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Presentacion

Francisco Lopez Rupérez
Presidente del Consejo Escolar del Estado

Cuando se trata de profundizar en las bases del comportamiento
humano, resulta interesante comprobar hasta qué punto algunas
reflexiones de los clasicos —basadas, con frecuencia, en observacio-
nes asistematicas pero siempre en una aguda perspicacia— han sido
corroboradas, en cierta medida, por las aproximaciones cientificas
de nuestra época. Actualmente, se dispone de una amplia evidencia
empirica, en el plano internacional, en relaciéon con la influencia
que ejercen los valores de la esfera de la voluntad y las virtudes ane-
jas sobre los logros escolares y los resultados educativos en general.

Probablemente sea en las culturas orientales, como lachinao la
japonesa, donde la vinculacion entre valores y éxito escolar resulte
maés notoria. La conviccién de que el esfuerzo y la perseverancia
constituyen sendas claves imprescindibles del éxito personal, y una
forma de contribuir al bienestar comudn, es en dichas culturas un
elemento ordinario de socializacion de nifios y de adolescentes.
Ambos rasgos de conducta son considerados como obligaciones
morales. Razonamientos similares, relacionados con la herencia
religiosa de algunos paises occidentales que obtienen buenos re-
sultados en las evaluaciones internacionales, son traidos a colacién
entre los expertos como posibles factores de fondo explicativos de
ese rendimiento superior de sus sistemas educativos. La conviccion
de que existe una relacion positiva entre el esfuerzo y la capacidad
individual, de que el talento puede mejorarse por medio de la per-
severancia y el entrenamiento, forma parte de la filosofia educativa
de esas sociedades y del codigo de valores compartidos en sus cen-
tros docentes.

En Espaifia, existe un creciente consenso social sobre la nece-
sidad de asignar a ese racimo de valores y de virtudes —en tanto
que valores en accién— una importancia superior a la que hasta
ahora se le ha venido concediendo en nuestro sistema educativo.
Ese consenso tacito no solo se ha traducido en declaraciones coin-
cidentes de politicos de primer nivel, sino que ha dejado también su
huella en libros y publicaciones de autores diversos, ha alcanzado
los medios de comunicacion y se ha reflejado, de forma reiterada,
en las columnas de opinién de los principales periddicos del pais,
entre otras razones, por las conocidas exigencias que una sociedad
basada en el conocimiento traslada a su sistema de educacion y for-
macion.

El Pleno del Consejo Escolar del Estado, en el «Capitulo E. Pro-
puestas de Mejora» de su INFORME 2014 SOBRE EL ESTADO DEL SISTEMA
EDUCATIVO —y como parte de su propuesta de mejora n° 16— efectud
las siguientes recomendaciones:

— Difundir entre el profesorado y entre las familias las bases em-
piricas en las que reposan las evidencias que vinculan las virtu-
des aristotélicas con el éxito escolar.

— Promover la reflexién sobre los beneficios sociales del compro-
miso individual con este tipo de valores.

— Establecer politicas, a nivel de los centros escolares y a través
de sus proyectos educativos, que comporten la promocion deli-
berada, organizada e intencional de estos valores.

— Promover la cooperacion entre familia y escuela a fin de lograr
una accion coordinada y colaborativa para el desarrollo en hijos
y alumnos de esta clase de valores.

Con el fin de atender las recomendaciones del Pleno, se ha elegido
como tema central de este nuevo nimero de ParTicIPACION EDUCATIVA
«Valores, virtudes y éxito escolar», y se han articulado las corres-
pondientes colaboraciones en torno a tres capitulos principales: la
aproximacion filosofica, los fundamentos empiricos y la experiencia
educativa.

En la presente ocasion, la entrevista habitual se integra —a
modo introductorio— en el desarrollo del tema central gracias a la
colaboracion generosa del filosofo y ensayista José Antonio Ma-
rina, uno de nuestros principales expertos nacionales en el tema
que nos ocupa. Con la maestria que le caracteriza, no sélo ha mar-
cado con sus respuestas las bases de bastantes de las reflexiones
que vendran después sino que, ademas y a buen seguro, inducira
otras nuevas en la mente del lector.

Manuel Maceiras nos lleva, de su mano experta, por un reco-
rrido de reflexiones sobre la herencia de la filosofia clasica que des-
emboca en la defensa de universales éticos y en sus implicaciones
para la educacion de los jovenes. José Antonio Ibafiez-Martin
toma el testigo del autor anterior y, desde la filosofia de la educa-
cion, profundiza sobre la dimension ética de la accion educativa y
sus consecuencias en el quehacer docente de los profesores. Euge-
nio Nasarre cierra el capitulo correspondiente a la aproximacién
filosofica, describe la emergencia de un nuevo marco histérico e
identifica sus acontecimientos més caracteristicos para defender la
necesidad de una pedagogia de las virtudes civicas en la formacion
de los jovenes, desde «una vision larga, un aliento humanista y el
uso de la razon practica».

Aurora Bernal, Maria del Carmen Gonzalez-Torres y
Concepcion Naval inician el capitulo de los fundamentos cienti-
ficos mediante un recorrido histdrico sobre el origen y evolucién de
la llamada ‘educacion del caracter’ en el ambito de la investigacion
educativa. Ademaés, recogen ex-profeso para su articulo las opinio-
nes de algunos de sus més destacados protagonistas académicos y
abren la discusion sobre el alcance semantico que deberia tener, en
el futuro, ese concepto. Ignacio Morgado realiza una aproxima-
cion, desde la neurociencia, al papel del ‘cerebro emocional’ y a su
interaccion con la corteza en la construccion de valores y de virtu-
des morales. lldefonso Méndez, Gema Zamarro, José Gar-
cia Clavel y Collin Hitt, a partir de analisis empiricos propios,
abordan la relacién entre las llamadas ‘habilidades no cognitivas’
—concepto moderno pero claramente emparentado con algunas de
las virtudes clasicas, como es el caso de la capacidad para el esfuer-
70 o la perseverancia— y los resultados obtenidos en las pruebas
de PISA, e identifican dicho factor como un elemento explicativo
relevante de las diferencias de rendimiento observadas entre las
comunidades autonomas espafiolas.

La aproximacion a la experiencia educativa se beneficia de un
enfoque historico e institucional. Asi, José Garcia Velasco desa-
rrolla una vision de la educacion integral en la Instituciéon Libre de
Ensefianza, del papel de los valores de la voluntad, la libertad y el au-
togobierno en su concepcion y de los instrumentos y enfoques peda-
gobgicos que constituyen parte fundamental de la herencia ilustrada
de la educacion espafiola. José Alvarez y Andrés Palma analizan
el pensamiento de Andrés Manjon sobre la formacion del caracter,
particularmente de ninos de la Espana de finales del siglo xix per-
tenecientes a medios sociales desfavorecidos. Finalmente, Andrés
Jiménez y Angel Sanz fundamentan y describen una iniciativa
institucional del Departamento de Educacion de la Comunidad Foral
de Navarra consistente en la elaboracién de un sistema de indicado-
res del desarrollo de habitos y valores en el medio escolar.

En el apartado dedicado a «Buenas practicas y experiencias
educativas» Elvira Molinay M2 Isabel Lorente presentan sen-
das buenas précticas relativas a dos Colegios Ptblicos de Educacion
Infantil y Primaria; y, a través de aquéllas, nos trasladan un mensa-
je optimista, basado en los resultados de sus propias experiencias:
aun en entornos socialmente desfavorecidos el acierto institucional
y el éxito educativo, ademéas de inexcusables, son posibles.
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Bajo el epigrafe «Otros temas» se recoge la colaboracion de Ma-
ria Jesus Martinez-Usarralde. En tiempos de necesaria revalo-
rizacion de la Formacion Profesional Dual, sus analisis sobre la Ley
de Formacion Profesional Industrial de 1955 nos hacen reflexionar
sobre qué distancia nos separaria, en la actualidad, de los resulta-
dos del modelo aleman si hubiéramos persistido en aquel modelo
nuestro, introduciendo con el tiempo las correcciones adaptativas
que la evolucion de la realidad hubiese ido aconsejando.

Finalmente, y en el habitual capitulo de recensiones, Alfredo
Fierro, Pedro Palacios y Ana M2 Rubio nos presentan otras
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tantas obras de contenido diverso pero todas ellas de gran interés
para el mundo educativo.

El conocido filésofo y psicodlogo norteamericano William Ja-
mes (1842-1910) en su obra «Principios de Psicologia» (1890)
dejo escrito lo siguiente: «Si los jovenes supieran lo pronto que se
convertiran en meros manojos de habitos, prestarian més atencion
a su conducta mientras todavia tienen plasticidad». Este mensaje
anticipatorio traslada un importante desafio no sélo a los jovenes,
sino también a todos aquellos que compartimos posibilidades y res-
ponsabilidades a la hora de incidir en su formacién.



Entrevista

ENTREVISTA A JOSE ANTONIO MARINA

Francisco Lopez Rupérez

José Antonio Marina es una figura del panorama intelectual espanol que, por
meérito propio, ha logrado situarse en la ‘esfera de las estrellas’ de nuestro universo
cultural. Y lo ha hecho sin desconectarse del Gmbito de la ensenianza media, de la
que profesionalmente procede; de modo que no sélo reivindica, con frecuencia, su
condicion de profesor y alude a las correspondientes experiencias con sus alumnos,
sino que su obra —en tanto que filésofo y ensayista de prestigio— concierne, desde un
plano mas profundo, a la educacion de los jovenes.

La descripcion sintética de su vasto programa de investigacion que, recurriendo a
sus propias palabras, ‘comienza en la neurologia y concluye en la ética’ nos aboca
a dos condicionantes de su infatigable labor intelectual que es preciso destacar: su
extensisima erudicién sobre las problematicas que aborda y su profundo respeto
por los hechos. Se trata por tanto, en el tema que nos ocupa, de una autoridad de

referencia obligada.

Francisco Lopez Rupérez (FLR)— Hace ya casi dos déca-
das, bajo el sugestivo titulo «El misterio de la voluntad perdida»
(Anagrama, 1997), dedic6 uno de sus ensayos a la problematica de
la voluntad. {Qué significado tiene esta problemdatica en el ambito
educativo?

José Antonio Marina (JAM)— Cada dia mayor. En este
momento hay una avalancha de estudios demostrando que el desa-
rrollo del autocontrol es esencial para el éxito educativo. En aquel
libro auguraba el retorno de la voluntad, y ese momento ha llegado.
Lo que ocurre es que lo ha hecho con importantes cambios. La vo-
luntad era una facultad innata, el nuevo concepto de voluntad se
compone de una serie de destrezas que deben ser aprendidas. Son
las funciones ejecutivas de la inteligencia. Su descubrimiento se lo
debemos a la neurociencia, a los grandes estudiosos de los I6bulos
frontales, desde Alexander Luria hasta nuestro compatriota Fuster.

En los programas educativos que estamos elaborando en la Ca-
tedra «Inteligencia Ejecutiva y Educacion», que dirijo en la Univer-
sidad Nebrija y que estamos poniendo en practica en la Universi-
dad de Padres, hay un desarrollo pedagdgico de esta idea. Para ello
he tenido que introducir una diferencia sustancial entre ‘inteligen-
cia’ y lo que denomino ‘talento’, que es la inteligencia en accion, el
uso de la inteligencia, la eficaz autogestion de la propia inteligen-
cia. Lo que nos permiten las funciones ejecutivas es dirigir bien las
operaciones intelectuales. Por eso, desde el punto de vista practico,
dividimos los programas en cuatro modulos:

1. La autogestion de la energia intelectual, donde tratamos los
sistemas de activacion, la atencion, la motivacion y la emocion.

2. Laautogestion de la memoria, que incluye la ‘construccion’ —es
decir, el aprendizaje organizado—, y el uso de esa memoria, la
working memory.

3. La autogestion del pensamiento, que permite aprovechar los
conocimientos y dirigirlos a una meta.

4. Elcontrol de la accién. Es en este punto donde se concretan los
problemas del comportamiento libre.

FLR— La evolucion del contexto, la rapidez de los cambios y
su influencia sobre la forma de ver las cosas producen, en deter-
minadas circunstancias, desorientacién. Personalmente tengo la

impresion de que el desplazamiento del discurso pedagoégico de la
voluntad hacia el mas postmoderno de la motivacion constituye
una de sus mandifestaciones. ¢ Podria aportarnos alguna reflexion
al respecto?

JAM— Es una de las aventuras mas rocambolescas de la his-
toria de la psicologia. En los afios 30 del siglo pasado desaparecio
de los libros de psicologia el concepto que habia servido durante
dos mil quinientos afios para explicar el comportamiento humano:
la voluntad. Nadie protest6 porque fue sustituido por un concepto
aparentemente mas claro y més cientifico: la motivacién. Pero no
eran equivalentes. Pertenecian a modelos distintos. En la voluntad,
el sujeto decide voluntariamente su accién. En la motivacion es el
motivo quien la desencadena. De hecho los sistemas de motivacion
no son compatibles con la decision libre.

Recuerdo el pasmo que me produjo oir decir a Albert Ellis, un
psicologo muy inteligente y muy influyente: «Ya es hora de que
comprendamos que podemos realizar una accién aunque no este-
mos motivados para hacerla». ;Pero qué habia estado ensefiando
durante cuarenta afios? Pues lo que se oye en las aulas: que si no
tengo ganas de hacer algo, no puede hacerlo. Tan Ilamativo como el
destierro del concepto de voluntad es la desaparicién del concepto
de ‘deber’ como herramienta pedagégica. Parece que hacer algo por
obligacion es ofensivo, humillante o antidemocratico. Afortunada-
mente esos prejuicios van desapareciendo. El deber no es un con-
cepto opresivo de la moral, sino un invento de la inteligencia para
mantener la estabilidad de las metas a pesar de las intermitencias
de la motivacion.

FLR— Vd. ha sugerido una suerte de interaccién —en el senti-
do de influencia reciproca— entre voluntad y motivacion, de modo
que el desarrollo de la voluntad se traduciria en una potenciacion
de la motivacion y viceversa. ;Existe alguna explicacion funda-
mental para esa relacion circular?

JAM— Aristételes y toda la filosofia medieval consideraban
gue la accion inteligente era el «deseo dirigido por la razén». Sin
deseo, el hombre es paralitico. Sin razén, el hombre es ciego. En
este momento, podriamos traducir la frase clasica como la «gestion
ejecutiva de los propios deseos», o la «negociacion inteligente con
los propios deseos». A lo que maés se parece es al arte de navegacion
a vela. Puedo elegir el rumbo, pero tengo que saber lidiar con los
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elementos. La neurologia nos ha hecho ser cautos y no hablar ale-
gremente de comportamiento libre. En esta misma revista analicé
las reticencias de Joaquin Fuster sobre el acto libre, desde el punto
de vista neuroldgico. En efecto, podemos decir que en la decision
—dicho muy toscamente— una red neuronal se impone a otra. Mi
posibilidad de ser libre consiste sélo en fortalecer aquella red neu-
ronal que quiero que dirija mi comportamiento. Es decir, es una
libertad neurolégicamente construida. A eso se referian los anti-
guos al hablar de ‘virtudes’. Para poder elegir tengo que entrenar
primero los érganos de la decision.

FLR— Una aproximacion superficial, o espontanea, podria
llevarnos a pensar que la disciplina de la voluntad tiende a as-
fixiar el ejercicio de la libertad. ¢Qué hay de cierto en esta aparen-
te contraposicion?

JAM— Nuestro comportamiento libre se construye sobre me-
canismos deterministas. Pondré un caso muy sencillo. S6lo puedo
tener ‘libertad de estilo’ si mis automatismos linguisticos funcionan
con gran eficacia. Por eso, lo importante es usar libremente meca-
nismos automaticos. Volvemos a la inteligencia ejecutiva.

FLR— Me consta que Vd. ha reflexionado y escrito sobre la
formacion del caracter. ;A qué cree que es debido el hecho de que
esa orientacion de la educacion apenas si tenga eco en nuestro
patis dentro de un enfoque no confesional de la enseiianza?

JAM— Creo que nunca hemos tenido un concepto claro de
‘caracter’. Una persona con caracter es una persona rigida, tozuda,
gue no da su brazo a torcer. Ademas, la psicologia de la personali-
dad no entiende este concepto. Por eso, desde hace mucho tiempo
seflalo una diferenciacion en el concepto de personalidad, que lo
hace, creo, mas adecuado a la realidad. Hay una personalidad re-
cibida (el temperamento), una personalidad aprendida (el caracter
como conjunto de habitos) y una personalidad elegida: el proyecto
vital de una persona. No distinguir estos aspectos ha hecho que el
concepto de personalidad limite mucho las posibilidades de la edu-
cacion, del cambio o del progreso personal.

Con esta nocioén de ‘caracter’ recupero la gran tradicion clasi-
ca. ‘Caréacter’, en griego, se dice ethos, de modo que la Etica, desde
Aristoteles, es la «ciencia del buen carécter». Martin Seligman con-
sidera que ha sido desastroso para la psicologia la pérdida de ese
concepto, y piensa que hay que recuperarlo. Asi lo ha hecho en el
libro CHARACTER, STRENGTHS AND VIRTUES. A HANDBOOK AND CLASSIFICA-
TION, escrito con Peterson y Cristopher.
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Por lo demas, la ‘educacion del caracter’ tiene una larga tradi-
cion pedagogica en Estados Unidos, donde el Congreso ha llegado a
votar fondos especiales para fomentar su implantacion. Espero que
podamos hacer lo mismo en Espafia, aprovechando la experiencia
americana.

FLR— EI tema central de este nimero de Parricrracion Epu-
cativa es «Valores, virtudes y éxito escolars. ;Seria tan amable de
compartir con los lectores un comentario de cierre que involucre
estos tres conceptos?

JAM— Conviene comenzar aclarando los términos. ‘Valo-
res’ son las cualidades de los objetos, las situaciones, los actos o
las personas, que las hacen atractivas o repulsivas, Utiles o inGti-
les, apreciables o despreciables, bellas o feas, buenas o malas. Es
decir, hay muchos valores. Los antiguos filbsofos no hablaban de
‘valores’ (este término es moderno en filosofia) sino de ‘fines’. La
psicologia conductista consideraba que lo que definia a los valores
era su capacidad de reforzamiento. Cuando hablamos de valores,
por lo tanto, debemos precisar que tratamos de un tipo especial
de valores —los ‘valores morales'— que son los que deben dirigir el
comportamiento.

Pero los valores no tienen existencia real. Siempre se dan en-
carnados en un objeto o situacion. Cuando hablamos de valores ha-
blamos de conceptos abstractos. Y cuando hablamos de ‘educacion
en valores’, estamos refiriéndonos a una educacion tedrica. Por eso,
nunca ha habido una educacién en valores. Lo que ha existido a
lo largo de la historia ha sido una ‘educacion de las virtudes'. Las
virtudes son habitos operativos dirigidos a la excelencia. Son es-
tructuras psicologicas orientadas hacia valores. Por eso son tan in-
teresantes y tan Gtiles: animan y facilitan el comportamiento, como
todos los hébitos.

Esas virtudes, siguiendo con los andlisis clasicos, pueden ser
‘intelectuales’ y ‘morales’. La racionalidad es un habito intelectual,
y también lo son la basqueda del conocimiento, y la sabiduria, y el
buen juicio. Es evidente la importancia de estos valores en el éxito
educativo. Pero sucede lo mismo con las virtudes morales porque
son los habitos de la responsabilidad, de la tenacidad, de la bus-
gueda de la justicia, de la valentia. En Estados Unidos esta muy
extendido el learning service, el «aprendizaje servicio», que inte-
graen el curriculo unas horas de ‘actividades de interés social’. Los
estudios muestran que este ejercicio de las virtudes morales mejora
los rendimientos académicos.

FLR — Muchas gracias.



