores, son los padres®, asi se advierte en
la Carta a las Familias* y en la Familiaris Consortio de Juan Pablo II7. En el art. 16 de la primera se dice
que: “Los padres son los primeros y principales educadores de sus propios hijos, y en este campo tienen
incluso una competencia fundamental: son educadores por ser padres. Comparten su mision educativa con
otras personas e instituciones, como la Iglesia y el Estado. Sin embargo, esto debe hacerse siempre
aplicando correctamente el principio de subsidiariedad’.

Entre todos los medios de educacién después de la propia familia (Petroncelli Hiibler, 1987, pp.
101-111), el de mayor importancia es la escuela que, en virtud de su misidn, a la vez que cultiva con
asiduo cuidado las facultades intelectuales, desarrolla la capacidad del recto juicio, introduce en el
patrimonio de la cultura conquistado por las generaciones pasadas, promueve el sentido de los
valores, prepara a la vida profesional, fomenta el trato amistoso entre los alumnos de diversa indole

35 El mismo Cadigo civil italiano, establece el deber de educar a la prole. El art. 147 del c.c. de 1942 establecia: *Il matrimonio impone
ad ambedue i coniugi 'obbligo di mantenere, educare istruire la prole tenendo conto delle capacita, dell'inclinazione naturale e delle
aspirazioni dei fligli. L'educacizione e I'istruzione dovono essere conformi ai principi della morale”. La reforma del derecho de familia
ha cambiado el art. 147: “Il matrimonio impone ad ambedue i coniugi I'obbligo di mantenere, educare istruire la prole tenendo conto
delle capacita, dell'inclinazione naturale e delle aspirazioni dei fligli”. Se omite la referencia a principios morales. Vid., sobre este tema,
Palombo (1998).

36 Carta a las familias de su Santidad Juan Pablo Il, como motivo del afio de la familia, con fecha de 2 de febrero de 1994 (version
electrénica). Disponible: http.//www/archivalencia.org/document/pontificio/JuanPabioll/jpliCarta94Familias. htm

37 Exhortacion Apostdlica de Su Santidad Juan Pablo Il al episcopado, al clero y a todos los fieles de toda la Iglesia, "sobre la mision
de la familia cristiana en el mundo actual”, de 22 de noviembre de 1981 (versidn electrénica). Disponible:
http.//www.archivalencia.org/document/pontificio/JuanPabloll/Exhortaciones % 20Apostolicas/jollExApP81FC. htm.
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2002 N°3 ESE 60 ¥ condicion, contribuyendo a la mutua comprension; ademas, constituye

como un centro de cuya laboriosidad y de cuyos beneficios deben participar

ESTUDIOS a2 un tiempo las familias, los maestros, las diversas asociaciones que

IRENE MARTAMiErOigE; promueven la vida cultural, civica y religiosa, la sociedad civil y toda la
comunidad humana®.

Con respecto a la educacidn religiosa y moral en todas las escuelas, se
recuerda a los padres la grave obligacidon que les atafie de disponer, aun de
exigir, todo lo necesario para que sus hijos puedan disfrutar de tales ayudas
y progresen en la formacién cristiana a la par que en la profana. Ademas, la
Iglesia aplaude cordialmente a las autoridades y sociedades civiles que,
teniendo en cuenta el pluralismo de la sociedad moderna y favoreciendo la
debida libertad religiosa, ayudan a las familias para que pueda darse a sus

hijos en todas las escuelas una educacién conforme a los principios morales y religiosos de las
familias®.

Las obligaciones de los pastores de almas, los padres y la escuela, se expresan en las normas del
Cédigo de Derecho Candnico®. Los fieles, puesto que estan llamados por el bautismo a llevar una
vida congruente con la doctrina evangélica, tienen derecho a una educacién cristiana por la que se les
instruya convenientemente en orden a conseguir la madurez de la persona humana y al mismo tiempo
conocer y vivir el misterio de la salvacién (c. 217).

El matrimonio es descrito como la alianza matrimonial, por la que el varén y la mujer constituyen
entre si un consorcio de toda la vida, ordenado por su misma indole natural al bien de los conyuges y a la
generacion y educacién de la prole, fue elevada por Cristo Sefior a la dignidad de sacramento entre
bautizados (c. 1055 &1). En efecto, por haber transmitido la vida a sus hijos, los padres tienen el
gravisimo deber y el derecho de educarlos, segun la doctrina ensefiada por la Iglesia (c. 226 &2). Tienen
también la obligacidn y el derecho de elegir aquellos medios e instituciones mediante los cuales, segun
las circunstancias de cada lugar, puedan proveer mejor a la educacién catélica de los hijos (c. 793 &1).
Entre los medios para realizar la educacidn, las escuelas constituyen una ayuda primordial para los
padres en el cumplimiento de su deber de educar (c. 796 &1). Deben esforzarse los fieles para que, en
la sociedad civil, las leyes que regulan la formacién de los jovenes provean también a su educaciéon
religiosa y moral en las mismas escuelas, segin la conciencia de los sus padres (c. 799).

3.2. La educacion catdlica, patrimonio de la cultura

El Papa en un Discurso a la asamblea nacional italiana destaca que “el tema del encuentro: ‘Hacia
un proyecto de escuela en el umbral del siglo XXI’, indica claramente que sabéis mirar adelante y
caminar con una perspectiva que no s6lo es especifica de la escuela catdlica, sino que también responde
a los interrogantes que hoy se plantean todas las instituciones escolares™'.

En la Europa unida que se va construyendo, donde las tradiciones culturales de cada nacién estan

38 Se destaca la funcién de la escuela en el art. 5 de la Declaracion sobre la educacion cristiana, gravissimum educationis, de Su
Santidad Pablo VI, de 28 de octubre de 1965 (version electrénica). Disponible:
htip://www.archivalencia.org/document/vaticanoll/VatlIGE.htm.

39 Art. 7 de la Gravissimum educationis.

40 Vid., sobre este tema, Mogavero (1987, pp.141-151); Bonnet (2000, pp. 81-101).
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destinadas a confrontarse, integrarse y fecundarse reciprocamente, es mis gy ESE N°3 2002

amplio atin el espacio para la escuela catélica que, por su misma naturaleza,

estd abierta a la universalidad y se funda en un proyecto educativo que  ESTUDIOS

muestra las raices comunes de la civilizacién europea. Tambié ta  CONCILIACION ENTRE FE ¥
’ ' ¢ la civilizacion europea. También por esta [\ iy en 1a BscurLa

razon es importante que la escuela catélica en Italia no se debilite, sino que

mds bien encuentre nuevo vigor y energia. En efecto, seria muy extrafio que

su voz se hiciera demasiado débil precisamente en la nacidén que, por su

tradicién religiosa, su cultura y su historia, tiene una misién especial que

cumplir con vistas a la presencia cristiana en el continente europeo (cfr.

Carta a los obispos italianos, 6 de enero de 1994, n. 4)™2,

3.3. La funcién de utilidad piblica de la escuela catélica: sintesis de fe y
cultura

De la naturaleza de la escuela catdlica deriva también uno de los elementos mas expresivos de la
originalidad de su proyecto educativo: la sintesis entre cultura y fe. En efecto, el saber, considerado
en la perspectiva de la fe, llega a ser sabiduria y visién de vida. El esfuerzo para conjugar razén y fe,
llegado a ser el alma de cada una de las disciplinas, las unifica, articula y coordina, haciendo emerger
en el interior mismo del saber escolar, la visidn cristiana del mundo y de la vida, de la cultura y de la
historia. En el proyecto educativo de la escuela catdlica no existe, por tanto, separacién entre
momentos de aprendizaje y momentos de educacidn, entre momentos del concepto y momentos de
la sabiduria®.

De todo esto se deduce que la escuela catélica esta al servicio de la sociedad y desarrolla un servicio
de utilidad piblica y, aunque siendo clara y manifiestamente configurada segtin la perspectiva de la fe
catdlica, no estd reservada a solo los catélicos, sino abierta a todos los que demuestren aprec1ar y
compartir una propuesta educativa cualificada®.

4. MoDO DE EDUCAR

Se debe entender la escuela como lugar de cultura y como lugar de vida. De ahi que sea necesario
superar las exigencias pactadas en el Acuerdo con la Iglesia Catdlica, de oferta obligatoria de la asignatura
de ensenanza de la religién, y asumir plenamente una dimensién pedagdgica: el educador deviene como
mediador cultural entre el nifio o adolescente y la realidad tanto interna como externa a él.

El modelo curricular debe ser elaborado, partiendo de una concepcién unitaria del ser humano,
para ello se requieren estrategias educativas que busquen la promocién humana y cultural de la
persona, la busqueda de la identidad cultural y la valoracién de la diversidad.

41 Discurso del Papa su Santidad Juan Pablo |l a la asamblea nacional italiana sobre la escuela catdlica, “La escuela catélica se funda
en un proyecto educativo que muestra las raices de la civilizacion europea”, con fecha de 30 de octubre de 1999 (versién
electrénica). Disponible:
http://'www. archivalencia.org/document/pontificio/Juan Pabloll/Discursos/jplidisc997030.EscuelaCatolica. him
42 Ibidemn, n. 2.
“3 Art. 14 del documento sobre La Escuela Catdlica en los umbrales del Tercer Milenio, de la Congregacion para la educacién catélica
(para los Seminarios e Institutos de Estudio), con fecha de 28 de diciembre de 1997,
44 Art. 16. La Escuela Catdlica en los umbrales del Tercer Milenio.
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2002 N°3 ESE 62 Los contenidos de la ensefianza de la religion catdlica se extienden sobre
un amplio arco de realidad en el que los nifios viven: desde la naturaleza en
ESTUDIOS  |a que estdn inmersos, a los acontecimientos fundamentales de la existencia
IRENE MARIA BRIONES  h ) mana, a la fraternidad, al Evangelio, a las manifestaciones litirgicas y a la
MARTINEZ ’ ) gel10, 1 1 gicas 'y
religiosidad popular, hasta a las expresiones de la poesia y del arte cristiano
(Cataneo, 1991, pp. 19-20).
Se podrian resumir en cinco los ambitos de investigacién y analisis: 1.
Relacién con el ambiente. 2. Relacidn con los signos y simbolos cristianos.
3. Relacion con los figuras religiosas. 4. Relacidn con los ritos comunitarios.
5. Conceptos religiosos, éticos y sociales.
Entre los ritos comunitarios tenemos la fiesta, la misa, el bautismo, la
primera comunion, la confirmacién, matrimonio, funeral, procesion, canto,

, y oracion.

. Con respecto a los ritos y la Sagrada Liturgia®, para asegurar la plena eficacia es necesario que los
fieles se acerquen a la Sagrada Liturgia con recta disposicion de animo, de ahi que la sagrada liturgia
no agote toda la actividad de la Iglesia, pues para que los hombres puedan llegar a la Liturgia es
necesario que antes sean llamados a la fe y a la conversion.

De ahi la necesidad de promover la accidon evangelizadora de la Iglesia. Evangelizar significa para
la Iglesia llevar la Buena Nueva a todos los ambientes de la humanidad y, con su influjo, transformar
desde dentro, renovar a la misma humanidad® El Evangelio, y por consiguiente la evangelizacion, no
se identifican ciertamente con la cultura y son independientes con respecto a todas las culturas. Sin
embargo, el reino que anuncia el Evangelio es vivido por hombres profundamente vinculados a una
cultura y la construcciéon del reino no puede por menos de tomar los elementos de la cultura y de las
culturas humanas. Independientes con respecto a las culturas, Evangelio y evangelizacién, no son
necesariamente incompatibles con ellas, sino capaces de impregnarlas a todas sin someterse a
ninguna’’.

La ruptura entre Evangelio y cultura es sin duda alguna el drama de nuestro tiempo. De ahi que haya que
hacer todos los esfuerzos con vistas a una generosa evangelizacion de la cultura, o mas exactamente
de las culturas. Estas deben ser regeneradas por el encuentro con la Buena Nueva®. Para hacerlo es
necesario anunciar el Evangelio en la lengua y la cultura de los hombres.

Entre todos los medios de evangelizaciéon conviene destacar algunos, para entender porqué la
Iglesia Catdlica, desea mantener en las escuelas publicas, ciertas practicas de culto y ritos®.

45No debe olvidarse la Constitucion sobre la Sagrada Liturgia “Sacrosantum concilium”, de Su Santidad Pablo VI, de 4 de diciembre
de 1963 {version electronica). Disponible: http://www.archivalencia.org/docurnent/vaticanoll/vatliSC.htm. En ésta se nos dice que
toda celebracion liturgica, por ser obra de Cristo, sacerdotes y de su Cuerpo, que es la Iglesia, es accidon sagrada por excelencia,
cuya eficacia, con el mismo titulo y en el mismo grado, no la iguala ninguna otra accion de la Iglesia (art. 7. p. 3).

46 Exhortacion Apostdlica de su Santidad Pablo VI, Evangelii Nuntiandi, al episcopado, al clero y a los fieles de toda la Iglesia acerca
de la evangelizacion en el mundo contemporaneo, n. 18. (version electrénica). Disponible:

http.//www. Archivalencia.org/document/Pablo Vi/PVIEvanNuntihtm.

47 Art. 4 del Documento del Consejo Pontificio para la cultura: Para una pastoral de la cultura, 23 de mayo de 1999 (version
electronica). Disponible: http.//www.archivalencia.org/document/santasede/99pococulPastCult.htm.

48 Exhortacion Apostdlica de su Santidad Pablo VI, Evangelii Nuntiandi, nn. 18-20.

49“Dado que toda verdad de fe es generadora de educacion y de vida, es preciso guiar prontamente a los alumnos a descubrir estas
conexiones.

La vida de fe se manifiesta con actos de religion. El profesor ayuda a los alumnos a abrirse confidencialmente al Padre, al Hijo y al
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audiciodn, es decir, es la Palabra oida la que invita a creer”. En la misma linea,
tenemos la liturgia de la palabra. La homilia es un instrumento vilido y muy  ESTUDIOS

apto para la evangelizacidn, inserida de manera singular en la celebracion zlojig;r 2;?’1 AESSTsiEiiY
eucaristica, de la que recibe una fuerza y vigor particulares, tienen ciertamente un

puesto especial en la evangelizacion®.

La formacioén exige la ensefianza catequética. La inteligencia, sobre todo
tratindose de nifios y adolescentes, necesita aprender mediante una
ensefianza religiosa sistemadtica los datos fundamentales, el contenido vivo
de la verdad que Dios ha querido transmitirnos y que la Iglesia ha procurado
expresar de manera cada vez més perfecta a lo largo de la historia. A nadie
se le ocurrira poner en duda que esta ensefianza se ha de impartir con el objeto
de educar las costumbres, no de estacionarse en un plano meramente intelectuaP’. Con toda seguridad, el
esfuerzo de evangelizacién serd grandemente provechoso, a nivel de la ensefianza catequética dada en la
Iglesia, en las escuelas donde sea posible o en todo caso en los hogares cristianos, si los catequistas disponen de textos
apropiados, puestos al dia sabia y competentemente, bajo la autoridad de los Obispos. Los métodos
deberan ser adaptados a la edad, a la cultura, a la capacidad de las personas, tratando de fijar siempre
en la memoria, la inteligencia y el corazdn las verdades esenciales que deberén impregnar la vida
entera.

La Escuela es por definicién uno de los lugares de iniciacién cultural y en algunos paises y tras
muchos siglos, uno de los lugares privilegiados de transmisién de una cultura forjada por el
cristianismo. Ahora bien, si en algunos paises la “instruccidn religiosa” encuentra su lugar, no sucede
lo mismo en la mayor parte de los paises secularizados. En una y otra situacién, se plantea el mismo
problema fundamental: la relacién entre cultura religiosa y catequesis. Se teme, no sin razén, que la
imposicion a todos de la asignatura de “religion” obligue a los que estin encargados de impartirlas, a
atenerse, en realidad, a una simple cultura religiosa. De hecho, cuando se reduce el numero de los que
han recibido regularmente catequesis, la cultura religiosa, no asegurada por ningun otro medio, corre
el riesgo de perderse a corto plazo en las nuevas generaciones para un gran nimero. De ahi la urgencia
de reevaluar la relacidén entre cultura religiosa y catequesis y de traducir de una manera nueva la
articulacién entre la necesidad de presentar a los alumnos una informacidn religiosa exacta y objetiva,
ausente en ocasiones, y la importancia capital del testimonio de la fe*.

De ahi que, se acabaria incluso por quitar a los sacramentos gran parte de su eficacia, si se
administraran sin darles un sélido apoyo de catequesis sacramental y de catequesis global. La finalidad
de la evangelizacidn es precisamente la de educar en la fe de tal manera que conduzca a cada cristiano

Espiritu Santo. Esto se realiza en la oracién privada y en [a litirgica, que no es una de tantas formas de orar: es la oracién oficial de
la Iglesia, que actualiza el misterio de Cristo en nosotros. Especialmente mediante el sacrificio y sacramento eucaristico y el
sacramento de la reconciliacién. Se actuara de manera que la practica religiosa no se sienta como una imposicion externa, sino
como libre y afectuosa respuesta a Dios, que nos ha amado primero”. (Lépez Medel, 1989, pp. 126-127).
50 Evangelii Nuntiandi, n. 42.
51 Ibidem, n. 43.
52 |bidem, n. 44.
53 Art. 30 del Documento del Consejo Pontificio para la cultura, para una Pastoral de la Cultura. 23 de mayo de 1999. Presidente,
Paul Cardinal Poupard; Secretario, Bernard Ardura, O. Praem.
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verdaderos sacramentos de la fe*.

ESTUDIOS
IRENE MAR{A BRIONES
MARTINEZ 5. DIALOGO CON LOS ESTADOS Y LA COMUNIDAD CIVIL

En esta perspectiva, la escuela catdlica establece un didlogo sereno y
constructivo con los Estados y con la comunidad civil. El didlogo y la
colaboracién deben basarse en el mutuo respeto, en el reconocimiento
reciproco del propio roly en el servicio comun al hombre. Para llevar a cabo
esto, la escuela catdlica se integra de buen grado en los planes escolares y
cumple la legislacion de cada pais, siempre que éstos sean respetuosos de
los derechos fundamentales de la persona, comenzando del respeto a la vida

y a la libertad religiosa. La relacion correcta entre Estado y escuela, no sélo catdlica, se establece a
partir no tanto de las relaciones institucionales, cuanto del derecho de la persona a recibir una
educacion adecuada, segiin una libre opcidn. Derecho al que se responde segun el principio de la
subsidiariedad. En efecto, “el poder publico, a quien corresponde amparar y defender las libertades de
los ciudadanos, atendiendo a la justicia distributiva, debe procurar distribuir los subsidios publicos de
modo que los padres puedan escoger con libertad absoluta, segin su propia conciencia, las escuelas
para sus hijos”. En el marco no sélo de la proclamacion formal, sino del efectivo ejercicio de este
derecho fundamental del hombre se pone, en algunos paises, el problema crucial del reconocimiento
juridico y financiero de la escuela no estatal. Hacemos nuestro el deseo recientemente expresado una
vez mas por Juan Pablo II, de que en todos los paises democraticos “se ponga en practica una
verdadera igualdad para las escuelas no estatales, que al mismo tiempo respete su proyecto
educativo™,

La principal cuestion que hay que afrontar, para salir de una situacién que se esta volviendo cada
vez mas insostenible, es sin duda la del pleno reconocimiento de la igualdad juridica y econdmica
entre escuelas estatales y no estatales, superando antiguas resistencias ajenas a los valores de fondo de .
la tradici6n cultural europea. Por desgracia, los pasos que se han dado recientemente en esta direccién,
aunque sean apreciables en algunos aspectos, siguen siendo insuficientes™.

6. CONCLUSIONES

La objecidn de conciencia es un fendmeno tan antiguo como el ser humano, pero cuya regulacion
y aceptacidn juridica se la debemos a la lucha de los objetores al servicio militar. Se produce como un
enfrentamiento entre conciencia y ley, o mas bien entre el deber que impone un precepto juridico y
el deber que impone la conciencia, que puede obedecer a motivos éticos, religiosos, morales,
filoséficos u otros similares y no politicos. Los padres de alumnos que profesan religiones distintas de

54 Evangelium Nuntiandi, n. 47.

55 La Escuela Catdlica en los umbrales del Tercer Milenio, de la Congregacién para la educacion catdlica (para los Seminarios e
Institutos de Estudio), con fecha de 28 de diciembre de 1997, n. 17.

56 Discurso del Papa su Santidad Juan Pablo Il a la Asamblea Nacional ltaliana sobre la escuela catdlica, “La escuela catdlica se
funda en *'n proyecto educativo nue muestra las raices de la civilizacién europea”, con fecha de 30 de octubre de 1999 (version
electronica), n.3.2. Disponible:

\Ho://www. archivalencia.org/document/pontificio/Juan Pabloll/Discursos/jplidisc991030.EscuelaCatolica.htm.
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liturgico alguno. La participacién en cualquier acto de culto catélico es tan

libre, como la eleccién de recibir 0 no una asignatura de ensefianza de la ~ ESTUDIOS

religic')n. CONCILIACION ENTRE FE Y
CULTURA EN LA ESCUELA

En este trabajo, la libertad en igualdad es la otra reivindicacidn de las
padres no catdlicos, sin embargo, la igualdad no es igualitarismo ni
uniformidad. El arraigo de la religién catélica en Italia no es el mismo que
el de otras religiones, de ahi que se justifique un trato especifico por su
propio peso social, histdrico y cultural.

En la misma linea de relacién entre los principios informadores del
Derecho y las libertades publicas, debemos advertir que la laicidad que se
predica del Estado no equivale a neutralidad de los alumnos en materia
religiosa, esto conculcaria la libertad religiosa de los ciudadanos a cuyo servicio debe estar el aparato
estatal.

Por el contrario, no se predicaria la laicidad del Estado, si se adopta una direccién politica en
materia educativa que imponga un determinado tipo de ideologia (confesionalidad ideoldgica),
aplicando el lema leninista: Dame la escuela y dominaré el mundo.

La escuela puede, efectivamente, ser puente hacia el mundo, si se garantiza la libertad de la escuela,
del pensamiento y de la ciencia. Ahora bien, la accién educadora de la escuela es subsidiaria respecto
de la familia.

Entre las propuestas de soluciones legislativas podemos aportar las siguientes: la consideracién de
la formacién religiosa como integrante de una educacion total humana, si bien su obligatoriedad se
reduce a la oferta de la misma como asignatura; la consideracidn de la libre prictica de los actos de
culto como parte de la conciliacidn entre fe, cultura y vida; el respeto a la libertad de conciencia y a
la libertad religiosa de los individuos y las comunidades; y la tendencia hacia un régimen de igualdad
de derechos y deberes tanto en centros docentes estatales como no estatales. B
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Una sociedad anestesiada:
la educaciéon como alternativa
para salir de la anestesia

SE ABORDA UN PROBLEMA LATENTE EN LA SOCIEDAD Y QUE ES FUEN-
TE DE CONTINUOS EQUIVOCOS: UNA SOCIEDAD BAJO LOS EFECTOS DE
LA ANESTESIA PROVOCADA POR LA COLONIZACION ECONOMICA DE LA
ESFERA PUBLICA. LAS REACCIONES POLITICAS Y SOCIALES, EN LA DE-
CLARACION DE BERLIN (2000), BUSCAN UNA SALIDA A UNA CONCEP-
CION SOCIAL REGIDA BAJO CRITERIOS LIGADOS AL PROCESO QUE SE
DERIVA DE LAS LEYES DE MERCADO. LA NOCION DE AMBITO, QUE SE
PROPONE, ES DE GRAN UTILIDAD A LA HORA DE ACOGER EL DESAFiO
DE CARACTERIZAR LA GLOBALIZACION. ESTA NOCION NOS PONE SO-
BRE LA PISTA PARA SALIR DE LA ANESTESIA. LA EDUCACION MORAL Y
CIVICA, TAL Y COMO LA PROPONE NAVAL, NOS PARECE UNA ALTERNA-
TIVA VALIDA PARA SALIR DE LA ANESTESIA EN QUE LA SOCIEDAD Y EL
CIUDADANO ESTAN INMERSOS.

PALABRAS CLAVE: SOCIEDAD, EDUCACION, CIUDADANI{A, AMBITO.

IN SOCIETY, THERE IS A LATENT PROBLEM THAT IS A PERENNIAL SOUR-
CE OF MISTAKES: THE DOMINANCE OF THE ECONOMIC PARADIGM IN
THE PUBLIC FORUM HAS A DOPING EFFECT IN PEOPLE’S MINDS. As A
RESPONSE TO THE DECLARATION OF BERLIN (2000), SOCIAL AND POLI-
TICAL EFFORTS EMERGED TRYING TO ABANDON A CONCEPTION OF SO-
CIETY THAT IS GOBERNED BY CRITERIA THAT ARE DERIVED FROM THE
LAWS OF THE ECONOMIC MARKETS. THE CONCEPT OF DOMAIN THAT IS
PROPOSED HERE OFFERS GREAT ADVANTAGES IN FACING THE CHALLEN-
GES THAT COME WITH GLOBALIZATION. THIS NOTION INDICATES A WAY
OUT OF THE LETHARGY. WE THINK THAT MORAL AND CIVIC EDUCA-
TION, AS PROPOSED BY NAVAL, CAN PROVIDE THE NEEDED ANTIDOTE.

KEYWORDS: SOCIETY, EDUCATION, CITIZENSHIP, DOMAIN.

1. DOS PERSPECTIVAS COMPLEMENTARIAS

Comenzaremos centrando el problema en dos perspectivas comple-
mentarias: por un lado, la propuesta de Max Weber que lleva a cabo en La
Etica Protestante y el espiritu capitalista (1995) y, de otro, la que sugiere Ludwig
von Mises (1968) en su teoria de La Accion Humana.
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del siglo XX se ha cumplido aquella profecia weberiana por la que asistimos

ESTUDIOS 2 un desencantamiento de la realidad. Sin embargo, el comprensible

ALFREDO Ror)sl;is;fg desencanto weberiano -puesto de manifiesto en La Etica protestante y ¢l

JUAN CARLOS AGUILERA  €Spiritu del capitalismo, como consecuencia de que la autonomizacién de la

economia suponga la autonomizacién de la moral-, no deberia hacernos

pasar por alto la cuestidon crucial a la que alude: la preocupante

supeditacién del espiritu de empresa y su potencial ético a los

automatismos econdmico-financieros. En la medida en que la profesién

empresarial se desvincula de su ethos y pasa a ser guiada por la pura

racionalidad estratégica, en el capitalismo vuelven a hacer acto de presencia

rasgos de su proto-historia, el més significativo de los cuales es el que Weber

llamé “capitalismo aventurero”. La raiz de ese desencanto estd, como apunta Mugica (1998), en el

desenfoque con el que aborda el tema de la diferenciacidon social; es decir, el recurso al espiritu

cristiano-calvinista del capitalismo como elemento unificador o de sintesis inicial. La consecuencia es

clara: una sociedad anestesiada por la ausencia de aliento moral fruto de la autonomizacién'. A una

sociedad asi no le queda méds remedio que ser excluyente. La base que la sustenta, ética y

metodoldgicamente, hace inviable la integracién. El multiculturalismo se presenta como el marco en
el que se desarrollan las relaciones sociales en un mundo global.

La herencia weberiana ha dejado muchas cuestiones pendientes. Como sefiala Martin (1991, p.
151) “estan en juego cuestiones tan decisivas como la fundamentacién de los valores sociales y su
posible validez transcultural, asi como el sentido de la naturaleza humana, al menos como término
de referencia de los sistemas culturales. Pero estin también en juego cuestiones directamente
relacionadas con el cambio social, el sentido de la racionalidad y su relacidn con la libertad, la
conexién indiscutible entre las formas de organizacién de la sociedad, la realizacidén personal y la
felicidad”. Los avances cientificos y tecnoldgicos despojados de su cardcter subordinado, asi como un
amplio desarrollo econémico y la exclusiva caracterizacién de la globalizacién en términos de
mercado, hace que progresivamente los ciudadanos se sientan mds extrafos en el habitat que les
circunda.

Si hoy hubiese que centrar la clave de ese desencanto, habria que hacer referencia al paradigma
imperante: el de la certeza’. La razdn es bien clara: se salta de objetividad en objetividad y se pierde

1 Esta cuestion ya fue abordada por uno de los autores: Rodriguez (1999a y 1999b). Giddens resalta certeramente la influencia de
la sociologia comprensiva de Weber en la actividad empresarial y organizacional. Aungue un poco extensa, me parece que merece
fa pena reproducir en su totalidad su cita: “la importancia del calvinismo y de otras ramas del protestantismo ascetico, tal y como
Weber dej6 bien claro en La ética protestante, no radica en el hecho de que causaran la aparicién del capitalismo moderno, sino
que proporcionaron un impetu irracional a la busqueda disciplinada de beneficios monetarios en el marco de una vocacion
especificada; y por tanto dejaron las puertas abiertas al desarrollo posterior de diferentes tipos de racionalizacién de la actividad
estimulados por la voraz expansion del capitalismo. El protestantismo ascético sancioné la divisién del trabajo, que era un elemento
fundamental del capitalismo moderno, y que inevitablemente unia la propagacién del capitalismo al avance de la burocracia. La
divisién burocratizada del trabajo, que, con el posterior desarrollo del capitalismo, caracterizaria todas las instituciones sociales mas
importantes, funciond a partir de entonces mecénicamente, y ya no necesitd de la ética religiosa en la que originariamente se habia
basado” (Giddens, 1997, p. 51).

2 Se utiliza aqui este término en el sentido que lo propone Maclintyre y lo recoge Llano: “el ideal metddico del paradigma de la certeza
implica una racionalidad monocorde y univoca, mientras que el paradigma de la verdad supone un uso abierto y analdgico de la
razdn. Lo que se procura segun el primer modelo es la seguridad de no verse sometido a la incertidumbre o incurrir en error, para
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manifestacién. Covey (1989) recoge esta idea al relatar la situacién que
encuentra en una estaciéon de metro en la que suben al vagén un hombre = ESTUDIOS
con dos nifios. Uno de los pasajeros molesto por el ruido de los nifios trata KSQS]S,SSC:IK_D
de recriminar la actitud del hombre mayor. Al hacerlo se entera de que la 14 epucaciéN como
mujer del hombre a quien recrimina su poca actitud civica acaba de morir ~ ALTERNATIVA PARA SALIR
y los nifios desconocen esa situacién. Al llegar a casa su padre les darg la  PF ™4 ANESTESTA
noticia.
El resultado de la apertura a lo real conlleva un cambio de paradigma en
el pasajero molesto. Ciertamente, cuando el padre sube con sus dos hijos al
vagon, el pasajero molesto trata de explicar una realidad desde el paradigma
de la certeza, es decir, objetiva una manifestacién quedindose en la
verosimilitud de lo manifestado. Para ello se queda con las variables suficientemente explicativas de
la realidad que observa y juzga. Pero al hacerlo se equivoca, desconoce todos los elementos de esa
realidad pues ha dejado fuera otras variables de modo que la objetividad le proporciona una
explicacidn condicional —no causal- de acuerdo con las variables que hacen verosimil esa objetividad
de la manifestacién. ¢Cémo logra tener todos los elementos de esa realidad? ¢Cémo logra captar la
verdad de esa manifestacién? Cuando decide abrirse a la realidad misma. Entonces el cambio de
paradigma -de la certeza a la verdad- se produce porque “el abrirse de la intimidad implica que en el
mundo aparece lo que no existia antes en é1” (Polo, 1996, p. 132). Lo que parecia un problema deja
de serlo, pues el verdadero problema es el que tiene el padre a quien la mujer se le estd muriendo.
Instalados en el paradigma de la certeza la sociedad se nos vuelve més problematica, pues perdemos
las claves que nos permiten resolver los problemas que se plantean, y las actitudes, consecuentemente,
se manifiestan mas inhumanas. La base que lo sustenta es el individualismo sin aliento moral, donde
la moralidad queda reducida a la privacidad y se le niega su caricter incondicional’. En otras palabras,
la certeza tan anhelada se cobra una victima: los juicios de valor inherentes a cualquier manifestacién.
La expulsién de la moral y su consiguiente reduccién al dmbito privado anestesia el sentido de la

evitar los enfrentamientos y la necesidad de rectificar. El segundo enfoque, por el contrario, incita a embarcarse en indagaciones de
resultado incierto, en las que se contraponen dialécticamente (en sentido aristotélico) las diversas concepciones, hasta dar con una
de ellas que esta presupuesta en todas las demas, pero que a su vez se somete continuamente a prueba, haciéndola méaximamente
vulnerable, ya que el interés predominante no es el mantenimiento de una tesis sino el avance en el conocimiento de la realidad” (A.
Llano, 1999, p. 58).