Una aproximacion filoséfica

LA HERENCIA DE LA FILOSOFIA CLASICA Y SU VIGENCIA EN LA ACTUALIDAD

Manuel Maceiras Fafian
Universidad Complutense de Madrid

Resumen

Las filosofias han sido reflexién y evaluacion critica de las experiencias més
significativas de su tiempo, y no otro debe seguir siendo su proposito en el
nuestro. Para justificarlo, en el texto se toman como referencia las “filosofias
clasicas”, esto es, aquellas con mayor significacién en la tradicién sapiencial
de Occidente; para deducir de ellas una serie de corolarios que proponen su
confrontacion reflexiva con las situaciones que hoy vivimos, en el contexto de
tres perspectivas: la cotidiana, la tecnocientifica y la politica. Con intenciones
pedagobgicas, el texto concluye proponiendo una serie de valores, asociados
a la racionalidad del sentido comin, como contrapartida axiologica al
relativismo de la llamada posmodernidad.

Palabras clave: filosofia clasica, perspectiva, tecnociencia, vivencias
cotidianas, reflexion, mediacion, valores simboélicos, realismo, Ilustracion,
ética.

1. Introduccion

Tres precisiones previas. La primera, tiene que ver con la extension
atribuida a la «Filosofia Clasica», adelantada en el titulo. Desvin-
culamos aqui tal enunciado del contexto greco latino, usualmente
invocado como referencia del clasicismo. Sin desvirtuar la seméanti-
ca, por «filosofias clasicas» entendemos aquellas con significacion
y eficacia mas perdurables en la amplisima gama de asuntos que
trenzaron la cronologia de la cultura que llamamos occidental, sin
limitaciones de época. Tal aceptacion supone rechazar la falaz al-
ternativa entre antiguo y moderno, tradicional o actual, puesto que
el atributo «clasico» no tiene que ver con el tiempo, sino con la
permanente tasa de beneficios que aportan a nuestra obligacion de
pensar y reflexionar por nuestra cuenta las experiencias que nos
toca vivir.

La segunda precision confirma la certeza segtn la cual las fi-
losofias clasicas, en la extension advertida, nacieron y se desarro-
llaron con intenciones educativas. No hago esta precision por ra-
zones coyunturales, sino por la conviccion segtn la cual el campo
epistemoldgico de las mas diversas concepciones filosoficas discu-
rre sobre el substrato comun de sus intenciones pedagogicas. Asi
ha sido porque no hay filosofia ajena al propoésito de ofrecer, no
la consigna, sino la palabra razonable y razonada para su tiempo.
La diversidad de sus planos tematicos, transida por la analogia
argumental, no ha tenido mas propoésito que reactivar el espiritu
ilustrado —«obra por ti mismo y bajo tu responsabilidad»—, incom-
patible con el puritanismo pedagégico reincidente en la preceptiva
«haz esto no hagas lo otro».

Una tercera precision se dirige al concepto mismo de filosofia,
tradicionalmente aquejado de ambigiiedad, cuando no difumina-
do por su extension temporal y temética. La aproximacién a su
diacronia deja claro que los objetivos y funciones de cada tenta-
tiva filoséfica no fueron otros sino la reflexién, la reconsideraciéon
critica y evaluacion argumentada de las experiencias dominantes
y preocupantes en su propio tiempo. Decimos reflexion —recon-
sideracion, evaluaciéon— en su acepcion fisica, esto es, entendida
como acto por el que la actividad analitica de la razén se dirige a
la objetividad de las experiencias con el fin de «reflejar», evaluar

Abstract

Philosophies have been a critical evaluation and reflexion on the most
important experiences of their time, and no other ought to be their purpose
in our time. To back up this idea, “classical philosophies” are used as
references —that is, those with the greatest meaning in western thought
traditions— in order to deduce a series of corollaries that put forth their
reflexive critique of situations we are now undergoing, all in the context
of three perspectives: daily, techno-scientific and political. With its
pedagogical aim in mind, the text concludes by holding forth a series
of values asociated with rationality and common sense, as axiological
opposites to the relativism of so-called post-modernism.

Keywords: classical philosophie, perspective, techno-scientific, daily
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y ponderar sus consecuencias para la subjetividad racional, senti-
mental y libre. Esa correspondencia de oposicion fue su propdsito
primordial, su medida canonica, en continuidad con la intencion
socratica de poner en entredicho los topicos y certezas comunes,
—ironia—, para ofrecer una palabra razonable, —mayéutica—, enca-
minada, no solo a denunciar, sino a curar y rectificar. Como nues-
tro mundo de la vida no esté éticamente ordenado, la filosofia se
vale de los mismos criterios de eficacia que las técnicas aplicadas
en la vida cotidiana.

Al dia de hoy no son pocas las experiencias que deben «ser
reflexionadas y evaluadas», «curadas o rectificadas», con el fin de
que la humanidad sea extensivamente, cada vez mas, una y solida-
ria. Y, a su vez, cada persona individual sea, dia a dia, intensiva-
mente mas humana. Empefio en el que Socrates converge con los
propositos contemporaneos, sintetizados con tino por Horkheimer
cuando concluye que la Filosofia es el pensamiento que no anda
en busca de ensefiorearse de nuevos hallazgo, sino de establecer
una clara distincioén y graduacién de valores, con el proposito de no
engafiarnos y de que no nos engafien, distinguiendo ser de figurar,
accidental de sustancial, transetinte de permanente (HORKHEIMER,
1974: 272-289).

2. La subsistencia reflexiva de las filosofias
clasicas

El topico generalizado que afirma la ausencia de realismo de las
filosofias, aconseja evocar, slo en apunte, la marcha de su prag-
matismo reflexivo, de su caminar abrochado de forma univoca a su
propio tiempo para interpretarlo y extender sus corolarios hasta el
nuestro. Su lacido realismo fue, sin embargo, todo lo contrario a
la adaptacion pasiva a su sociedad. Justificar este proposito es la
razon del siguiente apartado, puesto que mal podriamos reflexio-
nar nuestro tiempo, diagnosticar sus sintomas, si no nos situamos
en perspectivas no dominadas por sus intereses y prejuicios. Las
filosofias del pasado que vamos a evocar son, pues, testigos de ex-
cepciodn, voces de alerta para no pretender curar nuestras dolencias
con los mismos farmacos que las han producido.
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2.1. De las figuraciones miticas a la experiencia
cientifica

Que la filosofia caminé motivada por las inquietudes sobresalientes
de su época, lo ejemplifican los griegos —de Tales a Platon y Aristo-
teles— con la reconsideracion de sus mitos, la parte mas significativa
de su memoria como pueblo y como comunidad politica. Admira-
dos de sus imaginativas figuraciones, fueron mas alla de ellas para
elaborar sus concepciones ontologicas, éticas, politicas e incluso
educativas. Sus narraciones no clausuraron el sistema de respues-
tas racionales que nos legaron, coincidentes todas en el proyecto
de un mundo que, a su juicio, deberia estar regulado por el bien y
la verdad, ambicion inalcanzable sin la eficacia de un «principio» o
«logos» originario responsable del orden en la Naturaleza. Orden
y armonia, atributos de las matemaéticas y la musica, cultivadas por
los pitagoricos y ensefianza generalizada en la educacion ateniense.
Quizés sea esa la mas alta contribucion griega a la tradicion espi-
ritual de Occidente, porque de la combinacién de tiempo y sonido
aprendimos la medida y la mesura, el ritmo y la armonia; reclamo
de congruencias necesarias, no sélo cosmologicas, sino psiquicas,
éticas, sociales y politicas (JAEGER, W., 1961:163).

La mutacion de experiencias y vivencias que inaugura el Cris-
tianismo, con una novedosa concepcion del origen de los seres, del
precepto del amor al préjimo mas alla de la justicia, del sentido
comunitario y de la concepcion teleologica de la historia, motiva-
ron la reflexion de la filosofia medieval, hechura de cristianos que
buscaron la complementariedad mutua de la fe y la razén, incapaz
de satisfacer todos los interrogantes existenciales. La filosofia hizo
frente a tales limitaciones, palpitantes en la época, manteniendo la
confrontacion dialéctica entre la Fides quaerens intellectum y el
Intellectus quaerens fidem, porque si la fe busca su aceptacion ra-
zonable, sin caer en su racionalizacion, las evidentes contingencias
intelectuales buscan completar sus limitaciones abriendo la com-
prension a los mensajes de la fe, a partir del supuesto ontolégico se-
gun el cual no es razonable pensar que de la nada proceda algo. Por
eso es coherente solicitar una razén suficiente del universo como
aval logico de la creencia en Dios, segtin la argumentacién de Santo
Tomaés (Suma TEOLOGICA, 13, q. IT3, arts. 1-3). No en vano el substrato
reflexivo de la filosofia cristiana medieval subyace a las mas nota-
bles filosofias posteriores, como la de Descartes y Leibniz, incluso
la de Kant y Hegel, asi como la implicita en los interrogantes del
propio Heidegger.

El Renacimiento fue época de exaltacion humanista, pero no
por eso la Nueva Ciencia dej6 de reclamar la reflexion filosofica
como auxilio de sus limitaciones cognitivas. Si el lema veritas filia
temporis se generalizd en aquel ambiente, precisamente tal filia-
cion motivo la reflexion filoséfica amalgamada con la investigacion
cientifica. Lo que es evidente en Copérnico, Kepler y Galileo. En
este clima de humanismo cientifico, la reflexion filoséfica llevo a
la conviccién de que el Arquitecto del universo lo construyé con
tal perfeccion sometida a leyes universales y necesarias, que puede
funcionar de forma auténoma. Conviccién que no supuso prescin-
dir de Dios, sino reconocer su grandeza por haber otorgado al uni-
verso tan regular precisiéon. En él ocupa lugar de privilegio el ser
humano, celebrado como «microcosmos» por Pico de la Mirandola
(DE LA DIGNIDAD DEL HOMBRE) y Fernan Pérez de Oliva (DI1ALOGO SOBRE
LA DIGNIDAD DEL HOMBRE). El reconocimiento de la perfecta armonia
del universo lo confirma Newton en sus PRINCIPIOS MATEMATICOS DE LA
FILOSOFIA NATURAL, exposicion analitica e inductiva del sistema me-
canico del mundo celeste y terrestre.

La Nueva Ciencia no se limit6 a los progresos de la Fisica y de la
Astronomia porque fue el motivo que suscit6 la contienda posterior
entre racionalistas, como Descartes y Leibniz, y empiristas, como
Hume y Locke, privilegiando los primeros las capacidades innatas
de la razon y los segundos la contribuciéon necesaria de los senti-
dos. Polémica que zanjo Kant ofreciendo una brillante alternativa a
empirismo y racionalismo al poner en claro que todo conocimiento
legitimo se alcanza cuando la dotacion propia y previa del enten-
dimiento recibe y somete a sus condiciones los datos que provie-
nen de la experiencia sensible. Por eso, si no hay duda de que todo
nuestro conocimiento comienza temporalmente por la experiencia,
«no todo lo que hay en él procede de la experiencia», declara con-
tundente en las primeras lineas de la INTRODUCCION A 1A CRITICA DE
LA RAZON PURA.
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2.2, La conquista y colonizacion de América como
motivacion reflexiva

Pero el Renacimiento no fue sé6lo la época de la ciencia, sino mo-
mento de la expansion espafiola por el mundo, cargada de conse-
cuencias para la reflexion filoséfica. Si la conquista y colonizacién
americana fue una de las experiencias antropoldgicas més novedo-
sas y sorprendentes, no podia dejar de suscitar inquietudes intelec-
tuales y éticas a la reflexion filoséfica. De hecho, tan extraordinario
acontecimiento sera el motivo determinante del mayor apogeo de
la filosofia espafiola representado por la Escuela de Salamanca.

El origen de la riqueza reflexiva de los salmanticenses, parado-
jicamente, arranca de las repercusiones del lamentable trato con
el que encomenderos y conquistadores maltrataban a los humildes
indigenas en La Espafiola. Tales vejaciones y atropellos motivaron
la intervencion de los misioneros dominicos con su denuncia pt-
blica en la homilia del 21 se diciembre de 1511, repetida en los do-
mingos siguientes en la ciudad de Santo Domingo. La comunidad
acordo y escribié conjuntamente la homilia, predicada por Ant6n
Montesino, anatematizando a las autoridades y encomenderos,
con vehementes palabras que recoge Bartolomé de las Casas. La
denuncia llega a la metropoli y da origen a las contiendas y polé-
micas sobre la dignidad humana de los indigenas, la legitimidad de
la conquista, el derecho a la guerra, la obligacion de la justicia mas
alla del precepto evangélico de la caridad. Problemas de la mayor
gravedad y del maximo calado antropoldgico cuya resonancia recu-
bre los siglos posteriores y alcanza a nuestra actualidad.

A través de Bartolomé de las Casas asuntos tan esenciales como
el valor y dignidad del ser humano, avivan las polémicas en Espafia,
en diversos momentos del siglo xvi. Los retoma Francisco de Vito-
ria (RELECCIONES SOBRE LOS INDIOS, SOBRE LA POTESTAD CIVIL) y otros sal-
manticenses, dando origen a un cuerpo de doctrina ético/politica
que desbordara sus motivaciones originarias para elevarse a origen
de la ciencia politica moderna y del Derecho Internacional. Llega
hasta los ambientes ilustrados europeos, franceses e ingleses, po-
niendo las bases del reconocimiento y proclamaciones de los Dere-
chos Humanos (Mackiras, M., y Ménpez, F. (Coord.), Los Derechos
Humanos en su origen. Salamanca: Santestaben, 2011).

La filosofia de Salamanca, demostracion del realismo reflexivo
mas pegado a su tiempo, se enriquece con la gran figura de Francis-
co Sudrez, quien aborda con clarividencia la problemética juridica
en su gran tratado SoBRE LAS LEYES, entrando de lleno en la contienda
politica con su inmensa obra Derensio Fipel, escrita contra el es-
tuardo Jacobo I de Inglaterra. Que la filosofia escolastica espafiola
estuvo también pendiente de los problemas econdémicos, lo de-
muestra, entre otros, Juan de Mariana, de modo muy matizado en
su tratado DE REGE ET REGIS INSTITUTIONE, con ideas de gran moderni-
dad, incluso sorprendentes, en torno al control del poder regio y de
las instituciones politicas, policiales y econdémicas.

2.3. Implicaciones éticas y politicas de las

filosofias ilustradas

Que la filosofia mantuvo intacto el realismo reflexivo, es evidente
en el espiritu renovador de la Ilustracion. Animado el optimismo
ilustrado por la confluencia de racionalismo y empirismo, llevé la
filosofia a presagiar nuevos tiempos, renegando en buena medida
de la tradicion, con el adelanto de intenciones innovadoras y re-
volucionarias. Es prueba evidente el Espiritu DE 1As LEves de Mon-
tesquieu. El propio Voltaire, si se atiende al ENSAYO SOBRE LAS COS-
TUMBRES Y EL ESPIRITU DE LAS NACIONES, ejemplifica la vigilancia sobre
el espiritu de la época. Rousseau completa la atencion ilustrada a
su tiempo, adelantando el romanticismo, al sustentar su obra en el
valor de los sentimientos, en la espontaneidad y en las tendencias
naturales. Si en el ConTRATO sOCIAL propone el retorno a la natura-
leza de la sociedad familiar y politica, en el EmiLio se detiene en
las condiciones educativas encaminadas a reforzar las facultades
naturales del individuo.

El renacer de nuevas modalidades politicas a partir de la Revo-
lucién Francesa, trae a primer plano los problemas y experiencias
derivados del valor otorgado a la individualidad, a la ciudadania y
a los derechos sociales, con la indudable aspiracién a nuevas for-
mas de gobierno, mas liberales y democraticas, concurrentes con
los grandes progresos cientificos que recubriran todo el siglo xix.



El cimulo de novedades e inquietudes sociopoliticas, confluyen
en la obra de Kant, quien brinda la reflexion filoséfica a través de
obras con calado préctico, tales como la CRITICA DE LA RAZON PRACTI-
cA, METAFISICA DE LAS COSTUMBRES, PARA LA PAZ PERPETUA, ANTROPOLOGIA
DESDE EL PUNTO DE VISTA PRAGMATICO. En todas ellas, con otros escritos,
demuestra su proximidad a la experiencia social, politica e incluso
pedagogica, legando a la posteridad la méas didfana y fundamental
norma para el humanismo ético de todos los tiempos: «Obra de
tal modo que uses a la humanidad, tanto en tu persona como en
la de cualquier otro, siempre como un fin y nunca solamente como
un medio» (Fundamentacién de la Metafisica de las costumbres.
Madrid: Espasa, 1980, p. 84). En una palabra: no trates nunca a los
demés como medios para tus fines e intereses.

En Espaiia la Constitucién de Cadiz incorporoé ideales ilustra-
dos, pero suscité también la contienda politica y filosofica, que re-
cubrira el siglo xix hasta su final: el ambiente intelectual se secciona
entre una vision méas conservadora de la cultura y de la sociedad,
y otra més liberal. Si la primera, bien representada por Balmes y
Menéndez y Pelayo continta la tradicion catdlica, en la vision libe-
ral repercuten ideas ilustradas francesas, con las que concurrira el
Krausismo, de matriz alemana. El Krausismo promueve la nueva
pedagogia, representada por la Institucion Libre de Ensefianza, ya
en la tltima parte del siglo, y refuerza las convicciones liberales que
alcanzan a buena parte de la Generacion del 98.

2.4. Reflexion filosofica, creatividad literaria e
inquietud cientifica

Retrotrayendo y ampliando el horizonte desde principios siglo xix,
las filosofias idealistas, en particular las de Scheling y Fichte, traen
a primer plano el papel de la subjetividad, poniendo el acento en las
competencias del Yo personal, elevado a centro de incesante activi-
dad creativa. Las consecuencias no se limitaron al ambito tedrico,
sino que se extienden al campo literario y artistico fomentando el
espiritu romantico caracterizado por la creatividad y la innovacion.
Scheling es el filésofo que estimul6 el romanticismo al elevar el arte
a «organo de la filosofia trascendental». Con ello quiere expresar
que, sobrepasando los conceptos, el fondo inconsciente de nues-
tra subjetividad es nticleo de actividad imaginativa, que alcanza a
intuir la esencia y potenciales de la realidad —antropolégica y na-
tural- mediante las creaciones artisticas, con privilegio sobre los
conceptos de la razén. Conviccién de toda su obra, que sintetiza en
el altimo capitulo de su SiSTEMA DEL IDEALISMO TRASCENDENTAL, obra
de 1800, que lleva por titulo: «Deduccion de un 6rgano de la fi-
losofia del arte segtn los principios del idealismo trascendental»
(SCHELING, 1999: 410-427).

La filosofia sera motor de ese nuevo clima que privilegia la
emotividad, ampliando sus efectos hasta el ambito de la investi-
gacion en diversos campos cientificos. Y asi es porque uno de los
supuestos romanticos mas destacados es el papel otorgado a la acti-
vidad imaginativa y creativa, cuya potencia es tan significativa para
la creacion artistica como para el fomento de la investigacion y las
inquietudes cientificas. A la postre, investigar requiere imaginar.
Es en este momento cuando comienza la nueva Quimica a partir de
Lavoissier (1789), se ponen las bases la Termodinamica, se desa-
rrollara la Biologia evolucionista y la Sociologia positiva a partir de
Comte, con los atisbos de la Psicologia moderna.

En este contexto, la figura de Hegel desempefia el papel pre-
dominante, con una inmensa obra que recubre la reflexién onto-
logica, ética, estética y politica. Su figura representa la tentativa
mas grandiosa para comprender la presencia divina en el mundo,
a la par que hacer compatible la libertad individual con las institu-
ciones en las que los seres humanos debemos convivir. Su ingente
obra, citando s6lo la FENomENOLOGIA DEL EspiriTU, FUNDAMENTES DE
LA FILOSOFfA DEL DERECHO y las LECCIONES SOBRE LA FILOSOFIA DE LA HIS-
TORIA UNIVERSAL, son la inmensa tentativa encaminada a proponer
las mediaciones objetivas para que la libertad individual, manifes-
tada como voluntad de bien, se realice efectivamente mediante la
comunicacion y el trabajo compartido en instituciones familiares,
laborales, ciudadanas, sociales y politicas. La culminacién de tal
proceso se realizara cuando el individuo conviva como ciudadano
en el Estado. Su estructura no debe ser instrumento coactivo, sino
ambito que mediante la integracion ética y los instrumentos juri-
dicos, garantice que la libertad de cada uno se realice a través del
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reconocimiento de la libertad de los demas. Esta integracion ético/
politica solicitada por Hegel estd muy lejos del «estatalismo» que se
le ha atribuido posteriormente.