3La relacién de valor rickertiana hace posible la objetividad del objeto histérico, pero con una peculiar afiadidura en el planteamiento
weberiano. La diferencia en el modo de entender la relacién de valor esta en la relacién que se establece entre el objeto histérico y
los valores. Para Rickert esta relacién constituia el fundamento incondicional del objeto histérico, ya que los valores son universales
y necesarios; para Weber esta relacion no pasa de ser una seleccidon, pues los criterios que rigen la seleccién de entre una
multiplicidad de datos no son universales y necesarios —“es imposible deducir de manera univoca contenidos de cultura que sean
obligatorios, y por cierto tanto menos cuanto mas abarcadores sean los contenidos en cuestién” (Weber, 1982, p. 46)- sino, a su
vez, el fruto de una seleccion. Afirma Weber que “extraer una decision de aquella ponderacion (se refiere al papel de la critica técnica
en cuanto que se sopesan entre si fines y consecuencias de la accién) no constituye ya una tarea posible para la ciencia; es propia
del hombre que quiere: este sopesa los valores en cuestion, y elige entre ellos, de acuerdo con su propia conciencia y su
cosmovisiéon personal. La ciencia puede proporcionarle la conciencia de que toda accién implica una toma de posicion en cuanto a
determinados valores y por regla general en contra de otros. Pero practicar la seleccion es asunto suyo”. (Weber, 1982, p. 42).
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sociedad actual como bulimia consumista y anorexia cultural’, férmula que
ESTUDIOS  parece muy acertada para expresar las consecuencias de esta anestesia.
ALFREDO Rozlzls:]fé El desarrollo ligado al proceso que se deriva de las leyes de mercado
JUAN CARLOS acuiLra  €mpobrece notablemente a las personas, ejes del auténtico desarrollo. No se
trata de negar la validez del desarrollo econémico, sino de no reducir el
desarrollo en sentido amplio a claves estrictamente econdmicas. Si
anteriormente se aludia a Weber para explicar el porqué de esta sociedad
anestesiada, no se puede ignorar la contribucién miseana a la anestesia con
su Teoria General de la Accidbn Humana. Si la herencia weberiana dej6
cuestiones pendientes, la herencia de Mises cierra las puertas con su
propuesta praxeoldgica e incide ain mis en el coma.

Brevemente, el planteamiento de Mises se centra en considerar que la accién humana es elegir,
preferir y desear’. Desde esta perspectiva, no cabe duda que sera la praxeologia® la ciencia que esta en
mejores condiciones para entender un cabal desarrollo de la persona. Pero no es menos cierto que el
reduccionismo que conlleva esta Teoria General de la Accidon Humana deja fuera otros muchos
motivos de actuacidn de las personas que no pueden contemplarse en ese modelo’.

La razén de este reduccionismo, de graves consecuencias sociales por los fenémenos que provoca,
hay que verlo en el punto de partida de la praxeologia. Se trata de una reflexidn acerca de la esencia
de la accién, fundada sobre el caricter esencial y necesario de la estructura légica de la mente humana.
El planteamiento de Mises (1968, p. 64) es un apriorismo metodoldgico que tiene como presupuesto
“un conjunto de fendmenos para captar la realidad”, los cuales “son légicamente anteriores a toda
experiencia”. Esta estructura, de presupuestos neokantianos, es la que hace posible la praxeologia. Bajo
esta perspectiva, “la accién es la manifestacidn de la voluntad del hombre”. En cuanto satisfaccién de
ciertos deseos del hombre que actua, la accién humana es siempre y necesariamente racional. De ahi
que sea imposible distinguir y juzgar sobre los fines. Cualquier distincién entre necesidades naturales
y racionales, de un lado, y necesidades artificiales o irracionales, de otro, desaparece. Para Mises (1968,
p- 25), “la vida es para el hombre el resultado de una eleccién, o sea, de un juicio valorativo”.

4 Esta caracterizacion esta tomada de Alejandro Llano en un seminario para profesores que sobre "Humanismo civico” impartié el 2
de junio de 2000 en la Universidad de Navarra.

5 "La accion no consiste simplemente en preferir. EI hombre puede sentir preferencias aun en situaciones en que las cosas y los
acontecimientos resultan inevitables (...). Ahora bien, quien sélo desea y espera, no interviene activamente en el curso de los
acontecimientos {...). El hombre, en cambio, al actuar, opta, determina y procura alcanzar un fin. De dos cosas que no pueda
disfrutar al tiempo, elige una y rechaza la otra. La accién, por tanto, implica, siempre y a la vez preferir y renunciar” (Mises 1968, p.
39).

6" a praxeologia no es una ciencia historica, sino tedrica y sistematica (...). Aspira a formular teorfas que resulten validas en cualquier
caso en el que efectivamente concurran aquellas circunstancias implicitas en sus presupuestos y construcciones. Sus afirmaciones
y proposiciones no derivan del conocimiento experimental. Como los de la légica y la matemética, son a priori. Su veracidad o
falsedad no puede ser contrastada mediante el recurso a acontecimientos ni experiencias. LAgica y temporaimente, son anteriores
a cualquier comprensién de los hechos histéricos. Constituyen obligado presupuesto para la aprehension intelectual de los sucesos
histéricos. Sin su concurso, los acontecimientos se presentan ante el hombre en caleidoscépica diversidad e ininteligible desorden”
{Mises, 1968, p. 59).

7 A este propdsito es ilustrativo y sugerente el articulo publicado por Argandofia (1999). En la critica que hace de Hayek se encuentra
implicito el pensamiento de Mises aqgui aludido.
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hace sino recalcar los automatismos de la ciencia econdémica propios del
espiritu capitalista. La praxeologia confirma la destruccién de los valores que ~ ESTUDIOS

son ajenos a la eleccidén en busca de un estado mas satisfactorio en aras de ggsig:;;):o

una pretendida objetividad para la ciencia. La separacién entre juicios de 1 epucacion como
hecho y juicios de valor clausura el caricter de apertura y no recoge el ~ ALTERNATIVA PARA SALIR
dinamismo de la realidad expresado en toda manifestacién. Confina la % M4 ANESTESIA
racionalidad, de acuerdo con el carcter aprioristico de la praxeologia, a un

marcado subjetivismo, lo que suscita un problema epistemoldgico que va a

presidir el posterior desarrollo de la ciencia®.

2. UNA BOMBONA DE OXIGENO

Frente al planteamiento ligado al proceso que se deriva de las leyes de mercado, la Declaracién de
la reunién de Berlin del afio 2000, firmada por catorce jefes de Estado y de Gobierno y fundamentada
en tres pilares (fomentar el bienestar, reformar la sociedad civil y mejorar la cooperacién
internacional), permite abrir una puerta a la esperanza. Progresivamente, no al ritmo deseable, los
gobiernos van siendo conscientes del cambio social que se esta produciendo. Quizés falten elementos
que den mas consistencia a sus propuestas, sin embargo, no cabe duda de que esos pilares constituyen
un paso mas en la recuperacién de ese desencanto al que aludia en un principio.

No obstante, no conviene llevarse a engafio. La tarea no parece que sea exclusivamente de los
gobiernos. Parte, y parte importante, corresponde a los teéricos que den las claves adecuadas para una
recta interpretacion de los medios que de la forma mds adecuada contribuyan al desarrollo social y
civico. Y en esto hay mucho trabajo por hacer. Como se apunté en otra ocasién (Rodriguez, 2000a),
la tarea hay que centrarla en acercar mas el discurso tedrico a la realidad prictica. En esta convergencia
radica uno de los retos mas apasionantes que plantea actualmente la ciencia. El acento habria que
ponerlo en la teoria de la accidén que se propone y el conocimiento que nos acerca a la accién misma.
Y es sobre los aciertos precedentes, por donde se debe comenzar a edificar. Ain més, si ese reto es
posible, y “el reto de construir una verdadera teoria de la accidn sigue ahi” (Argandofia, 1999, p. 47),
estaremos en condiciones de establecer un modelo ético en el que convergen el agente, en cuanto ser
humano, y ese mismo agente en la medida en que opera en una realidad econémica, social, etc. A la
postre son ambitos inseparables, pues se trata de un mismo agente que actda e incorpora, en orden a
su perfectibilidad y a la perfectibilidad de aquello sobre lo que actua, criterios éticos, econémicos,
sociales, etc., de una unica realidad: la que nos proporciona el conocimiento practico de lo préctico.

Un segundo aspecto merece la pena destacar de esta Declaracién. En la reunién de Berlin todos los
jefes de Estado acordaron que la globalizacién de la economia debe ser amortiguada socialmente. Esta
postura a la defensiva por parte de los gobiernos no parece que sea la mejor solucidn.

Ciertamente la globalizacién es un fenémeno que estd ahi y a nadie debe asustar. El problema es
que hoy dia este fendmeno no ha sido todavia bien caracterizado, lo que conlleva una cierta

8 Un mayor desarrollo del pensamiento miseano y su incidencia en el posterior pensamiento econdémico puede verse en Rodriguez
(1999a).
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2002 N°3 ESE 74 perplejidad que paraliza®. Desde una perspectiva de mercado, no cabe duda
de que la globalizacién ha de venir por la unificacién. En este sentido, en
EsTUDIOS  la postura defensiva que se observa en los acuerdos de la reunién de Berlin,

ALFREDO Roz*;js:lfcz) se observa una asuncién implicita de los presupuestos ligados al proceso
JuaN carios acuiera  que se deriva de las leyes de mercado como la caracterizacién de lo que
debiera ser la globalizaciéon. De este modo, seguimos en la 6rbita de la

teoria de la Accion Humana de Mises. Ahora bien, ¢es esa caracterizacion

valida para otros dmbitos intermedios de relacién bien distintos al

mercado? Si admitimos que la globalizacién es simplemente unificacién

estamos perdiendo algo muy valioso: la diferenciacién. ¢Unificacién y

diferenciacién son incompatibles? No parece que sea asi y menos adn en el

ambito de la cultura.

3. EL AMBITO COMO RELACION INTERPERSONAL

Para resolver esta aparente paradoja y la confusiéon que hoy dia existe con la caracterizacién de la
globalizacién, asi como su incidencia en el modo de entender los dmbitos intermedios de relacién
social e interpersonal, parece oportuno que nos detengamos brevemente en esta nocién de dmbito y
desentrafiemos la dificultad que conlleva para una mejor comprension de la globalizacion.

Una adecuada interpretacién del dmbito la lleva a cabo Martin (2000, p. 46) cuando sefiala que
“estd constituido por relaciones entre personas, que se fundamentan cognoscitivamente en
representaciones y que poseen la coherencia que les proporcionan las actitudes que entre si mantienen
los individuos, las pautas institucionalizadas y las metas que de modo més o menos permanente, se
persiguen”.

Podemos destacar, por consiguiente, tres caracteristicas propias del ambito:

1. es relacional,

2. tiene una fundamentacién cognoscitiva,

3. posee coherencia en las actitudes.

De acuerdo con esta caracterizacion, “el dmbito es una dimensién personal de todo fenémeno
social, tanto se trate de la sociedad global, como de la relacidon social simple” (Martin, 2000, p. 47).
Todo dmbito intermedio en el cual se llevan a cabo propiamente las relaciones gozard, por tanto, de
las caracteristicas anteriormente mencionadas.

Silo dicho hasta ahora del ambito permite una generalizacidn, no seria valida dicha generalizacién,

9 Cfr. a este respecto las distintas colaboraciones del n° 1 de esta Revista, que tuvo como tema monogréafico: “Globalizacion y
educacion”, desde una perspectiva interdisciplinar. En prensa se encuentra un libro Retos educativos de la globalizacién. Hacia una
sociedad solidaria, Eunsa, Pamplona 2002, del que son autores Francisco Altarejos, Alfredo Rodriguez y Joan Fontrodona, donde
esas caracteristicas a las que se alude se presentan como retos a abordar en una sociedad solidaria.

10 | as consecuencias de esta pérdida las sefialan Naval y Sison (2000, p. 595): “la globalizacién apunta —tedricamente— al fin del
estado nacional como consecuencia del fin de la economia nacional. La soberania se traslada, en principio, del estado nacional,
pasando por los mercados regionales o los mercados de blogues, a un mercado global unico. En efecto, dejariamos de ser
ciudadanos, cada cual de su propia nacién o pais, dejariamos de tener nacionalidad, para convertirnos en agentes econémicos
cosmopolitas, ya sea como productores o vendedores, ya sea como consumidores o compradores. Entonces si que
experimentariamos por fin lo que hasta ahora sélo ha sido una promesa, la de una libertad maxima y eficaz, gentileza de! mercado,
en ausencia del estado”.
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practica, tratamos de los 4mbitos intermedios en los que nos
desenvolvemos. No cabe duda que la nocién de dmbito general, como tal, ~ ESTUDIOS
) . ., , . UNA SOCIEDAD
no existe sino como referente de actuacién en los ambitos en los que se oo
llevan a cabo las relaciones. Y esto porque los dmbitos vienen limitados por  ra epbucacién como
dos dimensiones que a su vez caracterizan nuestra relacién: ALTERNATIVA PARA SALIR

1. dimensién fisica, DE LA ANESTESIA

2. dimension psiquica.

Dichas limitaciones nos ponen sobre la pista de la diversidad de dmbitos
en los que llevamos a cabo nuestras relaciones: bien sean laborales,
familiares, sociales, educativas, asociativas, etc. Cada uno de ellos participa
de las caracteristicas sefialadas y se diferencian en la fundamentacién
cognoscitiva de acuerdo con la naturaleza propia de ese 4mbito. Esto es lo que permite, de otra parte,
una consideracién dindmica del dmbito, donde tienen lugar las acciones sociales, frente a una
consideracién estitica de equilibrio, propia del ambito general, que vendria dada por la consideracién
de la sociedad global como dmbito tnico de relacién. Los dmbitos intermedios incorporan la
temporalidad y dinamismo propios de la accién humana. Esto explicaria, de alguna manera: a) el
distinto desarrollo de un mismo dmbito en diferentes medios geograficos y culturales; b) el caricter
complementario, que no excluyente, de los diversos &mbitos intermedios y, c) por otro lado, nos
permitird incidir, posteriormente, en la educacién como medio esencial para salir de la anestesia en la
que se encuentra la sociedad y participa el ciudadano.

No obstante, esta diferenciacién no permite hablar de disociacién de dmbitos en quien actua,
como si de un dualismo se tratase'’, sino que acentua la coherencia en las actitudes como elemento
esencial de ese saber estar y saber situarse, al que hacia referencia Popper (1973, pp. 116-119 y 1982,
pp. 282-283) con la “légica situacional”, pero entendida en este caso en términos de dualidad, es decir,
como aspectos de una misma realidad personal. Parece claro a todas luces que la actuacién personal
no es la misma en el trabajo, que en el dmbito familiar, social, etc. Este punto nos pone sobre la pista
de una cuestién verdaderamente importante para lo que se viene tratando: la persona antecede y es
referente del modo como ha de desarrollarse el 4mbito. En otras palabras, los diversos ambitos han
de llevar ese sello personal que facilite la consecucién de las relaciones personales. Esto no es dbice
para que las relaciones que se mantienen en cada uno de esos démbitos gocen de una naturaleza
distinta y mutuamente se complementen.

Los 4mbitos intermedios —plexo de relaciones en los que se manifiesta la persona- hay que
entenderlos en dualidad respecto a la persona. Esto es lo que nos explica que la persona pueda

1 Un estudio mas a fondo de esta cuestion se llevé a cabo en Rodriguez (2000b).

12 En el dualismo, al proceder por andlisis, los extremos de fa dualidad son pensados negativamente en términos de disociacion,
escision o dicotomia, necesitando de un tercer elemento para resolver esa dualidad en identidad. Consecuentemente el método es
dialéctico. A lo que se puede aspirar es a alcanzar a la persona como yo, sujeto o individuo. Por el contrario, la consideracion del
ser humano como dual, al proceder por sintesis, los extremos de la dualidad son pensados positivamente, resaltando las diferencias,
de modo que la resolucion de una dualidad se establece en otra posterior y asi sucesivamente hasta alcanzar la dualidad radical. El
caracter ascendente de la dualidad, en el hombre, tiene el sentido de resurgir y redundar. A diferencia del dualismo, la consideracion
dual del ser humano se entiende como método gque equivale a acto infeiectual, lo que permite un mantenimiento de la apertura a lo

X real para no detenerse en el ascenso de las dualidades. Un desarrollo més amplio de esta cuestién puede verse en Polo (1991).
<
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2002 N°3 ESE 76 adquirir diversos aprendizajes, bien sean positivos o negativos segin lleven
el caracter personal o no, y que esos aprendizajes no sean excluyentes.
estupios  Dicho de otro modo, la pluralidad que se observa en los diversos 4mbitos

ALFREDO ROD;ES:}\% intermedios no es solipsismo”. Ciertamente lo que se puede aprender en un
juan carios acuiera  Nivel primario de socializacidn, no se adquiere en un nivel secundario. Los
diversos ambitos intermedios carecen, respecto de la persona, de un caracter

de absoluto. Todos son necesarios y en todos ellos la persona lleva a cabo

su perfectibilidad. Es, por decirlo asi, un juego de suma positiva. De ahi que

el caracter global del dmbito no pueda venir determinado por la naturaleza

de uno de sus dmbitos intermedios. Eso llevaria a un reduccionismo de la

persona y a desvirtuar los otros dmbitos intermedios.

4. COMO SALIR DE LA ANESTESIA

Anteriormente se sefialaba que la educacidn es el medio esencial para salir de la anestesia en la que
se encuentra la sociedad y participa el ciudadano. Esta es, en parte, la solucién a los problemas
actuales: la educacién ciudadana.

Existen una gran cantidad de articulos y libros que abordan esta cuestion en la actualidad. Sin
embargo, la mayoria de ellos presentan una declaracién de buenos principios pero no aportan criterios
que se enfrenten de verdad con la situacién. No ocurre lo mismo con Naval (1995). De ahi que en
esta ltima parte siga su pensamiento. Para un desarrollo més exhaustivo de esta cuestidon se puede
acudir a la propia obra, de la que recientemente se public una nueva edicién corregida y abreviada
(2000).

Cuando acudimos a la educaciéon como modo de salir de la anestesia en la que se encuentra la
sociedad y el ciudadano, es porque “cualquier persona medianamente sensible al entorno social
detecta que es el completo modo de vida el que educa” (Naval, 1995, p. 14). Cualquier ambito
intermedio en el que nos relacionemos tiene ese caracter educador. De algiin modo, la educacién goza
del caricter permanente (Garcia, 1996), como permanente es el caricter personal en constante
apertura de crecer o no en el aprendizaje.

La educacion a la que se hace alusién aqui va més all4 de su propio caricter formal o institucional.
“Una genuina sociedad educadora significa mas que una sociedad con buenas escuelas” (Naval 1995,
p. 14). Este aspecto es especialmente relevante en la toma de decisiones. Si ninguna accién nos deja
indiferente de suyo, toda decisién conlleva una toma de postura que educara o no. La tarea educativa,
en su sentido mas amplio, sigue teniendo dos agentes: educador -en este caso quien emite una
decisiéon- y educando —como receptor de esa decisién-.

Con lo dicho, la educacién para la ciudadania apunta hacia la recuperacién de un paradigma de
conocimiento amplio, que mira al conjunto de la persona, sin quedarse en un saber especializado
—propio de una coyuntura social expansiva— que mira mis a la individualidad como elemento clave
de produccion.

13 Se entiende aqui por solipsismo la forma radical de s_bjetivismo segun la cual sélo existe 0 sélo puede ser conocido el propio yo.
Con esta actitud se excluye el carécter dialdgico de la persona y la complementariedad entre los diversos ambitos intermedios.
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la incidencia negativa que una consideracién global, considerada
exclusivamente en términos de mercado, tiene para la conducta humana. ESTUDIOS

La racionalidad instrumental que subyace y sustenta la globalizacién, Kggsigf;;‘?
desde la perspectiva que ofrece el mercado, se muestra insuficiente. Si se  ra EpUCACION coMO
desea salir de la anestesia se precisa de la educacién moral como medio para  ALTERNATIVA PARA SALIR
otorgar sentido a lo que hoy dia se nos aparece como sin sentido por la ~ °F ' ANESTESIA
eliminacién de todo juicio de valor objetivo. Para ello el concurso de la
persona es imprescindible. De este modo, “la razén préctica, en su sentido
clasico de razén moral, necesita recuperar su importancia en la vida
educativa (...). El ethos es el verdadero sujeto de las humanidades y de las
ciencias sociales; la ética no puede ser s6lo, posiblemente, una especialidad
més, o un conjunto de procedimientos, que simplemente pueden ser espolvoreados donde son
necesitados. Convendria, por el contrario, apuntar a una visién de la ciencia como un proceso social
que no puede ser divorciado del aprendizaje moral y de la imaginacién sin el empobrecimiento de
cada drea. De algin modo, el pasado no estd ain superado y la asimilacién critica de él es una tarea
central de la educacién” (Naval, 1995, pp. 14-15).

Se encuentra en la propuesta de Naval (1995, pp. 407-408) una preocupacién cominmente
compartida por los estudiosos de la ciudadania: “hay hoy dia una viva necesidad de la educacién del
cardcter, de la educacién moral en las escuelas y en la sociedad entera (...). Esta es una tarea conjunta
de todas las instituciones: familia, escuela, sociedad, para formar hombres libres, ciudadanos”. Se echa
en falta en los diversos estudios cientificos la concrecién que hace Naval (1995, pp. 400 y ss.).

La propuesta de una educacién moral que esté firmemente apoyada en tres pilares: bienes, normas
y virtudes, tiene en Naval dos fuentes de inspiracion bésicas: de una parte MacIntyre (1990), de otra
Polo (1993). La virtualidad de esta propuesta es la de acercar claramente el discurso teérico a la
prdctica, apoyandose para ello en el conocimiento prictico de lo practico. Ademds, se observa
claramente que esta propuesta de educaciéon moral del ciudadano es comprensiva de su realidad
personal y de su accién. Esto es justo lo inico que se echa en falta y, por consiguiente, la viabilidad
de lo sugerido en las propuestas acgrtadas de la Declaracién de la reunién de Berlin.

¢Por qué la educacién moral s6lo tiene estas tres dimensiones esenciales y no mds, ni tampoco
menos? La respuesta a esta cuestion estd certeramente formulada por Sellés (1997, pp. 123-142):
“porque todo lo real es bueno, porque existe el bien real sumo apropiado al anhelo de felicidad
humana, y porque nuestro modo de relacionarnos con el bien real sin reduccién, de donde nace la
felicidad, Gnicamente es posible a través del conocimiento y de la voluntad. Estas son las dos tnicas
ventanas abiertas al bien susceptibles de crecimiento. Por la primera porque por la razén lo
conocemos, y al conocerlo surgen las normas, y a través de la voluntad, porque por ésta lo queremos,
y al hacerlo, en ésta se fraguan las virtudes —que son el crecimiento de la voluntad-". Dado que no
existen otras potencias, al margen del conocimiento y voluntad, por las que se pueda expresar la
apertura, no hay mads posibilidades ni menos, pues seria incompleto, de basar la ética. El bien atrae,
provoca la apertura del ser personal, y las normas y las virtudes —capacidades del ciudadano vy la
sociedad- potencian la apertura del ciudadano y la sociedad.

En conclusién y siguiendo el pensamiento de Sellés, la ética aqui propuesta no es un apetecer
egoista de bienes sensibles, ni un sistema arbitrario de leyes que haya que cumplir, ni un
enreciamiento voluntario sin savia, sino que el mas beneficiado al seguir las normas e incrementar las
virtudes en busca de los bienes cada vez més altos, aunque arduos, es el mismo ciudadano, porque
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la capacita para ser cada vez maés feliz y augurar un mayor desarrollo a la
ESTUDIOS  sociedad.
ALFREDO Rozfszfé No es el momento de desarrollar aqui esta propuesta, que de modo

JUAN carLos aculLera  Similar y aplicada al Management llevamos a cabo en Fontrodona, Guillén y

Rodriguez (1998). Pero si parece sugerente ver la similitud que existe entre
esta propuesta y la caracterizacién que anteriormente se hizo de la
globalizacién, lo que con cierta probabilidad nos acerca a lo pretendido en
un inicio: llevar a cabo una caracterizacién que no sea exclusivamente en
términos de mercado, es decir, de unificacién permitiéndonos asi salir de la
anestesia generalizada.

La primera caracteristica propia de la globalizacién es el caracter
relacional. Dicho caracter enfatiza al ser humano como un ser que coexiste, que es ser-con-otro. Esta
referencia al otro como otro yo, pone de relieve que lo primero que se advierte en la relacién es
precisamente el caricter de bien que en toda coexistencia hay, por el aspecto donal que configura la
apertura que reclama la coexistencia. Tenemos, por tanto, enmarcada la primera caracteristica de la
globalizacion con la primera dimensién de la educacién moral.

La segunda, que hace referencia a la fundamentacién cognoscitiva, concreta ese modo de llevar a
cabo la relacién a través de las normas que surgen del conocimiento del bien. Las representaciones, a
las que se hacia alusidn, serian la concrecién del caricter de apertura que conlleva la coexistencia.
Tenemos asi enmarcada la segunda dimensién de la globalizacién con la dimensién de la educacion
moral que hace referencia a las normas.

La tercera, que hace referencia a la coherencia en las actitudes, compete mads a la voluntad. A través
de la coherencia queremos llevar a cabo ese bien. Pero para su realizacion es menester disponer de la
capacidad necesaria. Dicha capacidad alude directamente al ejercicio de las virtudes. Una educacion
en las virtudes capacita al ciudadano para el logro de las metas que ha de conseguir en orden a su
perfectibilidad.

Ahora bien, équé ocurriria si acentudramos alguna de ellas en detrimento de las otras? Simplemente
que incurririamos en un reduccionismo. La virtud mira al bien y éste se concreta en la norma. Una
atenta mirada a la persona nos advierte que son tres dimensiones de una misma realidad, si nos
atenemos a las facultades que le caracterizan: entendimiento y voluntad. Pues de igual modo,
podemos caracterizar el 4mbito con esas tres caracteristicas si estamos tratando de la persona como
agente principal de la relacidén antecediéndola.

5. CONCLUSION

La herencia que nos ha dejado el siglo XX, con todos los avances cientificos y tecnoldgicos
inimaginables, no ha sido precisamente halagiiefia. También es cierto que achacar a esos avances la
causa de los males seria, al menos ilusorio, y ciertamente no erréneo. Quizas el ser humano mas que
nunca empieza a ser consciente de que no puede entenderse a si mismo, ni entender la sociedad y el
mundo de hoy en clave meramente utilitarista. ¢Es nuevo este planteamiento? Sinceramente
pensamos que no. El utilitarismo siempre ha estado presente en la conducta del ser humano, de un
modo u otro. La acentuacién de esta conducta deriva claramente de la fascinacién que le ha supuesto
el logro de los fines mediante los medios que le ha proporcionado la ciencia. Ha sido el propio
hombre quien se ha anestesiado a si mismo. La moral que ha vivido durante largos anos incidia mas
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en la forma que en el fondo. Cuando ha querido reaccionar se ha visto
envuelto en una marafia dificil de deshacer. No es extrafio que en este
sentido la ciencia positiva incidiera notablemente mas en los medios que en
los fines. La finalidad ha estado muy marcada por el caracter utilitarista que
se le ha concedido a las acciones. Todo aquello que no sirviera para algo
habia que dejarlo de lado. Pero el exceso ha sido tal que la herida ha llegado
a la misma sociedad y a las personas que la componen. La propuesta de
Naval, aqui sugerida, es claramente la alternativa que una sociedad libre
reclama para la ciudadania y el ciudadano en el desarrollo de sus
virtualidades. La recuperaciéon de una sociedad moral es ineludible. Sobre
esta cuestion no caben ambigiiedades. El acierto que supone la propuesta
formulada incide atin en otra dimensidn: acercar la teoria y la practica en un
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mismo lenguaje que no anteceda a la realidad sino que sea expresiéon de esa misma realidad. Si
anteriormente se sefialaba que los tedricos algo tienen que decir, aqui hay una propuesta que acaso
mereceria tenerse en cuenta. Es algo mis que una cuestion de poder o asentamiento lo que esta en
juego. La posibilidad de vivir en sociedad y construir un mundo més humano pasa ineludiblemente

por una educacién moral y civica. B
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Anai, una forma de publicacién
en la web

A better way for web development

EL PRESENTE ARTICULO PRESENTA LA ESTRATEGIA DE CREACION DE
CONTENIDOS PARA LA WEB DESARROLLADA EN LA UNIVERSIDAD DE
Navarra. EL OBJETIVO DE ESTA ESTRATEGIA ES LOGRAR UN SISTEMA
DE CREACION DE CONTENIDOS DESCENTRALIZADO, GRACIAS AL CUAL
UN PROFESOR O UNA PERSONA DE ADMINISTRACION O SERVICIOS,
CON CONOCIMIENTOS INFORMATICOS MEDIOS E INCLUSO ESCASOS
PUEDA DESARROLLAR CONTENIDOS DE CALIDAD.

PALABRAS CLAVE: PUBLICACION EN LA WEB, SISTEMAS DE GESTION DE
DOCUMENTACION, XML, FORMACION CONTINUA, TIC.

THE ARTICLE PRESENT THE STRATEGY ADOPTED BY THE UNIVERSITY
OF NAVARRA FOR THE CREATION OF ITS WEB CONTENT. THE OBJEC-
TIVE OF THE STRATEGY IS TO PROMOTE A DECENTRALIZED SYSTEM OF
WEB CONTENT DEVELOPMENT. THIS WOULD ENABLE FACULTY AND
ADMINISTRATIVE STAFF WITH AN AVERAGE OR MINIMAL KNOWLEDGE
TO DEVELOP HIGH QUALITY MATERIALS FOR THE WEB.

KEYWORDS:. WEB PUBLISHING, DOCUMENT MANAGEMENT SYSTEMS, XML,
CONTINUING EDUCATION, INFORMATION AND COMMUNICATION
TECHNOLOGIES.

1. INTRODUCCION. LA WEB

El conjunto de péginas web de una universidad se estd consolidando
como una herramienta fundamental para estructurar la informacion que
enriquece y hace posible la actividad de la institucién y para asegurar una
proyeccion al exterior de calidad. Ademids, las paginas web de
departamentos y asignaturas se van confirmando como el elemento
nuclear de una docencia enriquecida con elementos tecnoldgicos. La
realizacién ficil y comoda de paginas web, en las que la informacién se
presente de una manera clara y ficil de encontrar, es fundamental para que
esta herramienta llegue a desarrollar todas sus prometedoras posibilidades.
Este es el objetivo en el que se viene trabajando en la Universidad de
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2002 N°3 ESE 84  Navarra, a través del equipo investigador del Vicerrectorado de Innovacién
Educativa, y que se tratard de exponer a continuacion.
~ ESTUDIOS Uno de los aspectos maés influyentes en la realizacién de la web es la
JEi‘é;R:gﬁ:Eg tecnologia. Para que el conjunto de la web de una universidad alcance el
concercion navar  desarrollo y la calidad imprescindibles, es importante contar con una
tecnologia de realizacién de las paginas web que haga posible que un
usuario medio, con conocimientos de informética bajos, pueda llegar a
crear sitios web de calidad. De esta manera se puede abordar el desarrollo
de un conjunto de paginas web que se mantengan vivas, al dia, en
evolucidon constante y todo esto usando unos recursos proporcionados.
A pesar de la gran evolucidon que ha experimentado el mundo de los
ordenadores en la tltima década, existen todavia muchas barreras que es
necesario superar, entre ellas dos son especialmente importantes:

B La consecucidn de una interfaz de usuario que haga realmente fécil el uso del software es todavia
un reto pendiente de alcanzar. Las grandes compaiiias de software estin realizando grandes
esfuerzos en este campo, pero todavia queda mucho camino por recorrer.

® La sensacidn de robustez, homogeneidad y seguridad de las aplicaciones informaticas todavia
estd lejos de conseguirse. Si bien la generalizacidn del uso de las redes de comunicacién y en
particular de Internet ha cambiado radicalmente la experiencia de los usuarios de ordenadores, y
posiblemente la cambiard mucho mds en un futuro cercano; este cambio, mas que simplificar y
facilitar el uso de la informaética, ha introducido un mayor grado de complejidad.

Estas barreras también dificultan de forma muy importante la creacién de sitios web en la
universidad por los profesores o personas directamente interesadas.

Es indudable que desde que Tim Berners-Lee pusiera en practica en el CERN el mecanismo de
hipertexto que ahora todo el mundo conoce como Wold Wide Web, ésta ha evolucionado muchisimo
y se ha convertido en el mecanismo de comunicacién mas importante de las Gltimas décadas. Un
instrumento que ha transformado los negocios, la educacién y la vida cotidiana de muchos de nosotros.

En el momento actual, existen varios indicadores que apuntan a un cambio en el panorama de la web:

B La web se ha convertido en una auténtica telarafia de informacion; ocurre que la mayoria de los
sitios web no se encuentran actualizados.