Con analoga solicitud aunque con distinto signo, responden a
las inquietudes del siglo las filosofias positivistas y espiritualistas.
En gran medida, también el pragmatismo norteamericano, en el
que destacan W. James y J. Dewey. Pero el siglo fue también tiem-
po de desazon psicologica y biologica, a la que respondieron, entre
otras, filosofias como las de Schopenhauer y Kierkegaard, germen
del irracionalismo y de los existencialismos, continuados en el siglo
veinte. Las complejidades éticas y estéticas que se trenzaron en la
segunda mitad del siglo x1x, animaron la inspiracion del simbolis-
mo critico de la gran obra Nietzsche invitando a que el ser humano
se proponga superar sus propias limitaciones (EL NACIMIENTO DE LA
TRAGEDIA, Asi HABO ZARATUSTRA). Del mismo modo, la irrupcion y el
progreso de las ciencias positivas despertara la agudeza critica de
la FenomenoLocia de Husserl, con repercusiones en el campo de la
ética, la estética y la religion.

2.5. Experiencias y estigmas de nuestro tiempo

Traumatizado el siglo xx por los desastres de dos guerras mundia-
les, tan lamentables experiencias motivan la reflexiéon de Karl Jas-
pers, Heidegger, Sartre, Gabriel Marcel, Maritain, Mounier, algo
més tarde Hanna Arent, Ricour y Lévinas, entre otros muchos. El
propio Jaspers se aproxima reflexivamente al acontecimiento mas
desolador del siglo con su escrito sobre LA BOMBA ATOMICA Y EL FUTURO
DE LA HumaNIDAD (Taurus, 1966). La tentativa de la llamada Escuela
de Frankfurt demuestra la proximidad de la filosofia a la politica y
alos desastres del nacismo, que Teodoro Adorno compendia en sus
cursos de 1965, «Meditaciones sobre la metafisica», cuyo primer
epigrafe lleva el inquietante titulo «Después Auschwitz» (Aporno,
1975:361). Y ejemplo de proximidad a las experiencias de los ulti-
mos afos es la totalidad de la prolija obra de Jurgen Habermas,
entre la que pueden citarse CONCIENCIA MORAL Y ACCION COMUNICATI-
vA, (Madrid:Trotta, 2008), EL PENSAMIENTO POSTMETAFisico (Madrid:
Taurus, 1990), FACTICIDAD Y VALIDEZ. SOBRE EL DERECHO Y EL ESTADO
DEMOCRATICO DE DERECHO EN TERMINOS DE TEORIA DEL DISCURSO (Madrid:
Trotta, 2010).

En Espana Zubiri, Gaos y Ortega, entre otros, son testimo-
nio de que la inmensa amalgama de experiencias contradictorias
que recubrieron el siglo pasado, han sido el asunto de fondo de su
reflexion. Es hoy de actualidad Ortega y Gasset por su acierto en
aproximar la actividad filosofica a la vida cotidiana y a los grandes
asuntos de la actualidad de Espafa: las tradiciones, los nacionalis-
mos, la situacion social y politica, las artes e incluso los espectacu-
los. EspaNA INVERTEBRADA, LA REBELION DE LAS MASAS ¥ no menos las
heterogéneas paginas de EL EspEcTADOR, son ejemplo sobresaliente
de que la atencion filoséfica debe tener como objeto las experien-
cias inmediatas con las que convivimos. La proximidad a la com-
plejidad politica espaiiola se hace evidente en su discurso en las
Cortes el 13 de mayo de 1932 sobre el Estatuto de Catalufia, en viva
polémica con Manuel Azafa. No en vano Ortega compendia, con su
habitual y clarividente contundencia, el antes, el ahora y el después
de la filosofia clésica cuando escribe: «Por tanto, el problema radi-
cal de la filosofia es definir ese modo de ser, esa realidad primaria
que llamamos nuestra vida. Ahora bien, vivir es lo que nadie puede
hacer por mi —la vida es intransferible—, no es un concepto abstrac-
to, es mi ser individualisimo... La filosofia... va detras de si misma,
se ve como forma de vida... en suma, se retrae a la vida, se sumerge
en ella es, por lo pronto, meditacion de nuestra vida» (ORTEGA y
GASSET, 1982:173).

Estas magistrales palabras de Ortega compendian con preci-
sion y claridad tanto el objeto de la filosofia -nuestra vida- como la
intencion subjetiva del filosofo: «vivir es lo que nadie puede hacer
por mi». Eso supone que si la reflexion filoséfica no es indepen-
diente de las experiencias de su tiempo, tampoco lo es quien la ejer-
ce. Con razoén dira Fichte que la filosofia que se hace depende del
tipo de persona que se es, como practica encaminada a que cada
cual pueda convivir desplegando plenamente su personalidad. Pro-
yecto que no tiene muchos secretos pero que exige mas hechos que
palabras, segtn la sentencia de Gracian, en EL Criticon: «El saber
de las cosas y no obrallas, eso no es ser filosofo, sino gramatico».
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3. Perspectivas
reflexivas

actuales 'y prospectivas

La brevedad de las referencias histéricas que acabo de recapitular,
tienen el proposito de decantar una serie de consecuencias que me
parecen evidentes y aplicables a nuestra actualidad, recubierta por
la tecnologia y su aliada la sociedad de consumo. Tal conjuncion,
no sélo ha convertido al ser humano en un sometido a sus poderes,
sino que le ha sustraido la conciencia de serlo. Frente a esta situa-
cion, retomamos la vigencia de la filosofia, vista desde tres tipos
de vivencias' o perspectivas: la cotidiana, la cientifica y la politica.
Sefialaré primero la situacion de hecho, lo que hoy nos aqueja, que
califico de actualidad, para sugerir luego las actitudes reflexivas,
que denomino prospectiva2.

3.1. La vigencia reflexiva frente a las vivencias
cotidianas

Si la filosofia se ha enfrentado a las experiencias cotidianas a lo lar-
go de su historia, no puede ser hoy ajena a las realidades que nos
toca vivir. Y la primera experiencia en la que nos movemos es la de
la vida cotidiana acomodada al consumo, no sélo de productos sino
de informacion, de contactos y relaciones multiples, lo que implica
no pocas consecuencias para la autonomia personal. Max Weber
presintio ya esta situacion y presagio la reduccion de la libertad res-
ponsable en la vida cotidiana bajo el impulso del capitalismo, ya en
su tiempo altamente organizado, aliado de la burocracia politica y
de la produccion tecnologica (WEBER, 1973).

3.1.1. Actualidad de las vivencias cotidianas

Esta situacion, acrecentada en nuestros dias, impone un sentido a
las conductas que se escinden entre una tensiéon moral, motivada
por las convicciones, y una tension econémico politica, motivada
por el calculo y la eficacia. Continuando a Weber, los diagnosticos
sobre las vivencias en la sociedad de consumo se multiplicaron y
reiteran en nuestros dias asociadas al llamado «poscapitalismo». El
concepto no es banal, porque pretende expresar las insuficiencias
del capitalismo para satisfacer las aspiraciones profundas del ser
humano, indisociables de los sentimientos, de las aspiraciones a la
«vida buena» entendida como deseo de satisfaccion interior, soli-
daridad, complacencia estética, emotivamente grata.

Coincidentes en el nombre —«poscapitalismo»— no es unanime
el diagnostico de sus sintomas. Daniel Bell, en LAS CONTRADICCIONES
CULTURALES DEL CAPITALISMO, (Alianza, 1977), preveia ya una «nueva
era» con el retorno a la religion y a los 6rdenes bésicos de la existen-
cia. Lyotard, en su breve obra ampliamente divulgada, La coNpicioN
posMODERNA (Cétedra, 1986), diagnostica que nuestra era se carac-
teriza por la pérdida de confianza en los «grandes relatos», esto es,
en las prescripciones de la razon tenida por tnica y universal, en
las creencias tradicionales y religiosas, en los grandes sistemas sa-
pienciales heredados. A su vez, Lipovetski califica nuestra era como
«super-individualista», con la liquidacién de los valores universales
y superiores. Vivimos en una cultura «a la carta», subjetiva y narci-
sista (LA ERA DEL vAcio, Anagrama, 1986).

Baudrillard subraya la «desaparicion de las identidades perso-
nales», ya que todo tiene en nuestros dias caracter funcional y efi-
mero, incluso la personalidad individual, valorada en la medida en
que «funciona»dentro de los sistemas de produccién/consumo (EL
SISTEMA DE LOS OBJETOS. México: Siglo xx1, 1981; LA SOCIEDAD DE CONSU-
Mo. BARCELONA: Plaza y Janés, 1974). Para Habermas, si bien nuestras
vidas se ven impulsadas por el consumo y su aliada la tecnologia,
tal situacion no ha eliminado el deseo de vida buena y de ideales
morales que no se sienten ya satisfechos con la simple experiencia
democrética. El ciudadano de hoy tiende a una vida mas moral que

1. Ortega define la vivencia en los términos siguientes: «Todo aquello que
llega con tal inmediatez a mi yo y que entra a formar parte de él es una vi-
vencia. Como el cuerpo fisico es una unidad de 4tomos, asi es el yo o cuerpo
consciente una unidad de vivencias». «Sobre el concepto de Sensacién», en
Obras, I, Tecnos, Madrid, 2005, p. 634. En este pasaje Ortega introduce en el
castellano en término vivencia, traduciendo al aleman Erlebris.

2. La actualidad expresa y recapitula las situaciones de hecho, lo que es, lo
nos pasa. La prospectiva quiere expresar lo que puede o debe ser, las actitu-
des y cautelas previstas frente a lo que es o se da de hecho.



puede ser calificada de «posindustrial» y «poscapitalista», porque
no se siente ya satisfecha por el capitalismo, la tecnologia y el consu-
mo. Lo que invita a activar actitudes que refuercen la subjetividad,
los valores morales y la capacidad para reintegrar la fragmentacién
funcionalista en la unidad de la personalidad (HaBerMaAS, 1975, 1984,
1985).

Si tras los diagnoésticos sintetizamos los sintomas, no parece
dudoso que al dia de hoy, desde el punto de vista de la objetividad
normativa, es generalizada la ausencia de referencias canonicas. Y,
desde el punto de vista subjetivo, la identidad personal no se valora
tanto por si misma cuanto por sus funciones, relaciones, contactos,
capacidad econémica e inscripcion social. De este modo, el standing
se eleva a elemento identificador de la personalidad, en el contexto
de una cultura en migajas, de lo superficial, lo trivial y lo cursi, mas
de distraccion que de informacion y conocimiento, puros tanteos en
busca de nuevas formas de pasar la vida. De ahi la importancia de «ir
alamoda», «estar al dia», «mantenerse conectados», signos visibles
de que el aparecer se sobrepone al ser, y lo accidental cuenta mas
que lo sustancial.

3.1.2. Prospectivas reflexivas de las vivencias cotidianas

Ante tales situaciones de hecho, la reflexion filosofica debe recobrar
toda su vigencia si pretendemos que la persona siga disfrutando
de atribuciones subjetivas con la mayor dosis de autonomia, ad-
ministrandose a si misma con el menor grado de dependencia. En
ese empenio de recuperacion personificadora, las filosofias clasicas
brindan no pocos corolarios practicos, de los que parecen funda-
mentales los que se advierten a continuacion.

— Laestimade si mismo. A pesar del predomino actual de la exte-

rioridad, la filosofia debe seguir siendo reflexiéon que confronte
y enfrente la situacion diagnostica con la obligacion
de que cada persona se reconozca duefia de «si mis-
ma», motivada por sus propias y personales deci-
siones, por encima de las coacciones del ambiente,
del consumo, de la tecnologia y de las ideologias.
Hoy como en tiempo de Socrates, cada ser huma-
no esta dotado de personalidad propia, de vocacion
intransferible e interioridad inviolable, encomen-
dada a su propio cuidado. La filosofia es invitacion
pedagobgica, urgencia para revitalizar «la estima de
si mismo», reivindicando la lucidez practica que
brota de la toma de conciencia en primera persona:
yo quiero, yo puedo, yo debo, yo me comprometo.

Las filosofias clasicas, incluida la medieval, estan
muy lejos del moralismo preceptista, pero todas
acenttan su orientacion ética dirigida a solicitar de
las conductas la fidelidad de cada cual a si mismo, a
su condicién de persona, en la certeza de que la li-
bertad de cada uno no se realiza ni perfecciona sino
mediante el reconocimiento de los demads, como
propone Hegel, respetando la dignidad su persona,
como solicita Kant.

Weber llama la atencién sobre la obligacion de rei-
vindicar la propia responsabilidad subjetiva, enten-
dida como deber o vocacion originaria (Beruf) que
cada ser humano lleva en si mismo, recibida de Dios
para el creyente o de la naturaleza para el no cre-
yente. Cada uno esté llamado a cumplimentarla por
encima y frente a las circunstancias (WEBER, 1973:
81). Esta solicitud, presente en las filosofias mas cla-
sicas, se hace actual reordenando en sentido ético
el individualismo actual: si somos individualistas,
debemos serlo hasta el final, recuperando cada cual
la propia capacidad para obrar por cuenta propia,
ajeno a las presiones y conveniencias exteriores.

— La vida cotidiana examinada. En continuidad con
la tradicién socratica, ninguna persona responsable
puede eludir la obligacién de reflexionar y exami-
narse a si mismo, a su propia vida, aclarando sus
motivaciones, intenciones y fines. La permanente
solicitud de las filosofias ha sido la de enfrentarnos
a la alternativa de vivir segtn los topicos, lugares

comunes y prejuicios, asumidos sin comprenderlos, o bien re-
pensar todo ese bagaje heredado, para valorarlo y sopesar hasta
qué punto contribuye a la verdad y el bien, cuya sintesis practi-
ca radica en la accion motivada por las conductas respetuosas
tratando a los demas como fines en si mismos.

La vida no examinada tiene como resultado una biografia ano-
nima, al amparo y al dictado de lo que dice e impone «la gente»,
en términos de Ortega. Postergada la implicacion personal para
generar ideas propias, el individuo se incapacita para proferir
un gesto de rebeldia que contradiga la «enanizacion» que acosa
agresiva las vivencias cotidianas. Ahora bien, esta posibilidad,
favorecida por la comodidad del consumo y la tecnologia, no
la percibe més que quien no quiere percibirla. La prospecti-
va reflexiva invita a rehacer el gesto responsable para tomar
conciencia de que su alianza transformo la vida cotidiana, el
planeta entero, en objeto de calculo, en campo de competiciéon
y mercado, contrariando la falacia segtn la cual tecnologia y
consumo contribuyen a la felicidad personal y a la convivencia
universal.

Superacién de la clausura cotidiana. Si la filosofia ha sido
siempre proceso reflexivo frente a las experiencias de su tiem-
po, hoy debe reactualizarse tal funcién en forma de invitacion
orientada a superar la clausura del dia a dia, del espacio vivido,
porque el mundo es mucho maés que la circunscripcion cotidia-
na. La vida individual, la historia particular y el mundo circun-
dante son sélo reducto que no puede ocultar los horizontes.

El mundo siempre signific6 demasiado para el hombre, advier-
te Lévi-Strauss, de ahi la necesidad de buscar sus dimensiones
mas alla de la que nos circunda, con la ampliacién del sentido
de los objetos. La reflexion debera descubrir la dimension tras-
cendente que desborda la materialidad de cada cosa a la mano
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y bajo los ojos. El mas simple y vulgar de nuestros utensilios,
los zapatos que calzamos o el pan que nos alimenta, sugieren
un mundo que desborda sus utilidades. Son simbolos de un sa-
ber, el del zapatero y el del panadero, y de una técnica, la de su
fabricacién. En fin, remiten a formas de vida, a capacidades y
valores que no coinciden con los mios. Tal actitud supone ac-
tivar la reflexion para superar el ambito de lo util y funcional,
como desde los griegos hicieron las filosofias.

— Sentido simbdlico del espacio. No es trasnochada la vigencia
reflexiva clasica invitando a recuperar el sentido simbolico del
espacio. No se trata de retomar la discusion sobre la realidad
del espacio cosmico, que entretuvo la discusion entre partida-
rios de Leibniz, Newton Y Kant, sino de considerar el espacio
en su dimension de morada, de hogar en el que vivimos y con-
vivimos a diario. La prospectiva reflexiva debe elevar el espacio
—de la casa a la ciudad—, a &mbito de acogida y proteccion, in-
cluso de satisfaccion, dotando de espiritu animoso sus dimen-
siones fisicas. Se trata de cultivar lo que Bachelard calific6 de
«topofilia» (BACHELARD, 1965:78). No en vano Hegel insiste en
que la personalidad se enriquece y la libertad se aquilata en la
medida en que se ensancha el espacio de nuestras relaciones:
de la familia a la ciudad y de la ciudad al estado, hasta tal punto
que la personalidad libre no es independiente de la participa-
cion en los espacios vividos a través de la actividad colectiva
mediante proyectos compartidos.

— Leer y escribir, mediaciones para articular la razén y ampliar
la conciencia. Una tltima vigencia del clasicismo filoso6fico me
parece evidente en la invitacion a la lectura y la escritura. No es
nada probable que pueda darse una biografia plena, subjetiva-
damente expansiva, sin lectura. La prospectiva reflexiva debera
transmitir la dificultad de mantener la propia personalidad, la
autonomia y la iniciativa, sin lecturas. La cultura de la imagen,
de los codigos para enviar mensajes, usual y de facil manejo en
la actualidad, no garantiza la reflexién ni el reposo para acceder
a los horizontes que abren los textos, impresos o electronicos,
pero textos redactados con articulacion discursiva. Se trata de
leer libros, no combinaciones verbales en cuatro lineas. El li-
bro, todo texto, también el informatizado, exige reposo, paso y
repaso para captar su sentido, recibir su palabra, interpretar su
significado y aplicar su mensaje. Toda literatura sugiere, pro-
voca, abre nuevos mundo, con privilegio, las creaciones litera-
rias y textos de ficcion (MariNa, J.A., DE LA VALGOMA, M., 2005
y 2007).

Con la lectura, la prospectiva ilustrada por la filosofia tradicio-
nal es permanente invitacion a la escritura. ¢Cémo aquilatar
la reflexion, precisar conceptos, formular argumentos y dar
razones, incluso a si mismo, sin la escritura? La escritura es
la mediacion objetiva, no sblo para consolidar conocimientos,
sino para hacer progresar la articulacion mental. En contra de
tal evidencia no puede alegarse la opinién platonica que en el
FEDRO parece menospreciar la escritura, en opinién de Socrates
«inventada como un farmaco de la memoria y de la sabiduria»
(274 e), anadida a su opinion contraria a los poetas. De hecho,
Platon demostrd con su obra que escribir, y escribir a diario,
es la manera irreemplazable para hacer progresar el habito in-
veterado de la racionalidad. Tal conviccion, bien documenta-
da desde la antigiiedad, recorre las filosofias poskantianas de
Herder y Humbold, para quienes el lenguaje, en particular el
escrito, es garantia de la progresion en la coherencia mental,
lo que nadie duda al dia de hoy (MAcEIRAS, M., 2004: 345-394).

3.2. La vigencia reflexiva frente a las vivencias
cientificas

Aunque en nuestra actualidad experimentemos con mas hondura
las ambigiiedades del progreso cientifico, lo cierto es que histori-
camente siempre sucedié asi. Su avance ha sido un permanente
revulsivo sobre el propio ser humano, con dos grandes consecuen-
cias, no exentas de contradicciéon: no permiti6 la tranquilidad de las
conciencias y, a su vez, fue haciendo de la naturaleza una morada
cada vez mas acogedora.