® Es dificil encontrar la informacién adecuada en la web de una forma eficiente. En las busquedas
se obtiene una gran cantidad de informacién de muy baja calidad. Como indican algunos
autores, Berners-Lee y cols. (2001), la siguiente generacion de la web debera abordar como reto
fundamental, el organizar la informacioén de forma que pueda ser interpretada automaticamente
de forma mas eficaz.

B Como sugiere Nielsen (2000), la mayoria de los usuarios estin ‘cansados de las paginas web con
disefios inconsistentes, por las que es dificil la navegacidn y se presentan con frecuencia llenas de
graficos espectaculares y animaciones que mds que ayudar a resaltar la informacién, dificultan
encontrarla.

® Por otro lado, los usuarios generalmente no actualizan las versiones de sus navegadores porque
las actualizaciones no les aportan ventajas significativas, porque no saben cémo actualizarlo, o
porque el software ocupa cada vez mds espacio y es mds costoso de actualizar. Como
consecuencia, no es raro encontrar paginas web que muchos usuarios no pueden ver
correctamente.
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etc. hara necesario un nuevo esfuerzo para adaptar la web de forma que

pueda ser utilizada desde ellos. ESTUDIOS
ANAI, UNA FORMA DE

PUBLICACION EN LA WEB

1.1. Problemas de la web

A pesar de las ventajas y bondades que ha demostrado esta tecnologia y

del espectacular desarrollo de la web, este sistema presenta también algunos
inconvenientes:

B Debido a la carencia de estructura es muy dificil tratar
automdticamente un contenido ya que no se puede interpretar con
certeza su significado.

B Escaso aprovechamiento del trabajo de creacién de contenidos. Muchas organizaciones
publican los mismos contenidos en diferentes formatos; p. €j., es muy comun tener dos versiones
de los mismos contenidos: la version para la impresién en papel y la versién para la web. Lo ideal
es que el mismo contenido pueda adoptar distintos formatos de forma automatica.

® Dificultad para aplicar sistemas de busqueda eficaces. La dificultad para averiguar la semintica
de los contenidos hace més costoso el desarrollo de buscadores eficientes.

® Evolucion rapida del estindar HTML 2.0, 3.2, 4.0, XHTML... Este tipo de especificaciones,
como toda la tecnologia, evoluciona muy ripidamente sin que los creadores de contenido
(especialmente los no especializados) sean conscientes de ello ni de sus implicaciones. Separar los
datos de los contenidos de su presentacion ayuda a liberar al creador de un sitio web de la
necesidad de mantenerse al dia en la evolucién de estos lenguajes.

B Gran diversidad en la calidad técnica y estética de los contenidos. Dados estos condicio-
nantes, generalmente, solo personas expertas pueden llegar a crear eontenidos de alta calidad.
Crear contenidos con HTML es complejo y exige mucho tiempo. En estos momentos coexisten
contenidos de muy diverso nivel de calidad. Un objetivo interesante es ayudar a que contenidos
de creacién habitual, hechos por personal no especializado (p. €j. un profesor con conocimientos
medios de informética) puedan ser trasladados a la web con una alta calidad.

1.2. Webs de interés docente

Una web de interés docente debe reunir un contenido bien elegido, un disefio instruccional

adecuado y una elaboracién técnica proporcionada, que esté al servicio de ese contenido y ese disefio.

En muchas ocasiones esta necesidad de habilidades multidisciplinares para la creaciéon de una

buena web docente se resuelve con la colaboracién de un equipo de personas que reina a expertos en
las tres areas. Este modelo de creacién de contenido, si bien parece l6gico y adecuado para obtener el
mejor resultado posible, tiene algunos problemas importantes. Como las personas responsables de
escribir el contenido normalmente son distintas de las que hacen los archivos informéticos de las
paginas web surgen problemas de coordinacién y agilidad de cambio de la web.

Esta forma de trabajar suele ocasionar que:

® Si los expertos informaticos dejan el equipo, los responsables del contenido quedan totalmente
inermes para hacer cualquier cambio.

B La actualizacion del contenido se ve entorpecida por los problemas de comunicacién que suelen
surgir.
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JESUS REDRADO . . .. .
LUIS ECHARRI W E] software requerido para realizar los sitios web suele ser dificil de

CONCEPCION NAVAL aprender por los que elaboran los contenidos y exige un perfil de
usuario mas elevado que el que la mayoria de los profesores y las
personas de administracion y servicios tiene.

En el mundo universitario esto se traduce en que cuando un profesor
decide iniciar un proyecto que incluye la creacion de contenido para la web
tiene generalmente tres alternativas:

1. Aprender las herramientas de creacién del contenido (editores de
péaginas web, HTML, editores de imagenes, etc.), lo cual supone un esfuerzo

muy importante y generalmente el resultado obtenido -por lo que a la calidad de las paginas web se
refiere- suele ser bastante modesto, desde el punto de vista del disefio y de la facilidad de uso de la
web.

2. Conseguir la colaboraciéon de algin alumno ayudante o de algin becario con la suficiente
formacion tecnoldgica que se ocupe de la elaboracidn del contenido, o contar con algun especialista
que se lo haga.

3. Si cuenta con la financiacidn suficiente podrd contratar los servicios de alguna empresa que se
encargue de la elaboracion de dicho contenido.

El principal problema de la segunda y tercera alternativas es que la actualizacién del contenido se
hace muy problematica, bien porque los alumnos o becarios que han ayudado en la realizacién del
proyecto han terminado su etapa escolar y dejan de prestar colaboracidn, o bien porque el presupuesto
necesario para seguir contando con los servicios de una empresa externa acaba siendo prohibitivo.

2. LA ESTRATEGIA DE CREACION DE CONTENIDOS
Teniendo en cuenta todo lo expuesto anteriormente los principales puntos que nos tuvimos en
cuenta en nuestra estrategia de elaboracién de contenidos fueron los siguientes:

B Que un profesor o una persona de administracidn y servicios con conocimientos informaéticos
medios o escasos pueda llegar a crear un sitio web.

B Desarrollar un sistema que permita ir aumentando la cantidad y la calidad de las publicaciones
en la web de la Universidad.

B Facilitar que un nimero creciente de profesores use un sitio web desarrollado y controlado por
él mismo, como apoyo para la docencia de sus asignaturas.

B Reducir el tiempo y el esfuerzo necesarios para la formacion del profesorado y de las personas de
administracidn y servicios en este campo de actividad.

B Proporcionar coherencia de navegacion y unidad de disefio a todo el sitio web de la Universidad.

B Conseguir descentralizar la creaciéon de contenidos y dotar por tanto a los profesores y
departamentos de autonomia en este aspecto.

2.1. ¢Como se materializa esta estrategia? Utilizacion de un editor estructurado
La investigacidn sobre la aplicacién de editores estructurados y lenguajes basados en etiquetas,
a la creacién de documentacion, comenzy en los afios 60, y llegd a alcanzar cierta madurez a finales
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SGML (Structured Generalized Markup Language) como un estindar del
ISO en 1986 como describe Goldfarb (1995). ESTUDIOS
Los aspectos clave que estas investigaciones desarrollaron fueron: la :Sgi’lg Ai%?iﬁif’ivm
separacion entre el contenido y la presentacién del mismo; la utilizacién de
un sistema de etiquetas que sirva para identificar cada elemento de un
documento; y la utilizacién de un modelo formal que permita determinar
las relaciones entre los distintos elementos de un documento.
Como consecuencia del avance de estas técnicas comenzaron las
investigaciones sobre herramientas de software capaces de ayudar a la
elaboracion de documentos utilizando lenguajes estructurados basados en
etiquetas. Algunos resultados de estas investigaciones se materializaron en
editores estructurados como puede verse en Quint y Vatton (1986) y Cowan, D.D., Mackie, E.W.,
Pianosi, G.M. y Smit, G. de V. (1991).
Los principales retos de un editor estructurado son dos:

¥ Conseguir que el documento sea creado de acuerdo a las reglas establecidas en el modelo.

¥ Una interfaz visual, atractiva, en la que puedan realizarse operaciones actualmente comunes en
un procesador de textos: cortar y pegar, deshacer, convertir el texto a negrita, crear listas, tablas,
imagenes, etc. Este objetivo es actualmente el més complicado de conseguir.

SGML es un lenguaje complejo; resulta complicado realizar herramientas basadas en SGML. Esta
es la principal razén por la que el uso de SGML no se generalizo salvo en editoriales o empresas que
creaban una gran cantidad de documentos como se muestra en Karben (1999).

La llegada de XML [http://www.w3.0org/XML/] cambid radicalmente este panorama. XML es un
subconjunto de SGML suficiente para la mayoria de las aplicaciones y que elimina los aspectos mas
complicados de SGML. Es mucho més sencillo desarrollar herramientas basadas en XML que en
SGML. El desarrollo de XML comenzé en 1996 y se convirtié en una recomendacién del W3C en
1998.

Paralelamente al desarrollo de XML han mejorado las técnicas para conseguir una representacién
visual mas efectiva. CSS2 (Cascade Style Sheets version 2) ha permitido estandarizar un lenguaje de
presentacion eficaz para este tipo de documentos.

Todas estas condiciones han hecho posible que en la actualidad dispongamos de numerosos
editores estructurados basados en XML capaces de cumplir con todos los requisitos de un procesador
de textos a los que todos estamos acostumbrados. Entre ellos destacan: XMetal [http://
www.softquad.com/], Framemaker [http://www.adobe.com/products/framemaker/], Arbortext Epic
[htip://www.arbortext.com/], XMLSpy [http://www.xmispy.com/], Tagless Editor [http://
www.i4i.com/] o XMLMind XML Editor [hutp://www.xmlmind.com/xmleditor/).

Una evaluacién de todos estos productos escapa a los limites de este articulo, pero es necesario
sefialar que el factor mas determinante es la forma en que el documento es presentado al usuario junto
con la comodidad para realizar las acciones mas comunes en la tarea de creaciéon del documento.

En un primer momento, primavera de 2001, desarrollamos un prototipo de editor estructurado con
el objetivo de evaluar las caracteristicas que debia cumplir el software asi como para valorar la
aceptacién de un editor estructurado entre los profesores. Posteriormente, coincidiendo con el
lanzamiento de XMLMind XML Editor [bttp://www.xmimind.com/xmleditor/] decidimos utilizarlo
como base para el sistema Anai.
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2002 N°3 ESE 88 Anai es un conjunto de herramientas destinadas a la elaboracién de
contenido principalmente para su utilizacién en la web.

ESTUDIOS En este momento, Anai consta de dos componentes principales:
JESUS REDRADO . . . .,
LUIS ECHARRI B Un editor estructurado, XMLMind XML Editor, para la creacién del
CONCEPCION NAVAL contenido.

B Una herramienta de publicacién que convierte los documentos
creados con el editor estructurado en paginas HTML, PDF, etc.

2.2. Proceso de elaboracion del contenido
El proceso de creacién del contenido puede dividirse basicamente en tres
fases:
B Creacién de un documento en formato XML en el que el profesor edita el contenido de una
forma similar a como lo haria con un procesador de textos. Previamente ha elegido la plantilla
que corresponde al tipo de web que quiere realizar.

Figura 1.

Ejemplo de un tipo de plantilla en la que se han sefalado las distintas areas de la interfaz de usuario.
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PAGINAS HTML
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B Una vez elegida la plantilla y creado el documento, del mismo contenido se pueden generar
diversas presentaciones, esto es, se pueden conseguir distintos tipos de paginas HTML o
documentos PDF, etc., a partir de un mismo contenido.

o PEST COPY AVAILABLE
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Figura 2.
Ejemplo de interfaz usada para crear las paginas HTML de una web de asignatura. ESTUDIOS
o . - ANAI, UNA FORMA DE

£ Anal PUBLISHER : R =]} PUBLICACION EN LA WEB
Archive a convertir: [C:lMis documentosldepaﬂamgpﬁ%ml ll Elegir archive [ '
Catalogo R : @ (] Facultad de Comunicacién b
© [ catalogo de plantilla @ CIFacultad de Derecho '
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® 9 Docencia DY Derecho Administrativo
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D Publicacién en |a web Derecho Civil
[ Publicacion en 1a web (Ment sdlo d [ perecho Constitucional
D Publicacidn en la web (Mend con it Derecho Internacional
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o D oanacin s Samens D pescnopess
? : [ perecho Romand]
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Historia del Derecho '~
e 4 | ]
oE l Crear paginas web J

® Publicacidén del resultado obtenido en la web. Una vez que estd conforme con el resultado
obtenido, el profesor puede publicarlo en la web.

Figura 3.

Ejemplo, sin datos reales, de la primera pagina de una web de asignatura.

Facultad de @ Universidad de Navarra
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Universidad de Navarra | Départamenm

Direccion de contacio: xzy@unavies | 2001-2002
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2002 N°3 ESE 90 2.3. Creacion de una plantilla

En la creacién de una plantilla estan involucrados diversos estindares del

estupios  W3C. Para la creacidn de una plantilla es necesario:
JESUS REDRADO

LUIS ECHARRI B Definir la DTD (Document Type Definition) [http://www.w3.01g/
CONCEPCION NAVAL XML/] o el esquema [hitp://www.w3.0rg/XML/Schema] del modelo de

informacidn que se quiere generar;

B Disefar las posibles presentaciones en las que se vera el resultado del
proceso, esto es, el HTML, PDE, etc. que se obtiene como resultado.

B Especificar la transformacién entre el modelo y la presentacion, lo que
se hace utilizando XSL [http://www.w3.0rg/Style/XSL/].

2.4. Escenarios de aplicacion

En este apartado se enumeran algunos escenarios donde es posible y beneficiosa la aplicacién de
esta tecnologia.

El principal objetivo de esta estrategia es la elaboracién de la web de la Universidad, tanto por lo
que se refiere a la parte institucional como al contenido bésico de las asignaturas y departamentos.
Actualmente la web de la Universidad esta siendo elaborada por un gran nimero de personas de cada
uno de los departamentos implicados cuyos conocimientos de la web son relativamente escasos.

La creacién de cursos para ensefianza online es otra de las dreas que mas puede beneficiarse de
esta estrategia. Con ella se puede conseguir:

B Facilidad para su publicacidn, liberando al creador de una gran parte de las tareas de presentacién
del contenido y garantizando de esa forma una imagen de marca uniforme.

B Facilidad para la obtencién de diversos formatos de presentacién de una misma fuente: PDE,
XHTML, diversos HTML, etc.

B Posibilidad de la utilizacién de metadatos, esto es, datos que sirven para descripcién del
contenido del curso, y que puedén ser posteriormente tratados automaticamente en sistemas de
clasificacién y basqueda.

B Cumplimiento de los estindares relacionados con la creacién de contenidos online: IMS
(http://www.imsproject.org/], SCORM [http://www.adlnet.org/).

También puede ser util esta estrategia en la cada vez mas frecuente publicacién de tesis en formatos
electrénicos, y en la creacién de grandes repositorios de tesis doctorales. Una iniciativa de estas
caracteristicas es la Networked Digital Library of Theses and Dissertations [http://www.ndltd.org/] en
la que estan involucradas un gran ndmero de universidades.

El mercado de los libros publicados en soporte electrénico estd adquiriendo cada vez mas auge
especialmente debido al abaratamiento del coste del libro. Los dispositivos de bolsillo (PDAs,
Handhelds, etc.) dan la posibilidad actualmente de poder disfrutar de las ventajas de los libros
tradicionales: poder llevarlos a cualquier sitio, reducido tamafio, etc. Es de esperar que Ia
generalizacidn de estos dispositivos permita una mayor difusién de los libros en formato electrénico.
Con la estrategia que presentamos se facilita la edicién de este tipo de libros.

Uno de los problemas de la mayoria del software usado actualmente para la evaluacién por
ordenador en la ensefianza es la nula o pequefia posibilidad de reutilizacién de los bancos de
preguntas. La utilizacién de esta tecnologia permite que los profesores puedan elaborar sus exdmenes,
pruetas de autoevaluacién, etc., utilizando un entorno cémodo y que posteriormente puedan ser
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incluyendo el papel. Este sistema puede utilizarse para crear preguntas y
exdmenes que cumplan la especificacion Question and Test Interoperability ~ ESTUDIOS
[bttp://www.imsproject.org/] del IMS. ;\Sgi’ls AI\JC[:OFI\? ?I:ALEEWEB
Anai permite realizar también presentaciones interactivas, animaciones,
simulaciones sencillas, etc. utilizando un subconjunto de SMIL
[bttp://www.w3.org/Audio Video/], estandarizado por el W3C.
En general, pueden obtenerse resultados satisfactorios en cualquier drea
que implique una cierta gestion documental.

2.5. Otras opciones

Existen diversas formas de alcanzar estos mismos objetivos. Entre ellas destacan:

1. La utilizacién de un procesador de textos tradicional junto con una herramienta de conversién
automdtica. Esta solucion ha sido adoptada por muchas organizaciones especialmente por ser la
mas obvia, sencilla y, a corto plazo, barata. Su principal inconveniente es que el usuario, esto es,
el creador del contenido tiene la responsabilidad de crear un documento vélido siguiendo unas
determinadas reglas. Estd comprobado que este esquema genera muchos errores y la necesidad
de personal que ayude a corregirlos. No se consigue la automatizaciéon del proceso de
publicacién del contenido.

2. Los sistemas de gestion de contenido que normalmente incluyen una herramienta mas o menos
sofisticada que permite la creacién de documentos. En general, carecen de la flexibilidad y
capacidad de personalizacidn que ofrece un editor estructurado, pero no obstante un editor de
estas caracteristicas puede integrarse como un componente mis de un sistema de gestion de
contenido.

3. CONCLUSIONES

La utilizacién de un editor estructurado ha resultado eficaz para la creacion de la web de la
Universidad de Navarra. Reduce considerablemente el esfuerzo realizado en la formacién de
profesores asi como el tiempo que éstos deben dedicar a la creacion de las piginas web de sus
asignaturas.

La utilizacion de estindares de identidad grifica corporativa ha sido bien acogida y proporciona
coherencia a toda la web de la Universidad. ®
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Some contributions
of philosophy to education’

¢PARA QUE SIRVE LA FILOSOFiA DE LA EDUCACION? ¢CUAL ES LA
CONTRIBUCION DE LAS FINALIDADES, HABILIDADES Y ACTITUDES FI-
LOSOFICAS A LA PRACTICA EDUCATIVA? ¢QUE SE PUEDE LOGRAR? EN
ESTE ARTICULO, NO SE PRETENDE CONSIDERAR NINGUNA DOCTRINA
FILOSOFICA EN PARTICULAR. TAMPOCO SE TRATA DE EXAMINAR LAS
IMPLICACIONES EDUCATIVAS DE UNO U OTRO PUNTO DE VISTA FILO-
SOFICO. EN VEZ DE ESO, LA REFLEXION ESTA DIRIGIDA A LA ACTIVI-
DAD FILOSOFICA EN Si MISMA. POR TANTO, LAS PREGUNTAS SON MAS
BIEN GENERALES Y CIERTAMENTE NO SON NUEVAS. SIN EMBARGO, ES-
TAS PREGUNTAS ADQUIEREN UN ESPECIAL RELIEVE DESDE LA PERS-
PECTIVA DE LAS TENDENCIAS ACTUALES, QUE PROBABLEMENTE TEN-
DRAN UNA CRECIENTE INFLUENCIA EN LAS FUTURAS CIRCUNSTAN-
CIAS DE NUESTRA VIDA Y EN NUESTRAS CONCEPCIONES OPERATIVAS
DE LA EDUCACION.

PALABRAS CLAVE: CAMBIOS TECNOLOGICOS, OBJETIVOS EDUCATIVOS,
VALOR DE LA FILOSOFiA, ENFOQUE INTERDISCIPLINAR.

OF WHAT USE IS PHILOSOPHY TO EDUCATION? WHAT DO PHILOSOP-
HICAL PURPOSES, SKILLS AND ATTITUDES BRING TO EDUCATIONAL
PRACTICE? WHAT MIGHT THEY ACCOMPLISH? MY CONCERN IN WHAT
FOLLOWS IS NOT WITH ANY PARTICULAR SET OF PHILOSOPHICAL DOC-
TRINES, NOR AM | INQUIRING AFTER THE EDUCATIONAL IMPLICA-
TIONS OF THIS OR THAT PHILOSOPHICAL VIEWPOINT. RATHER, MY
QUESTIONS PERTAIN TO PHILOSOPHICAL ACTIVITY ITSELF. THE QUES-
TIONS ARE THUS QUITE GENERAL AND THEY ARE CERTAINLY NOT
NEW. BUT THEY TAKE ON SPECIAL URGENCY WHEN VIEWED IN THE
PERSPECTIVE OF CURRENT TRENDS THAT ARE LIKELY INCREASINGLY
TO AFFECT OUR FUTURE CIRCUMSTANCES OF LIFE AND OUR OPERATI-
VE CONCEPTIONS OF EDUCATION.

KEYWORDS: TECHNOLOGICAL CHANGE, EDUCATIONAL AIMS, VALUE OF
PHILOSOPHY, INTER-DISCIPLINARY APPROACH.

! Session of the 20" World Congress of Philosophy in Boston. August 1998. Se publicd
parcialmente en las Actas del Congreso.
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What are these trends? We have been living through a period that has
ESTUDIOS  seen a remarkable burst of technological energy which has already
ISRAEL SCHEFFLER ¢ ansformed, and, will continue to transform a wide variety of human
activities, including education, in ways that can hardly be foreseen.
Advances in the underlying special sciences have, concomitantly,
proceeded apace, spawning a welter of new technical conceptualizations in
the physical, biological, social, and professional fields, and challenging our
prior assumptions concerning life and death, morality and society.

Modes of transportation, communication, and interaction in every
sphere have been radically accelerated, with the result that our globe has
shrunk in physical size while cultural distances have, ironically, often

widened and become more opaque to mutual understanding. And while the sciences and the global
technical culture they have made possible base themselves on appeal to stringent empirical tests, open
theoretical debate, and objective criteria of evidence, large segments of our public have increasingly
rejected the very notions of objective inquiry and the pursuit of truth, replacing them with the idea
that subjectivism rules and (almost) anything goes. Clearly, there is work for philosophy to do in
responding to our new intellectual and cultural situation. I shall here outline some types of
philosophical work that seem to me pressing under present circumstances and of particular
importance in and for education.

2. THE RATIONALE OF SCIENTIFIC INQUIRY

First, I consider the task of developing a broad intellectual approach to the advancing scientific
specializations that surround us on all sides. These specializations pose difficult challenges to the
understanding when they are seen either as self-enclosed authorities embodying indubitable truths or
else as arbitrary forms of social self-expression. What is urgently needed, by students and public alike,
is an insight into the rationale of scientific inquiry-a grasp of the basic logic animating the provisional
conclusions of the special sciences. These conclusions need to be understood, explicated, and related
to the methods of inquiry by which they are developed and evaluated. The more such specializations
impinge on public policy, the more urgent it is to make the rationale of their deliverances as well as
their limitations understandable to a broad public, beginning, first of all, with the students in our
schools. The desired aim in this context is to present science not as primarily an engine of technology,
but rather, and above all, as a dynamic form of self-critical thought powered by the imagination yet
answerable to the demands of logic and credible evidence.

This requires not only that the special idioms of scientific specialties be interpreted in terms
accessible to the layman, to whatever extent this is possible, but also that the structures of their
reasoning be grasped-that their assertions be viewed not as isolated and inert facts but as provisional
judgments arising out of a creative search for explanatory theories, tempered by an empirical
assessment of their adequacy. In turn, this requires that basic curricula in the schools be designed
accordingly, so as to interpret their specialized materials to the novice rather than presenting them as
fixed and final. Understood in the context of scientific reasoning, such materials are to be seen as
bounded by the methodology supplying whatever authority they can claim.

In this curricular task, thinkers concerned with the history and philosophy of science have the
capabrlity to contribute significantly, both in explicating technical concepts and in setting forth the
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thinkers may thus assist in overcoming the narrow treatment of subject
matter, and help in exhibiting such matter as neither dogmatic nor arbitrary ~ Estubios

but rather as exemplifying principles of critical thought. f)?ﬁli%l:;‘;g: TTI((; NS
EDUCATION

3. PRACTICE AND DISCIPLINARY VARIETY

When we turn from understanding the data of particular specializations
to the question of understanding their applications to practice or policy, we
confront additional problems’. For such applications do not flow directly
from given scientific disciplines taken one at a time. When the findings of
a special discipline are to be brought to bear on practice, they need to be
conjoined with other special findings, since practical problems are never exhaustively solvable by the
single discipline. Thus, it is not only the internal rationale of any given scientific specialization that
needs to be grasped but also its conjoint bearing, along with other relevant specializations, on
practical problems of interest. Each specialization to be acquired by our students is to be presented
not only in terms of its internal disciplinary context, but also with reference to its foreign relations,
that is, the points of potential contact between it and other special studies.

The disciplines are, in effect, to be taught to our students not only linearly but also as ranged
around the common practical problems to which they may be applied as relevant groups. Since the
members of these groups are typically organized by different concepts and interests, the learner must,
if he is to apply his learning to practice, acquire the ability to step outside the bounds of the discipline
which may be most familiar to him. He cannot retire into the core of this discipline and stay there;
he needs to hear the voices of those without who speak in foreign tongues, and needs also to make
him self understood to those who dwell beyond. A sensitivity to the languages and procedures of
diverse inquiries is required, along with the willingness to hear others who have been differently
trained. Further, the learner needs an ability to use disparate disciplines jointly in attacking practical
problems, linking them, where possible, through translation or partial translation and — beyond the
reach of translation altogether-an ability to assign the items of varying specializations to different
segments of the practical problems in question’.

In fostering the requisite sensitivity to linguistic and procedural variation, philosophy has another
important contribution to make. For philosophers are professionally disposed to deal with a plurality
of subject matters and a variety of languages, seeing the commonalties as well as the, differences
between them, translating back and forth where possible and putting relevant varieties together in
application to problems. Trained in the history of thought, philosophers are committed to making
sense of diverse abstruse systems, and committed also to seeing how such systems relate to one
another, how they may be intertranslatable and how they may, on the contrary, repel one another in
content, style, or procedure. Such predispositions are of inestimable value in curricular formation and
in teaching not just for disciplinary understanding but also for disciplinary application to practice and
policy.

2For my defence of the ideal of objectivity in science, see Scneffler, 1982.
3For the application of scientific disciplines to practice, see chapter IV “The Education of Policy Makers" of Scheffler, 1985.
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We have so far spoken of enhancing the understanding of specialized
estupios  data by placing them within a context of logical structure and relevant
ISRAEL SCHEFFLER  methodological constraint. In dealing with applications to practice and
policy, we have, further, emphasized the need for avoiding tunnel vision in
order to profit from the various specializations bearing on practical
solutions.

In both of these respects, philosophy has much to offer. But this is not
all.

The application of special scientific studies to practical problems goes
beyond disciplinary specializations altogether. For “the awareness of such
problems is not the monopoly of any special discipline nor is it the

exclusive province of any set of disciplines. Pooling the specialized perspectives of the several forms
of inquiry does not yet guarantee human understanding” (Scheffler, 1985) that is, comprehension of
the human problems on which such perspectives are brought to bear.

Applications affect the activities, values, thoughts and feelings of various people and these require
to be taken into account in evaluating the applications in question. Taking them into account means
that we understand what people say when they describe their circumstances and express their
opinions, their fears and their hopes. It means that we have access to the way affected persons
understand themselves and define their situations, that “we hear what they say when they speak in
their own voice” (Scheffler, 1985). Here what is required is not just the sensitivity to language that we
have described as a philosophical virtue, but also the willingness to listen genuinely, to enter
sympathetically into the thought worlds of others, as expressed not in the locutions of any specialized
inquiry, but the informal, and often idiosyncratic expressions of everyday life, colored by personal
habit and predilection. The philosopher, trained to enter into the systematic worlds of radically
diverse thinkers, to attempt to gauge their circumstances, motivations and expressions-in short, to
reconstruct their thought sympathetically, has a vital contribution to make to the formation of pupils,
who will be applying, as well as absorbing, the data of specialized studies in the whole of their future
lives.

5. APPLICATION AND VALUE

Application to practice involves choice. It is not enough to have the requisite knowledge to realize
a variety of alternatives for dealing with a practical problem. Nor is it enough to know how each
alternative will impinge on the lives of those it affects. To choose an alternative for realization is an
expression of: preference, a conferring of value upon such alternative, which creates a precedent, thus,
in effect, creating a presumptive principle of action. R. M. Hare has emphasized the fact that decisions
are the germs of principles which reverberate into other cases without limit (Hare, 1952, pp. 56-78).
Awareness of the incipient principles one is thus expressing in application is awareness of one’s actual
values, and facilitates their critical review.

A critical self-consciousness respecting one’s values is a primary aim of education. It is one that is
particularly urgent in a time of rapid technological change, when its momentum threatens to sweep
all before it, overwhelming both moral scruple and human feeling. To attain this educational aim it
is essential to, be able to discourse about values, to navigate fearlessly in the conceptual areas where
factual and value considerations intermingle. To avoid blindness in action, it is essential to grapple
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reflectively. Here, philosophy is of inestimable assistance, for unlike modern
dispositions to avoid value discussions altogether or to consider values  BESTUDIOS

beyond rational treatment, philosophy embodies a tradition of over two Soophiiiooggf:: TTIOO N
millennia in which value considerations are treated seriously, subtly and  gpucarion
comprehensively. To build elements of this tradition into educational

curricula is an important contribution of philosophy to, an educational

future of ethical substance.

6. THE PAST AND THE PRESENT

The mention of the long tradition of philosophical discussion raises for
consideration another important benefit that philosophy renders to education. This benefit lies in the
very fact that philosophical discussion inevitably recalls its past. Unlike scientific and mathematical
training, which move ever onward, leaving past developmeénts behind, philosophical study never
outgrows its past, recalling earlier thinkers and arguments even as it forges ahead. Placing the
intellectual, literary, and moral contents of school curricula in the context of a long history of relevant
treatments, philosophy thus breaks the tenacious hold of the present upon the consciousness of
modern youth.

The present is of course the scene of all activity to be undertaken by our pupils and must therefore
retain its centrality for their deliberations. Yet, untempered by memory, a focus on the present is a
source of blindness, eliminating the funded experience of our predecessors from consideration as a
resource for current understanding and perception. Strengthened by the momentum of technological
advance which looks ever toward the potential transformation of prevailing arrangements by new
devices and never looks back, the present-centeredness of much contemporary schooling runs the risk
of distorting educational values by its cultural amnesia.

A current example is the impact of the computer on educational thinking. The computer is, of
course, the agent of vast changes in social arrangements in recent years, and technical concepts of
information and algorithm are its intellectual underpinnings. Opportunities for increased efficiency
in teaching and enhanced individualization of learning are but two promises of computer applications
that prudent educators need to explore. But the basic hazard educators need to confront is a
narrowing of their educational vision-a reduction of their fundamental concepts to presumed
technological correlates. It is in helping to overcome this hazard that philosophy may now serve
education as an important resource’.

Traditional epistemology, to take one central instance, views knowledge -even in its purely
propositional form, as distinct from know-how or skill- in the broad contexts of truth, evidence, and
belief. Knowledge, it insists, cannot be reduced to information alone, in the technical sense, i.e. to
bits of bare propositional content. An item of knowledge, to qualify as such, must also be true.
Education, insofar as it concerns knowledge, must therefore rest on an appeal to truth, assessing the
truth-value of available content, and referring implicitly to operative standards of truth.

4 See my discussion in Chapter 8, “Computers at School?” (pp. 80-96) in Scheffler, 1991,
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solely on algorithm. A claim to knowledge bears reference to evidence but
ESTUDIOS  such evidence in general comprises good reasons in support of a conclusion
SRABL SCHEFFLER " rather than only algorithms or decision procedures, or even proofs. Even
where proof is indeed available, it is important to note that, whereas it is
subject to check by routine process, it cannot be discovered by routine
process. The generation of proofs is a creative rather than an algorithmic
outcome of inquiry, a matter of heuristics, ingenuity and luck rather than

mechanical routine.
Finally, knowledge is, for epistemology, no merely impersonal unit of
propositional content, even if true and, moreover, grounded in adequate
evidence. For such content is always formulated in the concepts of a
historical language and it is embodied in belief, evidenced not only in assertions but also in actions
and purposes. To assess a claim to knowledge thus involves inquiry into concepts channeling relevant
beliefs as well as the purposes expressed in related conduct. To view knowledge not as an inert corpus
of informational items to be manipulated by algorithm, but rather as a domain of human belief
aspiring to truth, advancing through creative discovery and evidenced in statement, action and
purpose is thus the perspective that the heritage of philosophy lends to educational practice (Scheffler,

1965).