En la antigiiedad griega, los progresos en el conocimiento pro-
dujeron perturbaciones profundas. Asi sucedi6 con la importacion
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de las matematicas egipcias y la astronomia mesopotamica. En la
edad moderna, la expansién geografica en América perturb6 los
tratados y las discusiones morales, como hemos recordado con Vi-
toria, Las Casas y la Escuela de Salamanca. Por el mismo tiempo,
la Ciencia Moderna, de Galileo a Newton, provocd una auténtica
revolucion, no s6lo cientifica, sino psicologica y espiritual al hacer
del universo un todo homogéneo, sometido a relaciones de fuerza,
a las que se asigna la responsabilidad del orden y de la armonia en
el cosmos. Se contrariaba asi la tradicion aristotélica que asignaba
leyes distintas al mundo «supralunar» y al «sublunar».

No fueron menores las inquietudes psicologicas y morales in-
herentes a la quimica del oxigeno, divulgada por Lavoisier, a par-
tir de la publicacion de su TraITE ELEMENTAIRE DE CHIMIE (1789). Un
nuevo elemento, el oxigeno, aparece ahora como vinculo universal,
desvaneciendo la heterogeneidad esencial entre los «reinos» mine-
ral, vegetal y animal. Este universal proceso de inquietante homo-
geneizacion, se consuma a partir del desarrollo de la termodinami-
cay de diversas teorias biologicas durante el siglo xix, de las que el
evolucionismo de Darwin es exponente significativo. Asuntos acre-
centados al dia de hoy con los avances de la biologia celular y de las
neurociencias que, con atrevimiento todavia por comprobar, hacen
pivotar el organismo humano y sus funciones, incluso las intelec-
tivas, espirituales y morales, sobre su propia estructura molecular,
asimilandolo con los demaés seres naturales.

3.2.1. Actualidad de las vivencias cientificas

Hoy los problemas en el ambito cientifico no provienen so6lo de la
ampliacién de conocimientos, sino de la asociacion de ciencia y téc-
nica que, con nuevos saberes, ha introducido en el mundo nuevos
poderes. Por la tecnociencia se va gestando una nueva naturaleza,
diria Hegel, en el seno de la que nos cobija como humanidad. El
profundo impacto de esta universalizacion ha sido motivo de reite-
radas advertencias en el contexto del pensamiento contemporaneo.
Apreciada la situacion desde el punto de vista del conocimiento,
la racionalidad cientifica ha provocado lo que Max Weber llam6 el
«desencantamiento del mundo» que, traducido a nuestras convic-
ciones, supone eliminar la magia como método de conocimiento y
como practica de salvacion de cualquier signo. Asunto de referencia
de su breve escrito La cIENcIA coMO VOCACION (WEBER, 1967: 214).

Es ya topico el recuerdo de Orwel, en la obra que lleva por titulo
1984 (Nineteen eigthy-four) publicada en 1949, en la que se pre-
sagia un modo de existencia marcado por los paraddjicos efectos
del progreso cientifico. En un contexto mas critico, es frecuente la
evocacion de Heidegger, quien ve en la ciencia y en la técnica la res-
puesta a la incitacién o imposicién (Ges/tell) de la naturaleza, que
provoca al hombre y se le ofrece para ser desvelada («La pregunta
por la téenica», Conferencias y articulos. Barcelona: Odoés, 1994).
Pero tal desvelamiento tiene una indeseada consecuencia porque la
ciencia buscada acaba sometiendo a su buscador, hasta tal punto
que el ser humano es sojuzgado por su poder. De este modo, de
duena y sefiora, la razon se trueca en instrumento al servicio de la
tecnologia que va recubriendo todas las parcelas de la subjetividad.
Hoy sabemos mejor todavia que eso es asi, teniendo en cuenta el
poder omnimodo de la tecnologia informética y sus tent4culos, con
eficacia perceptible en todos los 6rdenes de la vida. No cabe duda
que también por sus benéficas aplicaciones al ambito de la sanidad,
las comunicaciones y la apertura de las fronteras (MACEIRAS, 2007:
242-257).

La critica a la condicién instrumental de la razon, implicita
ya en Unamuno y mas explicitamente en Ortega y Gasset, ha sido
ampliamente denunciada desde las primeras décadas del siglo pa-
sado, especialmente por la llamada Escuela de Frankfurt. Particu-
larmente M. Horkheimer y Th. Adorno, advierten sobre la espiral
instrumental que genera la sociedad de consumo. (Critica de la
razén instrumental. Buenos Aires: Sur, 1969). Marcuse recurre al
concepto «unidimensional», para poner de manifiesto la preocupa-
cion exclusiva por el bienestar y el consumo, que ha generado cierta
desublimacion represiva o pérdida de intensidad psiquica, temas
fundamentales en sus obras EL HOMBRE UNIDIMENSIONAL (Seix Barral,
1969), ERros Y CIVILIZACION, (Seix Barral, 1971).

Hoy, entre otros, Habermas sugiere advertencias anélogas, en
CIENCIA Y TECNICA COMO «IDEOLOGIA» de 1968, més tarde en CoNoci-
MIENTO E INTERES, de 1971. Advertencias que vienen a ser el substrato



de sus tltimas obras, en las que previene sobre la cultura positivista
y el predominio de valores técnicos, que han relegado a segundo
plano los ideales morales, asociados al fomento de la libertad, la
igualdad y la solidaridad. Ahora bien, el positivismo cientifico no
puede ser admitido como la tinica manifestacion de la racionalidad,
ni las ciencias experimentales como las exclusivamente legitimas.
A pesar de este contexto, la atencion a los ideales morales se abre
paso, reitera Habermas. De hecho, al dia de hoy los ciudadanos de
las sociedades mas desarrolladas tienden a reclamar de los esta-
dos, ademas de los bienes y servicios sociales, una vida asociada a
sentimientos mas intimos, éticos, emotivos, estéticos y ladicos, que
no se ven satisfechos por el liberalismo econémico. Bien es cierto
que cabe preguntarse si tales demandas estdn animadas por senti-
mientos realmente sinceros, o son sblo recurso psicoldgico, a modo
de terapia social colectiva e impersonal, encaminada a una mayor
tranquilidad del individualismo.

contexto

3.2.2.La prospectiva reflexiva en el

tecnocientifico actual

Seria contradictorio querer subsanar los inconvenientes y carencias
de la tecnocracia con més tecnocracia. Ese no puede ser el camino
sino, sencillamente, tomar otros rumbos e impulsar los &mbitos
simbolicos y éticos para integrarlos en el sistema tecnocientifico,
repensando los objetivos de las politicas educativas desde prospec-
tivas reflexivas como las siguientes.

— Apertura a nuevos ambitos de realidad. En nuestra actualidad
es necesaria la apertura hacia nuevos campos de realidad. Con-
finar al hombre exclusivamente en a la naturaleza fisica seria
aanélogo a lo que, con un simil muy ilustrativo, recuerda Hei-
senberg: la humanidad se encontraria en la situacion del capi-
tan de un barco, construido con tal cantidad de metales, que la
brijula, en lugar de senalar el norte, se orientaria hacia la masa
metdlica de la nave. Un barco semejante no llegaria a ninguna
parte (HEISENBERG, 1962). De modo analogo, circunscritos por
la razon tecnocientifica, no haremos més que una travesia cir-
cular si el saber cientifico y la tecnologia no se proponen otros
fines que la apropiacion instrumental de la naturaleza, sin pre-
guntarse por el conocimiento y desarrollo de otras parcelas de
realidad, exploradas a lo largo de los siglos por las filosofias,
como son las dimensiones espirituales.

En este ambito se pueden citar la fortaleza de la subjetividad;
la fecundidad de la imaginacion creativa; el poder de los sen-
timientos psicolégicos, morales, religiosos; el altruismo; la
solidaridad y el sacrifico humanitario desinteresado, etc. Es
todo un complejo de realidades auténticas, no dotadas de la
misma densidad sensible, pero tanto o més determinantes para
cualquier ser humano que las comprobadas por los sentidos.
De este modo, la limitacion propia de la razon cientifica recla-
ma la presencia y la accién del poeta, del filésofo, del pensa-
miento y de la accién no motivadas por intereses de dominio
cientifico y técnico de la naturaleza. Se abre asi paso el interés
por los valores morales, religiosos, estéticos, sociales, politicos,
comunicativos, etc., que la prospectiva reflexiva esta llamada
a traer a primer plano. Zubiri ha reivindicado con vigor un
concepto de realidad mucho mas rico que el delimitado por el
conocimiento empirico y la razén cientifica (Sobre la esencia.
Madrid: SEP 1962, 109 y ss).

— Ampliar el ambito de los valores simbolicos. Precisamente
por los horizontes que abre la ciencia actual, no podemos pres-
cindir hoy de dos metafisicas: la realista y la simbélica, con el
proposito de no dejar fuera parcelas de realidad que no apa-
recen en las investigaciones empiricas objetivas. Fortalecer los
ambitos simbolicos es una demanda topica en las sociedades
avanzadas, pero lo cierto es que acaba siendo una voz que cla-
ma en la inconsciencia social, solicita de saberes utilitarios. Sin
embargo, los prejuicios no pueden evitar su fomento y desarro-
llo, tanto en el orden individual como en el colectivo, dirigien-
do la atencion a lo que los roméanticos, y con ellos Humbold y
Hegel, han matizado bajo el concepto «espiritu de un pueblo»
(Volksgeist). Espiritu que palpita en las literaturas, la historia,
el folklore, las costumbres populares, la religion, el derecho, la
filosofia y el arte.

El cultivo de tales parcelas de realidad exige incluir métodos y
medios para el desarrollo de la creatividad simbolica, no des-
vinculada de la cientifica y técnica. Proposito que concierne a
las decisiones de politica educativa, pero sblo alcanzable bajo
ciertas condiciones. La principal es la insoslayable exigencia de
la formacion inicial y continuada del profesorado al que, con los
conocimientos cientificos especializados, debe serle facilitada
formacion e informacién que le motive en la conviccién de que,
desde la antigliedad, toda ciencia ha empezado con imégenes
y metaforas, para acabar en formulaciones matematicas. Aho-
ra bien, es probable que sin imagenes y metaforas no hubiese
habido nunca éalgebra alguna, recuerda con acierto Max Black
(1966: 237). El simbolismo, en efecto, cumple la mediacion en-
tre lo subjetivo/moral y lo objetivo tecnocientifico. No se trata,
pues, de aplicar dosificaciones entre ciencias y letras, sino de
ensefar y saber fecundar mutuamente las dos mentalidades.
Lo que implica clarividencia pedagogica y habilidad didéctica.

— Responsabilidad educativa ante las aventuras cientificas. Si
seguimos la estela de las filosofias clasicas, el desarrollo tecno-
cientifico exige la formacion en la responsabilidad social, tanto
individual como colectiva. Solicitar y encauzar la tecnociencia
con sentido humano demanda comprension intelectual, apren-
dizaje y paso por los grandes textos y la reflexion de las grandes
experiencias de la humanidad. Conocimiento que la Filosofia
clasica brinda con privilegio sobre cualquier otra ensefian-
za. Si esto debe empezar siendo objetivo de la familia y de la
sociedad, debera ser académicamente ensefado y aprendido.
Sigue teniendo razén Sorokin cuando advierte que la sociedad
del futuro prepara su autoliquidacion y presagia todo tipo de
totalitarismos, si se desatiende la formacion que contribuya al
incremento de la responsabilidad y de esos valores éticos que el
veredicto de la historia ha ido haciendo irreemplazables para la
vida social (SorokiN, 1966: 997).

Tales cautelas convocan la atencién hacia un modelo de educa-
cion que no puede ser sdlo proyecto para el futuro. Los estados
tienen en la actualidad mucho que proteger con sus politicas
educativas. En este sentido sigue siendo valida la reformula-
cion del imperativo kantiano en términos biologicos ya que, es-
tando en juego la vida y la sensibilidad orgénica, la reflexion so-
bre la tecnociencia debe prevenir la aberracion que supondria
la degradacion o pérdida de valores antropoldgicos actuales,
hasta tal punto que la humanidad del porvenir no se parezca a
la de hoy. Lo que sucederia si se introducen mutaciones en la
dotacion celular o en la sentimental y afectiva, hoy al alcance de
la tecnologia. Se abriria paso a un ser que podria ser calificado
de «tecnantropo», con imagen humana pero sin atributos ana-
logos a los del hombre actual.

Esta prevencion, advertida por Hans Jonas, ha sido calificada
como «responsabilidad del miedo». Pero en realidad no impli-
ca miedo al futuro, sino a que el ser humano del futuro tenga
poco que ver con el de nuestro presente (Jonas, H., 1996). Ante
tan inquietante posibilidad, la reflexion filosofica no podra re-
nunciar a ser advertencia critica enfrentada a toda aventura
biologica orientada al perfeccionamiento de las capacidades
humanas. Por su propia definicién, el «superhombre», en cual-
quier sentido, es una aberracién humanitaria.

3.3. La vigencia reflexiva frente a las vivencias
ciudadanas y politicas

Todas las grandes filosofias acentian la dimension comunitaria
del ser humano, con la consiguiente vinculacion de ética indivi-
dual, ética social y politica. A su vez, las sociedades desarrolladas
y las subdesarrolladas ya no pueden sobrevivir sino como factores
y variables unas de las otras. La globalizaciéon es una realidad de
nuestro tiempo, no sélo econémica. En consecuencia, si la practica
moral no puede dejar de ser responsabilidad individual, sin embar-
go la vida personal no puede desarrollarse, ni biolgica ni biografi-
camente, en el asilamiento.

Debido al cruce de lo privado y lo ptblico, hoy no podemos ha-
blar de personas sino de ciudadanos, en cuyo concepto confluyen
todos aquellos aspectos de la sociabilidad que se manifiestan en el
espectro de relaciones que culminan en el estado. Lo que lleva im-

Junio 2015, Participacion Epucariva 13



plicita una notable conviccion: la libertad no es atributo predicable
del individuo solitario, sino capacidad que debe atestiguarse me-
diante obras compartidas con los demas. Tal realismo supone que
cada ciudadano no puede alcanzar la plena realizacion de su libre
autonomia sino en el seno de las instituciones comunitarias politi-
cas, como bien advierte Hegel. Debido a esta exigencia, el ciudada-
no se encuadra, sin remedio, entre la limitacion de sus atribuciones
como individuo y la no menos exigente limitaciéon derivada de la
convivencia politica.

3.3.1. Actualidad de las vivencias politicas

Desde el punto de vista comunitario, la limitacién de las libertades
individuales no es sino exigencia de lo que, desde Aristoteles a la
ciencia politica contemporanea, se ha venido llamando bien co-
mun, aunque con distintos nombres. Ahora bien, es poco discutible
que el &mbito sociopolitico ha alcanzado en nuestros dias un grado
tal de prepotencia frente a la esfera personal, que parece tener ra-
z6n Hobbes cuando insiste en que el propio hombre cre6 a su seme-
janza una especie de automata mecanizado o «gran Leviatan que se
Ilama una reptblica o Estado (Civitas en latin), y que no es sino un
hombre artificial, aunque de estatura y fuerza superiores a las del
natural, para cuya proteccion y defensa fue pensado» (LeviaTan, Ed.
Nacional, Madrid 1980, p. 117). Su «alma artificial» es la soberania,
dotada de una articulada trama de poderes que asemejan el cuerpo
politico al «<hagamos al hombre pronunciado por Dios en la Crea-
cion» (Ibid. p. 118). Creado para proteccion de los ciudadanos, el
estado acaba convirtiéndose en su opresor.

Frente a este pesimismo desconfiado, las ilusiones utdpicas rei-
vindicativas de la libertad total y del cosmopolitismo sin fronteras,
no han dejado de contribuir a dificultar la convivencia en las insti-
tuciones. En nuestros dias, sin embargo, no parece dudoso que la
vida politica se desenvuelve més en proximidad a Hobbes que a las
ilusiones utopicas de las fantasias anarquizantes.

Amaestrado de pesimismo, el ciudadano de los estados actua-
les experimenta la paradoja de dar razon a Aristoteles, reconocien-
do el atributo antropoldgico de la sociabilidad natural, pero convi-
vir segin los presupuestos de Hobbes. Especificamente, la primacia
otorgada al orden politico convierte al Estado de hoy en una ins-
titucion propensa a la despersonalizacién, que planifica, ordena,
organiza e impregna toda la actividad ciudadana, subsumiéndola

14 ParricipacioN Epucativa, Junio 2015

bajo una universal Razén de Estado, disfrazada por el velo del in-
terés civico.

La despersonalizacion se confirma por el sometimiento del
ciudadano a los estereotipos magnificados de las ideologias parti-
distas, fuera de las cuales tienen escasa cabida otras actividades o
actitudes civicas y sociales. Como ya advertia Max Weber, la propia
organizacion de los estados requiere un proceso de permanente
reideologizacién orientado a la justificacion racional de sus funcio-
nes y coacciones que, siendo politicamente legitimas, deben actuar
frente al individuo particular. Situacién que no deja de implicar la
notable e insuperable paradoja de que el estado, nacido para preve-
nir la violencia originaria de unos contra otros, no pueda ejercer su
misioén sino mediante procedimientos coactivos. Tales limitaciones
alcanzan hoy extremos injustificables al supeditarse a intereses,
no del Estado o de los ciudadanos, sino de partidos, econémicos
y de dominio, en fin, de estrategias antisociales que se insertan
en el seno de la logica politica y truecan la vida puablica en &mbito
dificilmente compatible con la conciencia ciudadana ejercida con
autonomia responsable.

Con apremio perceptible, la actividad politica no partidista es
evitada a todo trance por los profesionales de la vida ptblica, hasta
tal punto que, fuera del encuadre ideoldgico en los partidos, se hace
casi imposible la intervencion individual responsable en la vida so-
cial. De aqui la situacion paraddjica del ciudadano que, a pesar de
todo, debe participar en la vida ptblica y comprometer su opinién
a través del voto, Gnico medio legitimo para contribuir a la convi-
vencia. Sin embargo, por grandes que sean los aspectos negativos y
en absoluto justificable el despotismo ideoldgico, mucho mas per-
turbadoras son las huidas anarquizantes, sin merma en la condena
si ademas se manifiestan con violencia.

3.3.2. Prospectiva reflexiva de la vivencias politicas

Cercana a las situaciones de hecho, la solicitud reflexiva de la filo-
sofia debera encuadrarse en la prospectiva segtn la cual, al dia de
hoy, las personas no pueden ser mas que conciudadanos para quie-
nes resulta inconcebible tanto el primitivismo naturalista como las
idealizaciones anarco liberales. Tal es el inveterado habito de la
racionalidad, desde la que se hacen comprensibles las siguientes
sugerencias prospectivas.

— Restauracién de la ética politica. Nadie en su sano juicio
puede pensar en eliminar o prescindir la sociedad politica, en
direccién naturalista o anarquista. Se trata, sin embargo, de
recuperar el sentido ético de la vida puablica, que llamaré su-
prapolitico, puesto que las condiciones reales de despersona-
lizacion y alienacién de la vida ciudadana no son en absoluto
consecuencia del caracter perturbador de la sociedad, sino de
la desintegracion de su sentido ético y del incumplimiento de la
norma juridica. Lo reconocia el propio Rousseau y lo advierte
con acierto Sorokin, al advertir que tal desintegracion abri6 el
camino «a la fuerza bruta como tnico poder para regular las
relaciones humanas. Si no hay valores religiosos, ni éticos, ni
juridicos, que rijan nuestra conducta, ¢qué queda entonces?
Nada maés que la fuerza desnuda y el fraude. De ahi el aforismo
contemporaneo: el poder es el derecho. Este es el rasgo cen-
tral de la crisis de nuestra ética y de nuestro derecho» (Sorokin,

1966:997).

La solicitud de Sorokin debe ser complementada por la que
Max Weber llamo «ética de la conviccion». Y esto porque la
vida publica implica paradojas, ya que en ella se entrecruza
el respeto al individuo con el interés comun y colectivo, de
tal modo que, «Quien quiera en general hacer politica y sobre
todo, quien quiera hacer politica como profesion, ha de tener
conciencia de estas paradojas éticas y de su responsabilidad
por lo que él mismo, bajo su presion, puede llegar a ser. Repito
que quien hace politica pacta con los poderes diabolicos que
acechan en torno de todo poder» (WEBER, 1967: 173).

No cabe duda, contintia Weber, de que «los grandes virtuosos
de la bondad y del amor al préjimo» han tenido una profundi-
sima influencia en la historia de este mundo. Pero intervenir en
la vida ptblica supone comprometerse con otro tipo de accion
en la que el demonio de lo politico vive con el dios del amor.
En esta conviccion, la vida ciudadana reclama la presencia de



politicos que actien motivados por la pasion del bien comtn y
no por la ambicion personal. Este tipo de hombre ptblico, dice
Weber, es admirable y su actitud infinitamente conmovedora
(Ibid. p. 176). Reconoce asi la dificultad de la vocacion politica
legitima, oscilante en la encrucijada de convicciones y respon-
sabilidades, que solicita supeditar destrezas y habilidades para
el gobierno a un substrato de exigencias mucho mas fundamen-
tales: el despojo de ambiciones personales.

En el clima de honrada responsabilidad, no sera utépica la des-
centralizacion para hacer efectivo la mayor dosis de pluralismo.
Diversificar y repartir es la inica manera de compensar el des-
plazamiento de la libertad subjetiva, necesariamente mermada
en toda institucién. Esto reclama también compromiso del ciu-
dadano que, si bien debe ser informado y respetado, es él quien
debe actuar en consecuencia en su condicion de tal, a partir de
su compromiso individual para contribuir a la vida publica por
cuenta propia, mediante su capacitaciéon personal y su accion
motivada por las exigencias de la convivencia pacifica.

Tales propoésitos, en nuestro ambiente, no podran prescindir
del substrato cultural, reactualizado secularmente, con la con-
vergencia de tradicién cristiana y humanismo ilustrado. Am-
bos coincidieron en el respeto a la dignidad de la persona, la
defensa de la libertad individual, el valor otorgado al trabajo,
la legitimidad de los sentimientos familiares, éticos, estéticos,
religiosos.

Informacién veraz y accién comunicativa. La filosofia no po-
dra dejar de ser demanda de informacion veraz. Nuestra actua-
lidad ha demostrado con hechos algo que la filosofia ha venido
demandado desde la antigiiedad: el derecho a estar informado.
Precisamente por la complejidad de asuntos y la inevitable con-
centracion del poder en minorias gobernantes, los medios de
comunicacion libres son la mediacion, racionalmente requeri-
da, para que el individuo singular perciba su vinculacién a la
voluntad general, en términos de Rousseau; al espiritu objeti-
vo, en lenguaje hegeliano; a las decisiones parlamentarias, en
la nomenclatura de la ciencia politica actual. La informacion,
desde el punto de vista reflexivo, es disposicién no prescindible
para engarzar las esferas de lo personal y lo colectivo. Por tanto,
en la informacioén libre y veraz se unifican, sin uso de la fuerza,
lo privado y lo ptblico; razdn de ser del estado institucionaliza-
do. A tal proposito debera concurrir la actividad delibera de la
reflexion filosofica, de lo que es buen ejemplo Ortega y Gasset.

En el propdsito de hacer compatibles opiniones discrepantes,
es de notable actualidad la opinion de Habermas. Parte del su-
puesto segun el cual la razon se manifiesta mediante «la plu-
ralidad de sus voces», esto es, como racionalidad susceptible
de expresiones diferentes. Tal pluralismo no supone conceder
franquicia a racionalidades no homologables entre si, sino que
introduce la obligacion de acordarlas y armonizarlas en cuan-
to que ninguna cubre por entero el ambito de la racionalidad
(HaBERMAS, 1990: 182). Pero la legitima pluralidad seria pro-
fundamente perturbadora si no se ensamblan sus piezas, no se
trenzan sus hilos y no se combinan sus fragmentos en la unidad
heterogénea del tejido comunicativo. De no hacerlo, a los se-
res humanos no nos quedaria méas que una racionalidad sec-
cionada y vandalica, ingrediente suficiente para un mundo de
imposible convivencia. Con el proposito de evitarlo, Habermas
cobija el fundamento de la ética social en los efectos reales que
produce todo discurso argumentado en el que debe confluir lo
que se dice (locucién), la intencion de quien lo dice (ilocucién)
y los efectos que se quieren alcanzar con lo que se dice (perlo-
cucion o pragmatica).

El discurso no se reduce, pues, al uso neutro y rutinario del len-
guaje porque lleva implicitas consecuencias tanto para quien lo
pronuncia, como para su interlocutor. Se trata de recurrir a la
funcién pragmatica para convertirla en accién comunicativa,
esto es, en mediacion util para alcanzar acuerdos mediante el
didlogo, en el que deben intervenir todos los interesados. Cada
uno expondra sus razones bajo la condicion previa de que to-
dos aceptaran «el mejor argumento», aquél que se considere
logicamente més defendible (HaBErMAS, 1987). Lo que supone
la voluntad de todos de querer entenderse, de prescindir de la
propia opinién y de los propios intereses. A pesar de sus limita-

ciones, la solicitud de Habermas no es empeno menor, al pro-
poner sustentar la convivencia y la sociedad democratica en el
uso exclusivo de la palabra. Sin aminorar las virtualidades de la
accién comunicativa, no puede pasar por alto que a la palabra
y al discurso subyacen valores éticos y sociales preferentes, pri-
vados y publicos, que no pueden quedar sometidos a posibles
acuerdos.

— Atencién a los ambitos «suprapoliticos». La rehabilitacion de

lo suprapolitico es otra exigencia de la reflexion filosofica frente
a la politica. Por suprapolitico entendemos todo el acervo cul-
tural de un pueblo, comunidad o sociedad no reducible a las
formas y formulas practicas encaminadas a la organizacion uti-
litaria y funcional de la sociedad. Lo suprapolitico dice relacion
a tradiciones, instituciones, costumbres, religion, filosofia, arte
y, en general, a la manera en que una comunidad ha ido inter-
pretando, inconsciente o deliberadamente, la existencia huma-
na a lo largo de su historia. Asunto preferente en el progreso
de la conciencia individual y colectiva, como bien senala Hegel
(HEGEL, 1955:9).

Las condiciones actuales de todos los paises desarrollados no
son ajenas a su herencia suprapolitica, a todo su fondo cultu-
ral, sustento de la convivencia popular. Sin embargo, a pesar
de sus indudables beneficios, la riqueza suprapolitica, al dia de
hoy, nos enfrenta con paradojas tan notables como vivir en la
certeza de la globalizacion y, al tiempo, comprobar el surgir de
nacionalismos y particularismos. Y, habituados a las totalida-
des, presenciamos a diario atrocidades perpetradas en nombre
de la diversidad de cultura, religiéon o costumbres. Es el efecto
perverso de convertir en vehiculo de disidencia y fanatismo, la
riqueza suprapolitica que, por si misma, es germen de integra-
cion y convivencia.

A pesar de sus comprometidos efectos, el patrimonio constitu-
tivo de la tradicion espiritual suprapolitica no puede ser pros-
crito de las previsiones e intereses de muestras sociedades, y se
eleva a demanda obligada de la reflexion filosofica. Si el nticleo
simbdlico constituye el centro creador de las comunidades, su
auténtico ethos, no puede dejar de ser integrado en la planifi-
cacion institucional, con atencioén especifica a su cultivo y fo-
mento.

Limitacion del intervencionismo. Desde la antigliedad, las fi-
losofias han sido fieles al principio de la defensa de la libertad
y la autonomia individual. Empefio que en nuestros dias de-
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bera reactualizarse frente al intervencionismo politico/admi-
nistrativo que, disfrazado de interés social, busca intervenir en
asuntos como matrimonio, familia, escuela, creacion artistica,
expresiones religiosas, etc. Tales empefios desbordan los linde-
ros de la legitima politica animada por el respeto. La necesaria
legislacion en estos campos, con repercusiones personales y so-
ciales, no puede desconocer que, en la historia de los pueblos,
tales &mbitos han tenido més que ver con el orden suprapoli-
tico de sus tradiciones y creencias, que con las regulaciones y
normativas legales.

Particularmente en el campo educativo, la reflexion filosofica
debe solicitar que las politicas democraticas se alejen de todo
atisbo de estatalismo ideolégico. Es aqui donde el pluralismo
real tiene que ser estimulado como imperativo social catego-
rico. Eso no supone, en ningin caso, la neutralidad ética res-
pecto a ciertos valores radicales derivados de la dignidad de
la persona y sus consecuencias en la esfera ptblica. Con gran
acierto escribia Mounier pensando en la neutralidad educati-
va mal entendida de cierto laicismo: «Ninguna escuela puede
justificar o amparar la explotacion del hombre por el hombre,
la primacia del conformismo social o de la razén de Estado, la
desigualdad moral y civica de razas o clases, la superioridad —
en la vida privada o ptblica— de la mentira sobre la verdad, del
instinto sobre el amor y el desinterés. Y por esto decimos que
la misma escuela laica no puede, no debe ser educativamente
neutra» (MOUNIER, 1961: 552).

Los ideales ilustrados libertad, igualdad, fraternidad, y no me-
nos el amor, la caridad, la amistad, la benevolencia, la veraci-
dad y la fidelidad, no son ni ideales del republicanismo laico ni
de los idearios confesionales. Por eso la filosofia debera empe-
farse en que la escuela, toda escuela, tenga un amplio terreno
de entendimiento con el rechazo de los sectarismos ideolégicos.
Proposito que sera asequible sdlo a partir de una concepcion de
la escuela valorada como mediaciéon encaminada a la forma-
cion en la libertad personal responsable, con la promocién de
los valores que la acompaiian.

— Opinién y tolerancia. La 1ogica reflexiva lleva implicita la de-
manda imperiosa de que, tanto la teoria como la practica politi-
ca, no pretendan atribuirse el rango epistemologico de saber o
ciencia. Desde siempre, la filosofia mantuvo el discurso politico
en el nivel de lo opinable, rechazando su carecer de certeza. En
su mas estricto y tradicional cometido, la reflexion filosofica
debera seguir asistiendo al pluralismo politico, tedrico y prac-
tico. Tal empefio debera ir acompafiado del ejercicio efectivo y
razonado de la tolerancia en todos los &mbitos, lo que no supo-
ne indiferencia. La propia Ilustracion, incluidos Montesquieu
y Kant, nos leg6 la gran leccion de la tolerancia en el respeto,
que nada tiene que ver con la neutralidad axioldgica. Toleran-
cia para que cada cual hable y acttie por cuenta propia, con res-
ponsabilidad personal. Tal fue la ambicion de las filosofias mas
comprometidas con la dignidad de la persona, que se eleva a
solicitud inaplazable para nuestro tiempo.

Contribuir a que también los excluidos sociales puedan hablar
por su voz y desde su verdad, reactualiza en nuestros dias el
sapere aude kantiano: que cada cual pueda caminar por su
cuenta, pensar y decidir por si mismo. Frente al predominio
del exclusivismo politico, el espiritu ilustrado debe seguir mo-
tivando la reflexion filosofica para continuar reivindicando los
valores personales y civicos, indisociables del respeto a la sin-
gularidad, a la vida y a los sentimientos privados.

4. Coda pedagdgica para posmodernos

Convictos de realismo, debemos dar por evidente la inexorable
marcha de las sociedades hacia un cosmopolitismo transido por la
tecnociencia y el consumo. En este contexto, conocer el ser de las
cosas y reconocer la racionalidad libre, no son fruto de la esponta-
neidad orgénica. En términos de mercado, seran la cuenta de resul-
tados del fomento e incremento del capital humano, proporcional,
en cantidad y cualidad, a los principios y practicas educativas.

Atendiendo a los paradigmas sociales actuales, el proceso edu-
cativo debe ser formacion bésica en habitos intelectuales y éticos
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para la biografia responsable, en primer lugar, ante si mismo. Por
reacios que seamos al concepto de formacién, en virtud de los mati-
ces ideolbgicos que pueda implicar, lo cierto es que los seres huma-
nos nacemos como individuos, pero debemos hacernos personas,
fraguando la propia identidad bajo nuestra singular e intransferi-
ble iniciativa, si bien en dependencia de relaciones de convivencia,
trabajo y cultura, como transmitieron Aristoteles, Santo Tomas,
Kant, Hegel y Ortega, entresacados de la tradicion filosofica clasi-
ca. Esta mentalidad ilustrada es esencialmente educativa porque
hace radicar la raiz de compromisos y deberes en el propio sujeto
de la accion. Lo ético —positivo o negativo— no radica en responder
ante otro, ante una norma o ley, sino ante si mismo, a partir de la
fidelidad al propio proyecto biografico y existencial. Se trata, pues,
de elevar la educacion a proceso liberador otorgando a la propia
estima de si, la responsabilidad de resolver los dictdmenes sobre la
densidad ética de acciones y conductas.

Tales convicciones tropiezan con el topico posmoderno segin
el cual nos faltan referencias axiologicas seguras. Sin embargo, a
pesar de tales proclamas relativistas, si se atiende a las filosofias
tradicionales, no es complicado proponer una serie de valores poco
discutibles, no segregados de la produccion cultural, indudables
universales éticos, originados por los impulsos y aspiraciones de
la conciencia individual y de la racionalidad, a la que no queremos
renunciar, por abrumadores que sean los sintomas actuales de irra-
cionalidad. Sin ser exhaustivos, entre ellos sobresalen los que se se-
fialan en primer término en la relacién que se incluye seguidamen-
te, opuestos a los contravalores del segundo término. Por mucho
que el ambiente posmoderno rehuya el papel de la racionalidad,
desde el simple sentido comin, siempre y en todos los casos, es
preferible:

— Laigualdad a la jerarquia, la solidaridad al conflicto, el acuerdo
a la indiferencia.

— La verdad a la mentira, la fidelidad a la palabra al incumpli-
miento de las promesas.

— La convivencia al aislamiento, el respeto al desprecio, la comu-
nicacion al solipsismo.

— La generosidad a la usurpacion, el dar al recibir, el trabajo a la
explotacion.

— Elesfuerzo ala comodidad, lo sano a lo enfermo, lo espontaneo
alo fingido.

— La paz ala guerra y al conflicto, el amor al odio, el perdén a la
venganza.

— El conocimiento a la ignorancia, el inventar al imitar, lo natural
a lo artificial.

Sin dificultad para su comprension conceptual, los contextos car-
garan su practica de precisiones. Pero no parece dudoso el caracter
perdurable de tales valores, sin cuyo concurso se haria imposible
la convivencia humana en nuestro mundo. Cierto que el metabo-
lismo intelectual y psiquico no digiere tal densidad axiolégica sin
el acompafnamiento educativo solicitado por todo proyecto biogra-
fico, en la certeza de que cada ser humano es hechura de si mismo,
historia y compromiso encomendados a su libertad. Para respon-
der al empenio, el fluir temporal y mundano de cada persona no esta
en absoluto desprovisto de referencias seguras, como las citadas,
vigentes en nuestra posmodernidad, si se despejan los pliegues de
intereses y conveniencias.
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LLA ACCION EDUCATIVA COMO COMPROMISO ETICO!

EDUCATIONAL ACTION AS ETHICAL ENGAGEMENT

José Antonio Ibafiez-Martin
Universidad Internacional de La Rioja

Resumen

El atractivo de los resultados obtenidos por las ciencias fisico matematicas
llevd en Estados Unidos a mediados del siglo pasado a importar sus
métodos a la investigacion educativa, promoviéndose un modelo sistémico-
tecnoldgico en la pedagogia, a lo que se fue sumando un relativismo en las
consideraciones morales. Estas ideas comenzaron a extenderse en Espafia
hacia 1970 y se consolidaron después de 1980, tras la aprobacion de la
Constitucién en 1978, que movi6é a muchos a pensar que en la educacion
bastaba con el lenguaje juridico de los nuevos derechos fundamentales.
Pero una nueva reflexién ha llevado a desarrollar un giro ético en los saberes
pedagdgicos, tras numerosos estudios que muestran como la educacion no se
entiende bien desde un marco tecnolégico sino que exige plantearse desde el
horizonte de la préactica aristotélica teleoldgica. En el articulo se exponen las
bases de ese giro explicando el sentido mas profundo de la pedagogia dentro
del conjunto de los saberes y las caracteristicas especificas de una auténtica
relacion educativa, respetuosa con el desarrollo de cada individualidad y con
el sentido de la accidn educativa. El articulo concluye con un decélogo de lo
que se pide hoy al profesor educador como mentor.

Palabras clave: giro ético en la educacién, la educacién como practica,
el saber pedagégico, relaciéon profesor-alumnos, compromiso moral del
profesor-mentor.

1. Introduccioén

La revista Ethos publicd en el 2014 un ntimero monografico sobre el
tema Moral Experience que comenzaba sefialando como en el 1990
apareci6 otro monografico titulado Moral Relativism, con el objeto
de mostrar como los antropdélogos americanos, cuya asociacion cien-
tifica edita esa revista, estaban fascinados ante «the obvious and his-
torical diversity in moral system» (Fiske, A. P. y Mason, K. F, 1990,
131), lo que les llevaba a mantener la relatividad de los codigos éticos,
ideales y valores, que, por ello, eran cuestiones cuyo estudio y proble-
matizacion carecian de sentido. Sin embargo, Zigon y Throop, cuan-
do veinticuatro afios mas tarde, editan el citado nuevo monogréafico,
afirman que «anthropologists are increasingly turning their at-
tention to phenomena they designate as either moral as ethical»,
(Zicon y THROOP, 2014,1) de tal forma gque nos encontramos ante un
“giro ético dentro de la antropologia” que desea analizar el sentido de
la vida ética 0o moral, dejando a un lado el olvido relativista que habia
predominado en tiempos anteriores.

Lo que vamos a estudiar en este articulo es si el mundo de la
educacion ha discurrido por cauces similares, y si cabe, en su caso,
hablar, de un giro ético en la educacion, es decir, preguntarnos si
hace un cuarto o un tercio de siglo, la conversacién sobre los aspectos
éticos de la educacion era claramente secundaria, como de algo es-
casamente abierto al andlisis cientifico y si, por el contrario, en la ac-
tualidad, podemos pensar que los planteamientos estan modifican-
dose. Concretamente, se trata de saber si la ética hoy ocupa un lugar
distinto en la reflexion sobre la actividad educativa del que tenia hace
unos afos y si la conceptualizacion actual de la figura del profesor
—que debe ser objeto de analisis en los programas de formacion del
profesorado—, al reflexionar sobre las actividades —dentro y fuera de
la escuela— del profesor y sus responsabilidades éticas, nos lleva a
pensar que al profesor en estos momentos se le pide un compromiso
ético en su trabajo y en sus relaciones con los estudiantes.

1. Este trabajo desea ser un homenaje a mi maestro Antonio Millan-Puelles,
en el décimo aniversario de su fallecimiento (23 de Marzo de 2005) y a Abel
Martinez Oliva, joven profesor de un Instituto de Barcelona, que el 20 de abril
de 2015 murié a manos de un alumno cuando intent6 defender a otros pro-
fesores y alumnos que estaban siendo heridos con un machete y una ballesta.

Abstract

The appeal of the results by mathematics physical sciences, led in the
United States, in the middle of last century, to importing their methods to
the educational research, being promoted a systemic - technological model
in the pedagogy, to what a relativistic conception was adding in the moral
considerations. These ideas began to spread in Spain by 1970 and were
consolidated after 1980, following the approval of the Constitution in 1978,
which moved many to think that in the education it was enough with the
juridical language of the new fundamental rights. But new thinking has
led to develop an ethical turn in pedagogical knowledge, after numerous
studies showing how education is not well understood from a technological
framework but demands to rise from the horizon of the Aristotelian
teleological practice. In the article the basis of this shift are presented
explaining the deeper meaning of pedagogy within the set of knowledge
and the specific characteristics of an authentic educational relationship
that respects the development of individuality and the deep sense of the
educational relationships. The article concludes with a Decalogue that
designs the meaning in these days of being a teacher educator and mentor.

Keywords: ethical turn in education, education as practice, pedagogical
knowledge, teacher-students relationships, moral engagement of the
teacher-mentor.

Comenzaremos asi presentando lo que consideramos que son
las ideas basicas que han estado presente en los primeros desarro-
llos de la educacion espafiola tras la aprobacion de la Constitucion
de 1978, para ver luego la evolucion de estas ideas en el pensamiento
pedagogico internacional y algunos de los fundamentos basicos de
las perspectivas mas recientes sefialadas, concluyendo con una pro-
puesta aforistica de lo que entiendo que en estos momentos se pide a
los profesores-educadores como expresion de su compromiso ético.