7. INFORMATION AND EDUCATIONAL AIMS

When we move beyond the educational aim of enhancing knowledge to consider educational aims
in general, we find the popular computer concept of information to be clearly inadequate.

“The everyday notion of information refers to material we can understand and interpret in
context. Grasping what it expresses, we can paraphrase it and evaluate its contextual relevance,
criticize and reject it or back it up appropriately, respond to it with feeling, sense its
metaphorical echoes, appraise its bearing on our purposes, and apply it in our activity. The
computer itself cannot be properly described as doing any of these things, in the everyday
senses of the terms involved. To characterize the electronic state of computer circuitry in terms
of information is to employ the word under a different interpretation. Further to construe the
mind in terms of “computer information” empties the human notion of virtually all its
content” (Scheftler, 1991, p. 91).

Even the full-blooded human sense of information is incapable of expressing all our educational
aims with respect to knowledge. As Ryle has put it, knowing a fact requires “having taken it in, i.e.,
being able and ready to operate with it, from it, around it and upon it. To possess a piece of
information is to be able to mobilize it apart from, its rote-neighbors and out of its rote-formulation
in unhackneyed and ad hoc tasks” (Ryle, 1967, p. 111). And learning, even in the context of problem-
solving, goes well beyond information, in any sense. For it does not simply acquire information but
“entertains suppositions, rejects the accepted, conceives the possible, elaborates the doubtful or false,
questions the familiar, guesses at the imaginable, improvises the unheard of. An intelligence capable
only of storing and applying bits of information would be profoundly incapacitated for the solving
of problems” (Scheffler, 1991, p. 93).

Beyond the language of information altogether are those traditional educational formulations that
speak of insight, skill, and norm. The first of these, i.e. insight, describes educational aims in terms of
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imaginative grasp of overtone and undertone. The second, i.e. skill,
discusses aims in terms of the forming or strengthening of abilities, the  ESTUDIOS
know-how commanded by a person rather than the know-that, the zzﬁii%g?:: TTlg NS
capability to deal with the tasks and challenges in every domain of life. The  gpucarion

last of the three formulations focuses on norms rather than either

information or capacities, on the tendencies and dispositions of a person,

on what he does do rather than what he can do. Here again, we have left the

notion of information behind. For we are dealing here not with what people

believe nor with what they are equipped to do, but with their character, what

they can reliably be expected to do with their predictable patterns of

conduct, taste, and emotion.

These various realms of educational aims all need to be kept steadfastly in view as we make progress
on any educational front.

The whole array of ends embodied in the traditional locutions we have described must serve as the
context within which we gauge our educational situation. Rather than cutting this array down to the
size of our technology, we should strive to look beyond our technology, to determine the future
purposes and directions of our further efforts. And in this task, philosophy serves a vital function by
keeping the broadest conceptions of human learning in view as we move into a new and uncharted
technological future. B
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1. INTRODUCCION

Es en los afios 80 del siglo XX cuando emergen con fuerza, en los pai-
ses industrializados més avanzados, lo que se han llamado tecnologias de
la informacién y la comunicacién (en adelante TIC).

' Ver www.unav.es/innovacioneducativa/ para conocer mejo. el trabajo en la UN por el grupo de
innovacion educativa en estos dos afios que lleva de actividad.
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Como apunta Castells en La sociedad red (1998) cuando se habla de las
TIC nos referimos al conjunto de tecnologias desarrolladas en el campo de
la microelectrdnica, la informética (hardware y software), las telecomunica-
ciones, la televisién y la radio, la optoelectrénica y su conjunto de desarro-
llos y aplicaciones. Alrededor de esas tecnologias se han hecho diversos des-
cubrimientos en materiales avanzados, fuentes de energia, técnicas de fabri-
cacion, tecnologia del transporte, etc.

Es tal la potencia que las TIC tienen que han configurado un nuevo ti-
po de sociedad que se ha denominado sociedad de la informacién y socie-
dad del conocimiento, llamando la atencién sobre las implicaciones socia-
les, culturales y politicas que tiene, no sélo econémicas o tecnoldgicas.

Légicamente si las TIC han tenido tal impacto social ha sido efecto tam-
bién de: por un lado, “las economias de las sociedades occidentales avan-
zadas exigian, desde las crisis de los afios setenta, una completa flexibiliza-
ci6n de sus procesos productivos y la globalizacién de sus actividades. Y de
otro, porque estas sociedades estan presididas por valores de libertad y de
cultura de masas que demandan el incremento de mayores cotas de comu-
nicacién abierta” (Torres, 2002, p. 2).

En esta linea, y centrindonos en el mundo universitario, son extensos €
intensos los cambios experimentados en la ultima década en las tecnologi-
as de la informacién y la comunicacion disponibles o aplicables en una me-
jora del aprendizaje del alumno y de la docencia del profesor (por supues-
to también de la investigacidn y de la gestidén universitaria). Se ha llegado a
hablar de tecnologias del aprendizaje (new learning technologies, Laurillard,
2002). En cualquier caso, es evidente que las TIC, por si solas, no implican
un cambio a mejor ni en la ensefianza ni en el aprendizaje; un plantea-
miento tal seria simplista. De hecho algunas posturas parecen anunciar que
todo va a cambiar gracias a las TIC, pero més bien parece que nada va a
cambiar a menos que hagamos algo para que el panorama educativo cam-
bie a mejor, también gracias a las TIC.

La introduccién y desarrollo de las TIC constituyen un reto importante
para la universidad. Esto es asi en parte por la posicion estratégica que la re-
volucién tecnoldgica actual concede a la educacion en general y a la uni-
versidad en particular; también influye la aparicidén en el mercado de tra-
bajo de nuevos fendmenos —a los que la Universidad debe hacer frente- ta-
les como contenidos ocupacionales inéditos, yacimientos de empleo inex-
plorado, asi como la instauracién de la formacién continua. Pero junto a to-
do esto, hay que tener en cuenta de modo especial las propias posibilidades
que las TIC conceden a la innovaciéon educativa.

Se suelen destacar como ventajas de las herramientas asociadas a las TIC
en el mundo educativo universitario tres:

1. facilitan la comunicacién entre profesores y alumnos, salvando difi-
cultades de tiempo y espacio,
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2. facilitan nuevos canales de comunicacién entre los estudiantes segin
sus intereses e inquietudes,

3. suministran una gran cantidad de informacién, con gran rapidez y
con un bajo coste. '

En esta linea apunta Torres (2002 p. 6): “Las TIC posibilitan el disefio
y creacion de redes educativas teleméticas que generan nuevos escenarios
educativos, asi como la elaboracién de especificos instrumentos electréni-
cos educativos”. Podriamos decir que las TIC pueden facilitar la interac-
cion entre profesores y alumnos, de modo que se abre una posibilidad de
mayor personalizacién en la relacién de aprendizaje, lo cual lleva a re-
plantear o repensar la ensefianza y el aprendizaje. Asi surgen, por ejemplo,
las plataformas educativas como sistemas integrados (docencia, investiga-
cién y gestion) que pueden suponer un antes y un después en la vida coti-
diana de las universidades, de las que hay experiencia de uso en muchas
Universidades.

2. ALGUNAS EXPERIENCIAS DESTACADAS

Con este marco inicial de reflexién apuntado -y todo un trabajo de pre-
paracidn no apuntado pero real por conseguir un uso efectivo de las tecno-
logias del aprendizaje tratando de conseguir un marco que de algiin modo
facilite una conversacién mas fluida y personal a todos los niveles en la uni-
versidad- y con el deseo de obtener algunas experiencias que pudieran ser
de interés en nuestro trabajo diario en el 4mbito de la innovacién educati-
va, con ayuda de las TIC, emprendimos unas visitas presenciales —virtual-
mente ya las conociamos— a varias universidades de los Estados Unidos du-
rante los meses de julio y agosto de 2002 aprovechando estancias de inves-
tigacion y trabajo. Aqui ofrecemos una sintesis de estas experiencias.

2.1. El cuestionario base que utilizamos para las visitas fue el siguiente:

Integracion de las Tecnologias de la Informacién en la docencia pre-
sencial y online.

Cuestionario de temas para las visitas

1. ¢Qué objetivos generales tienen en su departamento y en su univer-
sidad, en relacién a la integracién de las Tecnologias de la Informacion en
la docencia presencial y online?

2. ¢Qué acogida tiene entre sus profesores y alumnos la insercion de es-
tas tecnologias en la docencia que imparten?

3. ¢Cdmo tienen planteada la formacion de los profesores?

4. ¢Qué herramientas informaticas ponen a disposicion de los profeso-
res para apoyar su docencia? ¢Son comerciales? ¢Estan desarrolladas por
ellos mismos?

5. ¢Cudles son las herramientas informaticas que los profesores deman-
dan y utilizan mas? >

6. ¢Coémo tienen organizada la realizacién de contenldos (n:lf Ela&s)

.

10§ ESE N°3 2002

NOTAS

REPENSAR LA ENSENANZA
UNIVERSITARIA DESDE LAS
TECNOLOGIAS DE LA
INFORMACION Y LA
COMUNICACION.



2002 N°3 ESE 106

NOTAS
CONCEPCION NAVAL
LUIS ECHARRI

JESUS REDRADO

de interés docente? ¢Consideran ttil la realizacién de contenidos ricos en
multimedia?

7. ¢Qué politica tienen respecto a la difusién de sus sitios web y de sus
contenidos? ¢Estin en internet en su mayoria? ¢Sélo en intranets?

8. ¢Cudl es su planteamiento respecto a la ensefianza online?

9. ¢Qué dificultades han observado o prevén respecto a los derechos de
autor, copyrights, etc.?

10. Si tuvieran que resumir en dos o tres ideas lo que consideran mas
importante en este campo en el momento actual, {cuéles serian?

Otros temas:

- estructura de su departamento

- integracién de los distintos servicios informaticos de la Universidad

- criterios de desarrollo de software

- uso de estdndares

— partners tecnoldgicos

- investigacion que llevan a cabo en estas dreas (e-learning, etc.)

- equipamientos de que disponen: n°® de PCs por alumno; equipamien-

tos de aula, etc. ‘

- evolucidn de las bibliotecas tradicionales hacia Learning Centres

Légicamente en cada caso nos adaptamos a la propia estructura interna
de cada centro y por tanto la utilizacién del cuestionario fue en algin caso

flexible.

2.2. Las Universidades visitadas fueron:

B MIT (Massachusetts Institute of Technology) [http://www.mit.edu/)

B Harvard University [bttp://www.harvard.edu/|

B Boston University [bttp://www.bu.edu/)

B University of Massachusetts at Boston [http://www. umassboston.edn/]
B Northeastern University [bttp://www.northeastern.edu/)

B UCLA (Universidad de California. Los Angeles) [bttp://www.ucla.edn/)
B USC (University Southern California) [http://www.usc.edun/]

B Berkeley. University of California [bttp://www.berkeley.edu/)

B Stanford University [bttp://www.stanford.edn/)

B UC (Universidad de California, Oakland) [http://www.ucop.edu/|

2.3. Las principales conclusiones obtenidas de estas visitas fueron:

Entre las universidades visitadas hay algunas en las que hay programas o
proyectos que sobresalen por su ambicién, su decisién de liderar el futuro
en este campo o la magnitud de su financiacién. Esta situacidn se aprecia
especialmente en el MIT y en cierta medida en algunos proyectos de Har-
vard, UCLA y Stanford.

En todas las universidades, incluidas las que tienen proyectos punteros,
la influencia res! de las TIC en la docencia se encuentra todavia en proce-
so de consolidacién y de definicién. Nos parece que, por ahora, no se ha
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establecido de forma suficientemente clara el grado de influencia de las TIC
en la docencia universitaria, cudles son las tecnologias mis interesantes en
este drea 0 cOmo se decantard en el futuro su integracidn en la ensefianza
universitaria. Queda mucho por investigar y por hacer en este campo.

En todas las universidades se estd prestando mucho interés a la insercién
de las TIC en su trabajo habitual, también en la docencia. Junto a los Ser-
vicios informaticos clasicos hay grupos de personas especialmente dedica-
dos a la formacién de profesores y personal de administracion y servicios, y
a apoyarles en el uso de las TIC.

La formacidn de los profesores se enfoca de forma similar en todas las
instituciones. Con diferentes sistemas, se pone bastante énfasis en los talle-

. res de trabajo, la difusion de experiencias y de mejores prdcticas, y el apoyo
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directo a las personas interesadas. No se consideran demasiado utiles los cur-
sos mads tedricos o extensos. Es frecuente que haya programas de financia-
cién de experiencias con cantidades variables.

Las dificultades en la motivacién de los profesores son también muy si-
milares en todas las universidades, sobre todo su falta de tiempo y su prefe-
rencia por otro tipo de tareas distintas de la docente, entre otras cosas por-
que su progreso profesional estd mucho mas influido por su trabajo investi-
gador que por su trabajo docente.

Desde el punto de vista de las herramientas informaticas que desarrollan
y usan, se comprueba que en general son herramientas comerciales. Pocas
universidades han desarrollado herramientas propias, entre otras cosas por-
que el elevado nivel de autonomia de las distintas facultades y centros que
componen estas universidades hace que coexistan muchos sistemas infor-
maticos y herramientas distintas dentro de la misma universidad y dudosa-
mente le compensa a un organismo central de la universidad desarrollar una
herramienta que luego puede no ser aceptada por ningun centro de la uni-
versidad o sélo por una minoria. Los proyectos de MIT, Harvard y Stanford,
(por orden decreciente de magnitud) se separan de esta forma de actuar, ya
que estdn desarrollando herramientas propias, bien solos o en conjunto con
otros.

Para el apoyo de las asignaturas, muchas universidades usan LMS (plata-
formas de aprendizaje), especialmente BlackBoard y WebCT. Parece, aunque
en este terreno es muy dificil hacer predicciones, que BlackBoard tiene al-
gunas probabilidades mais de imponerse en este mercado por su mayor sen-
cillez de uso (aunque tiene algunas prestaciones menos que WebCT) y por
las alianzas que ha establecido con Microsoft y QuestionMark (lider del
mercado de programas para examinar). Problema comun a estas plataformas
es su dificultad de integracién con los bancos de datos de gestiéon académi-
ca, aunque estan intentando solucionarlo.

Una iniciativa especialmente interesante en este ambito es OKI (Opern
Knowledge Initiative), en la que liderados por MIT y Stanford intervieaen
también, Harvard, Cambridge y otras universidades de prestigio. Como re-
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sultado de esta iniciativa ya funcionan LMS (plataformas de aprendizaje)
desarrolladas por ellos en Stanford (CourseWork) y en MIT (Stellar). Los
productos desarrollados bajo OKI van a ser de c6digo abierto y podran ser
utilizados sin ningun coste por otras universidades.

En las universidades visitadas se da mucha mas importancia a la ense-
fianza presencial y al apoyo de las TIC a esa ensefianza presencial que a la
ensefianza a distancia. También es un comentario bastante generalizado
que, en los Gltimos meses, han decaido mucho las expectativas que la ense-
fianza a distancia online habia despertado. Varias instituciones han dismi-
nuido su actividad en este campo y las que han mantenido su éxito son mo-
delos como el de la Universidad de Phoenix (con mds de 200.000 alumnos)
que se dirigen a estudios muy profesionales y a alumnos adultos.

El tipo de ensefanza online que se da en estas universidades de prestigio
esta concentrado en cursos muy especificos, sea por su contenido o por la
audiencia a la que van dirigidos y, en muchos casos, se dirigen de forma pre-
ferente a sus antiguos alumnos o a antiguos alumnos de consorcios de uni-
versidades de los que forman parte.

En algunas universidades (como en el conjunto del campus de la Uni-
versidad de California) se impartian programas de extensién universitaria
con ensefianza a distancia que estdn convirtiéndose a ensefianza online o
con soporte digital.

La conveniencia o no de que los contenidos estén en internet (accesibles
a todo el mundo) o sélo en intranets mas o menos restringidas, se resuelve
de forma muy diferente. No hay politicas comunes en las universidades, en
general, y son los propios profesores o los departamentos los que deciden
en un sentido u otro. Es conocido en este punto que el MIT tiene un pro-
yecto (Open CourseWork) bajo el que pone una gran cantidad de contenidos
docentes a disposicién de todos.

El tema de los derechos de autor esta presente en todas las instituciones
pero su situacién esta todavia un tanto poco definida. Tampoco parece que
haya causado grandes trastornos, aunque si ha habido algunos problemas
puntuales.

En general, en estas instituciones, el equipamiento de ordenadores en bi-
bliotecas, aulas de ordenadores, espacios comunes, etc., es notable. Tam-
bién estd muy extendida una buena conexién de red con las residencias y
en ellas es donde trabajan los estudiantes con mas frecuencia. Como con-
secuencia de la descentralizacién, hay gran libertad en los tipos de ordena-
dores, modelos, etc. que cada profesor o departamento adquiere.

Es también una tendencia general el dotar a las aulas de los sistemas in-
tegrados de proyector de video, ordenador, etc., buscando soluciones que
facilitan su uso por parte de los profesores.

En bastantes de estas instituciones se van extendiendo las experiencias de
wireless, aunque se puede decir que por ahora esta tecnologia estd mas en el
campo de la experimentacién que en el de la utilizacién generalizada.
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Esta también bastante extendida la idea de que cada vez serdn menos im-
portantes —aunque permanecen- las aulas de ordenadores y, en cambio, ad-
quiriran mas relevancia los portitiles.

2.4. Antes de terminar esta panoramica general de la situacién de la in-
novacion educativa con ayuda de las TIC en varias Universidades de los
EE.UU. queremos destacar brevemente, por su importancia y desarrollo, al-
gunos aspectos concretos de algunas de estas universidades. Concretamente
sefnalar, a modo de enunciados en:

a) Harvard University:

® Seminarios en los que se exponen experiencias sobre el uso de estas tec-
nologias en la ensefianza y el aprendizaje denominados “The Use of
Technology in Teaching and Learning” Estos seminarios llevan real-
izdndose desde 1999 y puede encontrarse informacidn en la web sobre
los mismos asi como los videos del desarrollo de estas sesiones. Al final
del workshop se hace una evaluacién. Un ejemplo puede verse en
http://www provost. harvard.edu/factech/feedback. html

8 Financiacion de proyectos. Con el objetivo de promover la innovacién y
la experimentacidn se financian proyectos presentados por profesores
en distintas materias tanto en el drea de instructional technology como
en educacién a distancia. Se puede ver http://www.provost.harvard.
edu/it_fund/ Los proyectos financiados pueden verse en http://
www.provost.harvard.edu/it_fund/awards.htm!

8 Conjunto de herramientas comunes. A pesar de la independencia que tiene
cada facultad, es evidente que algunas herramientas pueden ser uti-
lizadas por todas las facultades. La iniciativa ICommons pretende
recoger estas herramientas: cfr. http://icommons.harvard.edu/

b) MIT:

Tienen una gran cantidad de ambiciosos proyectos, tanto por su alcance

como por su financiacion:

B MIT World, es una web que proporciona la retransmisién mediante
video streaming de los eventos, conferencias y clases publicas mas sig-
nificativas en el MIT. Trabajando en colaboraciéon con la asociacién de
antiguos alumnos entre otros, proporciona acceso a los principales
eventos que se realizan en el MIT. Ver http://web.mit.edu/mitworld/

® Cursos interactivos basados en la web como por ejemplo el desarrollado
entre CAES y Harvard MIT Division of Health Sciences and Technol-
ogy que han culminado en un par de proyectos interactivos basados en
la web para profesionales de la salud: “Good Practices in Clinical Re-
search” tanto en espafiol como en inglés principalmente para médicos
en Latinoamérica, y “Fungal Infections: Virtual Grand Rounds” como
respuesta a las enfermedades endémicas en muchos paises en vias de
desarrollo. Ver htip://figrandrounds.org/fi/index.html
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para médicos en Latinoamérica, y “Fungal Infections: Virtual Grand

NOTAS Rounds” como respuesta a las enfermedades endémicas en muchos
CONCE:;ISOECI:&\&E paises en vias de desarrollo. Ver http://figrandrounds.org/fi/index.html
JESUS REDRADO W Physics Interactive Video Tutor (PIVot). Este proyecto proporciona acce-

so permanente a los estudiantes, usando video digital a través de Inter-
net, a simulaciones, autoevaluaciones, etc. y resto del contenido de la
asignatura de fisica del primer curso de las diversas titulaciones de in-
genieria.

B Open Knowledge Initiative (OKI) estd desarrollando una plataforma
(LMS) abierta que soporte una amplia variedad de aplicaciones educa-
tivas. Es un esfuerzo en el que intervienen varias universidades como
Stanford, Harvard, Cambrigde, Washington, etc. Cfr
http://web.mit.edu/oki/ . Stellar es una de las plataformas que sirve co-
mo prototipo a esta iniciativa; es la que se usa actualmente en el MIT.

B Proyecto Icampus. Se trata de un proyecto conjunto con Microsoft de 5
afios y de 25 millones de délares de financiacién, para explorar la trans-
formacién de la educacién mediante el uso de la tecnologia. Bajo el
marco de este proyecto se financian multitud de proyectos de asignat-
uras concretas. Ver hitp://icampus.mit.edu

c) UCLA:

B MyUCLA (bttp://my.ucla.edn/) se puede considerar un buen ejemplo de
pagina web concebida para hacer facil y sencillo el acceso a la informa-
ci6n a los alumnos y a los profesores. En esta pagina, una vez que el
alumno o el profesor ha introducido su identificacién, pueden acced-
er a la informacidn correspondiente a sus asignaturas y a los principales
servicios que las distintas webs de UCLA le pueden ofrecer.

B Visualization Portal (bttp://www.ats.ucla.edu/portal/) es un proyecto para
presentar de forma espectacular en una pantalla semicircular diferentes
trabajos de interés educativo o investigador. Tres proyectores colaboran
para reflejar en la pantalla las imigenes generadas por un potente or-
denador. De esta forma se hacen posibles atractivas reconstrucciones
en tres dimensiones de edificios, moléculas, etc.; obras de arte digital y
muchas otras presentaciones.

d) Stanford University:

B CourseWork (http://www.stanford.edu/group/ats/coursework/) es el sistema
de gestién de contenidos (LMS) que estd impulsando la Universidad de
Stanford dentro del proyecto OKI. Hasta el momento han introduci-
do varios cientos de asignaturas en esta plataforma.
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3. CONCLUSION

Este panorama de experiencias de Universidades de los Estados Unidos
pone de manifiesto la necesidad de repensar la ensefianza universitaria des-
de el marco actual de las tecnologias de la informacién y la comunicacién,

precisamente para que puedan aportar la mejor ayuda en la tarea docente al
intentar suscitar el aprendizaje del alumno.m
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La relacion familia-escuela

CON RESPECTO A LA RELACION FAMILIA-ESCUELA, CABEN VARIAS RES-
PUESTAS. EN ESTAS LINEAS SE PROPONE UNA QUE, ENUNCIADA BRE-
VEMENTE, CONSISTE EN LO SIGUIENTE: A) NO HAY PARTICIPACION EN
EL AMBITO EDUCATIVO PORQUE SU SENTIDO ES CONFUSO E IMPRO-
PIO; B) DICHA CONFUSION SE DEBE A UN ERRONEO PLANTEAMIENTO
DE LA RELACION ORIGINARIA ENTRE FAMILIA Y ESCUELA: C) DICHA
RELACION ORIGINARIA TIENE UNA FORMA JURIDICA DEFINIDA, QUE
ES LA DELEGACION.

PALABRAS CLAVE: FAMILIA, ESCUELA, PARTICIPACION, DELEGACION.

THERE ARE MANY POSSIBLE CONCEPTIONS OF HOME-SCHOOL COLLA-
BORATION. THE MODEL PRESENTED HERE HAS THE FOLLOWING FEA-
TURES: A) THERE IS NO PARTICIPATION IN SCHOOLS BECAUSE ITS MEA-
NING IS NOT CLEAR AND IS INAPROPRIATE IN THAT CONTEXT; B) THE
LACK OF CLARITY IS DUE TO AN ERRONEOUS CONCEPTION OF THE RE-
AL BASIS OF THE RELATION BETWEEN FAMILY AND SCHOOL; C) THE
AFOREMENTIONED RELATION HAS A WELL-DEFINED JURIDICAL FORM,
IT IS DELEGATED IN NATURE.

KEY WORDS: FAMILY, SCHOOL, PARTICIPATION, DELEGATED AUTHORITY.

HACE CINCO ANOS, EN su Informe sobre el estado y situacion del sistema educa-
tivo de 1998, el Consejo Escolar del Estado hacia la siguiente indicacién:
“recordar a las Administraciones educativas el deber de fomentar la parti-
cipacidn escolar en todos los 4mbitos. No es suficiente con reconocer el
derecho a la participacién. En nuestra comunidad educativa este habito de-
mocratico no ha alcanzado todavia los niveles deseados. Por ello conside-
ramos que las Administraciones deben planificar campanas de difusién
que contribuyan a un mejor conocimiento del funcionamiento de los 6r-
ganos de participacién, asi como a la formacién democrética de los dife-
rentes agentes sociales y educativos: alumnos, familias, profesorado, etc.”
Se trae a colacidn este texto pretérito precisamente por el tiempo transcu-
rrido hasta la fecha. Tal vez otras sugerencias de dicho informe hayan sido
atendidas, pero no asi ésta. Es evidente que ni el llamado “habito demo-
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critico” se ha desarrollado respecto a la comunidad escolar, ni se han pla-
nificado ni realizado campaias de difusidn para un mejor conocimiento de
las posibilidades de participacion. Y es indiscutible que la participacion de
los padres de familia en la escuela es escasisima; que el ejercicio de la de-
mocracia en el ambito escolar, al menos, no ilusiona ni mueve de suyo a la
accion participativa.

1. EL SENTIDO DE LA PARTICIPACION EN LOS AMBITOS EDUCATIVOS

La participacién de los agentes educativos en la escuela se plantea hoy de
un modo impropio porque se concibe sociopoliticamente. Esta perspectiva
tiene su razon de ser y su justificacidn en el marco de la convivencia social,
y sin duda que la escuela participa intensamente de esa convivencia; pero
hay algo mis en ella, que es su finalidad educativa. Precisamente, una de las
cosas que se aprenden en la escuela de modo eminente son los usos y reglas
de la convivencia social; pero no debe olvidarse que también se aprenden
muchas otras cosas...

La finalidad de aprender justifica y da sentido a la escuela. Tamafa ob-
viedad roza el limite de la perogrullada; y sin embargo, parece quedar rele-
gada cuando se propone que la escuela adopte unas formas de participacion
que no dimanan de su finalidad educativa. Si asi fuera se tendria que aten-
der a un elemento radical y originario de la relacién educativa: la desigual-
dad ingénita entre los miembros; desigualdad irrecusable porque se funda
en la misma raiz de la educacién, en que unos ensefian y otros aprenden.
Esto no es una circunstancia o pormenor que pueda postergarse en pro de
una finalidad superior. La desigualdad se da respecto al saber, pero este sa-
ber ~que unos tienen y otros no- es el nexo entre maestros y alumnos en la
escuela; por tanto, la desigualdad no es accidental, sino verdaderamente sus-
tancial.

Por otra parte, la desigualdad radical también se da entre maestros y pa-
dres de familia, no sdlo por la dedicacion y la competencia en la ensefian-
za de una ciencia o saber de los profesores, sino también por la mayor res-
ponsabilidad educativa de los padres. Asi se reconoce juridicamente en el
caso de los menores de edad: se exige responsabilidad a la escuela respecto
de las acciones del menor, pero sélo dentro del espacio y del tiempo que le
tiene a su cargo; a la familia se le pide responsabilidad en todo tiempo y lu-
gar. Y no solo hay responsabilidad juridica; también hay una responsabili-
dad educativa que detentan los padres de familia y que resulta ampliamen-
te mayor que la exigida a la escuela. La desigualdad entré los miembros de
la relacién educativa es sustantivamente real. Por eso, concebir la participa-
ci6n desde la igualdad radical del ser humano, en el 4mbito educativo es
errénea por impropia.

Sin embargo, tal es la concepcion que sustenta la perspectiva sociopoli-
tica -la participacién desde la igualdad radical-, que si bien es legitima en
su dmbito, no tiene por qué serlo fuera de él. Concebir dicha perspectiva
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como absolutamente valida y definitiva en cualquier dmbito humano es un
reduccionismo que posterga la dimensién uterpersonal de relacién; dimen-
si6n que conforma la convivencia, junto con la dimensién sociopolitica. Es-
ta, por su propia consistencia se ordena a la colectividad; aquélla, a la per-
sona. Y ser persona implica vivir en una colectividad, pero con un rango su-
perior a ella; al menos si se afirma que toda persona es un fin, y nunca un
medio, tal y como proponia Kant. Desde esta consideracién se avizora la
clave para comprender el origen del error: la concepcién del Estado moder-
no, que coloca a la colectividad por encima de la individualidad, negando
practicamente que el individuo sea persona. Y conviene recordar que no s6-
lo es asi en los estados totalitarios, sino también en el Estado democratico
moderno. Por eso, cuando se asocia la participacién a la democracia, se re-
duplica el perjuicio del paradigma sociopolitico; pues se piensa que si no
hay participacién, no hay democracia. Mas si realmente prevaleciera el sen-
tido pedagdgico, o sea, la referencia prioritaria a la finalidad educativa por
encima del contexto sociopolitico, se acertaria a valorar debidamente el sen-
tido y alcance de la “participaciéon democritica” en la escuela.

No conviene olvidar a John Dewey en estos asuntos. Pocos como él han
trabajado tan esforzadamente por una pedagogia orientada por el ideal de-
mocrético, tanto en sus libros como en su actividad pedagdgica concreta
cuando fue director de la Escuela de Chicago. Para Dewey no cabia duda de
que la formacién de un cierto cardcter o modo de ser constituia la inica ba-
se posible para propiciar una conducta verdaderamente moral, la cual iden-
tificaba sin mas con las pricticas democraticas. No obstante, nunca enten-
di6 —aun desde esta finalidad sociopolitica- que la relacién entre los agen-
tes educativos tuviera que fundarse y realizarse al modo de la participacién
democriética usual en la sociedad civil. Y debe tenerse presente que J. Dewey
no es precisamente un “personalista” en la consideracién del ser humano.

No es que la escuela no tenga en cuenta a la persona, pero hay una esen-
cial diferencia respecto a la familia: la escuela tiende propositivamente a la
consideracion personal del individuo por su finalidad educativa; en cambio,
la familia se establece desde la consideracién personal de sus miembros de
modo natural. Segtn la definicién de Pedro Juan Viladrich, la familia es “el
dmbito donde se nace, se crece y se muere como persona”. Respecto a la
educacion, la tesis clasica no menciona la condicion personal del ser huma-
no, pero estd presente implicitamente cuando afirma la educacién como
una prolongacién de la generacién y la nutricién por parte de los padres, tal
y como hace Tomis de Aquino. Obviamente, si el ser humano fuera mera-
mente un ser vivo, pero no fuera persona, bastaria con la generacién y la ini-
cial nutricién en la fase de cria, tal como ocurre con los animales.

2. LA FUNDAMENTAL RELACION FAMILIA-ESCUELA: LA DELEGACION
Si se considera a la familia como la principal y originaria responsable y
hacedora de la educacién de la prole, en cuanto que sus miembros nacen y
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crecen en ella como personas, las relaciones de participacion con, y en la es-
cuela, cobran un sentido muy diverso de las de participacién democratica.
Y si se atiende a la finalidad educativa, desbordando y subsumiendo la pers-
pectiva sociopolitica, no cabe otra cosa que fundar la participacién en un
relacién formal que salvaguarde al tiempo la desigualdad de condiciones y
de responsabilidades educativas. Esta relacién formal debe tener sentido ju-
ridico, pues obviamente existen unos derechos que salvaguardar y unos de-
beres que concretar.

Respecto al cardcter juridico de una relacion interpersonal conviene ha-
cer algunas consideraciones. La primera tiene un sentido ad hominem: cier-
tamente, lo juridico tiene sustancia formal; expresa y regula la forma y el
modo peculiar de la relacién. Pero que sea una “formalidad” no significa
que sea algo superfluo u omisible en la relacion. El emotivismo espontineo
e inconsciente que impregna hoy la comprensién de las relaciones huma-
nas lleva a prescindir del valor propio e insustituible de las “formalidades”,
o al menos a postergarlas en pro de la supuestamente auténtica y fecunda
materia afectiva de la relacion. Este juicio proviene del extendido menos-
precio de lo intelectual en pro de lo sentimental como motor de las accio-
nes humanas. Sin embargo, estos son prejuicios infundados e insostenibles
ante una minima reflexién: por la razon se eleva el ser humano sobre los
demas vivientes, y no cabe dejar de lado la dimensién racional justamente
en la ordenacién de las relaciones entre humanos.