2. Losprimeros planteamientos basicos sobre la
educacion, tras laaprobacién de la Constituciéon
Espanola

Evidentemente, la nueva estructura de derechos y libertades que se
aprueban en la Constitucion Espafiola de 1978 habia de tener una
clara influencia en el marco de la educaciéon. Pero, como es obvio,
este marco toma cuerpo dentro de ese conjunto de ideas pedagégi-
cas que habian empezado a consolidarse en esos afios en los &mbi-
tos de la pedagogia estadounidense, que, poco a poco, después de
la Segunda Guerra Mundial habia comenzado a ejercer su liderazgo
en los planteamientos pedagégicos. Una clara expresion de ambas
corrientes de ideas, la vemos en la siguiente descripcion de los nue-
vos modos de entender la educacién que nos ofrece un distinguido
colega y amigo, Arturo de la Orden, que, a partir de 1981 y durante
cerca de veinte afios, sumara a su condicion de Catedréatico de la
Seccién de Pedagogia de la Universidad Complutense de Madrid,
los cargos de Presidente de la Sociedad Espafiola de Pedagogia y
director de la revista Borddn, una de las revistas cualificadas de la
investigacion pedagdgica espafiola:

«En sintesis, concebimos la educaciéon como un proceso siste-
matico de intervencion tendente a optimizar la conducta humana
—al hombre, en Ultima instancia— con referencia a modelos indi-
vidual y socialmente validos plasmados en los fines, metas y obje-
tivos educacionales. Se trata, pues, de un proceso intencional que
puede ser contemplado en una perspectiva sistémica y tecnologica.
Al caracterizar a la educacion con atributos de sistema postulamos,
como afirma Castillejo (1981), la posibilidad de intervenir y mani-
pular las entradas (input) para regular el proceso y conformar los
resultados o producto al modelo valioso de comportamiento impli-
cado en los fines. La educacion aparece, en consecuencia, como una
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intervencion sobre el ambiente, estructurando los estimulos que al
interaccionar con el individuo favorezcan la puesta en marcha de
los procesos adecuados para la elicitacion, desarrollo y fijacion de
las conductas deseadas». (de la Orpen Hoz, A. 1988,163-164).

Estas palabras fueron pronunciadas primero en un Congreso
Latinoamericano de Educacion en Buenos Aires, en el 1983, y mas
tarde se recogieron en un libro homenaje al Prof. Fernandez Huer-
ta, que habia trabajado en el Instituto San José de Calasanz, del
Consejo Superior de Investigaciones Cientificas, para ser a conti-
nuacion Catedratico de Didactica de la Universidad de Barcelona.
Un analisis de este texto nos lleva a individuar las siguientes ideas,
gue considero dominantes en esos afios:

— Laeducacion es una intervencion técnica. Este planteamiento
es diverso al de Kant, para quien la educacion, sin olvidar su
deseo de terminar alcanzando un estatuto cientifico, era un
arte que se va perfeccionando segiin pasan las generaciones
(Kanr, 1911), asi como, afios mas tarde, para Rassam, el arte
de la actividad educativa se perfecciona no es tanto como obra
de la historia cuanto como consecuencia de ciertas habilida-
des propias de quien lo ejercita, pues «todo arte presupone
disposiciones que pueden mejorarse alli donde existen, pero
no se pueden crear en quien estad desprovisto de ellas» (Ras-
saM, 2015,100), del mismo modo que cada uno ejerce el arte
de la educacion «segln su temperamento y su propio estilo»
(Rassam, 2015, 96). Como vemos, la perspectiva que se pre-
senta en el texto citado es muy diferente: no es que junto a la
dimension artistica se haga notar una dimension cientifica o
cientifico-técnica, sino que el arte, simplemente, ha dejado de
tener lugar en la educacion.

— La técnica de la educacion se basa en una investigacion sisté-
mica, que se ha manifestado capaz, dice, de regular el proceso,
gracias a un detenido estudio de ese objeto que es el ser huma-
no y su ambiente. Como este estudio es complejo y se trata de
optimizar los resultados, se explica el crecimiento de obras que
se titulan What Works, lo que funciona, hasta el punto de que
el Institute of Education Sciences, 6rgano dependiente del De-
partamento de Educacién de Estados Unidos, ajeno a la politi-
ca partidista, ha creado un centro de intercambio de informa-
cién que se titula What Works Clearinghouse, donde tratan de
responder a la pregunta sobre lo que funciona en la educacion,
proporcionando la informacion necesaria para dar a conocer lo
que se necesita a la hora de tomar «evidence-based decisions».

— Los resultados o producto que la intervencion educativa ori-
gina, leemos, han de ser algo evaluable y, por tanto, externo.
La conversacion sobre el hombre interior, desarrollada por
personas tan variadas como Agustin de Hipona o José Ortega
y Gasset, se convierte en una cuestion olvidada, pues en tal
hombre interior no tenemos la capacidad de evaluar los re-
sultados. Logicamente, esa evaluacion se considera como algo
necesario y por tanto, segun sefiala Biesta, nos encontramos
con que los elementos basicos del discurso sobre educacion
pasan a ser la learnification y la accountability (Biesta, 2015,
75), es decir, se centra la reflexiéon pedagobgica en la importan-
cia de aprender, dejando a un lado la importancia basica en
ese aprendizaje de reflexionar sobre su «contenido, finalidad
y relaciones (content, purpose and relationships)» (BIESTA,
2015, 76), asi como también en la importancia de poder rendir
cuentas de ese aprendizaje a la sociedad, superando la imagen
de la escuela como una caja negra en la que nadie sabe lo que
realmente sucede, por muchos recursos econémicos que a ella
destine la sociedad.

— Los resultados externos que se trata de promover, segun ve-
mos, son las conductas que responden a los modelos social-
mente validos. El educador no es quien fijara las metas de su
actividad, como tampoco quienes forman parte de una orques-
ta (que son llamados, a veces, profesores) crean la musica que
estan tocando, sino que lo que se espera de ellos es que inter-
preten magistralmente lo que otra persona ha creado. Estos
planteamientos conducen a un modo de entender al educador
en el que se distingue entre el educador como profesional, que
ejerce una funcién social, y el educador como persona, pues,
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ademas, éste ultimo tiene derecho a una intimidad en la que
nadie debe entrometerse.

Una primera evaluacién de estas ideas nos lleva a pensar que este
modelo de intervencion educativa, aleja de la reflexiéon y de la prac-
tica pedagogica las dimensiones éticas y morales del quehacer edu-
cativo, a lo que han colaborado las aportaciones de otras perspec-
tivas presentes en la sociedad, como las ideas entonces defendidas
por una conocida Catedréatica de Etica, especialmente activa en el
desarrollo de la nueva educacién constitucional, que mantenia que
«no tenemos un modelo de persona ideal» y que pretender «formar
buenas personas parece inutil, por poco fructifero, incluso por con-
traproducente. (Qué es por otra parte una buena persona? ;Existen
criterios para ella en un mundo tan complejo y mezclado como el
nuestro? ;Tenemos modelos? No los tenemos, ni probablemente
haga falta alguna tenerlos» (Camps, 1993, 14-15). Esto puede resul-
tar llamativo, sigue exponiendo, a quienes como Socrates defienden
una ética universal, pero «hoy nos convence més la actitud de los
sofistas» «que aceptan y ensefian sin escrtpulos un saber ético opi-
nable» (Cawmps, 1994, 17-18). Estas ideas, segun la misma autora, no
deja en manos del cinismo a la sociedad pues «contamos con un
conjunto de valores universalmente consensuables, un sistema va-
lorativo que sirve de marco y de criterio para controlar hasta donde
llegan nuestras exigencias éticas individual y colectivamente. Son
valores producto de la civilizacién —no solo occidental, conviene
repetirlo—, producto de mas de veinticinco siglos de pensamiento.
La democracia griega y el origen de la filosofia, la tradiciéon judeo-
cristiana, la llustracion, el pensamiento critico de Marx y Nietzs-
che, todo ello ha ido dejando un poso de valores, principios, ideales
gue se resumen en los llamados derechos fundamentales» (Cawmps,
1993,15).

La conclusién, segun esta perspectiva, es clara: la incomoda
posicion de quien mantiene el relativismo de los valores, viene su-
perada por la aceptacion social de los derechos fundamentales reu-
nidos en la DecraracioN UNiVERsAL DE DErREcHOS HuMaNos, que podra
guiar la accion educativa para evitar la guerra permanente, basan-
donos en los principios «que ya nos resultan obvios: (...) igualdad,
libertad, paz, tolerancia, respeto mutuo» (Cawmes, 1994, 19).

Nos preguntdbamos en este epigrafe si el mundo de la educa-
cion espafiola, en este ultimo tercio de siglo, habia discurrido por
esos cauces tan ajenos a la reflexion ética como los antropologos
americanos advertian que habia ocurrido en sus estudios. A la vista
de los datos que acabo de ofrecer, es indudable la conclusién de que
igualmente en nuestro caso se hacia posible que se produjera un giro
ético, tanto mas cuanto que a las perspectivas anteriormente descri-
tas se fueron sumando las consecuencias ideoldgicas del movimien-
to postmoderno, desarrollado especialmente en Francia e Italia.

3. El giro ético en la reflexion sobre la
educacion.

Naturalmente hablar de un giro ético no significa plantear una es-
pecie de cambio de paradigma respecto a las ideas anteriores pues
no cabe la menor duda de que las tesis que hemos expuesto a veces
responden a errores pasados, a los que hay que encontrar alguna
solucion, y, en otras ocasiones, son acertadas, por lo que no deben
ser rechazadas en su totalidad.

El giro ético lo que propone es un cambio de modelo, defendien-
do que un lenguaje cientifico que se presenta ajeno al ambito moral y
gue se traduce en una técnica orientada a optimizar la conducta hu-
mana, y que sigue las pautas sefialadas por la mentalidad dominante,
no es el lenguaje apropiado para interpretar el complejo mundo de la
educacion, como tampoco se consigue un esclarecimiento profundo
de la figura del educador cuando se mantiene que en él son indepen-
dientes su actividad educadora del nucleo de su persona.

La exposicién de este giro ético la voy a centrar en dos aspectos.
En primer lugar me referiré a algunos de los numerosos estudios
que se han publicado, especialmente desde comienzos del siglo xx1
y que entiendo han ido configurando un nuevo mundo conceptual
para la educacion y para la figura del educador, en el que el com-
promiso con la ética tiene un peso relevante. En segundo término,
como seria una tarea imposible para los modestos limites de un
articulo pretender analizar todos los temas que indicaré, sefialaré



los fundamentos basicos de esas recientes posiciones, que, por otra
parte, no pretenden ser originales sino reinterpretar a la altura de
los tiempos ideas que han surgido en distintos momentos de ese
guehacer tan antiguo como es el educativo, y que continuamente
necesita una actualizacion y profundizacion.

Comencemos por el primer aspecto.

3.1. Las nuevas corrientes en el saber pedagogico

La configuraciéon de un nuevo mundo conceptual que modifique lo
gue ha convertido en mentalidad dominante es una tarea comple-
ja que se inicia con unos pocos trabajos que reclaman un cambio,
trabajos que son semilla de otros que van surgiendo en distintos
lugares de la discusion cientifica internacional. Ese nuevo mundo
se consolida cuando los trabajos que los defienden estudian una
panoplia completa de temas del horizonte en cuestion y van siendo
progresivamente aceptados por la comunidad cientifica.

Me atreveria a sefalar a tres autores como los iniciadores de
este giro ético en la educacion. Concretamente citaré a Alan Tom,
que en 1980 publica un articulo titulado «Teaching as a moral craft:
a metaphor for teaching and teacher education», que en 1984 es
desarrollado en un libro donde rechaza el paradigma cientifico tec-
nologico para la educacion, en la que no cabe imponer un sistema
comun, como el Unico mejor. En segundo término citaré a Freema
Elbaz, quien en 1983 publica un libro muy interesante, en el que
hace una visién general del pensamiento del profesor como mues-
tra del conocimiento préactico. Por Ultimo, me parece justo citar a
David T. Hansen (1989), que comienza una larga dedicacion a es-
tos planteamientos con un articulo en el que expone la importancia
moral de los inicios de las clases.

A partir de 1990, el repertorio de autores y de temas comienza a
tener mayor amplitud. Voy a tratar de seleccionar, reuniéndolos en
tres grupos, los trabajos que me parecen mas significativos.

En primer lugar citaré los estudios que subrayan la importancia
de recuperar la conversacion moral en el analisis de la educacién en
general y a la hora de determinar el marco conceptual en que se en-
tendera mejor el quehacer educativo. Para mi, tuvo una importante
funcion el articulo que publicé John Wilson en 1983 donde contaba
como habia leido unos documentos del comité nombrado por los
nazis para construir camaras de gas tedricamente dirigidas a los
deficientes mentales (innerlich krank). En su primera reunién, uno
de sus miembros plante6 los problemas morales de ese encargo,
pues ni era claro delimitar el concepto de deficiente mental ni pare-
cia correcto matar a quienes lo fueran. Esa propuesta fue desecha-

da, ya que se asegur6 que no se estaba en un seminario de la univer-
sidad y que habia que olvidarse de esas teorias pues no se estaba alli
para hacer politica sino para solucionar un problema. La aplicaciéon
de esta conversacion a la actividad educativa es evidente, por lo que
se explican los trabajos de Van Manen sobre la normatividad en el
pensamiento educativo (1991) y el articulo de Ruth Jonathan sobre
la importancia de la metafisica en el quehacer educativo (1998). En
el tercer milenio volvemos a encontrarnos con trabajos relevantes
como el articulo de Richard Pring sobre la educacion como una
préactica moral (2001), el de Hugh Sockett y Pamela Lepage pidien-
do se recupere por los profesores el vocabulario moral hoy perdido
cuando se hable de su trabajo (2002), el de Carrie Birminghan, que
exige un nuevo modelo de reflexion pedagobgica que considere la
presencia de la ética en la educacion (2004), el libro de Murrell y
otros autores sobre la ensefianza como una practica moral (2010),
finalizando con dos momentos importantes, como fueron la crea-
cion de la revista Ethics and Education, en el 2006 y la publicacion
de un anuario de la National Society for the Study of Education
titulado A Moral Critique of Contemporary Education (2013).

En segundo lugar citaré algunos trabajos que tienen una di-
mension mas aplicada en la que se trata de ver la escuelay la accion
docente como un lugar en el que la ética tiene especial relevancia.
Probablemente los trabajos maés relevantes que se publicaron en
los 90 fueron el libro de Philip W. Jackson, Robert E. Boostrom y
David T. Hansen sobre la vida moral de la escuela (1993) donde se
realiza un interesante estudio etnografico de la complejidad mo-
ral en la interaccion escolar, el articulo que publica David T. Han-
sen sobre cémo formar a los profesores para que descubran que la
moral esta en la préactica docente (1998) y, sobre todo, el impor-
tante libro editado por David Carr y Jan Steutel donde se hace un
profundo estudio del concepto de ética de la virtud y de educacién
moral (1999). En el siglo actual podemos subrayar el libro de Bar-
bara Stengell y Alan Tom sobre los medios para desarrollar la vida
moral en la escuela (2006), el libro de Hugh Sockett sobre la pri-
macia de las disposiciones en la ensefianza y el aprendizaje (2011)
y el reciente articulo de Gert Biesta (2015) que subraya como no se
trata solo de promover el aprendizaje de materias, pues es preciso
también levantar problemas epistemoldgicos y existenciales sobre
la identidad del educando, lo que quiere decir estar en el mundo
y la configuraciéon del sentido. Aunque no se trate de un trabajo
cientifico sino de un articulo aparecido en la prensa, me parece muy
significativo el que publicaron Victoria Camps, Adela Cortinay José
Luis Garcia Delgado (2012), en el que reconocian que nos ha falta-
do un marco ético efectivo, capaz de estimular la responsabilidad
social y un buen uso de la libertad, reconociendo la urgencia en
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construir un suelo de valores compartidos y de fortalecer los recur-
sos morales.

Por udltimo cabria sefialar el amplio grupo de trabajos que es-
tudian las relaciones del profesor con la ética, tanto en su actividad
docente como en la descripcion del profesor como persona moral,
también en cuanto miembro de una profesion. Sefialemos algunas
obras.

Los afios 90 comienzan con un importante libro de Goodland,
Solder y Sirotnik sobre las dimensiones morales de la ensefianza
y la responsabilidad moral de las escuelas publicas (1990) y un
articulo de Barbara G. Tabachnik y otros que tiene la novedad de
gue aborda el tema de la ética de la ensefianza desde la psicologia
(1991). Més tarde tenemos otros articulos de Freema Elbaz (1992)
y de Barbara Stengell (1995), aunque probablemente los mas in-
teresantes son los libros de Hugh Sockett sobre la base moral del
profesionalismo de los profesores (1993) y el articulo de Elizabeth
Campbell sobre la conexion de la ética de la ensefianza con la edu-
cacion (1997), que sera objeto més tarde de un considerable desa-
rrollo en el libro sobre el profesor ético (2003), en el que analiza al
profesor tanto como educador moral cuanto como persona moral,
asuntos que vuelve a estudiar en un Handbook of Moral and Cha-
racter Education presentando la ensefianza respetuosa con la ética
como una condicién moral del profesionalismo (2008). Finaliza-
mos esta presentacién mencionando el libro de Chris Higgins que
tiene en el titulo la referencia a la vida buena para analizar una ética
de la practica profesional de la ensefianza (2011) y dos articulos de
otros ambitos culturales como son el del sueco Gunnel Colnerud,
gue expone nuevos hallazgos en la ética de la educacion (2006) y el
reciente trabajo de José Antonio Jordan Sierra sobre la responsa-
bilidad ética-pedagodgica de los profesores-educadores, tal como lo
entiende Max Van Manen (2015).

Como cabe observar, este nuevo giro ético es consecuencia de
un amplio conjunto de investigaciones, cuyos fundamentos basicos
vamos a abordar a continuacion

3.2. Losfundamentos basicos del saber pedagoégico

Evidentemente no cabe pretender agotar el tema que nos ocupa,
como ya sefialé. Pero si me parece que es posible incidir sobre dos
asuntos que entiendo son basicos, de los que uno se refiere a la con-
dicion de la pedagogia en el horizonte de los saberes y otro a las
caracteristicas especificas de la relacion educativa.

3.2.1 La condicion de la pedagogia en el ambito de los
saberes

La palabra pedagogia se ha aplicado a realidades muy diversas a
lo largo de la historia. Como caracteristica ampliamente compar-
tida, diriamos que la pedagogia se refiere a una reflexiéon sobre la
experiencia, pues, como dice Aristoteles, consideramos que el co-
nocimiento y la capacidad para actuar pertenecen al arte méas que
a la experiencia y entendemos que las artistas son méas sabios que
los hombres de mera experiencia porque conocen las causas, que
desconocen estos Ultimos (AristoTeLES, Metafisica, 981 a)

Inicio este apartado con esta referencia a Aristoteles también
para ofrecer algunas muestras de la complejidad que tiene una pe-
dagogia cientifica, que desea superar la mera experiencia o el ejerci-
cio de habilidades personales especialmente Utiles para el ejercicio
de la actividad educativa.