Otra consideracion sobre la naturaleza y el contenido juridico de las re-
laciones humanas es su precedencia respecto de la ley positiva. Es muy ele-
mental, pero a veces se olvida que el derecho funda a la ley, y por eso lo ju-
ridico -la concrecidn de los abstractos derechos y deberes— antecede a lo le-
gal. Es obvio que los Derechos Humanos preexistian a su Declaracién Uni-
versal en 1948.

Por ultimo, mediante las consideraciones juridicas se amparan los dere-
chos y se especifican los deberes. Mediando las distintas responsabilidades
educativas de padres y profesores, es muy sensato discernir los derechos y
deberes de unos y otros, tanto respecto a los educandos, cuanto respecto a
sus mutuas relaciones, sobre todo cuando éstas también son de desigualdad
entre ambos por la mayor y menor responsabilidad como agentes educati-
VOs.

Historicamente, la escuela surge como institucion al servicio de los fines
familiares en lo tocante a la educacidn, que se va extendiendo en la medi-
da en que crece el conocimiento y se diversifican las ciencias y saberes. Al
no poder hacerse cargo de su ensefianza, la familia acepta la ayuda de la es-
cuela; de modo andlogo a como acepta acogerse a la cooperacién con otras
instituciones sociales cuando ella sola no alcanza a subvenir sus necesida-
des. Pero el apoyo en otras instituciones sociales no implica un traspaso o
descarga de responsabilidades por parte de los padres de familia, pues esto
conllevaria una dejacién de derechos y deberes irrenunciables; como son to-
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dos aquellos que se derivan directamente de la condicién personal de cada
miembro de la familia, que es originaria por la generaciéon y el nacimiento
de la prole en el seno familiar, y también actualizada y desarrollada en la
convivencia cotidiana. Si es asi, {qué ocurre entonces con las responsabili-
dades que conciernen a los progenitores?; ése comparten?; ése pierden?

Hay otra respuesta posible: se delegan. Sin necesidad de recurrir a las de-
finiciones de los juristas profesionales, se puede comprender la naturaleza
de la delegacién desde la definicién que ofrece el diccionario, delegar es
“dar una persona a otra la jurisdiccién que tiene por su dignidad u oficio, o
comisionar a uno para que haga sus veces”; o bien, en una segunda acep-
cion, “delegar es un acto por el cual la autoridad trasmite la capacidad de
ejercitar determinadas funciones de las que le corresponden por razén de su
oficio a persona distinta de su titular”. Por tanto, y segin esto, la delegacién
se diferencia netamente de otras acciones con efectos juridicos, como po-
drian ser las de encargar, enviar o comisionar. En estos casos se detenta siem-
pre y en todo momento la responsabilidad del encargo, el envio o la comi-
si6n por parte de quien la establece; por lo tanto, no conlleva una cesién o
abandono de la responsabilidad originaria. En el caso de la delegacién, tam-
poco se pierde la responsabilidad originaria, pero eso si, se comparte con
otro segun la exigencia de su mejor ejercicio. En efecto, quien tiene una res-
ponsabilidad, si la vive justa y plenamente, tiene la obligacién de buscar los
mejores medios para su cumplimiento. Y en este momento es cuando hay
que referirse directamente a las responsabilidades educativas, pues en el ejer-
cicio de éstas se descubre que uno de los medios o recursos -y el mas deci-
sivo de todos por otra parte- es la concurrencia de otras personas; esto es,
la accién de ayuda que prestan los profesionales de la ensefianza a los pa-
dres de familia. El sentido propio de la delegacién recta y rigurosamente en-
tendida conlleva unas implicaciones singulares que modulan y especifican
la relacién familia-escuela. Las maés sustantivas de ellas conciernen directa-
mente a la concepcion de la participacion de las familias en el centro esco-
lar, y son las tres siguientes:

a) la persona que delega lo hace como titular, sin perder la responsabili-
dad que comporta dicha titularidad; el delegado debe reconocerlo asi, pues
de lo contrario seria un usurpador;

b) el delegado sélo puede serlo por su capacidad u oficio para ejercer las
funciones delegadas; por tanto, si el delegado actia por oficio, sélo puede
ser gobernado por su superior profesional; esto implica una confianza efec-
tiva en el delegado por razén de su oficio.

c) no sélo se delegan las funciones, sino la potestad para ejercerlas; dele-
gar no es decir a otro “haga esto o aquello”, sino “actiie por mi en esto o en
aquello”; efectivamente, hay una potestad compartida que permanece por
su origen en quien delega, pero se ejerce efectivamente por el delegado.

Desde estas consideraciones pueden entenderse mejor algunos de los as-
pectos frecuentemente conflictivos en las relaciones famailia-escuela, tal co-
mo se plantean y se viven hoy.
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En primer lugar, puede comprenderse que la participacién de los padres
de familia en la escuela no puede reducirse a la participacién en las asocia-
ciones de padres y madres en cada centro escolar. Las APAs son la forma
participativa derivada de la perspectiva sociopolitica; esto es, como trans-
posicion de las formas de participacién democratica en la sociedad civil. Pe-
1o no es la forma de participacion propia de los padres de padres de fami-
lia, pues no dimana de su derecho educador; no se corresponde ni se ajus-
ta a la delegacién que pueden y deben ejercer. Como consecuencia prime-
ra -y que puede ser decisiva para la mejora de las relaciones actuales—, se
desprende que los padres de familia no pueden participar en el gobierno de
la escuela, en ningn aspecto o grado de implicacién. Esto contradice de
plano la esencia de la delegacién y es impropio de quien delega, pues tras
compartir la responsabilidad, no cabe una intromisién en el ejercicio del de-
legado. Los padres de familia, como titulares de la educacién, pueden con-
ceder o revocarla delegacion; pero no pueden inmiscuirse en el ejercicio de
las funciones propias del delegado, es decir, de la escuela, pues estaria im-
pidiendo que ésta “hiciera sus veces, o actuara por los padres”. Por la mis-
ma razon, los padres de familia no pueden ni deben participar en la gestién
de los medios de la escuela; esto corresponde a los profesores, a través del
érgano establecido para ta administracién de los recursos materiales.

En suma, la delegacién ayuda a preservar los derechos tanto de padres de
familia, como de profesores, y también a precisar sus deberes. En cuanto a
los padres, un derecho esencial como tales es mantener la titularidad de la
educacién de sus hijos; pero ello no implica capacidad para intervenir di-
rectamente en el gobierno de la escuela. Como se ha dicho, tal actitud con-
tradice el ejercicio de la delegacién, pero también es una violacién del dere-
cho a la autonomia profesional de los docentes; ser titular de la educacién
no conlleva la potestad de decisidon sobre la ensefianza de las ciencias o sa-
beres. El acto de delegar no transmite la responsabilidad, sino también la po-
testad; el delegado no es un titere, lacayo o longa manus de quien le delega.

Por otra parte, y transcendiendo el marco de las relaciones familia-es-
cuela en su concrecién operativa, el concepto de delegacién ofrece luces pa-
ra comprender mejor aspectos del universalmente reconocido derecho a la
educacién. Pues para poder delegar verdaderamente, se precisa poder elegir
efectivamente. Y cuando no existe esa posibilidad, realmente no hay liber-
tad de eleccién, con lo cual tampoco puede haber delegacién. La primera
responsabilidad del ejercicio efectivo del derecho a la educacién correspon-
de al Estado, y no se salda solamente dotando puestos escolares de modo
que haya uno para cada nifio. Es preciso que también exista una minima
posibilidad de eleccién para los padres de familia respecto a la escuela para
sus hijos; es decir, que puedan escoger a quién o a qué escuela delegan. El
llamado “criterio de zonificacién” ~los nifios acuden a la escuela que les co-
rresponde segiin la zona de la residencia familiar- niega 4e facto el derecho
a la delegacion le los padres de familia y pone en entredicho el derecho a
la educacién.
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Acaso se piense que una tal propuesta es inviable por la ingente cantidad
de recursos y el aumento insoportable de la financiacién que requeriria. Pe-
ro esto es un juicio en el vacio mientras el asunto no se haya estudiado ob-
jetivamente, lo que hasta ahora, no se ha hecho. Podria ocurrir que bastara
con una planificacién y administracién distintas a las actuales, que sélo tie-
nen como objetivo “un nifio, una plaza”, con lo cual los criterios de deci-
si6n son irremediablemente cuantitativos.

Realmente, la mayor y decisiva dificultad no es de orden econémico o
politico, sino de rango antropoldgico y ético: la falta de confianza generali-
zada en las relaciones humanas. ¢Estarian los profesores dispuestos a confi-
gurar la escuela de manera que pudiera propiciar efectivamente la titularidad
educativa de los padres de familia? ¢Serian éstos capaces de respetar y afir-
mar la autonomia profesional de los profesores en la toma de decisiones res-
pecto al modo de desarrollar la ensefianza? ¢Aceptaria el Estado que no tie-
ne la mayor y principal responsabilidad educativa, y estaria dispuesto a pro-
mover concretamente el derecho y el ejercicio de la delegacién por los pa-
dres de familia? Y, por ultimo, aunque no menos importante: ¢aceptarian
padres de familia y profesores la responsabilidad compartida de educar, sin
derivarla hacia la administracién politica, o sea, hacia el Estado?

Seguramente, el desarrollo debido para la relacién familia-escuela, no de-
pende tanto de las estructuras participativas democriticas, cuanto de la vo-
luntad de responsabilizarse de los 4mbitos educativos propios; lo cual aca-
so podria realizarse mediante la conciencia y el ejercicio de la delegacién por
parte de los padres de familia, y su aceptacién por los profesores. Para ello,
la primera y necesaria condicién operativa es la recuperacién de la mutua
confianza, pues sin ella no sélo es impracticable la delegacién, sino que es
materialmente imposible la educacién.m
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Centro educativo y formacion
para el voluntariado.
Coordinacién posible

EL VOLUNTARIADO, COMO FENOMENO EMERGENTE QUE SE DESARRO-
LLA EN EL CONTEXTO DE LA SOCIEDAD CIVIL, ADQUIERE EN LA AC-
TUALIDAD UN RECONOCIMIENTO SOCIAL E INSTITUCIONAL QUE LO
HACE OBJETO DE ESTUDIO INTERDISCIPLINAR. SE RECONOCE SU CON-
TRIBUCION A LA SOCIALIZACION E INTEGRACION DE LOS CIUDADANOS
Y SE PLANTEA LA NECESIDAD DE INCLUIRLO EN LOS PLANES CURRI-
CULARES DEL SISTEMA EDUCATIVO FORMAL, PARA GARANTIZAR LA
FORMACION INTEGRAL DE LOS ALUMNOS DESDE EDADES TEMPRANAS.
LA IMPLANTACION EN ESPANA DE PROPUESTAS EDUCATIVAS COMO LA
DEL SERVICE LEARNING, QUE COMBINAN LAS POTENCIALIDADES DEL
VOLUNTARIADO ESCOLAR CON LA FORMACION RECIBIDA EN EL SISTE-
MA EDUCATIVO FORMAL, OFRECE NUEVAS SUGERENCIAS DE EDUCA-
CION INTEGRAL PARA LOS ALUMNOS, ATENDIENDO TAMBIEN A LA CO-
MUNIDAD EN LA QUE ESTOS SE INTEGRAN.

PALABRAS CLAVE: VOLUNTARIADO, EDUCACION PARA EL VOLUNTARIADO,
EDUCACION NO FORMAL, SERVICE LEARNING COMO METODOLOGIA DE
EDUCACION CIVICA.

AT PRESENT, VOLUNTEERISM, WHICH IS A NEW PHENOMENON IN CI-
VIL SOCIETY, HAS BEEN RECEIVING WIDESPREAD SOCIAL AND INSTI-
TUTIONAL SUPPORT. LIKEWISE, IT HAS BEEN THE OBJECT OF INTER-
DISCIPLINARY STUDY. ITS CONTRIBUTION TOWARDS PROMOTING THE
SOCIALIZATION AND INTEGRATION OF PERSONS WITHIN SOCIETY IS
RECOGNIZED, CONSEQUENTLY, ITS INCORPORATION IN THE SCHOOL
CURRICULUM IS BEING SERIOUSLY CONSIDERED AS A MEANS TO EN-
SURE THE INTEGRAL FORMATION OF THE STUDENTS FROM AN EARLY
AGE. THE IMPLEMENTATION OF EDUCATIONAL PROGRAMS SUCH AS
SERVICE LEARNING, WHICH COMBINES THE POSSIBILITIES OF VOLUN-
TEERISM AND FORMAL EDUCATION, IS RICH IN ITS VIRTUALITIES IN
THE CONTEXT OF THE SCHOOL, AS WELL AS FOR THE COMMUNITY.

KEY WORDS: VOLUNTEERISM, EDUCATION FOR VOLUNTEER WORK, NON-

FORMAL EDUCATION, SERVICE LEARNING AS A CIVIC EDUCATION
METHOD.
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1. INTRODUCCION

Un vistazo a la realidad y a los movimientos sociales de las dos altimas
décadas evidencia el indudable auge del fenémeno de la solidaridad
organizada. Ejemplo de ello son, entre otras, las cifras siempre en aumento
del namero de personas que participan como voluntarias en organizaciones
y asociaciones, el incremento en las ofertas de voluntariado de todo tipo
que promueven las cada vez mis abundantes organizaciones sin dnimo de
lucro, el interés de investigadores de formacién muy diversa en estudiar
interdisciplinarmente el fendmeno del voluntariado, o el espacio que
adquiere el fendmeno en los medios de comunicacién'.
~ Aunque no son sindnimos, solidaridad y voluntariado estin
estrechamente relacionados. Por su forma de ser propia, el ser humano es
un ser donal, libre y social, y al abrirse a las necesidades de otros manifiesta
su ser solidario, promueve la sensibilidad por el compromiso comunitario
y contribuye al descenso de la atomizacién social. El voluntariado, como
forma institucionalizada de la solidaridad y entroncada en el ser solidario
de la persona, no es la tnica ni quizd la mejor via para el desarrollo de la
solidaridad, pero goza en la actualidad del apoyo social e institucional.

Tanto se habla en la actualidad del voluntariado, de las ONG?, del Tercer
Sector, son tantos los congresos, las jornadas, encuentros que se celebran
que ha habido quien habla de un “boom” del fenémeno o un “mito de la
solidaridad” (Madrid, 2000, p. 4). No faltan tampoco las voces mis
incrédulas que relativizan tal auge, y se muestran escépticos. No obstante,
el voluntariado se convierte a todas luces en un bien muy preciado, que
debe alegrarnos pero a la vez mantenernos en un estado de alerta, para
evitar caer en la funcionalidad o contribuir a la consecucién de intereses
ajenos a la ayuda voluntaria, haciendo que el altruismo sea
instrumentalizado o estandarizado segun los intereses de instancias ajenas
al mismo. No hay que olvidar que detris del incremento de la accién
voluntaria se esconden importantes intereses econdémicos, politicos y
sociales.

" Elinterés por el sector no lucrativo y el creciente protagonismo que éste esta adquiriendo como
sector proveedor de bienes y servicios contrasta con la escasez de informacidn sobre el mismo;
escasez gue se viene denunciando tanto por los estudiosos del sector como por las instituciones
publicas con responsabilidad en este ambito. A pesar del considerable aumento en los Ultimos
anos de estudios relacionados con el fenébmeno de la solidaridad organizada, resulta sorprendente
comprobar gue no se cuenta con un directorio de organizaciones, o que no existe una concep-
tualizacion compartida de modo mayoritario sobre lo que significa el voluntariado.

2H término Organizacion no Gubernamental (ONG), fue formulado por Naciones Unidas en el afio
1950, para hacer referencia a “toda organizacion internacional cuya constitucion no sea conse-
cuencia de un tratado intergubernamental” (Resolucion 288 (X), de 27 de febrero de 1950). En-
contramos interesa..les reflexiones sobre la complejidad social de una definicién en negativo
(Lopez, 1996, pp. 90-99; Domingo Moratalla, 1997)
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Este auge de la solidaridad se integra, contradictoriamente, dentro de un
contexto social cada vez mis individualista, relativista y pragmatico. “Cada
vez maés participacidn ciudadana en sociedades cada vez mais
individualistas®, segin palabras de Zubero (2000, p. 5). En la misma linea,
un estudio que Wuthnow? llevé a cabo sobre el voluntariado en la sociedad
norteamericana mostrd la enorme contradiccion vital que se daba en la vida
de las personas, evidenciando que individualismo y ayuda a favor de otros
aparecian como realidades no contradictorias. Sin embargo, lo mas grave no
es que las personas estén sometidas en su vida cotidiana a realidades
contradictorias, sino que esas contradicciones “sean capaces de acoplarse”
(Madrid, 2000, p. 10) y sean vividas como compatibles.

Una sociedad como la contempordnea, caracterizada por la espectacular
rapidez con la que se da el avance tecnoldgico, las transformaciones de las
comunicaciones, el aumento de los niveles de consumo o la pérdida de los
valores tradicionales, hace que podamos denominarla posmoralista. Un
ambito idéneo para el desarrollo del “altruismo indoloro” tal y como lo
denomina Lipovetsky (1994). En este contexto existe el riesgo de fomentar
estrategias de solidaridad que llevan implicita la intencionalidad de afirmar
la propia individualidad, satisfacer las necesidades personales y alcanzar los
objetivos personalmente establecidos como aspectos prioritarios, mas que
tratar de encontrar aquello que favorece el bien comun y adaptar los propios
deseos a los intereses de todos. Una solidaridad de minimos que se orienta
mas por la basqueda del bienestar de quien ofrece la ayuda que por el
esfuerzo de dar solucién a la necesidad de quien la recibe.

Este hecho explica la insistencia de muchos autores* sobre la necesidad
de retomar el tema del voluntariado y reflexionar sobre su verdadero sentido
y aportaciones. Es hora de que sean los propios voluntarios los que definan
qué es lo que pueden aportar al bien comun y no se dejen instrumentalizar
por instancias ajenas (Domingo Moratalla, 2001). Un momento delicado
para la reflexion sobre el voluntariado que ha dado lugar a la multiplicacién

3 Wuthnow (1996), en la realizacién de su investigacién el autor parte de una aparente paradoja:
¢ Cémo es posible que una sociedad tan individualista como la contemporanea, sea al tiempo la
sociedad que mas tiempo, energia y recursos dedica a las actividades de voluntariado? La lectura
ofrece una inesperada sorpresa: determinados indicadores de valores egocéntricos aparecen
asociados a la disposicién a realizar trabajo voluntario. Asi, pareceria que las personas mas
individualistas tienden en mayor medida a prestar tiempo en actividades de voluntariado.

4 Pueden mencionarse entre otras, las reflexiones de Aranguren (1999), Zubero (2000), Domingo
Moratalla (1997), Garcia Roca (1994), Madrid (2000 y 2001), Garcia Inda (1996), Romero (2001)
que tratan de ofrecer un marco interdisciplinar e integrador en el que insertar la reflexion sobre el
alcance de las aportaciones del voluntariado. La aprobacion en noviembre de 2000 del Cédigo
Etico de las Organizaciones de Voluntariado por la Plataforma para la Promocion del Voluntariado
(PPVE) y la existencia de otros codigos éticos como el de la Fundacion IUVE y el de la
Coordinadora de ONGD, fue una aportacion indiscutible para promover la reflexion sobre la ética
el cada vez méas elevado nimero de organizaciones sociovoluntarias.
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de estudios sobre sus implicaciones éticas® y la necesidad de coordinacién
entre las distintas organizaciones.

2. VoLunTARIADO Y CENTRO EDUCATIVO

El voluntariado es un fenémeno emergente en el mundo actual y se
desarrolla en el contexto de la sociedad civil, favoreciendo el protagonismo
de los ciudadanos en la construccién social. Como 4mbito intermedio de
participacion, el voluntariado favorece que empiece a abrir paso la
evidencia de que el Estado no tiene el monopolio de la benevolencia
(Llano, 1999, pp. 17-18). La necesidad de participacién de la sociedad civil,
se explica por la toma de conciencia de que no todos los problemas de la
ciudadania son resueltos por los poderes establecidos y representativos —la
politica institucionalizada—, ni es ficil encontrar individualmente
soluciones para problemas colectivos. A su vez, hay servicios de ayuda a
otros que no les son debidos por justicia ni equidad. Son interacciones
entre sujetos, en las que prima la caridad y la gratuidad (Bernal, 2002, pp.
103-104). Y es bueno que las personas actien comunitariamente buscando
el bien de otras personas, sin moverse Unicamente por justicia o por
equidad. ,

El voluntariado contribuye a que la solidaridad sea algo real, y con todos
llega donde no alcanza el Estado, completdndose la justicia con la equidad;
sirve para que los miembros de la sociedad no eludan responsabilidades, de
modo que su contribucién no proceda tinicamente a través del Estado sino
directamente (Bernal, 2002, p. 103). Sin embargo, el papel del voluntariado
s6lo habia sido atendido desde la perspectiva de la educacién no formal y
no se tomaban en cuenta sus posibilidades escolares y curriculares, asi como
las consecuencias innovadoras que podria tener sobre objetivos, medios,
estrategias y en general sobre toda la actividad escolar.

El contexto escolar, teniendo por finalidad la formacién integral de los
alumnos y la ayuda a las personas para vivir responsablemente en la
sociedad, se convierte en dmbito privilegiado para el aprendizaje de la
ciudadania y la participacion social. ¢Puede ser el voluntariado un modo de
conseguirlo? Muchos apelan al voluntariado como medio de moralizacién
de la sociedad y es ese el gran reto de algunas organizaciones no lucrativas
(Caritas Espafiola, Intermén, Manos Unidas, Adena, entre otras), que a

5 Desde la segunda mitad de la década de los afios 90 se generaliza la reflexion de analistas y
expertos sobre la idoneidad o no de elaborar codigos éticos del voluntariado. Entre las razones
que motivaron esta nueva sensibilidad, pueden mencionarse: la necesidad de establecer marcos
de referencia que promuevan la reflexion en el interior de las organizaciones, el interés por crear
espacios de reconocimiento mutuo de las asociaciones, o el dotar a las organizaciones y sus
integrantes de herramientas eficaces para evaluar sus actuaciones cotidianas y garantizar asi la
calidad y transparencia.
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través de la elaboracién de materiales didacticos sensibilizan a los ciudadanos
sobre las desigualdades sociales y sobre la necesidad de participacion,
otorgando al sistema educativo el protagonismo de favorecer en los alumnos
desde edades tempranas los habitos de la solidaridad comprometida y
verdadera. Las ONG tienen verdaderamente gran capacidad de sensibiliza-
cién y en coordinacién con los centros educativos y las familias, pueden
contribuir a la formacién de los habitos solidarios de los alumnos.

No obstante, la educacidn para la participacién y la ciudadania no se
consigue unicamente con la transmision de conocimientos tedrcos y técnicos
sobre el significado de la solidaridad, la gratuidad o la benevolencia, ni
tampoco con la labor aislada y puntual que puedan llevar a cabo los
profesionales de la educacién. Es necesaria la coordinacién entre los diferentes
agentes e instituciones educativas y la elaboracién de proyectos de formacién
integral. Lo importante es crear en los centros educativos la necesidad de
potenciar “4mbitos de encuentro” (Lopez Quintas, 1998) y comunidades de
ayuda mutua para que ya desde edades tempranas los alumnos se vayan
sensibilizando sobre la necesidad de la participacion en la comunidad.

Si consideramos que el voluntariado es positivo desde el punto de vista
de los valores que promueve y las finalidades que persigue, su inclusiéon en
el seno de la educacién formal puede ser de ayuda para potenciar la
educacidn civica de los alumnos. Esta inclusidn favorece el enriquecimiento
de la accién pedagdgica y supone una renovacion educativa (Colom, 1997,
pp- 30-31):

B Potenciacién de la funcién formadora y educadora de la escuela y los
docentes sin limitarse a los objetivos curriculares. Se enlaza con las
posibilidades de ensefianza integral que promueven los temas
transversales.

B Apertura de la escuela a la sociedad, transmitiendo a los alumnos el
contacto con asociaciones e instituciones que promueven el

voluntariado y los valores que tratan de instaurar en la sociedad.

B Desarrollo de las inquietudes juveniles, conectando con los intereses

i que hoy se estain promoviendo en la juventud.

# Educacién moral y civica. Ser voluntario y ejercitarse en las actitudes
altruistas supone una educacién para la participacidén, que implica
formar personas sociales conscientes de sus derechos y obligaciones.
Educar para el asociacionismo, supone ensefiar a trabajar en grupo,
participar en la comunidad, convertirse en protagonistas de la
construccion del bien comun.

® Educacién de los alumnos en el ocio y el tiempo libre, resultando de
ayuda para que opten por aquellos usos del tiempo que sean mas
acordes con los valores superiores.

Una formacién de estas caracteristicas hace que $@desarrollen en los
l alumnos capacidades en diferentes planos:
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WEn el plano cognitivo, aporta una nueva forma de pensar: “pensar
globalmente, actuar localmente”. Desarrolla el espiritu critico, la
capacidad de deteccion de situaciones de desigualdad e injusticia, asi
como de comprensiéon de problemas que no son consecuencia de
injusticias.

®En el plano afectivo, ayuda a la traduccién axioldgica de los
planteamientos cognitivos.

B En el plano de la accidn, la esencial necesidad de llevar a la practica lo
comprendido y sentido. Se trata de aprovechar las potencialidades del
contexto escolar para la creacién de escenarios en los que poder
ejercitarse en la “ayuda”. Se puede favorecer y animar a la participacién
de los alumnos en organizaciones de la localidad.

No cabe duda de que estos mismos objetivos pueden ser también
perseguidos desde el plano curricular, sobre todo adaptindose a la
estructura de las transversales. A nivel de informacién, favoreciendo la
deteccién de probleméticas sociales y situaciones de desigualdad y
exclusion social, y a nivel de actitudes, animando a la actuacién con
responsabilidad y compromiso en los diferentes ambitos de la vida. Es cada
escuela, la que partiendo de su proyecto educativo y de las grandes
finalidades que persigue deberia tratar de integrar los valores y las actitudes
que favorece el voluntariado en las practicas cotidianas.

En este sentido, y tal y como se mencionaba anteriormente, resultan
también de ayuda los materiales did4cticos y las aplicaciones y actividades
que proponen las distintas organizaciones no lucrativas®. Estos materiales
presentan las situaciones con realismo y autenticidad y tienen capacidad de
sensibilizacién y conexién con las inquietudes del lector. Asi, no
comportan sélo una formacidn tedrica sobre la gratuidad y el servicio a los

& Se sefialan, a modo de ejemplo, las propuestas de Caritas Espafiola e Intermon, que podrian
resultar de gran ayuda para centros y profesores a la hora de profundizar sobre las implicaciones
de la incorporacién de las practicas voluntarias al contexto escolar:

- Caritas Espafnola (1999): Somos andando. ltinerario educativo y animacién del voluntariado.
Madrid: Céritas Espafiola. Se trata de dos cuadernos de trabajo elaborados por el equipo del
Programa de Voluntariado de Caritas Espafiola. Si bien se dirige a voluntarios, es de gran utilidad
también para quien pretende formar a futuros voluntarios o a personas, en definitiva. Recoge
indicaciones metodoldgicas, actividades concretas, lecturas recomendadas que pueden ser de
gran ayuda a la hora de promover en los alumnos la reflexién critica sobre el sentido de la
solidaridad y ayuda a otros, como para la adquisicién de habitos.

- Intermdn Oxfam: Programa Escolar “Educar para la solidaridad”. Entre las numerosas campafas
y proyectos que Intermdn lleva a cabo cada afio, se considera de interés sefalar aqui este
programa, ya que se trata de una propuesta global e interdisciplinar de trabajo, adaptada a
alumnos de Educacion Primaria y Educacion Secundaria. La ONG ofrece la posibilidad de realizar
consultas a través de un centro de recursos, en el que junto con los cursos de formacion para el
profesorado, se por .n a disposicion de los centros educativos materiales didacticos y actividades
de sensibilizacion.
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practica de acciones concretas. De este modo, se hace posible aunar
pedagogia y voluntariado, y mas concretamente voluntariado y sistema  NOTAS
escolar, ya que éste se puede tir, por la voluntad del profesorado CENTRO EDUCATIVO ¥
lar, ya q e se puede reconvertir, por luntad del profe 5 €0 L RMACION FARA EL
ambito integrador de diferentes marcos (concienciacién de la realidad  voruntariapo.
social, necesidad de actuacién e intervencidén sobre la realidad
comprendida).
Luis A. Aranguren (1999, p. 7) ve en la coordinacién entre voluntariado
y centro educativo una buena oportunidad de aunar los esfuerzos de la
educacién formal y la educacion no formal, para favorecer el protagonismo
de la comunidad local en la resolucién de los conflictos sociales,
favoreciendo la apertura de los centros educativos al barrio, al pueblo, a la

vida.

2. “SERVICE LEARNING” COMO PROYECTO DE EDUCACION PARA EL
VOLUNTARIADO

La Asociacién Espafiola de Voluntariado (AEVOL), asociacién sin dnimo
de lucro fundada en 1996 con el objetivo de promover y facilitar el espiritu
de la solidaridad de los jévenes espafioles y europeos, es la encargada de la
promocion del Service Learning en el sistema educativo espafiol. Cuenta con
una amplia experiencia docente, apoyada por publicaciones y trabajos
académicos relevantes, y su presencia en Europa y EEUU le dota de
reconocimiento social e institucional, siendo representante en Espafia de
IAVE (Internacional Association for Volunteer Effort) y miembro activo de
AVE (Association pour le Voluntariat en Europe) y de la Universidad
Europea del Voluntariado.

El Service Learning es una iniciativa educativa promovida por el National
Youth Leadership Council’ (NYLC), que se extiende de modo generalizado
en los centros educativos estadounidenses y en algunos paises europeos, y
que ofrece beneficios comprobados para los alumnos, la comunidad escolar
y la comunidad local (municipio, ayuntamiento y ciudad). Se trata de #»
modo de involucrar a los miembros de una comunidad en una sociedad democrdtica
(filosofia), capaz de promover la mejora del entorno realizando conjuntamente
servicio y aprendizaje (modelo de desarrollo comunitario) y un modo activo de
aprender, que combina el problema a resolver con el pensamiento critico (método de
ensefianza-aprendizaje).

7 Bl NYLC es una organizacidon sin animo de lucro creada en 1983 y con sede en Saint Paul
(Minnesota, EEUU). Es pionera en el desarrollo de iniciativas educativas que promueven el
desarrollo integral del alumno, y que se rigen por los principios del aprendizaje activo, la atencidn
a la dimensién social de la ensefanza y la atencién prioritaria a la formacion continua del

profesorado.
)
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La implantacién de una metodologia educativa como la del Service
Learning en centros educativos espafoles® vendria a dar respuesta a la
importante carencia que en nuestro sistema educativo existe de iniciativas
sistemdticamente comprobadas de educacién para la ciudadania’.

El inclusién del trabajo voluntario en la escuela no debe limitarse a
cubrir el trimite de una nueva moda pseudo-solidaria-comunitaria de modo
acritico y sin vision global, ni tampoco a suplir a la Administracion Pablica
en su responsabilidad. No se trata de rellenar el hueco de las actividades
extraescolares, ni de prolongar de forma cuantitativa el nimero de horas
que un centro escolar deja abiertas las puertas de sus instalaciones. El
compromiso de integrar la formacion sociovoluntaria en el contexto del
sistema educativo debe ser tomado como un reto a largo plazo, capaz de
favorecer el desarrollo de dimensiones socioeducativas en los alumnos
(Aranguren, 1999, p. 7).

El Service Learning, por sus rasgos definitorios, su comprensién de los
procesos de aprendizaje y la implicacidon con las instituciones sociales y
organizaciones de la comunidad local, se convierte en una iniciativa de
interés cientifico y social que deberia ser incluida en el sistema educativo
espafiol, ya que ofrece respuestas a las actuales demandas educativas®.

8 La iniciativa de llevar a cabo el proyecto de Service Learning en centros educativos espafnoles
surge en el mes de septiembre de 2001, debido al contacto que AEVOL tiene con el NYLC. Las
acciones de servicio a la comunidad son una practica habitual en los centros educativos
estadounidenses, que AEVOL considerd interesante intentar aplicar en el ambito espafiol.

Los contactos y reuniones tenidas con varios expertos de Service Learning han resultado de gran
interés y han sido muy bien acogidas por el Ministerio de Educaciéon y se han elaborado ya
propuestas de aplicacién europea que seran coordinadas por AEVOL. El apoyo institucional
recibido se ha visto remarcado con la formacion especifica que personal docente espafiol ha
recibido en la metodologia del Service Learning en el Xlith Teacher Institute organizado por el
NYLC, en julio de 2002 en Saint Paul, Minnesota. En el presente curso académico 2002-2003 un
proyecto piloto esta siendo ya llevado a cabo en el Instituto de Formacién Profesional “Tierras de
la Bafieza” (La Baneza, Ledn) y durante el mes de octubre se celebra en Madrid un seminario
especial de Service Learning para formacion de profesorado.

9 Una revision bibliogréfica que lievé a cabo recientemente, y que puede consultarse en Naval,
Iriarte y Laspalas (2001, pp. 39-64), evidencia un notable vacio curricular en el sistema educativo
espafiol en lo referente a trabajos tedricos y practicos de educacidon moral y civica dirigidos a
jovenes de 12 a 17 afios. En esta revisidn, se remarca la importancia de ofrecer una educacién de
tipo integral, que supere el salto excesivo entre fundamentacion tedrica y propuestas de aplicacion
practica que se da en los programas de educacion civica existentes. Para dar respuesta a la
demandada urgencia de implicar a la sociedad civil en la participacion social, es preciso garantizar
que desde el sistema educativo se oferten programas de educacion para la ciudadania,
fomentando la implicacion de los alumnos en iniciativas a favor de la comunidad local.

0 Para obtener mas informacién sobre el proceso de implantacion del Service Leamning en el
sistema educativo espafiol pueden dirigirse a AEVOL, Gran Via 17A, 28013 Madrid, E-mail:
aevol@retemail.es y consultar los siguientes enlaces de interés: http://www.aprendemas.com,
http://www.nylc.org, http://www.servicelearning.org
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3. CONCLUSION

Tal y como se sefiala anteriormente, en el sistema educativo espafiol se
detecta un importante vacio en lo referente a las publicaciones y propuestas
practicas que tienen por finalidad la formacién para la participacién social
y civica de los alumnos de 12 a 17 afios. Si bien es cierto que el sistema
educativo parece estar ofreciendo una educacién para la participacién desde
el punto de vista de la formacién instructiva, consideramos que requiere ser
completada con una vertiente mas activa, de participacién real. En este
sentido, la inclusién de la educacién para el voluntariado parece ser
integradora de todas las capacidades humanas: cognitivas, afectivas y
actitudinales, y por tanto favorecedora de la formacién integral de los
alumnos, al mismo tiempo que se promueve la coordinacién entre
diferentes 4mbitos e instituciones educativas. Del mismo modo, cada vez
parece hacerse mas evidente la necesidad de favorecer los cauces de
comunicaciéon entre el sistema educativo formal y las vias no formales e
informales de educacién. Especialmente interesante parece esta
comunicacién en el caso de los j6venes.

Consideradas todas reflexiones anteriores, se podria afirmar que la
inclusién de la formacién en actitudes de voluntariado en el centro
educativo podria convertirse en un cauce eficaz para la educacién integral
de los alumnos. La existencia de proyectos como el promovido por AEVOL
y otros tantos que son llevados a cabo en centros educativos de toda Espaiia,
muestra que la coordinacién entre instituciones de voluntariado y centros
educativos es posible y, ademas, muy enriquecedora para el desarrollo
personal y social de los alumnos y para la implicacién del conjunto de la
comunidad escolar y de la sociedad en su conjunto.m
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Posibilidades didacticas de las
Tecnologias de la Informacién y
la Comunicacion (TIC) en la
docencia presencial

EL PRESENTE TRABAJO RECOGE ALGUNAS DE LAS EXPERIENCIAS DESA-
RROLLADAS POR PROFESORES DE LA UNIVERSIDAD DE NAVARRA QUE,
CONVENCIDOS DE LAS POSIBILIDADES DE LAS TIC PARA GENERAR CON-
TEXTOS DE APRENDIZAJE ACTIVOS, COOPERATIVOS Y AUTONOMOS,
HAN DECIDIDO RENOVAR SUS ESTRATEGIAS DIDACTICAS. ESTAS PRAC-
TICAS VIENEN PRECEDIDAS POR UNA LARGA EXPERIENCIA EN ESTA
UNIVERSIDAD EN LA LINEA DE APOYAR Y REFORZAR LA ENSENANZA,
PRIORITARIAMENTE PRESENCIAL, CON LA UTILIZACION DE LAS TIC.

PALABRAS CLAVE: INNOVACION DOCENTE, APRENDIZAJE AUTONOMO,
AUTORREGULADO Y COOPERATIVO, TIC.

THE PRESENT WORK CONTAINS SOME OF THE EXPERIENCIES EVOLVED
BY TEACHERS AT THE UNIVERSITY OF NAVARRA WHO, CONVINCED OF
THE POSIBILITIES OF ICT TO GENERATE ACTIVE, COOPERATIVE AND
AUTONOMOUS LEARNING ENVIRONMENTS, HAVE DECIDED TO IMPRO-
VE THEIR DIDACTICAL STRATEGIES. THESE PRACTICES WERE PRECE-
DED BY EXTENDED EXPERIENCE AT THIS UNIVERSITY AS REGARDS THE
WAY TO SUPPORT AND REINFORCE REGULAR TEACHING WITH THE USE
OF ICT.

KEY WORDS: TEACHING STRATEGIES INNOVATION, SELF-LEARNING
AUTONOMOUS AND COOPERATIVE LEARNING, ICT.

1. INTRODUCCION

La actual sociedad de la informacién y la comunicacién convierte la ca-
pacidad de acceso, adquisicidn, gestidn, control y actualizacién de la in-
formacién en una capacidad cada vez mds determinante para la insercién
de los ciudadanos no sélo en el 4mbito laboral, sino también en el 4mbi-
to social y cultural (Delors, 1996). A nuestro modo de ver, este hecho
plantea al sistema educativo, entre otras medidas, la necesaria renovacién

~
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de sus estrategias y modos de desarrollar los procesos de ensefianza-apren-
dizaje.

Los principales objetivos de esta nota son:

1.- Suscitar la reflexién sobre las posibilidades que presentan las TIC pa-
ra la innovacién docente en la universidad.

2.- Aportar experiencias concretas del uso de las TIC para fomentar el
aprendizaje activo, autorregulado y cooperativo.

3.- Sugerir una visidn critica sobre el alcance de la red en este tipo de ex-
periencias.

2. DESCRIPCION

La autorregulacién de la cognicién implica, segiin Roces y Gonzalez
(1998), no sdlo conocer y manejar estrategias cognitivas y metacognitivas
que permitan desarrollar el estudio, sino también, conocerse a si mismo co-
mo procesador de la informacién y conocer los requerimientos de cada ta-
rea para ser capaz de planificar, fijar metas, organizarse, evaluarse, etc. a lo
largo del proceso de aprendizaje.

Precisamente, consideramos que una de las principales justificaciones del
uso didactico de las TIC en la formacidon de los alumnos, se encuentra en
las posibilidades que éstas tienen de crear contextos de aprendizaje basados
en el uso de estrategias metacognitivas de autorregulacién, como son la pla-
nificacion, el autocontrol y la autoevaluacidén. Todas ellas son estrategias
que le permiten al alumno controlar y adaptar los procesos de formacién a
sus necesidades especificas y ritmos de aprendizaje.

De forma mds concreta, de las cuatro dimensiones o dreas en las que
cualquier estudiante puede autorregular su aprendizaje, a saber: los mo-
tivos para aprender, los métodos utilizados, los resultados del aprendiza-
je v los recursos (Roces y Gonzélez, 1998), las tres ultimas pueden ser
promovidas por las TIC para generar este tipo de contextos de aprendi-
zaje. .

Por lo que se refiere a los métodos, son muchos y muy diversos los pro-
cedimientos que la tecnologia tiene para personalizar los procesos de apren-
dizaje y para que los estudiantes conozcan el cémo, cudndo, por qué y don-
de usarlos. Por otro lado, el empleo de estrategias que les permitan alcanzar
un conocimiento mayor de los resultados de sus aprendizajes (como por
ejemplo las autoevaluaciones, la comparacién con un criterio o con otros
sujetos, etc.), les van a posibilitar un mayor control de los mismos. Como
es sabido, una de las principales ventajas del uso de las TIC en la docencia
es precisamente la posibilidad de automatizar los procesos de evaluacion,
aportando una respuesta y un feedback inmediato y personal. En cuanto a
los recursos, las TIC facilitan situaciones en las que el estudiante puede ser
capaz de gestionar de manera personal desde el espacio y tiempo de estudio
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hasta las ayudas humanas y materiales que requiere.

En definitiva, las TIC nos brindan a los profesionales de la ensefianza
multiples ocasiones para disefiar y desarrollar contextos de aprendizaje cen-
trados en el alumno.

A continuacién pasamos a describir dos experiencias llevadas a cabo en
este sentido con nuestros estudiantes.

2.1. El uso de las TIC en la ensefianza de la Metodologia de Investigacién

La ensefianza de las asignaturas relacionadas con la metodologia de in-
vestigacion empirica en educacion pretende formar a los alumnos en una ac-
cién concreta: la investigacién. Esta estaria incompleta si no facilitase el de-
sarrollo de procesos de investigacion en los que se empleen algunas de las
herramientas que los investigadores utilizan de modo habitual. Nos referi-
mos al software de andlisis estadistico de datos, concretamente al programa
SPSS (Statistical Package for the Social Sciences).

Por ello, hemos disefiado un conjunto de Pricticas de Anilisis de Datos
que facilitan a los alumnos de Pedagogia y Psicopedagogia un complemen-
to imprescindible a la formacion tedrica que deriva de las diferentes asig-
naturas de métodos. Estas practicas pretenden acercar a los alumnos al mo-
do real segin el cual se desarrolla la investigacién empirica. Con esta in-
tencién hemos integrado el uso de este software, propio del ambito profe-
sional, en el desarrollo curricular de las asignaturas de métodos de investi-
gacion.

De este modo son dos los principales objetivos que persiguen estas prac-
ticas, a saber; a) que el alumno profundice en el aprendizaje de la metodo-
logia de investigacion empirica; y b) que pueda alcanzar un mayor control
y dominio de su proceso de aprendizaje.

Las TIC nos permiten dinamizar y flexibilizar los procesos convenciona-
les de ensefianza-aprendizaje, facilitando a los alumnos un grado de auto-
‘'nomia y de autorregulacién de su aprendizaje muy dificiles de lograr en el
aula tradicional. Este mayor protagonismo del alumno en la estrategia di-
dictica es lo que pretendemos conseguir con el conjunto de Pricticas de
Anilisis de datos con el SPSS.

Para llevar a cabo este programa de practicas de analisis de datos hemos
creado el web de las diferentes asignaturas del area.
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Los web de las diferentes asignaturas del rea:
www.unav.es/educacion/bametinedul/

www. unav.es/educacion/bametinedu2/

wwo. unav.es/educacion/meditecinpsi/
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Las Practicas de Andlisis de Datos constituyen un material autoinstruc-
tivo desarrollado por el profesor como complemento a las sesiones de tra-
bajo con el SPSS en el aula informatica. Estén formadas por:

1. Una detallada explicacidon grifica sobre los procedimientos de utili-
zacién inicial del programa, asi como de los principales analisis de datos.

Figura 3.
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b}
Intreducciony
Cominmente- aceptado- es- el- hecho- de- que- la- utilizacién: de- los- ordenadore s-

constituye-una-realidad-que-se-impone-dia-a-dia-en-los- diferentes- ambitos de- la-vida-
social,- tanto-profesional-como- familiar- o-es colar.-Por-lo- que- se- refiere- a-este- Gltimo-
ambito -al-escolar.-es- fécll -observar-cémo-la-tecnologia- inform4tica-aparece-también:
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dia-el-probl mas: i ¢s-cémo-hacerfrente-de- modo- eficaz- a-una-progresiva-
e-iremediable- introduccién: de- los- computad en-el-aula.- A- nuestro- juicio- esta
introduccién- significaria- integrar- la- tecnologia: en- el- disefio: curricular- del- centro-

3. Una amplia base de datos referida a la investigacién anterior con el
suficiente nimero de casos y variables como para personalizar los multiples
analisis que puedan realizar los alumnos.

Figura 6.
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4, Series de ejercicios resueltos en cada tema que ilustran los procesos
de anilisis a seguir ante un problema y unas hipétesis concretas.

Figura 7.
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5. Secuencias grabadas de los pasos a seguir en el SPSS para la realiza-
cién de las principales rutinas a modo de repaso del aprendizaje del uso del
programa.

Figura 8.
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Figura 9.
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7. Actividades libres de analisis datos con tutoria orn-lize.

Figura 10.
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2.2. Uso de las TIC en la asignatura “Poblacion, ecologia y ambiente”

“Poblacién, ecologia y ambiente” es una asignatura de libre eleccién pa-
ra los alumnos de diversas titulaciones de la Escuela de Ingenieros.

Es una asignatura cuyo objetivo fundamental es que los alumnos obten-
gan una visién general, de nivel cientifico, de la problemitica medioam-
biental. Como objetivos complementarios se pretende desarrollar una pers-
pectiva critica en relacidn a los problemas medioambientales, concienciar de
la necesidad de adoptar decisiones pricticas en este campo, asi como asumir
la importancia que en su proceso de aprendizaje pueda tener el uso de las
TIC para el trabajo colaborativo.

Figura 11.
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El Web de la asignatura

www.tecnun.es/ Asignaturas/ecologia/ecologia.btm

Sitio web que contiene informacién general sobre la asignatura (caracte-
risticas generales, objetivos y programa; profesor, horarios, bibliografia,
etc.); detalles de la metodologia de trabajo empleada (plan de clases; ins-
trucciones para la realizacién de trabajos; plan de debates; plan de visitas;
acceso a los Foros; criterios de evaluacidn, etc.); acceso a los contenidos (li-
bro electrénico), glosario, pruebas de autoevaluacién, etc.; acceso a los tra-
bajos realizados por los alumnos de cursos anteriores.

En este web se incluyen algunas herramientas sencillas que facilitan la or-
ganizacién de la asignatura: programa automatico de eleccidn y asignacién
de trabajos; programa automatico de inscripcién en las visitas; base de da-
tos biogrificos de los alumnos que participan en el curso, etc.

El 94.60% de los alumnos opinan que la informacién que ofrece el web
de la asignatura est4 entre “muy buena” y “buena”.
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Sobre cada uno de los temas se organiza un debate en clase. Para ello se
ofrecen a los alumnos lecturas o sitios web en los que pueden encontrar in-
formacion sobre el tema. Una vez leidos y antes de acudir al debate pre-
sencial, ponen por escrito sus opiniones y planteamientos en el Foro de la
asignatura.

El 18.7% de los alumnos considera que incluir debates en la asignatura
estd muy bien, el 33.3% estd bien y el 29.3% lo ve como algo normal. Para
el 90.70% de estos alumnos los debates les ayudan a hacerse una idea mas
completa del tema.

Figura 13.
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Sobre cada uno de los temas se proyecta un video que ilustra alguno de
los contenidos basicos. Sobre estos contenidos se preparan preguntas para la ~ NOTAS
rueba de evaluacidén que se hace del tema POSIBILIDADES DIDACTICAS
p q ¢ma. . . DE LAS TECNOLOGIAS DE
En este caso al 100% de los alumnos les parece una buena idea introdu- 1A INFORMACION Y LA

cir videos relacionados con los temas de la asignatura. COMUNICACION (TIC) EN
LA DOCENCIA PRESENCIAL

Figura 14.
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3. Visitas

Figura 15.
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Visitas de interés medioambiental

Cada alumno debe hacer, al menos, dos visttas de interés medicambiental de entre las que se prap y preparar e

informe de cada una de ellas, EX Informe se debe enviar al profesor dentro de fa semana siguiente a Ia visita efectuada en un correo
electrénico. No usar, por favor, ficheras aneyanados at correa. Escribir € informe directamente en ¢ cusipo del correo. De esta
forma se facilita mucho ef irabajo de leerfos.

Para inscribirse en las Visitas acudir a 1a hoja correspondiente
Informes

El Informe debe recoger los aspectos mAs sobresalientes de fa visila, especialmente los que se refieran a aspectos
de interés medicambiental. No dcben tener mas de dog folios de cxlen..mn

Se pide que d ido sea adecuado y que esté cor crito: b i fecha, nombre ded
autor, estructura dei informe, lenguaje, etc.. Esunpmanl.edordm.la isifn, o reflejar 1o fund: ty que
esté bien presentado.

Plan de visitas

Las visitas previstas para este curso son:

1. Central Nuclear de Garofia.
2. Vertedero de San Marcos.
3. Rasa Mareal de Zumaia.

Dt i

Er’_ * . jomneréor Teminado

alnwmlﬁgM_J BSivens | b, SN a‘e.l..sj!xpla 1. J|§§uo “

Q

=2 pSST COPY AVAILABLE




2002 N°3 ESE 144

O

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

NOTAS

CHARO REPARAZ
LUIS ECHARRI
CONCEPCION NAVAL

Se proponen 4 4 5 visitas a lugares o instalaciones de interés medioam-
biental entre las que los alumnos deben elegir, al menos, dos. De cada una
de dichas visitas deben elaborar un breve informe que envian por correo
electrénico al profesor.

Al 96% las visitas les parecen bien, aunque elaborar el informe sélo pa-
rece agradar al 80%.

4. Trabajos en formato web

L ]
Figura 16.
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Los alumnos, agrupados en parejas, deben realizar un trabajo en forma-
to web (html, flash, etc.) sobre uno de los temas de interés medioambiental
que se les proponen. Reciben una formacién minima, tanto en el aspecto
técnico como de disefio, derechos de autor, etc. para que puedan realizar es-
te trabajo. El trabajo se incluye en el web de la asignatura con acceso direc-
to de todos aquellos que lo quieran visitar.

El 94.70% opina que la realizacion de estos trabajos para el web les ayu-
dan a profundizar en el estudio de los temas medioambientales.

. PEST COPY AVAILABLE
137



5. Evaluacién por ordenador 145 ESE N°3 2002

]
NOTAS

Figura 17. POSIBILIDADES DIDACTICAS
DE LAS TECNOLOGIAS DE
LA INFORMACION Y LA
COMUNICACION (TIC) EN

Injoimes - Miciasell inteinct Explorey

| o Bdodn Vo fmies o bnds . o i .
] - TR TR ATTETETETETA TS w = LA DOCENCIA PRESENCIAL
_aty " e | Dome pcidy fdm | Ve feetm Houd | Coe  Tmdte pow  Modes S ngm’u
i fE ; : T
tecnun f’;;’.#‘-’"i";nk"‘."n'-l\'.’. D R T Universidd de Navarrs

Asngatur Pobiacibn, ecologia y ambiente
Trabajos de los alumnos
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Espacios naturales: Trabajos de los alumnos (curso 1998-1999)

Informes medioambienta.le: (realizados por alumnos fuara do ta asignatura)

! Notas técnicas 2001 (curse 2000-2001 Segundo semostre)

Notas técnicas 2002 (Curso 2001-2002 Bogundn semostra)
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De cada uno de los temas se hace un examen por ordenador con 20 pre-
guntas y 10 minutos de duracién. Al examen se debe acudir con una hoja
. manuscrita en la que previamente hayan anotado los datos y demas detalles
, que consideren oportuno, de las lecturas que han hecho, webs que han vi-

' sitado, video que han visto y explicaciones del profesor o compafieros que
han escuchado.

El 100% de los alumnos opina que el sistema propuesto de exdmenes se-
manales les ayuda al trabajo continuado. Ademas, al 93% le parece adecua-
do el que haya exdmenes todas las semanas.

3. CONCLUSIONES
Los alumnos de las asignaturas de métodos de investigacion afirman:
— Las practicas de anilisis de datos me han ayudado a implicarme mas en
el trabajo con mis compafieros (78.20%).
— Esta forma de trabajar complementa a la metodologia basada en la lec-
1 cién magistral, pues a veces ésta no es suficiente (81.30%).
| - He alcanzado una visién mas real del proceso de investigacién (75%).
— Me permite analizar ripidamente los datos para centrarme en la inter-
| pretacién pedagdgica de los resultados (81.30%).
{ — La evaluacién on-line me ha permitido €ontrolar mejor mi proceso de
aprendizaje (53.20%).
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- Me ha permitido acercarme més a los modos de trabajar en la actual
sociedad de la informacién y la comunicacién (87.40%).

- A pesar de ello, estas pricticas de analisis de datos frente a las realiza-
das en el aula convencional, me han resultado entre “muy dificiles” (25%)
y “dificiles” (50%).

Los alumnos de ecologia opinan:

- Esta metodologia es mas adecuada para su asignatura que la conven-
cional (96%) y se podria aplicar a otras asignaturas (77%).

- Con este sistema es mds facil participar activamente en la asignatura
(86.70%).

- Con este sistema es més facil “llevar la asignatura al dia” (90.70%).

- Se aprende més con el mismo esfuerzo (67.60%).

- La exigencia no es menor (48%).

A los profesores el uso de las TIC en la docencia nos ha supuesto, en-
tre otras tareas:

8 Modificar la distribucién de los créditos, dando mayor peso a los prac-
ticos.

B Centrar la actividad docente en:

- el disefio y gestién de entornos de aprendizaje activos,

- la elaboracién de materiales autoinstructivos,

- la organizacién de accesos a informacién y recursos en la red,

- la creacién de dindmicas de aprendizaje colaborativo,

- la promocién de la autoevaluacién, y

- la tutorizacién.

B Mantener al dia el contenido de las asignaturas.m
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Ra003

Fifty years of
Anthropology and
Education 1950-2000.
A Spindler
Anthology

George Spindler (Ed.)
LEA, Mahwah, New Jersey, 2000,
450 pp.

| titulo de este volumen

muestra la intencién del editor
que junto a su mujer, Lousie,
también antropologa, escribe estas
paginas. Se hace historia de la
Antropologia de la educacién
repasando las investigaciones que,
desde los anos cincuenta, se
emprenden marcadas por una
nueva orientacion. George
Spindler recuerda la famosa y
primera conferencia sobre
Educaciéon y Antropologia,
celebrada en Stanford, en 1954,
que reunid a los mas famosos
antropologos entre los que cabe
destacar a Margaret Mead.

En esa década de los cincuenta
dominaba la antropologia de corte
psicolégico, centrada en analizar la
psicologia humana en diversos
establecimientos culturales. En
aquella conferencia sale a la luz
una reclamacion: hasta el
momento los antropélogos
describian los resultados de la
educacién en las sociedades
humanas pero no analizaban
cdémo es el proceso educativo.

Desde esta reunidn cientifica, la
Antropologia de la educacién ha
discurrido aplicando la
metodologia de la Etnografia a la

escuela y ha prevalecido un tema:
el estudio de las minorias. La
critica postmoderna ha afectado a
la Antropologia y ejerce su presion
incitando a una investigacién no
unicamente descriptiva sino
también transformadora de la
realidad.

La introduccién esclarece lo
que se puede encontrar a lo largo
de las cuatro partes y dieciséis
capitulos, en los que se clasifican
las investigaciones realizadas por
los autores durante estos cincuenta
afos. En el primer capitulo se
relata la historia académica de las
ideas que argumentan la necesidad
de pensar en la educacién como
un proceso, acogiendo las
categorias fraguadas en la
Sociologia y que constituyen la
estructura de la Antropologia
sociocultural. Los estudios se
basan en indagar cémo es la
transmisién de la cultura y aceptan
-constatando hechos- la
relatividad cultural.

Los tres siguientes capitulos
describen las conclusiones de
varias investigaciones de campo
que se llevan a cabo para examinar
cdmo se realiza la transmision de
la cultura de Estados Unidos.
Emergen cuestiones como: qué es
la cultura, cudles son los valores
predominantes, cambio en estos
valores, cémo influyen los
profesores en la génesis de esos
valores. El centro de atencion es el
educador.

A partir del capitulo quinto se
observa el salto al analisis de la
transmision de valores en otras
culturas: en grupos minoritarios de
Norteamérica, en pueblos
indigenas, en Alemania. Se trasluce
el interés por los estudios

142

I§X ESE N°3 2002

RECENSIONES

FIFTY YEARS OF
ANTHROPOLOGY AND
EDUCATION 1950-2000.



2002 N°3 ESE 1§2

Q

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

RECENSIONES

FIFTY YEARS OF
ANTHROPOLOGY AND
EDUCATION 1950-2000.

comparativos y por plantear una
cuestion: la dificultad de analizar
cdmo es una cultura sin que
influya en esa descripcion la
perspectiva cultural del etndgrafo.
La cultura, el proceso cultural y el
conocimiento cultural se presentan
como dimensiones estrechamente
entremezcladas.

De ahi que ya en el undécimo
capitulo, los autores intenten
vislumbrar qué aporta la
Etnografia a la educacién en la
década de los ochenta. Se exponen
simultdneamente la posible
conceptualizacién de categorias
que sirve para clasificar las
observaciones y cuestiones de
método de investigacion
cualitativa. Se persigue un
objetivo: hacer que los etndgrafos
sean “objetivos” en sus
investigaciones; para que se
produzca una interpretacion
adecuada por parte del profesor se
necesitan unas estrategias y
competencias parecidas a las que
precisa el antropdlogo.

La ultima parte vuelve al tema
de la American Culture. En este
caso concreto se procura analizar
el proceso de oposicidn,
acomodacidn, resolucidn,
seleccion, y conflicto de valores y
de costumbres. Emerge otro
concepto, el de terapia cultural,
con el que se describe un
procedimiento util para que las
personas sean conscientes de
aquellas asunciones, metas, valores
y creencias, estilos comunicativos
que mantienen por el contexto
cultural en que se han educado.

La terapia cultural facilita
expresar la naturaleza de los
conflictos en tArminos culturales:
cémo es el desarrollo del yo en
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estos conflictos, las exigencias de
competencias instrumentales en las
situaciones escolares, la conciencia
cultural de cada individuo y de los
grupos. Conocer esto facilita a los
maestros su trabajo para afrontar
los problemas de un modo realista
y objetivo. Parman cierra este
volumen aludiendo al trabajo de
este “matrimonio antropolégico” y
honra a la aportacion que la
Etnografia ha supuesto a la
educacion.

La compilacién de articulos de
Spindler y Spindler supone una
muestra de los principales temas
tratados en la Antropologia de la
educacién y denotan los
problemas metodoldgicos que se
plantean, asi como los vaivenes
que este tipo de ciencias sociales
ha sufrido y que se exponen sin
resolverlos. Los hechos se observan
bajo unas categorias prefijadas y al
mismo tiempo se desconfia de ese
establecimiento conceptual
aprioristico, presentindose un
circulo vicioso complicado y no
superado en esta obra.

Este estado de la cuestion hace
sospechar que la Etnografia
depende de otras ciencias y
métodos de reflexion que permiten
superar la fuerza atribuida al
relativismo cultural. Del
relativismo no se libran los autores
cuando hablan de la cultura
americana para referirse a la
cultura predominante en una parte
geografica de América. Es de
agradecer el aparato bibliogréfico
con que se apoya la
argumentacion, completo y util
para los estudiosos del tema.m

AURORA BERNAL
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Quien investiga ve como
aumenta su conocimiento a
medida que avanza en su tarea.

Pero a veces se olvida de que
ese progresivo aumento del
conocimiento no solo redunda en
incremento de su saber, sino que
también amplia su ignorancia; o
cuando menos, percibe como la
conciencia de lo que se ignora
crece paralelamente al
conocimiento que se obtiene. La
investigacion universitaria
reconoce esta realidad
profundamente humana, la acoge
con valentia, e incluso sabe
nutrirse de ella para seguir
investigando. Tal es la genuina
humildad cientifica.

Acaso sea ésta la causa de que
el presente libro se intitule como
“introduccién” por su autor, el
profesor Javier Laspalas, aunque
sea discutible desde una valoracion
objetiva. Seguramente que él sabe
bien lo mucho que aun se ignora,
es decir, lo mucho que ain queda
por investigar. Pero si se adopta un
criterio cuantitativo, las 281 notas
a pie de pagina, todas ellas de
copiosas referencias bibliograficas,
—a veces hasta las 20 citas de libros
y autores en cada una-; o las 91
obras enumeradas en la
bibliografia, amén de otras decenas
de obras usadas con profusién,

aunque no se enumeren en la
bibliografia por referirse ésta sélo a
la historiografia de la educacién;
todos estos datos cuestionan que
el libro sea una “introduccién” A
poco de progresar en su lectura, se
percibe que no es una
introduccion, al menos en el
sentido de obra propedéutica vy,
por lo tanto, parcialmente precaria
respecto a su alcance y proyeccion.
Seré tal vez por la humildad
cientifica del autor el que la
contemple asi; pero lo cierto es
que, pese a su aparente brevedad
-136 péginas- se trata de una obra
solida y lograda, sin perjuicio por
ello de que pudiera admitir glosas
o desarrollos mas extensos de
algunos puntos.

Sin embargo, el profesor
Laspalas ha optado por la
concisién y la claridad tanto en el
pensamiento como en el lenguaje.
No hay ninguna pagina
“impertinente”, esto es, que resulte
superflua o irrelevante para la
finalidad de la obra. Si acaso, lo
contrario: en determinados
momentos -segun los intereses
personales del lector- pueden
echarse en falta algunos desarrollos
de lo expuesto, aunque fueran en
desmedro de la sintesis narrativa
con que se desarrollan los temas.
Pues ésta es otra caracteristica
destacable de este libro: esta
escrito histdricamente. Segtn afirma
el autor “la historia es un relato”
(p- 117) y por tanto,
coherentemente, lo mas propio es
que el estudio realizado sobre la
historia de la Historia de la
Educacion, se exponga
narrativamente, como asi se hace.

El libro se articula en dos
amplios capitulos y una
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recapitulacién final. En la primera
parte del libro, “Génesis y
evolucién de la historia de la
educacién”, se relatan las
vicisitudes de los estudios y la
investigacion histérica sobre la
educacion en dos capitulos;
“Origenes de la Historia de la
Educacién” y “Nacimiento y
consolidacion de la ‘nueva’
Historia de la Educacién (1960-
2000)”, que culminan con un
balance final: “Epilogo:
posmodernidad e Historia de la
Educaciéon”. En este capitulo se
expone la historiografia de la
Historia de la Educacién en cinco
paises: Alemania, Francia, Reino
Unido, EE.UU. y Espana. El
tratamiento es bastante completo,
en cuanto que se consideran las
motivaciones pedagdgicas, tanto
como las politicas y, sobre todo,
las culturales; desde ellas se explica
el origen, la génesis y los avatares
de la investigacion histérico-
educativa. Ante tan dilatado y
complejo panorama de
historiadores, produccidn literaria,
escuelas cientificas e influencias y
relaciones mutuas, podria caerse
en el problema bésico de la
educacién que, al decir de Alfred
N. Whitehead, se expresaba
acertadamente en el proverbio de
que “los arboles no dejan ver el
bosque”. Ante la abundancia de
datos que se manejan, la
exposicion podria haber concluido
en una marafa de hechos
historiograficos. Pero no es asi; el
discurso narrativo, al ser ordenado,
resulta fluido y comprensible, aun
cuando se traigan a colacién datos
estadisticos, principalmente de
publicaciones histéricas. La
insercion de éstos es siempre
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oportuna e ilustradora de los
juicios de valor que se asientan,
que por otra parte pueden
calificarse globalmente como
moderados y prudentes. Se
encuentran especialmente en el
apartado final titulado como
“conclusién” que cierra cada
epigrafe. Esto es otro acierto; es un
recurso que ayuda eficazmente a
reconsiderar las ideas expuestas.

El segundo capitulo es
sistematico y no propiamente
histérico, sino epistemoldgico,
pues versa sobre el “Objeto,
método y fuentes de la Historia de
la Educacién”. Es un texto que, en
su conjunto, sélo puede ser
cabalmente apreciado por los
historiadores. El estilo sintético del
autor conlleva la referencia a
diversos implicitos, apenas
apuntados, que s6lo pueden ser
apreciados por el especialista. No
obstante, algunas de las tesis
expuestas permiten percibir la
postura general del autor, que
podria calificarse globalmente de
cldsica. Ya lo sugiere asi la
distincidn inicial entre objeto
material y objeto formal de la
Historia. Pero no sélo por esto:
cuando se afirma que es preciso
“dar cabida a un tipo de trabajo en
el que la subjetividad del
espectador influye decisivamente,
tanto en el sentido positivo como
en el negativo” (p. 111); o cuando
se declara francamente que “las
diversas etapas en que se divide el
método histérico no son sino el
reflejo del proceso natural de
conocimiento que ha de seguir el
historiador si aspira a comprender
en toda su riqueza el pasado”
(tbidem); en ambos momentos hay
una declaracién implicita de una
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vision clasica, o al menos de un
sentido clasico del método
histérico en particular y del
método cientifico en general.
Admitir el valor del conocimiento
natural como guia del
conocimiento cientifico es una
posicién que se desmarca
claramente de la epistemologia
positiva, que pretende
autofundarse en la formalizacion
del proceso cognoscitivo natural.