En efecto, la hondura del significado que Aristoteles da al tér-
mino arte precisa una explicacién. Segin leemos en la Erica 4 Ni-
comaco, la ciencia tiene como objeto lo necesario, mientras que las
cosas que pueden ser de otra manera se dividen entre las que son
objeto de produccién —mediante lo que Aristoteles califica como te-
chné, traducido como ars al latin— y las que son consecuencia de la
accion (AristoTiLEs, Etica a Nicomaco, 1139 b) De esta manera, la
técnica, o arte, esta orientada a la produccién y regida por la razén
verdadera, que encauza correctamente la actividad humana para
conseguir que llegue a ser aquello que se desea pero que podria no
ser. Por su parte, la accién igualmente depende de la recta razon,
que orienta cuando nos encontramos ante cosas que igualmente
pueden ser o no ser, dentro del ambito de lo que es bueno o malo
para el hombre en cuanto hombre.
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Si nosotros pensamos que la educacion es un proceso natural
que concluird de modo necesario alcanzando ciertas metas, en la
medida en la que conozcamos las legalidades que rigen las diversas
dimensiones del ser humano, sera procedente que busquemos los
medios técnicos que conduciran a operativizar las metas que nos
hayamos planteado, metas que no se alcanzarian si no se encon-
trara la tecnologia adecuada. Esta linea de pensamiento lleva al de-
sarrollo de ciertas ciencias de la educacién, como la psicologia del
aprendizaje, donde se trata de descubrir las legalidades que rigen
nuestro aprendizaje para establecer los métodos que nos permitan
alcanzar los aprendizajes deseados. Obviamente este estudio tiene
clara importancia y puede conseguirse pues el ser humano tiene
una estructura bio-psicoldgica que es inamisible.

Ahora bien, esas legalidades que rigen una actuacién humana
gue no puede ser de otra manera son pocas y de caracter mas bien
secundario, pues, en ultima instancia, la educacién no exige tanto
unos conocimientos especulativos que captan de un modo exacto la
realidad ante la que nos encontramos, cuanto unos conocimientos
teleoldgicos, gubernativos, que dan luz para orientar la capacidad
del ser humano de trascender sus datos originarios, de un modo
original y creativo, como no puede hacerlo el animal, que actta si-
guiendo los dictados de sus instintos. Esa capacidad de trascender
exige una reflexion sobre el sentido que damos a nuestra existen-
cia, reflexion que sera explicita cuando procuramos tener una vida
examinada o que sera implicita cuando simplemente nos dejamos
mover por la ideologia dominante.

Por tanto, ademas y por encima del descubrimiento de esas le-
galidades que investigan las ciencias de la educacion, y que pueden
dar lugar a técnicas utilisimas, la pedagogia esta llamada a encon-
trar respuestas racionales a cuestiones esenciales, como es saber
qué significa un desarrollo humano de la personalidad, cuéles son
los conocimientos que realmente vale la pena buscar pensando que
la vida no es infinita qué significa realmente una educaciéon de la
inteligencia y qué diferencia hay entre llenar el vaso o encender el
fuego (IBANEZ-MARTIN, J. A, 2010), cOmo se puede conseguir ser «en
el buen sentido de la palabra» bueno (MacHaDpo, A., Retrato), etc...

Evidentemente, todas estas cuestiones han sido no pocas ve-
ces objeto de reflexion. Podemos recordar tanto a Herbert Spencer
(1859), como a Wayne C. Booth (1967) 0 a Warren Nord (1990), que
han tocado la cuestion de cual es el conocimiento que mas vale la
pena tener. Pero no deja de ser interesante leer a Dostoievski cuan-
do Trofimovitch exclama: «yo proclamo que Shakespeare y Rafael
estan por encima de la emancipacion de los siervos, por encima de
lo popular, por encima del socialismo, por encima de la nueva gene-
racion, por encima de la quimicay casi por encima de la humanidad
entera, pues ambos son ya un fruto, un fruto auténtico de toda la
humanidad, y acaso el mejor que darse pueda (...). (No sabéis que
la humanidad puede existir sin los ingleses, sin Alemania, sin los
rusos, por descontado, sin la ciencia, sin pan, pero no sin la belleza,
pues sin ella no habria nada que hacer en el mundo?» (DosToIEVSKI,
1985,515-516) ;Tiene la belleza la importancia que en estas pala-
bras se le atribuye? ¢Es el fruto méas precioso que el ser humano
puede desear para alcanzar la felicidad? ¢Cabe afirmar que los mas
pobres han sido excluidos de la reflexion sobre la belleza, siendo
mas necesaria para la vida que el pan o la quimica?

La educacién puede reducirse a ensefiar lo que se llamaban
antes las primeras letras o a lo que ahora se denomina la employa-
bility. Pero la educacion es, esencialmente, una luz sobre la nueva
generacion, dentro de la tragedia de una vida que como decia Or-
tega, se nos da pero no se nos da hecha. Por ello afirmaba Platon
«digo que hablar cada dia acerca de la virtud y de los otros temas
de los que me habéis oido dialogar cuando me examinaba a mi mis-
mo y a los otros es el mayor bien para un hombre, y que una vida
sin examen no merece la pena ser vivida» (PLAToN, Arorocia, 38a),
del mismo modo que Ortega declaraba que «El hombre no puede
vivir plenamente si no hay algo capaz de llenar su espiritu hasta el
punto de desear morir por ello... S6lo nos empuja irresistiblemente
hacia la vida lo que por entero inunda nuestra cuenca interior. Por
esa razon yo no he podido sentir nunca hacia los martires admira-
cion, sino envidia. Es mas facil lleno de fe morir que exento de ella
arrastrarse por la vida. La muerte regocijada es el sintoma de toda
cultura vivaz y completa, donde las ideas tienen eficacia para arre-
batar los corazones. Mas hoy estamos rodeados de ideales exangiies



y como lejanos, faltos de adherencia sobre nuestra individualidad»
(OrtEGA Yy GassET, J, 1980, 122).

La conclusién de estas ideas es que interpretar los procesos
educativos como la investigacion de las legalidades de los hechos
naturales desfigura el sentido profundo de la educacion. La peda-
gogia, por el contrario, considero que es un saber practico en el sen-
tido aristotélico de la palabra, un saber prudencial sobre lo que es
bueno o malo para el ser humano, como individuo y como miembro
de la sociedad, un saber que hoy tiene una especial dificultad pues
la pluralidad de requerimientos que en la actualidad se abaten so-
bre la educacion —diversas poblaciones multiculturales, personas
de edades muy variadas, demandas sociales cada vez mas exigen-
tes— convierten al saber pedagdgico en una empresa erizada llena
de dificultades.

Pasamos asi al segundo asunto que nos proponiamos estudiar,
como base del actual giro ético de los estudios pedagogicos.

3.2.2. Las caracteristicas especificas de la relacion
educativa

Las consideraciones que acabamos de realizar tienen como nece-
saria consecuencia que el educador no puede tratar al educando
como un objeto al que se le imprimiria la forma que se desee. Es
evidente que el proceso educativo no puede tener su centro en el
educador, aunque es preciso pensar cual sera el modelo acertado
en la relacion educativa.

Una respuesta simple podria ser basarse en la idea de Jaspers
de la puray espontanea comunicacion de las existencias, en un dia-
logo entre el educador y el educando exento de codificacion y regla
gue salva plenamente la simetria y la adecuacion de lo tratado y el
procedimiento que le conviene pues en ella dos sujetos se tratan
mutuamente como lo que son: como sujetos. De esta forma, encua-
drado en esta libre comunicacion, la educacién manifestaria clara-
mente que no es un campo de dominio sino un &mbito en el que se
hace al otro participe de lo que uno tiene, evitando de esta manera
caer en la tentacion de pisotear la autenticidad y la autonomia del
otro, pues estariamos moviéndonos en un dialogo sin pretensiones.

De hecho, no son pocos los movimientos filoso6ficos y pedagé-
gicos que han pensado a la educacion desde esta perspectiva y que
han insistido en que el educador estd para acompafiar y no para
someter o imponer unas ideas, ni para forjar la personalidad del
educando. Expresion tipica de este movimiento lo tenemos en la
Universidad de Vincennes, creada poco después de Mayo del 68, a
donde acudieron un buen grupo de excluidos de la Sorbona, a pesar
de la relevancia que algunos de ellos tenian.

Vincennes comenzaba su andadura universitaria excluyendo
los examenes, como muestra de que el profesor debia abandonar
cualquier signo de poder o de deseo de sometimiento. Pero la edu-
cacion no puede prescindir de toda intencionalidad y Vincennes
termind abandonando esas préacticas, cambiando de lugar y pasan-
do a llamarse Paris v, también para enterrar un pasado que no les
facilitaba a sus graduados encontrar un trabajo, por la desconfianza
gue se tenia acerca de sus capacidades y conocimientos.

Evitar tratar al otro como un mero objeto es tan erréneo como
dejarse llevar por una comoda tolerancia, que se traduce en un real
desinterés por la persona del educando. Quiza por ello se insiste
en la importancia del tacto y la prudencia del educador, que puede
venirse abajo en cualquier momento. Por ello, la educacién verda-
deramente es "un quehacer sutilisimo, tan delicado como respon-
sable, merced al cual una libertad se enfrenta a otra para llevarla
a su propia originalidad" (MiLLAN-PueLLES, A. 2012, 358). Natural-
mente, ello exige una compleja reflexion sobre las caracteristicas
gue deben orientar el ejercicio de la libertad promoviendo el libre
desarrollo desde la también libre aceptacion de la condicién que
le conviene como ser humano, y de las particularidades que esta
condicidn tiene en cada persona.

4. El compromiso del profesor educador como
mentor

Pretendo en este Gltimo epigrafe realizar una propuesta aforistica
de lo que considero que hoy se pide a los profesores como expresién

del nuevo (re)descubrimiento de su compromiso ético, y que me
parece que se formula con la recuperacion de la figura mitologica
de Mentor, que se usa actualmente sobre todo en contextos que re-
quieren una especial habilidad, pero que manifiestan diversas luces
sobre las posibilidades del profesor, que van mucho mas alla que la
de ser un habil ensefiante.

Como es sabido, Mentor es el amigo a quien Ulises encarga la
educacion de su hijo recién nacido, Telémaco, durante el viaje que
iba a iniciar. Mas tarde, cuando Telémaco ya ha crecido, Atenea
aparece disfrazada de Mentor y le conforta para que busque a su
padre —que estaba retenido en una cueva por la ninfa Calipso—y
consiga acabar con los pretendientes de su madre, reto que pone
en sus manos, abandonando inmediatamente el palacio de Ulises.

Aqui vemos dos dimensiones distintas en la actividad de Men-
tor. La primeraes la del profesor que imparte una buena ensefianza
a un niflo 0 a un adolescente. La segunda es la de un maestro que
proporciona a su discipulo una orientacién en su comportamiento
y unas nuevas fuerzas que le permiten enfrentarse con obstaculos
especiales que ha de superar para conseguir la excelenciay plenitud
a la que aspira. Un analisis del Canto 1 de La lliada nos permite
sacar cinco conclusiones principales sobre la actuacion de Mentor:

1. El Mentor no se limita a reflexiones generales sino que senala
metas operativas que se deben realizar, metas sin lugar a dudas
gue ni son faciles ni son indiscutibles: mas aun, es dudoso que
Penélope estuviera de acuerdo con lo que le estaba diciendo a
su hijo: «ordena a tu madre que si su deseo la impulsa a casar-
se, que vuelva al palacio de su poderoso padre. Medita en tu
mente y en tu corazén la manera de matar a los pretendientes
en tu casa con engafio o0 a las claras».

2. Al sefalar metas, Mentor, usa el imperativo, un imperativo que
Jaspers calificaria como pedagdgico, pues en el fondo es una for-
ma de animar por parte de quien quiere lo mejor para el otroy
le dice qué es aquello mejor.

3. Mentor es consciente que lo suyo es aconsejar, pues, en Ultima
instancia, cada uno, especialmente si hablamos de mayores de
edad, es responsable de su propia vida.

4. Pero, ademas, Mentor no se contenta haciendo un comenta-
rio, sino que pide se preste oidos a sus palabras y le sefiala a
Telémaco que no tiene edad para jugar a cosas de nifios, y le
recuerda la gloria que han alcanzado quienes han realizado ac-
ciones esforzadas, como Orestes. «Vamos, esctichame, presta
atencion a mis palabras... y es preciso que no juegues a cosas de
nifios, pues no eres de edad para hacerlo».
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5. Por ultimo, Mentor no pretende someter a Telémaco. Le ha
dicho lo que debe hacer y le ha animado a llevarlo a la practi-
ca, pero iluminar, guiar, animar no es convertir a los demas en
mufiecas de un guifiol. Mentor le deja solo. «Sé valiente. Yo me
marcho ahora mismo a la rdpida nave junto a mis compafieros.
Ta ocupate de esto y presta oidos a mis palabras».

El horizonte en el que se mueve Mentor vemos que es muy digno
de reflexion y ello explica que la bibliografia actual sobre la figura
del Mentor sea abundante y extendida en el mundo entero. A titu-
lo de ejemplo, sefialaremos los trabajos en Canada de Aline Giroux
(1990), animando a ensefiar a pensar, para pasar de profesor a men-
tor, en Estados Unidos a Jacobi (1991) haciendo una revisién de la
importancia para el éxito en los estudios universitarios del profesor
como mentor y a ScuwiLLE (2008) que publica un largo trabajo so-
bre la importancia de transmitir en la formacion inicial de los pro-
fesores algunas ideas que les ayuden a ser buenos mentores en la
préctica profesional, en Inglaterra tiene interés el articulo publicado
por Colin Wringe (2009) donde defiende la necesidad de ensefar
a quienes deseen ser profesores de formarse para tener discipulos,
tomando conciencia de que la educaciéon es mucho méas que una
transferencia de conocimientos, en linea con las ideas sefialadas por
STEINER en su conocido libro Lecciones de los maestros, en Espafia el
trabajo de Alonso Sanchez-Avila y Calles (2011) en el que estudia la
satisfaccion con el mentor segun las diferencias por rol y sexo y en
Rusia E. Yu Savin (2015) que analiza las peculiaridades del rol del
mentor sobre los estudiantes de pedagogia, en comparacién con las
actividades de los supervisores universitarios.

Pues bien, teniendo en cuenta las circunstancias actuales, ;Qué
podriamos decir al profesor que quiere comprometerse con su tra-
bajo, a quien ve su labor como un servicio a los demés, como una
accién que mas tiene valor que precio, pues a través de ella no solo
quien la realiza se plenifica, sino que a la vez se promueve el desa-
rrollo de los jévenes, dandoles apoyo, guia y consejo en su apertura
al mundo adulto? De manera aforistica, presentaré diez recomen-
daciones que considero hoy deben ser consideradas.

1. El profesor mentor ha de tomar conciencia que su formacion ni
puede limitarse al aprendizaje de la materia ni ha de contentarse
con unos conocimientos didactico-técnicos para ser mas eficaz en
la transmision de tales conocimientos. El saber méas importan-
te del profesor es descubrir que su trabajo es un quehacer agible
orientado a promover el mejor modo de ser personay a ayudar,
prudencialmente, a los alumnos a descubrirlo y a vivirlo, primero

24 ParricipacioN Epucativa, Junio 2015

mediando la ensefianza de las materias que tenga encomendadas.
Todo profesor, también quien piensa que solo se le paga por en-
sefiar matematicas, debe ser consciente que esta llamado a ser un
profesor de humanidad, como decia Gusporr (1969).

El mentor ha de ayudar al alumno a que establezca prioridades
en su vida. Esas prioridades ha de evitarse que se organicen
simplemente teniendo en cuenta las modas del momento. Hoy
se cree que no es nadie quien no es rico y famoso: es preciso
seflalar que no es posible que todos lo seamos y, ademas, la
experiencia de la vida lleva a darse cuenta que muchas veces
quienes lo son tienen una vida muy desdichada.

Algunos piensan que ser maestro significa dominar o adoctri-
nar al estudiante y, rechazando ese comportamiento, sienten
su mision como facilitadores de las iniciativas de sus alumnos,
acompafantes de su camino. Pero con ello equivocan su papel,
pues si es necesario rechazar todo adoctrinamiento también lo
es abandonar a sus alumnos ante una libertad sin referentes,
que termina en el nihilismo.

El profesor mentor debe evitar magnificar la importancia que
para cada ser humano tiene su grupo social originario, en el
que crece. Nadie duda de la relevancia del medio social, pero
seria patético que el profesor pensara que el horizonte cultural
de sus estudiantes nada tiene que ver con la escuela sino con
el nivel socioeconémico de donde provienen, pues esto signi-
ficaria que cualquier tipo de esfuerzo, ya fuera de profesores o
estudiantes, seria irrelevante. La esperanza de una vida mejor,
una vida examinada y lograda, para el alumno, quedaria asi
arrebatada, olvidando el profesor que, especialmente ante los
alumnos que provienen de los grupos sociales menos favoreci-
dos, es él quien debe «sacar de ti tu mejor td. Ese que no te viste
y que yo veo» (SaLiNas, 1982).

La madurez intelectual que se busca en los estudiantes exige
del profesor mentor que evite dar la impresion de que busca
gue el alumno memorice unos contenidos. De lo que se trata
es que «las verdades ignoradas pasen a ser no sblo conocidas,
sino también sabidas, es decir, basadas, fundamentadas, en
las que ya se poseen. De lo contrario, no se produce ciencia,
pues la ciencia requiere la demostracion, la prueba légica que
hace ostensible el nexo entre la conclusién y sus principios».
(MiLLAN-PUELLES, A. 2013, 300).

Junto con la madurez intelectual hay que interesarse por la ma-
durez moral. Toda institucion educativa debe tener un ideario
donde se precisen las grandes metas morales que la comunidad
educativa tendré en el horizonte. Los procedimientos para fijar
este ideario podran ser distintos, pero siempre deben poder so-
meterse a la razon publica y estar orientados por el objetivo de
que sirvan de catalizador para que los estudiantes alcancen una
unidad sapiencial.

De alguna forma, esa unidad sapiencial se encuentra en la de-
finicion clasica del maestro como vir bonus peritus dicendi. El
profesor mentor debe ser perito, en el decir, debe saber lo que
explica. Pero, junto a ello, ha de ser vir bonus, un hombre bueno,
lo que significa dos exigencias. Primera, tomar conciencia de que
al profesor mentor no se le pide s6lo una competencia técnica,
sino que, ante todo, se espera de él un compromiso con el bien,
una integridad y honestidad tanto en su actividad magisterial
como en su vida privada, evitando aquellos comportamientos
inadecuados que obstaculizan el desarrollo de los alumnos, es-
pecialmente si comprometen lo sefialado en el ideario.

La Carra AL Papre (Karka, 1976) ha de llevarnos a afirmar que,
por muy eficaz que en algunos casos pudiera ser la conducta
contraria, los educadores deben evitar maltratar a los alumnos,
descalificarles, insultarles. La aceptacion incondicional por el
educador a pesar de los errores que el educando cometa, mueve
de forma importante al educando a esforzarse por actuar de un
modo mas digno. Mas atn, la confianza—sobre la que hay inte-
resantes aportaciones de Fukuyama (1998) y de Bryk (2002)
—y las mutuas expectativas facilitan la superacién y el cumpli-
miento de los deberes personales y sociales.

Obviamente la relacion con los estudiantes debe alcanzar una
intensidad que antes no tenia. Los profesores mentores deben



tener una relacion personal, una cercania, una acogida, orien-
tada a facilitar la madurez intelectual y moral del estudiante.
Esto no es sencillo y quiza solo se consigue cuando hay un amor
de benevolencia a los estudiantes.

10. El profesor mentor tiene que pensar en ayudar a crecer al es-
tudiante, que quiza terminara desarrollando su personalidad
por lugares muy distintos de los que el mentor proponia. Pero
atender a la individualidad de los estudiantes lleva también a
modular el ritmo y la exigencia que se debe tener con cada uno,
lo que obliga a hacer dos reflexiones. La primera se refiere a los
rezagados. Es oportuno tener presente algunos testimonios his-
toricos que muestran coémo un procedimiento de destruccion ha
sido llevar a un grupo a una fuerte velocidad. En este sentido, es
significativo leer la tactica de exterminio seguida por los turcos
en mayo de 1915 contra los armenios cristianos del pueblo de
Zeitun, a los que se obligé como cuenta Werfel (2003) a cambiar
de residencia, llevandoles andando de un pueblo a otro, hasta
gue ese rio humano fue desapareciendo, al irse muriendo poco a
poco todos sus miembros, quedando al final cinco personas, que
consiguieron sobrevivir. La segunda, muy distinta, se refiere a
la experiencia de no pocos padres que ven con desolacion como
sus hijos con altas capacidades pierden toda motivacion en la
escuela al aburrirse ante un ambiente intelectual falto de cual-
quier estimulo, llegando algunos a dejar los estudios, también
por el aislamiento social que sufren en clase. Saber plantear
horizontes de grandeza a quienes son capaces de ellos es una
estupenda manifestacion de humildad y de servicio.