Ademas, la tesis de la
subordinacién de la constitucion
del método a la naturaleza propia
del objeto es netamente
aristotélica, y tal es la propuesta
prictica del profesor Laspalas: “si
asumimos el presupuesto de la
filosofia clasica de que el método
de una ciencia debe adaptarse al
objeto que estudia, concluiremos
que la historia es una realidad tan
compleja que analizarla en
exclusiva desde la perspectiva
cientifico-positiva es mutilarla” (p.
105). Desde esta tesis, a la
pregunta sobre el sentido y el
contenido de la ciencia s6lo puede
responderse desde la definicién de
Aristoteles: “conocimiento cierto
por causas”; sin més afiadidos de
requisitos o condiciones
metddicas.

No obstante, es de rigor hacer
una aclaracién al respecto: tener
una vision cldsica, no significa caer
bajo el rubro de “clasicismo”.
Como ocurre con todo “-ismo”,
tildar este libro y a su autor de
“clasicista” conllevaria una actitud
excluyente y cerrada, que resultaria
diametralmente opuesta al talante
investigador que se vislumbra en la
lectura de la obra. El profesor
Laspalas presenta un discurso en el
que los juicios van emergiendo

desde la consideracién de las
diversas posturas o escuelas y
corrientes histdricas, y concluyen
en una valoracién siempre
ponderada y ecudnime de los
elementos considerados. Por otra
parte, al convenir con las tesis
epistemoldgicas de H.-I. Marrou,
el autor no se adscribe a
posiciones conservadoras, pues el
historiador francés no fue un
“clasicista”, sino un verdadero
innovador. Es posible que alguien
diga que Marrou fue un
innovador, aunque, eso si, ... lo
fue en su tiempo. Conviene
atender a esta posible valoracion,
sobre todo cuando se trata con
historiadores: precisamente por su
dedicacién profesional y cientifica
—el estudio del pasado- el
historiador tiene una
consideracién del tiempo mas
sensata que la de otros
universitarios y cientificos, y de la
que todos debemos aprender.
Decir que Marrou fue un
innovador en el método histérico,
pero afiadir que “lo fue en su
tiempo” como argumento
devaluador o despectivo, no es
mas que una revelacion ingenua de
un grave defecto en quien lo dice:
la carencia de sentido histdrico.
Sepultar unas ideas por la
simplona razén de que provienen
del pasado nunca desacreditan al
historiador que las rescata del
pasado, sino a quien las desprecia
en el presente. Quien hace esto,
ademads, estd mostrando su falta de
comprension de la dindmica del
genuino progreso, que fluye
precisamente desde el sentido
histérico. No sélo es que la
historia ayuded “aprender de los
errores pretéritos; también ayuda
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poderosamente a orientar
juiciosamente los aciertos futuros,
evitando caer en futuribles
posibilistas y desarraigados de su
origen historico, el cual sustenta a
la razén cuando avizora nuevos
horizontes en el tiempo. Sélo el
que es capaz de actualizar el
pasado puede mirar serena,
fecunda y sensatamente hacia el
futuro.

No es extrafio entonces que las
propuestas del profesor Laspalas,
desde esa visién cldsica ~que no
clasicista— resulten innovadoras e
incluso atrevidas, llegando incluso
a desbordar el marco de “lo
politico-histéricamente correcto”.
Asi suenan determinadas tesis,
como la de que la Historia de la
Educacién “debe adoptar en lo
sustancial las técnicas de trabajo de
la Historia general” (p. 106). Pues
en un momento como el actual,
en el que suelen predominar las
propuestas autonomistas —en
muchas ocasiones descomedidas-
respecto a la constitucion
independiente de las disciplinas,
abogar por la subalternacion
metddica a una disciplina superior
resulta verdaderamente innovador.
Igualmente ocurre cuando se
afirma “el caricter ‘analitico-
sintético’ del saber histérico” (p.
116); o cuando se destaca “la
conveniencia de revisar
periddicamente los paradigmas de
investigacion” historica (p. 127).

Esta dltima propuesta se
encuentra en la parte final del
libro, que es una reconsideracién
sintética de la obra bajo el titulo de
“Recapitulacién: ¢una historia de la
educacion sin calificativos?”. Al .
finalizar su obr, el mismo
profesor Laspalas ofrece una
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reflexion (subjetiva) sobre su
trabajo que es la mds atinada
valoracién (objetiva) del mismo:
“En las paginas de este libro se ha
intentado ofrecer una respuesta
que muy bien puede calificarse
como ecléctica. Nuestro deseo ha
sido en todo momento fundir las
aportaciones de las diversas
escuelas historiogréficas en un todo
coherente e integrado, lo que sin
duda implica denunciar y rectificar
algunos de sus excesos, pero
también asumir los conocimientos,
la metodologia y las técnicas que
les son propias” (p. 130).

Tal objetivo en la investigacion
se desprende de la intencién
radical del investigador: “Hemos
querido mostrar que es posible
escribir una Historia de la
educacidn que sea a la vez Historia
politica, Historia de las ideas,
Historia econdmica, Historia
social, Demografia histérica e
Historia cultural, sin dejar por ello
de ser —simplemente- Historia sin
calificativos” (ibidem). La pregunta
que se presentaba como subtitulo
de esta recapitulacidn final del
libro —éEs posible una Historia de la
educacion sin calificativos?— queda
pues contestada.

Y a la dltima frase del libro,
contigua a esta declaracién de
intenciones puede responderse con
firmeza: “Determinar en que
medida lo hayamos logrado es algo
que compete a nuestros lectores”.
Pues bien, al menos en lo que se
refiere al autor de esta recensidn,
la respuesta es un sf neto: en este
libro, el profesor Javier Laspalas
muestra que es posible escribir una
Historia de la Educacién sin
calificativos.



Empero, al autor de esta
recensién le queda una ultima
consideracion; sélo es un aparente
matiz de lenguaje, pero tiene
calado de pensamiento: {qué
significado tiene “ofrecer una
respuesta que muy bien puede
calificarse como ecléctica” como
pretende y declara el autor del
libro, el profesor Javier Laspalas?
El eclecticismo tiene dos
acepciones segtn el Diccionario de
la Real Academia de la Lengua
Espafiola. La primera se refiere a la
“escuela filosofica que procura
conciliar las doctrinas que parecen
mejores 0 mas verosimiles aunque
procedan de diversos sistemas”. La
segunda acepcidn se aplica al
“modo de juzgar u obrar que
adopta una postura intermedia en
vez de seguir soluciones extremas
o bien definidas”.

Si la respuesta es “ecléctica” en
el primer sentido, implica una
censurable falta de rigor, pues para
juzgar lo mejor de cada doctrina
debe tenerse un criterio previo que
sélo puede enmarcarse en una
doctrina. Pero si es “ecléctica” en
el segundo sentido, una postura
intermedia parece sustentarse en
un relativismo contemporizador,
sobre todo si las soluciones estan
“bien definidas”.

La lectura del libro impide
conjeturar que su autor adolezca
de falta de rigor o de relativismo.
Muy al contrario, la precisién de
los conceptos, la valentia en los
juicios y la determinacién logica
en los razonamientos postulan la
existencia de una doctrina sélida y
definida... aunque abierta; abierta
en la medida en que es una
doctrina o teoria realmente
cientifica. Por eso participa de la

humildad cientifica resefiada al
principio. Pero “humildad
cientifica” no significa
“componenda intelectual”, como a
buen seguro sabe el profesor Javier
Laspalas. Sin embargo, eso es lo
que implica el eclecticismo:
mercadeo conceptual.

Y eso, no. La valoracién de este
libro, tras su lectura, no se salda en
un “eclecticismo”, sea cual sea la
acepcién lingiiistica que se adopte.
Seria més riguroso hablar de
imparcialidad, o incluso de
rectitud intelectual, lo que
—también segun el diccionario- es
sinénimo de equidad. Y, tras la
lectura de este libro, cabe afnadir
de ecuanimidad intelectual; o sea,
de equidad en el mas puro,
profundo y noble sentido del
término. El presente libro,
Introduccidén a la bistoriografia de la
Educacién del profesor Javier
Laspalas es, por encima de todo,
una obra presidida por la equidad
y la ecuanimidad; posiblemente,
este logro es su mayor mérito.l

FRANCISCO ALTAREJOS
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Matematica
emocional. Los
afectos en el
aprendizaje
matematico

Inés Gomez Chacén
Narcea, Madrid, 2000, 276 pp.

La obra de Gémez Chacén se
introduce de forma tedrica y
con un sentido practico en la
afectividad de los alumnos y la
influencia de ésta en los procesos
de aprendizaje matematico. Sin
duda su originalidad estriba en que
permite ampliar la comprensién de
los procesos de aprendizaje
matematico.

En nuestro contexto, este libro
es pionero en exponer los
fundamentos tedricos para conocer
la dimensién afectiva de los
alumnos hacia las matemiticas, y
en proponer una variedad de
instrumentos practicos, muchos de
ellos desarrollados por la propia
autora, para analizar cémo la
dimensidn afectiva de los alumnos
influye en el aprendizaje de esta
disciplina.

En la mente popular, las
matematicas se conciben como
una disciplina cientifica, exacta y
rigida. En definitiva, como una
actividad esencialmente
intelectual. No obstante, sin negar
que los conocimientos
matematicos son imprescindibles
para el aprendizaje, hay que tener
en cuenta que los alumnos no son
unas “maquinas” de
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procesamiento de la informacidn,
sino que los sentimientos, los
intereses y las necesidades de los
alumnos tienen una enorme
influencia en el aprendizaje y en la
utilizacién de las matematicas,
especialmente, en esta materia que
les genera mas ansiedad. El alto
porcentaje de suspensos en
matematicas y la dificultad de los
alumnos para superar esta materia
son cuestiones que llevan a
muchas personas (padres,
profesores, investigadores) a
reflexionar sobre el origen de
dichas dificultades. Estos
problemas tienden a percibirse,
habitualmente, como consecuencia
de trabas en el procesamiento
cognitivo. Este libro trata de
explicar como determinadas
dificultades en el aprendizaje de la
disciplina pueden producirse o
agravarse por unas creencias,
actitudes y emociones negativas
hacia esta disciplina.

La obra estd organizada en tres
partes: en la primera parte,
compuesta por tres capitulos, y
tras una minuciosa revision de la
literatura, se presenta el marco
tedrico para el estudio de la
afectividad del alumno en el
aprendizaje matematico. En la
segunda parte, configurada por
cinco capitulos, se da respuesta a
algunas cuestiones basicas para
conocer la dimensién afectiva
dentro de la clase de matematicas.
Finalmente, en la tercera parte,
capitulo noveno, con un sentido
mas practico, se ofrece un
programa para la formacién del
profesorado de matemiticas en
esta linea.

El capitulo uno, titulado
“Afectividad y matemadticas”,
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presenta una conceptualizaciéén del
término dominio afectivo
configurado por tres componentes
basicos: las actitudes, las creencias
y las emociones. Le sigue una
justificacion de la relevancia de la
dimension afectiva del alumno en
la comprensién del
comportamiento matematico. En
concreto, se mantiene que la
relacion entre la dimensién
afectiva y el aprendizaje
matematico es ciclica. En otras
palabras, las experiencias de
aprendizaje del alumno con las
matematicas influyen en los
estados emocionales que
experimenta hacia la disciplina y, a
su vez, estas respuestas afectivas
tienen una consecuencia directa en
la capacidad del alumno para
aprender matematicas. Por ello,
parece pertinente ahondar en la
dimensién afectiva del alumno por
sus efectos en el aprendizaje de las
matematicas.

Hasta los anos ochenta, la
investigacion en torno a la
dimension afectiva del alumno en
matematicas estaba reducida al
estudio de las actitudes
matematicas. Hoy en dia, se han
comenzado a integrar los estudios
sobre las creencias y las
emociones. Debido al creciente
interés en estos dos Gltimos
componentes de la dimensién
afectiva en la investigacién, la
autora estudia de forma
pormenorizada cada uno de ellos.

En el capitulo segundo,
“Emociones y matemiticas”, se
esboza la complejidad asociada al
estudio de las emociones en
matematicas y se sintetizan las
principales perspectivas tedricas
para el estudio de la emocién en
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matemaiticas. Por una parte, la
perspectiva cognitivista que
percibe la experiencia emocional
como el resultado de la
concatenacion de la activacién
fisiologica y de la evaluacién
cognitiva que realiza el alumno de
la situacidon matematica. Por otra,
la aproximacién socio-
constructivista que concibe la
emocion como derivacidn de una
estructura social y cultural
determinada, esto es, como
producto de los procesos de
interaccion social, de los juegos
simbolicos y de las regulaciones
sociales.

En el capitulo siguiente,
“Configurar un marco teérico de
la dimensién emocional en
educacion matematica”, se
exponen los aspectos tedricos y
metodoldgicos pertinentes para
comprender la dimensién afectiva
del alumno en el aprendizaje
matematico. Se termina resaltando
la importancia de integrar la
dimension afectiva en la
investigacion realizada en torno a
como los alumnos aprenden
matematicas y la apertura a la
realidad social en la que se
producen los procesos de
aprendizaje.

La segunda parte del libro
permite comprender la dimensién
afectiva del alumno en el contexto
de aula. En el capitulo cuarto, la
autora se acerca al tema de las
creencias. A este respecto, se
describe qué son las creencias, se
identifican las categorias de
creencias que desarrolla el alumno
con respecto a las matematicas vy,
finalmente, se determina el
impacto de las creencias del
alumno en los procesos de
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aprendizaje matematico. En el
capitulo quinto, a través del
estudio de casos, la autora trata de
rastrear las respuestas emocionales
del alumno a partir de las

creencias sobre las matematicas. La
informacioén obtenida proviene de
entrevistas y de interacciones en el
aula. Concretamente, el siguiente
capitulo presenta una serie de
técnicas que pueden ser utiles para
que el profesor sea capaz de
realizar un diagnéstico de la
dimension afectiva del alumno. En
el capitulo séptimo, se argumenta
la necesidad de atender al contexto
social donde se producen los
procesos de aprendizaje, en vistas
a progresar en la comprension de
la dimensién afectiva en el
conocimiento matematico.

En dltimo término, se propone
un curso para la formacién del
profesorado, ofreciendo cuestiones
tedricas y précticas, con el objetivo
de trabajar la dimensién afectiva
del alumno en el contexto de aula.

Esta obra supone, en
definitiva, una reflexién tedrica
que responde a la necesidad de
contemplar la relevancia de las
creencias, las actitudes y las
emociones de los alumnos en la
comprension y el desarrollo del
aprendizaje matemitico.
Asimismo, y a partir de los
planteamientos teéricos, articula
una propuesta de intervencion y
formacion del profesorado y del
alumno.

El libro, escrito en un lenguaje
claro, esti dingido a personas
interesadas en cualquiera de las
dos dreas descritas: el afecto y las
matematicas. Sin embargo, parece
especialmente yalioso para los
profesores de matematicas, ya que
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tienen la labor de propiciar a los
alumnos las herramientas basicas
para enfrentarse a las tareas
matematicas y favorecer su
bienestar personal, a través del
desarrollo de una disposicidn,
unos sentimientos y unas creencias
positivas hacia la disciplina.
Ademas, el profesor va a encontrar
en esta obra una serie de
estrategias practicas que le van a
ayudar a conocer, diagnosticar y
modificar la afectividad del
alumno hacia las matematicas en

el contexto especifico de aula.m
ARANTXA SARABIA LIARO

RdOO3

El mal samaritano. El
altruismo en tiempos
de escepticismo

Helena Béjar
Anagrama, Barcelona 2001, 189 pp.

| Afio internacional de los

voluntarios fue testigo de un
incremento de reflexiones sobre el
tema. En este contexto, Helena
Béjar escribe el presente ensayo,
desde el punto de vista
socioldgico, con el que procura
analizar qué es eso del
voluntariado. Con agudeza, la
autora atisba qué teclas
antropoldgicas y sociales se tocan
con el trabajo de los voluntarios,
traspasando la emocidn que
producen algunas noticias que
forman parte del contenido
habitual de los medios de
comunicacion. Se interesa y



pretende comprobar con su
analisis, si el voluntariado supone
un espacio de participacién
ciudadana en el que la generosidad
forma parte del entramado de las
relaciones sociales mas alla del
utilitarismo corriente. Para este fin
explica en las primeras paginas qué
trayectoria va a seguir a lo largo de
su obra cumpliéndose con creces
este objetivo inicial. Arranca
explorando la motivacidn de los
voluntarios y descubre que
predominan los motivos de
autosatisfaccidn y autorrealizacion,
un refrendo mas del
individualismo preeminente y saca
a la luz ese otro conjunto de
motivaciones que provienen de
dos tradiciones diversas aunque
entre ellas tienen puntos en
comun: la tradicion cristiana que
se centra en la promocion de la
caridad y la republicana que
enaltece el civismo. El
republicanismo, que en doctrina
politica entronca con el
comunitarismo, alimenta la idea
de la educacién como clave para
formar buenos ciudadanos y
estima al voluntariado cémo un
medio para ensefiar y practicar la
ciudadania.

El primer capitulo aborda un
asunto de nombre muy técnico:
origen psicosocial del voluntariado
formal de los jovenes; por formal
se entiende el voluntariado
organizativo. No deja, como se
suele decir en el lenguaje popular,
titere con cabeza y expone las
diversisimas opiniones de los
jovenes acerca del voluntariado.
Pasando répidamente por el
asunto del voluntariado como
moda, recurre a la descripcidn de
los diferentes y a veces
contrapuestos discursos juveniles.

Por una parte es ficil encontrarse
con la posiciéon moderada de los
que piensan que el voluntariado es
un cometido social que debe ser
ajeno al politico, que cambia las
actitudes y mentalidades en la
sociedad, de forma que uno ayuda
a otros desinteresadamente porque
lo elige asi, y se encuentra
satisfecho en esa labor. En una
posicion extrema, se sitian los que
piensan que el voluntariado estd
para denunciar la corrupcion del
Estado pero que no puede
convertirse en el intruso que acaba
haciendo lo que el ejecutivo
tendria que solventar. La autora
constata en la defensa del
voluntariado por parte de los
jovenes, una mezcla de altruismo
desinteresado que pone su
atencion en ayudar al otro y de
emotivismo que eleva como
protagonista al voluntario.
Presenta como ejemplos que
avalen estas actitudes casi
contrarias los programas de
formacién del voluntariado, muy
afincados en la psicologia. Desde
esta disciplina se resuelven las
relaciones interpersonales con
técnicas que permiten no
condolerse excesivamente con los
problemas del préjimo o con
procedimientos que logran la
autoterapia dedicindose a afrontar
los problemas de los demas. Sigue
pesando la vieja teoria ilustrada de
que el egoismo es algo
consustancial al ser humano,
frente a lo que la autora expone la
teoria del don de Marcel Mauss,
pensador que merece su estima.

En el segundo capitulo, aborda
el voluntariado sostenido en los
motivos religiosos. La pureza de
esa clas¢ de motivos es mas
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acentuada en los adultos que en
los j6venes que parecen haber
crecido en una cultura muy
individualista. Béjar describe los
valores que claramente se han
definido desde el cristianismo
como son: la caridad, la humildad,
la proximidad, la generosidad y el
sacrificio. Califica de “historia
pasada edificante” a las
asociaciones de voluntariado
confesionales o de una fuerte
motivacidn religiosa, pero al
mismo tiempo afirma que la
profundidad de esos valores se ha
perdido. Citando a Rousseau, del
que la autora es especialista a
juzgar por una de sus
publicaciones recientes sobre el
pensamiento de este filésofo,
destaca cOmo se aprecia un tabu
cultural respecto a reconocer la
interdependencia, la debilidad y la
fragilidad humana. Invita a pensar
en la piedad como una virtud
personalmente transformadora y
colectivamente capacitante (p.
111). Por esta razon, el
voluntariado es una prictica que
humaniza.

En el tercer capitulo, se
examina la condicién ciudadana
recogiendo el tan conocido debate
entre el neoliberalismo y el
republicanismo. Los partidarios de
ambas corrientes ponen en sus
bocas palabras de moralidad pero
con un punto de partida y unos
objetivos diferentes. Una parte de
los voluntarios adultos defiende su
practica de ayuda no por sus
creencias religiosas sino alegando
el civismo. El lenguaje de las
encuestas a este tipo de
voluntarios revela una filantropia
sincera. “Ayudar a los extrafios
lleva consigo tomar plena
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conciencia del propio valor en
clave moral como un ser que, a la
vez que auxilia, se concibe a si
mismo como un ente fragil” (p.
137). Se fortalece la propia
personalidad del voluntario con las
acciones de ayuda, pero no se
afronta la colaboracién con los
demds como una especie de
recurso terapéutico para olvidarse
de los propios problemas. Se
originan vinculos fuertes entre las
personas de los que salen
beneficiadas todas, se da lugar a la
confianza, se aumentan las
expectativas respecto a las
relaciones sociales, invirtiendo
compromiso y esperando el de los
demis; en definitiva se respira mas
calidad moral.

La reflexiéon de la autora finaliza
en el ultimo tramo de esta obra
con un repaso al concepto de
capital social divulgado en la
ultima versién por Putman y que
tiene una inspiracion en
Durkheim. La democracia, como
cualquier otro sistema
sociopolitico, funciona si las
relaciones sociales vinculan a sus
artifices. Béjar denuncia
suavemente que los voluntarios no
se dan cuenta de esa posible
consecuencia moral, social y
politica de su trabajo y que sélo se
quedan en una justificacion de sus
tareas a nivel sentimental y sin
embargo, “la implicacién
emocional no es un material lo
suficientemente compacto para
soportar el esfuerzo civico” (p.
146). Habria que crear una
conciencia entre los voluntarios de
la fuerza moral y social de su
trabajo asociativo y de su
repercusion en el bien comin por
el ejercicio de las virtudes civicas



que practican. Habria que
convertir el voluntariado en un
desempeiio habitual de todos los
ciudadanos e incorporarlo en
todos los niveles educativos. La
autora sugiere con mucha
habilidad una serie de ideas para
hacer del voluntariado un medio
de formacién y humanizacién de
las personas. Descubre sus fisuras,
sus equivocos, y propone vias para
mejorarlo. En sintesis, hace

pensar.@i
AURORA BERNAL

Re003

Pensar la sociedad.
Una iniciacidon a la
sociologia

Alfredo Rodriguez Sedano, Ciro Parra
Moreno, Francisco Altarejos Masota
22 edicion, Eunsa, Pamplona, 2002,
229 pp.

Esta obra no es una simple
introduccién a la sociologia, si
entendemos por tal un elenco de
los aportes mas interesantes
realizados por los diversos autores
que a lo largo de la historia se han
dedicado al estudio de la sociedad.
Tampoco se limita a dar una visién
de lo que hoy dia se entiende por
sociologia. Todo ello forma parte
de los contenidos de este libro,
pero la intencién de los autores va
mas alla: se trata de pensar la
sociedad, es decir, de invitar al
lector a enfrentarse con la realidad
social cara a cara. Para ello pueden
resultar utiles tanto el enfoque
histérico como el sistematico, pero

éstos tendran una funcién
propedettica de cara a un estudio
de lo social critico y libre de
prejuicios. Se trata de reconocer lo
que hay de vélido en la herencia de
los autores que nos han precedido
y en los planteamientos actuales,
pero sin encerrarnos en ellos.

La sociedad no es una realidad
meramente accidental, accesoria y
superpuesta a los individuos, como
algo sobrevenido a un supuesto
“estado de naturaleza”. Las
personas nacen en sociedad, y solo
en ella pueden realizar de forma
plena aquello a lo que el hombre
esta llamado desde un principio, es
decir, la humanizacién del yo y del
mundo que le rodea. La sociedad
no es un mal menor. A este
respecto, resulta grafica la frase con
que da comienzo el prélogo de la
primera edicién: “la sociedad es
para el hombre lo que el agua para
los peces”. Al igual que un pez sélo
puede llegar a desarrollarse como
tal dentro del agua -y salvando las
distancias propias de toda
metafora~ el hombre sélo puede
alcanzar sus propios fines sin
aislarse de la sociedad, en el trato
con los demis, y sin hacer tabula
rasa del legado cultural de que
participa. En otras palabras, no hay
vida verdaderamente humana sin
vida social. Sin embargo, hemos de
evitar a la vez que esta
consideracién nos lleve a reducir la
persona a la dimensién social del
hombre. El peligro de disolver al
individuo en la comunidad con no
poca frecuencia amenaza con
eclipsar un estudio adecuado del
hombre en cuanto ser social. Y es
que el orden social es
manifestacién del despliegue
personal, y no a1 revés,
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El primer capitulo -que los
autores consideran clave para la
correcta interpretacion del libro-
es una reflexion sobre el objeto,
fines y posibles enfoques que
puede adoptar el saber sociolégico.
El estudio de los grandes autores
nos introduce en ese complejo
mundo de la conducta y la accién
social, para evidenciar que ese
aparente saber de lo social que
todos poseemos es insuficiente de
cara a un estudio riguroso de esta
tematica. Por otro lado, estarian
quienes habiendo estudiado
sociologia —o cualquier otra
ciencia humana- creen poseer ya
las claves radicales para la
comprension de la accidon
humana. No basta con la
erudicion, con el conocimiento de
las teorias y problemas planteados
por otros autores. A unos por
defecto y a otros por exceso se les
escapa la esencia misma de aquello
hacia lo que orientan su interés.
Sélo el estudio ponderado y
riguroso de los hechos y las
opiniones vertidas sobre ellos
puede erigirse en una eficaz ayuda
para conjurar ambos males.

Los autores de este estudio
manifiestan que el mismo remite
tanto a la observacién de los
hechos como a la consideracién de
su origen. Es un hecho, a menudo
no suficientemente puesto de
relieve, que las estadisticas
sociologicas de hoy parecen obviar
este segundo punto. Asi, no resulta
extraiio que la informacién que
nos llega a través de algunos
medios de comunicacidn se limite
a decir que “en el grupo social X,
se da el fendmeno Y”. No se trata
de restar validez a estos datos
—aunque a veces contienen errores
(otro asunto a t-atar seria la

155

inferencia de predicciones a partir
de tales datos, que a menudo, atin
partiendo de una informacién
correcta, se aventura a sacar
conclusiones que van mis all4 de
lo que esa informacidn fictica
puede permitir)-; pero si no se
ofrece una explicacién
complementaria del porqué, el
conocimiento de tales datos queda
colgando del vacio racional. Este
limitarse al conocimiento de los
meros hechos dificulta el
desarrollo de habitos de
conocimiento que nos lleven a
una mas profunda comprensién de
lo que aparece ante nuestra
mirada. Es muy sugerente el
comentario de cierto humorista
traido a colacién por los autores;
comentario surgido a raiz de la
idea de que el ajedrez es un juego
que ayuda poderosamente a
desarrollar la inteligencia. Afiadia:
“por supuesto, que ayuda a
desarrollar la inteligencia... la
inteligencia que se necesita para
jugar al ajedrez” (p. 217).

La via metddica de no limitarse
a observar hechos, sino acceder a
una comprension més aguda
indagando el origen de los
mismos, abre muchas y fecundas
posibilidades para el saber
sociolégico. Centrar éste en la
mera descripcion de los hechos,
por pormenorizada que sea, resulta
estéril a la postre y engendra mas
confusion de la habida
inicialmente, aquélla que nos
movio a realizar la investigacion.
Es la exploracion de esa via lo que
quiza represente una de las
aportaciones mads interesantes del
presente libro.

Los autores destacan cémo la
ambicion desmesurada de certeza
se une con frecuencia a otro



elemento configurador de la
sociologia ya desde sus primeros
pasos: la esperanza de mejorar la
sociedad. Este anhelo fue parte
intrinseca del ideal de progreso
que alenté la cultura del siglo XIX
y, de manera especial, el espiritu
cientifico que sin embargo ha
devenido en cientificismo. Los
intelectuales a que nos referimos
pretendieron encontrar y formular
las supuestas leyes propias de la
sociologia, ya que estimaban que
el conocimiento de esas leyes
podia obrar de modo guasi-
infalible en el perfeccionamiento
social. La pretension de
comprender y explicar lo social
por lo social, de reivindicar la
autonomia de los fenémenos
sociales, iba encaminada a liberar a
la sociologia de contaminaciones
de tipo psicologista, biologicista,
etc. Pero enseguida surge una
dicotomia de dificil reconciliaciéon
(el dualismo entre individuo y
sociedad). Y es que si se procede a
incluir al ser humano como una
parte inserta en un todo, el todo
social, que ademds posee unas
leyes autéonomas sin vias de
reconciliacién con la voluntad, el
hombre es entonces considerado
como mero individuo y como
mero sujeto, mas no como
persona. Lo que cuenta entonces
en la investigacion socioldgica son
las estructuras historicas de la
sociedad que puedan ofrecer una
imagen global de su dindmica
propia.

Este punto de partida marcara
los estudios de los asi llamados
“padres de la sociologia”. Pero las
primeras explicaciones se iran
revelando insatisfactorias por la
creciente complejidad que

muestran las estructuras sociales a
cada paso, complejidad que es
principalmente fruto del
entreveramiento de las mismas en
la accidn social. Asi, desde Saint-
Simon, pasando por Weber, hasta
las actuales teorias funcionalistas,
conflictivas e interaccionistas, cada
una se empeiia de algiin modo en
superar las doctrinas socioldgicas
que las preceden, ya que los
nuevos estudiosos perciben
siempre en ellas un déficit teérico
en la explicacién de la dindmica
social. No obstante, las
inspiraciones de fondo van
pasando de unas a otras, no sin ser
sometidas a la critica, y asi se va
abriendo un surco que permitira el
progreso en la comprensién de la
sociedad, tanto por sus aciertos
COmO POT Sus Errores.
Saint-Simon forj6 algunos
conceptos llamados a perdurar en
el analisis socioldgico, como es el
de clase social; ademas, formuld
algunas preguntas basicas,
enraizadas en la idea de progreso y
en el analisis de la naciente
sociedad industrial, que seran
material de reflexion de los
tedricos posteriores. En el que
fuera su secretario, Augusto
Comte, aparecen los que seran
considerados como principios
l6gicos de la nueva ciencia. Pero
junto a esta herencia, legara una
nocién de sociedad como una
realidad externa al individuo,
regida por leyes ajenas a él, y con
un desarrollo evolutivo en el cual
poco espacio queda para adscribir
un papel activo a los “agentes”
humanos en la dindmica social.
Ademais, Comte estableceri el
positivismo como el marco
epistemoldgico propio y snico de la
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sociologia. A pesar de ello, hay
que reconocerle el mérito de haber
afrontado sin temor la
interconexion de los fenémenos
sociales y su efecto de fondo en la
dindmica social.

Herbert Spencer, por su parte,
intentara consolidar el saber
sociologico por medio de una
vision evolucionista de conjunto
del proceso de formacién y
desarrollo de las sociedades. La
aplicacion de conceptos propios
de la biologia le lleva a concebir la
sociedad como un
Macroorganismo vivo -vision
organicista-; pero su mérito reside
en que logra llamar la atencién
sobre la dimensién temporal
~dindmica social- atendiendo a los
posibles antecedentes histéricos de
una comunidad y a los efectos de
las otras sobre ella para explicar su
estado presente —interconexion de
diversas comunidades-.

La visidén evolutiva y organicista
se repite en Karl Marx. Marx
considera que la fuerza motriz
principal de la sociedad es la
economia. Junto a ello, asigna a la
sociedad un fin ~determinado «
priori— en su transformacion
perfectiva: la llamada sociedad sin
clases. Su idea de que teoria y
practica han de ir
inseparablemente unidas le lleva a
entender la sociologia como un
medio que, mediante una
fundamentacion pretendidamente
cientifica, sirviera a la revolucidn.
Asi, el afdn de mejorar la sociedad
comun a todos los socidlogos
anteriores, en este pensador
conduce a definir los objetivos de
la sociologia en funcién de las
necesidades pricticas de esa
mejora social, necesidades que, sin
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embargo -y no podia ser de otra
forma-, obedecen a un marco
tedrico bien concreto. De manera
andloga a como Spencer aplica
unas categorias extrinsecas a la
misma sociedad para su estudio,
Marx recoge la dialéctica hegeliana
como un instrumento tedrico
idoneo de cara a los fines que se
propone, sélo que invirtiendo los
contenidos: alld donde Hegel
hablaba de Espiritu Absoluto,
Marx coloca el término “materia”
en un intento de dotar de realidad
a esa teoria (lo que resulta
paraddjico es la ambigiiedad que
acompana al concepto mismo de
materia en Marx).

La llamada “segunda
generacion” de socidlogos —de los
que sobresalen Durkheim y
Weber- esta presidida por una
preocupacion mas concreta y
decisiva: lograr la cohesidn social.
Un creciente relativismo moral,
unido a la disparidad de doctrinas
socioldgicas, parecia tornar
tedricamente imposible esta tarea.
Ambas temiticas estdn presentes
en los socidlogos del siglo XX, por
lo que el retorno a los
planteamientos de Durkheim y de
Weber ha sido una constante en
las reflexiones tedricas,
encaminadas a refundar una
sociologia cientifica, y en las
intenciones practicas, puestas en el
intento de fomentar la solidaridad
social. _

La teoria de Emile Durkheim
tiene su punto de partida en el
estudio de las diversas formas de
solidaridad y los distintos tipos de
sociedad que de ellas resultan.
Llega a establecer conceptos
sélidos que aun tienen vigencia en
la comprensién socioldgica:



E

“solidaridad mecanica” vs
“solidaridad organica” (cuyo
antecedente teérico es una
dicotomia elaborada por Ténnies),
“procesos de segmentacién” y
“procesos de diferenciacidn”,
“conciencia colectiva” y “anomia”.
En un contexto pedagdgico como
el nuestro, la consideracién de las
teorias de Durkheim es ademads
especialmente pertinente, dado su
interés y dedicacién a los temas
relacionados con la educacién
desde la perspectiva sociologica.
Sus escritos sobre educacién son
una interesante y sugestiva fuente
de reflexiones, eso si, sin
abandonarnos a una consideracién
acritica, ya que el cientificismo y
el positivismo siguen operando en
sus planteamientos.

Con Max Weber se inicia lo
que serd una nueva etapa en la
investigacion socioldgica; a este
respecto, no me parece demasiado
descaminada la afirmacién -que
podemos encontrar en gran
numero de tratados y manuales de
historia de la sociologia- de que
hay una época preweberiana y otra
postweberiana. En efecto, con su
consideracién de la accién social
parece desterrar definitivamente el
determinismo de las leyes y
estructuras sociales, y en sus
planteamientos podemos
reconocer la idea de que las
decisiones del agente libre son las
unicas causas reales del dinamismo
social. El medio social es
condicidn, pero nunca causa de la
accion humana -en mi opinidn,
habria que decir que condiciona
pero no determina—. Esto puede ser
VIStO cOmO un reconocimiento
implicito de la libertad personal
como principio operativo del
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agente y, por lo tanto, como
elemento conformador de la
accidén social; de esta manera, se
podria decir que Weber admite
una cierta incertidumbre en el
conocimiento socioldgico. En
cualquier caso, sus “tipos ideales”
constituyen un instrumento
tedrico valido para abordar el
estudio de la realidad social. Bien
es verdad que no tienen una
correspondencia literal con esa
realidad, pero el reconocimiento
explicito de esto por parte de
nuestro autor nos lleva a
considerar que tenia conocimiento
de la complejidad de lo social y de
la imposibilidad de abarcarlo con
categorias tedricas rigidas. Por
tanto, realiza su trabajo desde unos
conceptos un tanto ficticios,
nacidos de la observacion de la
realidad pero que no se identifican
con ella, y que tienen la ventaja de
aportar claridad a nuestros
planteamientos, frente a la
confusion que resultaria de
intentar describir la realidad tal
cual se nos presenta. Su impronta
en la metodologia y epistemologia
de las ciencias sociales actuales es
innegable; pero no ha podido
escapar de un proceso de
complejificacion creciente en las
investigaciones. De ahi, concluyen
los autores de este libro, que las
actuales corrientes socioldgicas, al
tiempo que reconocen el valor de
la aportacién weberiana, deben
trascenderla.

Los autores consideran que
donde parece haber mas
estabilidad en el saber socioldgico
es en el drea metodoldgica. Los
procedimientos metodicos
empleados pare¢cen hallarse
suficientemente contrastados y
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validados, y sobre ellos no se dan
discusiones relevantes, sino que
sOlo se afinan aspectos de detalle.

No obstante, en tiempos
recientes se ha abierto una
polémica que ha crecido hasta el
presente: la de los métodos
cuantitativos versus métodos
cualitativos. Entre éstos destaca el
de la investigacidn-accidn (action-
research) ~hay quienes consideran
que es un tercer paradigma
aparte—, que se orienta a promover
una mejora de la sociedad
mediante la mejora inicial de los
grupos sociales. No es una
pretension de reforma social
global, como quisieron los padres
de la sociologia de primera y
segunda generacidn; pero se esta
mostrando eficaz a nivel
microsocioldgico. El rechazo de
esta concepcion en los socidlogos
formales o de oficio, nos dicen los
autores, se basa en la observancia
ciega de unas reglas
epistemoldgicas consagradas, lo
cual no es sino otra manifestacién
del rigido cientificismo positivista,
y no de un genuino espiritu
cientifico mas atento a la realidad
y siempre abierto a nuevas
posibilidades del conocimiento
igualmente rigurosas, coherentes y
veraces.

Esta polémica es indicio, entre
otras cosas, de la tensidn presente
en el estudio actual de la sociedad.
Orientar los esfuerzos hacia un
futuro fecundo y prometedor es
uno de los objetivos de este libro:
no sélo conocer tal cual los
fenémenos y estructuras sociales;
también puede resultar fructifero

pensar la sociedr 1M
ANTONIO A. MOYA GARCIA-MONTOTO

RfO03

La educacidon
intercultural

Martine Abdallah-Pretceille
Idea Books, Barcelona, 2001, 100 pp.

1 libro consta de dos partes: la

primera es una descripcidn a
grandes rasgos de la situacién en la
que se encuentran conceptos tales
como cultura, multiculturalismo e
interculturalidad, asi como sus
caracteristicas, limites que encierra,
ambigiiedades, etc. La segunda
parte del libro se centra mas en la
educacién intercultural dando una
vision general en el primer
capitulo y concretando después al
exponer la situacién en los paises
de tendencia francé6fona.

Abdallah-Pretceille comienza
con una pequefia introduccion en
la que destaca, y razén no le falta,
que la diversidad cultural y el
pluralismo no son algo reciente
sino que la novedad estd en cémo
se esta actualizando ahora la
situacién de diversidad y
pluralidad de culturas.

Destaca y desarrolla cdmo ha
evolucionado el concepto de
cultura. La cultura ya no se
considera algo estatico, como una
estructura, sino que lo que se
enfatiza ahora es su dinamismo,
que es algo cambiante y complejo.
El individuo -considerado como
sujeto libre y actor- es el que se
encarga de crear comportamientos
y actitudes para adaptarse a las
necesidades actuales, y asi crea
cultura. A consecuencia de la
democratizaciéon de las sociedades,



se han creado grupos y subgrupos
de muy diversa indole a los que el
sujeto puede acceder y elegir
libremente a cuales pertenecer y a
cudles no, de manera que a partir
de ahora se definird “tomando
como punto de partida la red de
relaciones y de situaciones, y no
sus caracteristicas” (p. 15).

La autora se extiende mas al
hablar de diferencia y
universalidad y destaca que segun
se ponga énfasis en un término u
otro pueden desarrollarse:
“distintas actitudes de repliegue en
nombre de una infranqueable
alteridad, o actitudes de
homogeneizaciéon en nombre de
las similitudes y un igualitarismo
absoluto” (p. 18). Seguin la autora:
“oponer lo universal y lo particular
es una actitud estéril porque lo
universal y lo particular se nutren
mutuamente” (p. 20).

Posteriormente, Abdallah-
Pretceille hace referencia a que el
tema de la diversidad cultural se
enfoca desde dos perspectivas
béasicamente. Una es el modelo
multicultural del 4mbito
anglosajon y la segunda es la
orientacion intercultural de
inspiracion francofona.

Del modelo multicultural de
EEUU hace una lista bastante
detallada de los principios
ideoldgicos que lo sustentan:
prioridad al grupo de pertenencia,
localizacion espacial de las
diferencias, una jurisdiccion
especifica que garantice los
derechos de cada cual, un
reconocimiento del relativismo
cultural -“que ha llevado a una
anomia en relacion a las normas y
los comportamientos” (p. 23)- y la

expresion de las diferencias en el
escenario publico. Se trata pues, de
marcar la diferencia en el extremo.

En el ambito escolar los
estudios multiculturales son
frecuentes y diversos; se refieren o
vinculan a las minorias étnicas o
inmigrantes y se intenta hacer los
curricula multiculturales: “con la
finalidad de tomar conciencia de
los grupos considerados como
entidades diferentes:
afroamericanos, hispanos, etc.” (p.
24). A modo ilustrativo, la autora
afiade parte de un programa de
educacion multicultural referido al
papel que desempeiia la escuela
para terminar exponiendo los
puntos sobre los que se basa la
critica a este modelo.

“El desafio consiste en construir
una teoria de la pluralidad que
evite a la vez la jerarquizacion, la
multiplicacién de islotes de
diferencias y la atonia del sistema
social por exceso de relativismo”
(p. 32).

Refiriéndose ya al
interculturalismo, Abdallah-
Pretceille relata que el término
apareci6 en Francia en 1975,
relacionado directamente con la
inmigracién. Poco a poco se fue
acufiando a otros ambitos, todos
ellos referidos a la accion social.

Va describiendo qué es el
interculturalismo y aquello por lo
que se caracteriza. Deja bien claro
que el multiculturalismo y el
pluralismo hacen hincapié en el
reconocimiento de entidades
diferentes, mientras que el
interculturalismo: “hace referencia
al hecho de haberse establecido
una relacién y de tener en cuenta
las interacciones de los distintos

grupos...” (p. 36).
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Lo intercultural da prioridad al
sujeto. El sujeto cada vez estd
menos determinado por la cultura
a la que pertenece y es el actor de
la misma. Se subrayan por encima
de todo las relaciones que se
establecen entre los grupos e
individuos y Abdallah-Pretceille
afirma que: “las diferencias
culturales no corresponden con
una realidad sino que invocan la
naturaleza de las relaciones”

(p. 41).

En cuanto a la ética del modelo
intercultural de la que habla la
autora, es una ética de la alteridad;
“se trata de considerar al otro
como otro, no en relacién a su
cultura o sus pertenencias” (p. 47).
Esta ética tiene su lugar propio en
las relaciones hasta el punto de
que el acuerdo y el consenso sobre
unos valores comunes es lo que
determina la validez de los actos.

Refiriéndose a la educacion
intercultural resalta que: “la
heterogeneidad ha sido y es ain
considerada un handicap, fuente de
disfunciones y dificultades que
justifican las medidas y las ayudas
destinadas a compensarlo” (p. 57).
Por ello, en torno a la educacién
intercultural hay una serie de
contradicciones y limites como
son el peligro de que se interprete
la diversidad como pluralismo, el
clima afectivo y paternalista que
rodea a las actividades -ya que su
objetivo ha sido “hacer frente a las
dificultades de integracién y
fracaso escolar de los hijos de
inmigrantes” (p. 60)-, el abuso de
las comparaciones y analogias y la
folklorizacion de las culturas.

Como la diferencia se entiende
o0 equipara a una deficiencia, y la
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educacidn intercultural se
considera que es un instrumento
para conseguir la igualdad de
oportunidades y una 6ptima
integracion, se empiezan a crear
medidas educativas de apoyo,
recuperacion y compensacion,
pretendiendo facilitar una 6ptima
integracion.

La autora dedica los dos
ultimos capitulos a plantear las
politicas y medidas actuales para
fomentar la interculturalidad,
entendida como apertura —que es
como se empieza a entender
recientemente—. Asi pues, se hace
hincapié en que el aprendizaje de
las lenguas supone un elemento
esencial de la interculturalidad, asi
como los intercambios escolares
enfocados al encuentro con e/ otro
—que no seran fructiferos st se deja
de lado la educacién de la
alteridad- y la educacién en los
derechos del hombre; en definitiva
se apuesta por una educacién
civica como remedio a la
problematica actual y factor
indiscutible para conseguir la
cohesién social.

La educacion intercultural da una
vision general del panorama actual
en torno a la temitica del
multiculturalismo y aclara algunos
conceptos que hoy dia resultan
confusos. La vision ofrecida por la
autora sobre el interculturalismo se
mueve en una linea radicalmente
socioldgica y psicolégica, de
manera que muchas de las
cuestiones humanas implicadas en
el tema no quedan explicadas o
fundamentadas en su totalidad. La
propuesta del anilisis de la red de
relaciones establecidas entre



personas de diferentes culturas no
es el procedimiento definitivo para
basar la accién y conseguir una
educacién intercultural adecuada,
ya que la dimensidn social del
hombre no es la Unica para
comprender a las personas y salir

al paso de sus dificultades.m
MILA ALTAREJOS

Rg003

Propuestas del
profesorado bien
evaluado para
potenciar el
aprendizaje de los
estudiantes

Victor Alvarez Rojo (Dir.)

Instituto de Ciencias de la Educacion,
Universidad de Sevilla, Kronos, 2000,
323 pp.

Sin duda, el titulo de este libro
resulta sugerente e invita a su
lectura. Propuestas del profesorado
bien evaluado para potenciar el
aprendizaje de los estudiantes nos
sumerge en la reflexidn en torno a
la evaluacién y formacion del
profesorado, en particular del
universitario. Esta temdtica goza
hoy de especial relevancia, a la luz
de las dltimas reformas legislativas
en materia educativa, que
transmiten la existencia de una
preocupacidn generalizada en el
‘'mundo pedagdgico: la calidad de
la ensefianza.

En esta obra se pretende dar un
enfoque préctico y aplicado al

estudio de esta cuestion, a través
de una investigacion llevada a
cabo en la Universidad de Sevilla
por un equipo de profesionales de
la educacidn, evaluadores y
metoddlogos, dirigidos por el Prof.
Alvarez Rojo. Concretamente, este
estudio se centra en la mejora de la
formacién del profesorado como
via Optima para mejorar la calidad
del proceso de ensefianza-
aprendizaje, —esto es, potenciar
una formacién de calidad en los
estudiantes universitarios- y en el
analisis de los factores que
influyen en el éxito y fracaso
académico en la universidad como
indicadores de esa calidad
formativa.

Por tanto, segun los propios
autores, “puede decirse que la
investigacidn se enmarca dentro de
la perspectiva del desarrollo
profesional de los docentes y que
su finalidad es la de mejorar, a
partir de los datos recogidos, las
estrategias de ensefianza de manera
que éstas faciliten el desarrollo de
habilidades, procedimientos y
estrategias de aprendizaje y de
estudio de los estudiantes
universitarios” (p. 49).

El libro se estructura en cinco
capitulos, a lo largo de los cuales
se describen y exponen las
diferentes fases que se han seguido
para llevar a cabo la investigacién
en la que se basa la publicacidn.

Asi, en el primer capitulo,
“Antecedentes y marco tedrico”, se
establece el contexto general
donde surgen las principales
inquietudes e intereses que
motivan la realizacion de este
estudio. De este modo, se hace
una referencia &la situacién actual
de la universidad, especialmente
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en torno a la problematica del
fracaso académico y la elevada tasa
de abandono en la educacién
superior registrada por los autores
a través de diferentes estudios.
Estos dos factores se contemplan
como elementos impulsores para
estudiar cdmo mejorar el
aprendizaje del estudiante
universitario y por tanto, la calidad
de los servicios que se ofrecen en
la universidad. Posteriormente,
este mismo capitulo se centra en la
figura del alumno y en cémo ha
de ser la labor orientadora y
tutorial en la universidad para
favorecer un aprendizaje de
calidad. Este aprendizaje de
calidad se traduce en un enfoque
del conocimiento necesariamente
holistico que facilite una
formacidn integral del estudiante
universitario. Se hace referencia
también, en relacidn con esta
cuestidn, a programas de
orientacion y accion tutorial que
actualmente se estin llevando a
cabo en diferentes universidades
espafiolas.

El segundo capitulo presenta
los elementos basicos de todo
disefio experimental y por lo tanto
también de esta investigacion, tales
como: problema de investigacion
e hipodtesis, poblacidén y muestra,
variables estudiadas,
procedimiento de recogida de
datos (instrumentos de
evaluacion), y técnicas de andlisis
de los datos recogidos.

En lineas generales, el equipo
que lleva a cabo el estudio lo
plantea como una investigacion de
enfoque fenomenoldgico-
interpretativo, ya que se basa en las
experiencias de los agentes
protagonistas de la realidad
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estudiada —profesores y alumnos
universitarios—, y de acuerdo a
estas experiencias se planifican
también las propuestas de
intervencion resultantes de esta
evaluacion.

La seleccion de la muestra se
apoya en una investigacion
anterior sobre evaluacién del
profesorado, realizada por el
director de esta obra en el afo
1997. De este modo, se selecciond
a los profesores que mejor habian
sido evaluados por los alumnos en
aquella ocasién, asi como a los
grupos de estudiantes a los que
estos docentes impartian clase. De
ahi el titulo del libro, que se centra
en las propuestas que generan
estos profesores, los “bien

- evaluados” para potenciar el

aprendizaje de los estudiantes
universitarios y por tanto la
calidad del proceso educativo. Es
importante sefialar que se ha
pretendido obtener una muestra
representativa, ya que tanto los
profesores como los alumnos
pertenecen a cada una de las 4reas
de ensefanza en las que se
organiza la docencia en la
Universidad de Sevilla:
“Humanidades”, “Ciencias”,
“Ingenierias”, “Sanitarias” y
“Sociales y Juridicas™.

Los dos capitulos siguientes
exponen los resultados obtenidos
en la investigacion. El que existan
dos capitulos en los que se
exponen estos resultados, es
consecuencia de la metodologia
mixta que los autores han
utilizado para recoger la
informacidn. Asi, el capitulo
tercero se centra en el anélisis de
los datos de caracter cuantitativo,
obtenidos a través de la
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administracién de diversos
cuestionarios en torno a tres
bloques teméticos: las exigencias
del estudio universitario; los
apoyos que ofrece el profesorado y
la universidad, y los factores del
éxito académico. Estos
cuestionarios se han aplicado tanto
a los profesores como a los
alumnos.

En el cuarto capitulo se
presentan los datos obtenidos a
través de entrevistas y sesiones
grupales con los profesores en
torno a dos cuestiones principales:
las alternativas de calidad que
pueden ofrecerse desde la
actuacién del profesorado, y las
alternativas de calidad que afectan
a la universidad, como institucion
educativa. Por tanto la calidad de
la educacién se contempla tanto
desde una perspectiva pedagdgica
como desde una perspectiva
institucional. Pedagdgica en tanto
que apuesta por la formacién del
profesor en un primer término
como el medio mas adecuado para
lograr la mejora de la ensefianza
universitaria. Asi, se analizan las
opiniones del profesorado en
torno al rol docente, las estrategias
que el profesor ha de utilizar en el
aula para mejorar la calidad
educativa, cémo motivar al
aprendizaje a los estudiantes
universitarios, la necesidad de
profesionalizar la ensefianza y
personalizar el proceso educativo y
cémo ha de ser la evaluacién
académica en el dmbito
universitario. En segundo lugar, la
calidad educativa constituye una
problematica institucional en tanto
que se analizan los aspectos de
infraestructura universitaria que
puede influir en ella. De este

modo, se recogen las opiniones de  y73 ESE N°3 2002
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llevar a cabo su trabajo, la
formacién y promocién de los
cuerpos docentes universitarios, y
los procesos de acceso y seleccion
del alumnado universitario, entre
otros.

Finalmente, en el quinto y
ultimo capitulo, se exponen, de
acuerdo al orden logico en
cualquier investigacidén de carcter
empirico, las conclusiones del
estudio. Es en este capitulo donde
se pretende dar respuesta a las
reflexiones e interrogantes que
plantea la obra ya desde su titulo,
exponiendo las propuestas que a
juicio de los investigadores, y de
acuerdo a la informacién facilitada
por los profesores y alumnos que
componen la muestra, pueden
servir para mejorar y por tanto
potenciar el aprendizaje en la
universidad y, consecuentemente,
la calidad del proceso educativo en
general.

En suma, este libro constituye
una valiosa aportacién para la
formacién del profesorado
universitario a la luz de los
numerosos cambios acontecidos
en realidad universitaria en los
ultimos afios, tanto a nivel
legislativo, como a nivel de
infraestructura, como en relacion
al propio saber cientifico. La
universidad, como institucién al
servicio de la sociedad, ha de hacer
frente y responder a estos cambios,
y asi lo transmite esta obra. No
obstante, el caricter incidental de
la muestra utilizada —inicamente
profesores y alumnos de la
Universidad de Sevilla, aunque
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estan representadas todas sus
facultades- puede suponer un
sesgo en los resultados obtenidos y
por tanto provocar un escaso
poder de extrapolacién de éstos a
otros centros universitarios de la
geografia espafiola. Sin embargo,
el mérito principal de esta
publicacién, mas alla de la
significacién estadistica de sus
resultados, lo constituye el que en
si misma supone una aportacion
novedosa a la investigacién sobre
la formacién del profesorado
universitario y la calidad de la
ensefianza universitaria; un
revulsivo para la generacidn de
nuevos estudios e investigaciones
que respondan a esta tematica
pedagdgica que tanto preocupa en

la actualidad.m
MARTA SILVERO MIRAMON

RhOO3

El contacto
intercultural en la
escuela

Eduardo Terrén Lalana
Servicio de Publicacions,
Universidad da Corunia,
2001, 171 pp.

[ contacto intercultural en la

escuela es el resultado de una
investigacion que el profesor
Terrén ha realizado a lo largo de
dos afios en el drea metropolitana
de A Corufia, trabajando con los
hijos de inmigrantes extranjeros y
gitanos.

Es un estudio sobre la

165

educacidn y el multiculturalismo
que se alinea en la corriente del
analisis etnogréfico, centrado
principalmente en las relaciones
étnicas que se establecen fruto del
contacto intercultural que se
produce en el aula y el centro
educativo.

Secundariamente hace
referencia a otros agentes y
espacios de socializacién como la
religion, la televisién y la vida
comunitaria (vida familiar y las
relaciones entre iguales), ya que el
autor entiende que sin ellos, “no
es posible obtener una
comprension plena de cdmo se
produce el contacto intercultural
en el espacio escolar” (p. 121).

E. Terrén comienza exponiendo
que el reto de la educacién
intercultural es “lograr un modelo
de relaciéon educativa que
favorezca la igualdad de
oportunidades a través de la
integracién” (p. 24) y un
reconocimiento de las identidades
minoritarias atendiendo a las
diversidades culturales. Habla de
un tipo de reconocimiento que
potencie la igualdad de resultados
para aquellos que viven su
experiencia educativa, con una
forma y estilo de ver y vivir el
mundo y unos universos
simbodlicos distintos, los cuales “no
chocan en principio con los de la
poblacién mayoritaria® (p. 25).

El estudio de investigacién que
Terrén realiza se desarrolla en lo
que él denomina contextos himedos
o frios, que son aquellos contextos
locales que cuentan con una
presencia de inmigrantes
relativamente baja, de manera que
“a las agrupaciones de éstos no se
les podrian considerar como una



minoria étnica en sentido estricto”
(p. 27). El motivo por el que E.
Terrén escoge este escenario es
porque cree que es en ese tipo de
contextos donde se puede indagar
sobre el contacto intercultural en
su forma mas elemental, ya que las
experiencias son novedosas, poco
frecuentes y no hay peso alguno
de conflictos debido a la presencia
de los otros.

Con razdn el profesor Terrén
comenta que el contacto
intercultural “es un fenémeno
social cuyo caracter mas o menos
conflictivo no puede reducirse a la
mayor o menor incompatibilidad
de esencias culturales consideradas
en abstracto” (p. 38); esta cuestion
hay que tratarla sobre el terreno
teniendo en cuenta que hay
muchos factores que estin
implicados. Cree que la escuela es
un buen lugar para que las
minorias, desfavorecidos, los otros
en definitiva, puedan tener acceso
a més oportunidades de futuro.

El problema no es tanto ver
qué puede hacer la pedagogia
intercultural por conseguir una
sociedad mas igualitaria como
investigar cuales son los procesos
que se dan cuando estas relaciones
étnicas se producen, y qué
influencia tiene en la experiencia
educativa de ambas partes.

Con este planteamiento, el
profesor Terrén expone en los
siguientes capitulos los dos
procesos fundamentales que se
dan en todo contacto intercultural
—la representacion y la produccion de
la diferencia- y la influencia del
trato con los iguales, la vida
familiar y la religién en la
construccidon de la identidad, en
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mismo, su propio grupo y el grupo
mayoritario y el tipo de relacién
que se establece.

E. Terrén resalta que en el
contexto frio en el que se
desarrolla su investigacién no se
muestran signos de conflictividad
y violencia manifiesta, pero lo que
si hay es un temor frente « los
otros; aquellos que son distintos a
la mayoria; “tienden a ser
percibidos como una amenaza mas
que como un reto profesional” (p.
143); no se encuentra con brotes
racistas extremos y explicitos, pero
lo que si confirma es que en el
ambito educativo “se cumple la
tesis del lenguaje racialista que
Bonilla-Silva y Forman sintetizan
en la expresidn no soy racista,
pero...” (p. 144).

Aunque en el contexto en el
que desarrolla su investigacién
parezca que la acomodacién e
integracion se esté llevando de
manera tranquila, el ambiente esta
impregnado de un distanciamiento
social por parte de la cultura
mayoritaria respecto a las
minoritarias. Esta conciencia y
percepcidn de la diferencia se
encuentra muy jerarquizada en el
sector mayoritario, de manera que
caracteristicas como la
impuntualidad, la higiene, el
retraso escolar o el absentismo,
son determinantes para que los
alumnos de las minorias sean o no
descritos como iguales a nosotros.
Por el contrario, los sujetos de los
grupos minoritarios tienen una
percepcion de la experiencia
educativa diferente; ésta es muy
variada y en todos los casos
mucho menos fagializada.
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Eduardo Terrén concluye
exponiendo que normalmente los
sujetos de los grupos minoritarios
empilezan y viven la experiencia
educativa en desventaja respecto
de los otros y que un reto de la
pedagogia intercultural es
conseguir la igualdad de
oportunidades de partida; “no se
trata s6lo de redistribuir iméagenes
sino oportunidades” (p. 147). Pero
reconoce que en ese punto, las
opiniones son muy dispares a
cerca de la forma de llevar a cabo
algo asi y no hay un consenso.

Lo que si destaca es que en los
centros en los que hay una
especial preocupacién por
conseguir una experiencia
educativa de calidad con las
minorias, “se ha detectado la
necesidad de una estrategia
institucional de mediacién que
facilite el acercamiento” (p. 149)
ya que éste es muy importante
para conseguir una mayor
participacion de todas las partes
implicadas en la escuela y para el
trasvase de informacién rapido.
Apunta al tema de la participacién
como algo muy importante para
conseguir una escolarizacidon de
calidad para aquellos que han sido
o son desfavorecidos.

Se puede decir sin lugar a dudas
que El contacto intercultural en la
escuela es un estudio que ademas
de ser actual, estd enfocado desde
una perspectiva interesante como
es la de saber qué pasa donde no pasa
nada, esto es, en los contextos frios
anteriormente explicados.

Esta escrito de una manera
sencilla y salpicado de multitud de
ejemplos y referencias a otras

167

investigaciones que complementan
o refuerzan lo que se va
explicando; sociogramas, graficos,
tablas y anexos apoyan y amplian
los datos que resultaron de su
investigacion.

A lo largo del libro el autor va
apuntando y sefialando algunas
cuestiones que aunque no estan
desarrolladas, dan muchas pistas
para repensar aspectos esenciales
sobre el tema que hoy dia, se
enfocan de manera pobre o
equivocada, no se advierten o no
se les da la importancia que
merecen; sirva a modo de ejemplo
la referencia que hace al modelo
de integracidén que estd presente en
las escuelas y que se basa en una
homogeneizacién y no atiende a

las particularidades étnicas.m
MILA ALTAREJOS
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El mito de los tres
primeros afios. Una
nueva vision del
desarrollo inicial del
cerebro y del
aprendizaje a lo
largo de la vida

Bruer, J.T.
Paidds, Barcelona, 2000, 251 pp.

(Original) The Myth
of the First Three
Years

Bruer, J.T.
The Free Press, New York, 1999

ohn T. Bruer es presidente de

la McDonnell Foundation, en St.
Louis, organizacién
norteamericana que presta su
ayuda a investigaciones en el
ambito de las neurociencias, de la
psicologia y de la educacién. E/
mito de los tres primeros arios y demas
publicaciones de este autor en
diversas revistas mantienen la
misma postura: el escepticismo y
la critica ante determinadas
convicciones que sustentan las
actuaciones educativas en los tres
primeros afnos.

En este libro se sefala que
durante la tltima década han
aparecido voces que han animado
a los padres a que llevaran a cabo
determinadas actuaciones con su
hijo —que se definian como
estimuladoras o potenciadoras de

las capacidades—, si no querian que  y77 ESE N°3 2002

éstas se perdieran o se vieran
mermadas. Dicha argumentacién,
que ellos sustentan en
determinados hechos neuroldgicos,
serd lo que Bruer analice en El mito
de los tres primeros asios.

De todos modos, Bruer (p. 41)
puntualizari que “el hecho de ser
critico con el mito no significa que
se critique el objetivo de hacer un
mundo mejor para los nifios:
indica el compromiso de examinar
con atencidn la ciencia del
desarrollo inicial del cerebro con
la esperanza de poder identificar
las bases mas eficaces para
impulsar en la direccién deseada la
crianza infantil y también las
politicas para la primera infancia”,

Bruer sefala que se han
mitificado varias cuestiones
relacionadas con las ciencias del
cerebro, la primera de ellas tiene
que ver con los ambientes
enriquecidos. Se ha evidenciado que
un entorno enriquecido en
estimulos ayuda a desarrollar las
capacidades. El autor, después de
debatir qué constituye un
ambiente enriquecido, critica que,
de ahi, se haya llegado a sefialar
errdbneamente que los entornos
enriquecidos producen en el nifio
un aumento del volumen cerebral,
una mayor densidad sinaptica y
una arborizacién axoénica.
Asimismo, se ha asegurado que,
como el SNC tiene en ese
momento una mayor receptividad
ante los estimulos, en el nifio hay
una mayor capacidad para
desarrollar su inteligencia.

El segundo mito se fundamenta
en una determinada concepcién de
los periodos criticos. A pesar de que
se ha demostrado que,
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efectivamente, hay etapas en las
que la facilidad o propensién para
aprender determinadas habilidades
es muy grande, se ha inferido
equivocadamente que casi todas
las habilidades deben ser aprendidas
en ese momento, porque sdlo
durante estos lapsos de tiempo el
cerebro estard preparado para
desarrollar todo su potencial.

Finalmente, el tercer mito del
que habla el autor se refiere a la
Sformacion de sinapsis. Si bien es
cierto que la estimulacién
ambiental influye en la
estabilizacion de un tipo de
conexiones sinipticas, no es
sostenible argumentar de lo
anterior que puede aumentarse el
nimero de sinapsis con una mayor
estimulacidn, que las sinapsis se
creen gracias a ella y que, por
tanto, sea imprescindible fabricar al
nifio un ambiente enriquecido.

La obra de Bruer se podria
estructurar tematicamente en
cuatro grandes bloques: el origen
del mito, su historia, sus
afirmaciones o posturas a favor y
en contra, y algunos consejos que
da el autor acerca del mito. En el
primer y segundo capitulo —primer
y segundo bloque-, el autor se
detiene en hablar del origen y de
la historia por el que se creé el
mito: las distintas publicaciones y
conferencias de politicos acaecidas
en Norteamérica, que sustentaban
una conviccidn determinista del
desarrollo del nifio en sus tres
primeros afios. En el tercer, cuarto
y quinto capitulo —cuarto bloque-,
Bruer contraargumenta cada uno
de los mitos aludidos (la
formacién sindptica en el tercero,
los periodos criticos en el cuarto, y
los ambientes enriquecidos en el
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quinto). Haciendo uso de un
discurso muy fluido, Bruer parte
de las argumentaciones
neuroldgicas que sustentan los
autores del mito, y luego las rebate
con contraargumentaciones,
analizando detenidamente los
supuestos de base. Con ello, el
autor logra convencer al lector de
que las posturas neuroldgicas de
partida eran interpretaciones
erroneas y simplificaciones de
hechos neuroldgicamente
probados.

Finalmente, el autor concluye
su libro con un sexto capitulo
donde, fundamentalmente,
aconseja a los padres cautela ante
diversos peligros relacionados con
el mito (el consejo tras la
generalizacion de determinados
resultados, o el recelo ante
cualquier afirmacion absoluta y
categorica sobre el potencial del
SNC en la edad temprana).

Por todo lo dicho, Bruer se
convierte en una voz disonante
dentro del dmbito educativo de la
temprana infancia. De todos
modos, cabria hacer una
consideracién, sobre un tema que
late en el fondo de esta cuestidn:
la relacién que existe entre el
ambito de las neurociencias y el
ambito educativo. Si bien es cierto
que las ciencias del cerebro no
pueden usarse como justificante
para llevar a cabo cualquier
intervencidn educativa, también lo
es que el conocimiento
neurocientifico puede ayudar al
educador y a los padres a ser mas
conscientes del gran potencial que
tiene este periodo. Pero de ello, no

habla Bruer.m
SONIA RIVAS
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