No tengo ninguna duda que cumplir este decalogo puede originar
algunos sacrificios, y asi a los americanos les gusta hablar de cul-
tivar la disposicion para recorrer una milla extra. Al profesor que
realiza ese esfuerzo le serd facil descubrir el acierto de Platén cuan-
do afirmaba que el mayor placer es escribir con ciencia en el alma
del que aprende y «ver crecer, con el paso del tiempo, a estas tier-
nas plantas» (Fedro, 276 a-b)

5. Conclusion

El atractivo de los resultados obtenidos por las ciencias fisico ma-
tematicas llevo en estados Unidos a mediados del siglo pasado a
importar sus métodos a la investigacion educativa, promoviéndose
un modelo sistémico-tecnolégico en las ciencias humanas, lo que

condujo a un arrinconamiento en ellas de cualquier consideracion
moral. Esto tuvo una expresion en el nimero monografico que la
revista Ethos dedic6 en 1990 al relativismo moral, como signo de
trabajo en su ambito de la antropologia. Pero esa misma revista,
en el 2014 publica otro monogréafico titulado Moral Experience en
el que sefiala que ha habido un giro ético en la antropologia para
poder entender con mayor profundidad sus temas de estudio.

Esas dos etapas en el modo de realizar los estudios de antropo-
logia en Estados Unidos se han producido también, e igualmente
en Espafla, en la forma de entender la reflexion sobre la educacion.
Para comprender con mayor profundidad el sentido de este giro,
hemos presentado sus fundamentos, que explican el marco de la
educacion desde una perspectiva moral y que proponen cual serael
mejor modo de entender las relaciones entre el profesor-educador
y los alumnos. En este sentido hemos hecho una propuesta, inspi-
randonos en la figura de Mentor, tal como se describe en La ILiADA,
de qué significa, en concreto, ser hoy un profesor educador mentor
gue es consciente de que ni es el centro de la accién educativa ni
puede darse por satisfecho simplemente porque sus alumnos hayan
aprendido nuevos conocimientos.

Referencias bibliograficas

ALoNso GArcia, M. A., SANCHEZ-AviLa, C. y CaLLEs DoNATE, A. M. (2011). «Sa-
tisfaccion con el mentor. Diferencias por rol y sexo». Revista Espafiola de
Pedagogia. Vol. 69, n® 250, pp. 485-501.

Bigsta, G. (2015). «What is Education for? On Good Education, Teacher Jud-
gement, and Educational Professionalism». European Journal of Education.
Vol. 50, n°® 1.

— (2015). «Freeing Teaching from Learning: Opening Up Existential Possi-
bilities in Educational Relationships». Studies in Philosophy Education. N°©
34, pp.229-243.

BirmiNGHAM, C. (2004). «A model for pedagogical reflection». Journal of Tea-
cher Education. Vol. 55, n® 4, pp. 313-324.

Boorn, W. C. (1967). The Knowledge most worth having. Chicago: Chicago
University Press

Bryk, A.S. y SCHNEIDER, B. (2002). Trust in Schools. A core resource for im-
provement. New York: Russell Sage Foundation.

CawmpBiLL, E. (1997). «Connecting the ethics of teaching and moral educa-
tion». Journal of Teacher Education. Vol. 48, n® 4 pp. 255-263.

Junio 2015, Participacion Epucariva 25



— (2001). «Let right be done: trying to put ethical standards into practice».
Journal of Education Policy. Vol. 16, n® 5, pp.395-411.

— (2008). «Teaching ethically as a Moral Condition of Professionalism». En
Nuccy, L. P. y Narvaez, D. (Eds.) Handbook of Moral and Character Educa-
tion, pp. 601-635. New York: Routledge.

— (2011). The Ethical Teacher. Maidenhead: Open University.

Cawmps, V. (1993). Los valores de la educacién. Madrid: Centro de apoyo para
el desarrollo de la reforma educativa.

—(1994). «¢Cémo se ensena la ética?». Vela Mayor. Vol. 1, n® 2, pp. 15-20.

Cawmps, V., CORTINA, A. y GARCIA DELGADO, J. L. (2012). «Democracia de
calidad frente a la crisis» El Pais, 25 de septiembre.

CaRR, D. y SteUTEL, J. (1999). Virtue Ethics and Moral Education. New York:
Routledge.

CorNeruD, G. (2006). «Teacher ethics as a research problem: syntheses
achieved and new issues». Teachers and Teaching: theory and practice. Vol.
12, n° 3, pp. 365-385.

Dk La Orpex Hoz, A. (1988). «Hacia un modelo tecnolégico de intervenciéon
educativa». En AA.VV. Cuestiones de Didactica. Barcelona: Sociedad Espa-
fiola de Pedagogia y CEAC

Dosrorevski, F. M. (1985). Los Demonios. Barcelona: Bruguera.

Eraz, F. (1983). Teacher Thinking: A Study of practical Knowledge. New
York: Croom Helm.

— (1992). «Hope, attentiveness, and caring for difference: The moral voice
in teaching», Teaching and teacher education. Vol. 6, n°5/6, pp.421-432.

Fiske, A.P. y Mason, K.F. (1990). «Introduction». Niimero monogrdafico so-
bre Moral Relativism. Ethos. Vol 18, n® 2.

Fukuvama, F. (1998) La confianza. Madrid: Grupo Zeta.

26 PARTICIPACION Ebucartiva, Junio 2015

GIrOUX, A. (1990) «Enseigner a penser: passer de maitre & mentor». Revue
Canadienne de I”éducation. Vol. 15, n® 3, pp. 229-244.

Goobrap, J. SODER, R y SirotNIK, K. A. (Eds.) (1990). The moral dimensions of
teaching. San Francisco: Jossey Bass.

Gusporr, G. (1969) ¢Para qué los profesores? Madrid: Edicusa.

Hansen, D. T. (1989). «Getting down to business: the moral significance of
classroom beginnings». Anthropology and Education Quarterly. Vol. 20,
pp. 259-274.

—(1998). «The moral is the practice». Teaching and Teacher Education. Vol.
14, n° 6, pp. 643-655.

Hicans, C. (2011). The good life of teaching: an ethics of professional prac-
tice. London: John Wiley.

Howmero. La lliada.

IBAREZ-MARTIN, J. A. (2010) ¢ Llenar el vaso o encender el fuego? Universidad
Complutense de Madrid.

Jackson, P. W., Boostrom, R. E. y Hansen, D. T. (1993). The moral life of
schools. San Francisco: Jossey Bass.

Jacosr, M. (1991). «Mentoring and undergraduate academic success: a lite-
rature review». Review of Educational Research. Vol. 61, n® 4, pp. 505-531.

JoNATHAN, R. (1998). «When there are urgent concerns about education, why
worry about metaphysics?». Jahrbuch fur Bildungs und Erziehungsphiloso-
phie. Vol.1, pp. 71-88.

JORDAN SIERRA, J. A. (2015). «La responsabilidad ética-pedagogica de los pro-
fesores-educadores en su experiencia vivida: una mirada nueva desde Max
van Manen». Revista Espafiola de Pedagogia. VVol. 73, n® 261, pp.381-396.

Karxka, F. (1976). Carta al padre. Madrid: EDAF

Kanr, 1. (1911). Kant, Pestalozzi y Goethe: sobre educacién. Composicion y
traduccion de Lorenzo Luzuriaga. Madrid: Daniel Jorro.

MacHADO, A. (1907-1917). «Retrato», xcvir, Campos de Castilla.

MILLAN-PUELLES, A. (2012). «Los limites de la educacion en K. Jaspers». En
Obras Completas, Volumen I. Madrid: Rialp.

— (2013). «La formacién de la personalidad». En Obras Completas, Volumen
111. Madrid: Rialp.

MurgeLL, P. y Otros. (2010). Teaching as a Moral Practice: Defining, De-
veloping, and Assessing Professional Dispositions in Teacher Education.
Harvard: Harvard Education Press.

Norp, W. (1990) «The Knowledge most worth having». What teachers need
to know. pp. 173-196. San Francisco: Jossey Bass.

ORrTEGA Y GassET, J. (1980). El Espectador (Tomo I). Madrid: Espasa Calpe
Praton. Apologia.
— Fedro.

PrinG, R. (2001). «Education as a Moral Practice», Journal of Moral Educa-
tion. Vol. 30, n°® 2, pp.101-112.

Rassam, J. (2015). «El profesor y los alumnos». Didlogo filoséfico, n® 91, pp.
95-118. «Le professeur et les éléves» fue publicado originalmente en Revue
Thomiste 76 (1976). Vol. 76, n° 1.

SaLiNas, P. (1933).«Perdéname por ir asi buscandote...». En La Voz a ti debi-
da, Poesias completas.

Savin, E.Yu. (2015), «The Role of Mentor-Student Relationship in Formation
of Professional Competence in Pedagogy Students». Psychological Science &
Education. Vol. 7, n®1, pp. 165-177.

ScawILLW, S. A. (2008). «The professional practice of mentoring». American
Journal of Education. Vol. 115, November, pp.139-177.

SockerT, H. (1983). The Moral Base for Teacher Professionalism. New York:
Teachers College Press.

— (2011). Knowledge and Virtue in Teaching and Learning: The Primacy of
Dispositions. New York: Routledge.

Sockert, H y LEpAGE, P. (2002) «The missing language of the classroom».
Teaching and teacher education, n° 18, pp.159-171.

Sockert, H. y BoostroM, R. (2013). A Moral Critique of Contemporary Edu-
cation. New York: The National Society for the Study of Education. Vol. 112,
Issue 1.

SpENCER, H. (1859). «What knowledge is of most worth?». Westminster Re-
view.

STEINER, G. (2004). Lecciones de los maestros. Madrid: Siruela.



STENGEL, By Tom, A. (1995). «Taking the moral nature of teaching seriously».
The Educational Forum, n® 59, pp.154-163.

— (2006). Moral matters. Five ways to develop the moral life of schools.
New York/London: Teachers College.

TABACHNICK, B. G., KEITH-SPIEGEL, P. y KENNETH, S. (1991). «Ethics of teaching:
Beliefs and behaviors of psychologists as educators». American Psycholo-
gist. Vol. 46, n° 5, pp. 506-515.

Tom, A. (1980). «Teaching as a moral craft: a metaphor for teaching and tea-
cher education». Curriculum Inquiry, n° 10.

—(1984). Teaching as a moral craft. New York/London: Longman

El autor

José Antonio Ibafez-Martin

VaN ManeN, M. (1991). «Reflectivity and the pedagogical moment: the nor-
mativity of pedagogical thinking and acting». Journal of Curriculum Stu-
dies. Vol. 23, n°® 6, pp. 507-536.

WERFEL, F. (2003). Los cuarenta dias del Musa Dagh (pp.107-126). Buenos
Aires: Losada.

WiLsoN, J. (1983). «A Letter from Oxford». Harvard Educational Review.
Vol. 53, n° 2, pp. 190-194.

WRriNGE, C. (2009). «Teaching learning and discipleship: education beyond
knowledge transfer». Journal of Philosophy of Education. Vol. 43, n® 2, pp.
239-285.

Zxcon, J. y Thoop, C. J. (2014). «Moral Experience: Introduction», Numero
monografico sobre Moral Experience, Ethos, vol. 42, n°1.

Actualmente es Vice-Rector de Ordenacion Docente y Doctorado en la Universidad Internacional de La Rioja. Comenz6 su
carrera docente en la ensefianza secundaria, donde fue Catedrético de Filosofia. Durante muchos afios ha sido Catedratico de Fi-
losofia de la Educacién de la Universidad Complutense. Por su amplia actividad investigadora, ha sido galardonado con diversos
premios, como el Premio Raimundo Lulio —del Consejo Superior de Investigaciones Cientificas—, el Premio Marqués de la Vega de
Armijo —de la Real Academia de Ciencias Morales y Politicas—y el Premio Nacional de Ensayo, por su libro Hacia una formacién
humanistica. Desde una perspectiva internacional puede destacarse que ha organizado y presidido trece reuniones cientificas
internacionales. Miembro de las sociedades internacionales de Filosofia de la Educacion mas relevantes, como la Philosophy of
Education Society of Great Britain y la American Philosophy of Education Society. Es Director de la Revista Espafiola de Pedagogia,
que es la primera revista de investigacion pedagoégica escrita en espafiol que fue incluida en la selectiva base de datos Journal
Citation Reports. EI Consejo de Gobierno de la Universidad Complutense le nombro Profesor Emérito y le concedid, en octubre del
2010 la Medalla al Mérito docente de la Universidad. En diciembre del 2013, el Rey le concedi6 la Gran Cruz de la Orden Civil de

Alfonso X el Sabio.

Junio 2015, Participacion Epucariva 277






LA FORMACION CiVICA EN UN NUEVO MARCO HISTORICO

CIVIC EDUCATION IN A NEW HISTORICAL CONTEXT

Eugenio Nasarre Goicoechea

Vicepresidente de la Comision de Educacién del Congreso de los Diputados

Resumen

Somos herederos de una tradicion que, ya desde Aristételes, ha mantenido
que las virtudes, incluidas las virtudes civicas, son susceptibles de adquirirse
mediante el aprendizaje. Un programa de educacion civica que desarrolle
dichas virtudes debe asentarse en un marco histérico que contemple,
por una parte, la necesidad de la consolidaciéon de una ciudania europea,
con la generalizacion del aprendizaje de una lingua franca europea, el
inglés, y con una orientacion de globalidad europea en la ensefianza de la
Historia y de las Humanidades. Por otra parte, es necesario asegurar el
afianzamiento de los valores ligados a las dos concepciones de la sociedad
politica que resultaron definitivamente vencedoras con la desaparicion de los
totalitarismos en Europa: la democracia y la sociedad abierta; valores que
parecen de nuevo amenazados. Ademas, la formacion civica debe contemplar
los complejos elementos de la globalizacion, que han originado un nuevo tipo
de cosmopolitismo, de ciudadania del mundo; porque no es posible hablar de
un buen ciudadano si no se esta en condiciones de practicar las virtudes del
cosmopolitismo de la globalizacion; y puesto que Internet es su expresion
mas elocuente, una pedagogia de las virtudes civicas debe proporcionar
un entrenamiento para el uso responsable de la Red. Finalmente, ante
al multiculturalismo, es necesario afianzar los valores que aseguran una
convivencia que permite el ejercicio de los derechos, el debate publico, las
libertades de pensamiento, creencia y opinion, y la igualdad de todos ante
laley.

Para atender a los requerimientos indicados, un programa de educaciéon
en las virtudes civicas deberia contener el estudio pormenorizado de las
instituciones de los sistemas democraticos, la interiorizacion de las reglas
de juego con las que funciona la vida democratica, la estima del “imperio
de la ley” y, finalmente, la sensibilidad y el compromiso respecto a los
requerimientos de la justicia social

Palabras clave: politica educativa, profesorado, sistema educativo.

1. Introduccioén

Mas alla de las visiones tecnocraticas de la educacién, siempre debe-
mos preguntarnos de qué manera nuestros sistemas educativos pue-
den ayudar a formar buenos ciudadanos. Somos herederos de una
tradicion que, ya desde Aristoteles, ha mantenido que las virtudes,
incluidas las virtudes civicas, son susceptibles de adquirirse median-
te el camino del aprendizaje. Es verdad que ese aprendizaje, al menos
en nuestra época, no descansa exclusivamente en la escuela. Vivimos
en un mundo muy abierto, en el que, desde muy pronto, el nifio esta
sometido a muy variadas influencias, que desbordan ampliamente el
espacio vital en el que se mueve: la familia y la escuela.

Precisamente por eso la escuela debe reflexionar sobre qué es lo
mas valioso que puede transmitir y ofrecer a los alumnos para que
puedan ejercer, de manera libre y responsable a lo largo de su vida,
ese complejo conjunto de derechos y de deberes en que consiste la
ciudadania. Como el atleta ha de entrenarse para poder participar
en una competicion, la formacion civica debe concebirse como un
entrenamiento, que le haga estar en forma, es decir, a la altura del
tiempo en el que le ha tocado vivir, para poder asi desarrollar sus
responsabilidades como ciudadano y contribuir al bien comin de
la polis. Hay que poner el énfasis en este aspecto. La educacion de
la «ciudadania democratica» no consiste solamente en aprender a
ejercer los derechos que las constituciones amparan, sino, princi-
palmente, en adiestrarse a participar, en un orden de libertad, en la
vida de la comunidad.

Estas reflexiones tienen una pretension limitada. Me propongo
simplemente abordar dos cuestiones, que serian algo asi como pre-
supuestos para orientar un programa de formacion civica.

La primera trataria de trazar algunos rasgos del marco histori-
co en el que vivimos, que, a mi juicio, resultan determinantes para

Abstract

We are inheritors of a tradition which, from Aristotle, has held that virtues,
including civic virtues, are likely to be acquired through learning. A civic
education program to develop these virtues must be based on a historical
framework that includes, on the one hand, the need for the consolidation
of a European citizenship, with the generalization of learning a European
lingua franca, English, and orientated towards a European globality in
teaching History and Humanities. On the other hand, it is necessary to
ensure the strengthening of the values associated with the two conceptions
of political society which were definitely winning with the disappearance of
totalitarianism in Europe: democracy and open society; values that seem
threatened again. In addition, civic education must consider the complex
elements of globalization have created a new kind of cosmopolitanism, a
new kind of citizenship in the world; because it is not possible to speak of a
good citizen if you are not able to practice the virtues of cosmopolitanism
of globalization; and any pedagogy of civic virtues should provide training
for the responsible use of the Internet since the Internet is its most eloquent
expression. Finally, to the multiculturalism, it is necessary to strengthen
the values for ensuring the coexistence which allows the exercise of rights,
open discussion, freedoms of thought, belief and opinion, and equality of
everyone before the law.

To meet the requirements indicated, an education program in civic virtues
should contain a detailed study of the institutions of democratic systems,
the internalisation of the democratic life rules, the esteem of the “rule of
law” and finally , sensitivity and commitment to the requirements of social
justice.

Keywords: civic virtues, European citizenship, open society, cosmopolita-
nism, multiculturalism, social justice, rule of law, civic feeling.

dar sentido a la formacion civica que hoy debe proporcionar la es-
cuela. Porque la formacion civica no debe, en ningun caso, estar
de espaldas a la realidad histérica en la que ha de desenvolverse
el alumno. Aclararé que este planteamiento huye de una vision
“meramente contemporanea” de la realidad historica. La historia
es tradicion, cambio, presente y, también, proyeccién de futuro.
La maxima incultura consiste en la incapacidad de comprender el
sentido de los cambios histéricos y la orientacién de los mismos.

La segunda consistiria en preguntarnos, en funcion de esas
condiciones historicas, qué bagaje conceptual minimo debe ad-
quirirse para que el entrenamiento sea verdaderamente eficaz. Asi
como el atleta debe conocer las reglas de juego con que se desa-
rrollard la competicion y el por qué de esas reglas, es esencial en la
formacion civica aprender, descubriendo el por qué de las mismas,
el entramado de instituciones y normas en las que se desenvuelve la
vida de la polis y permite su pervivencia y progreso en un orden de
libertad. Desde la paideia griega y la humanitas ciceroniana, nues-
tra civilizaciéon no ha renunciado a la aspiracion de elaborar un tipo
ideal de hombre llamado a vivir en el seno de una comunidad, a la
gue de algin modo se debe.

2, Cuatro acontecimientos que definen el
marco histoérico

2.1. El ingreso de Espafa en la Unién Europea: la
europeizacion de Espafa

Precisamente este afio vamos a conmemorar el trigésimo aniversa-
rio de un acontecimiento verdaderamente historico para Espana:
su ingreso en la Unién Europea. El 12 de junio de 1985, en una
solemne ceremonia en el Palacio Real, Espafia suscribia el Tratado

Junio 2015, Participacion Epucariva 29



de adhesion a las entonces Comunidades Europeas. Probablemen-
te la sociedad espafiola no es todavia suficientemente consciente
de la trascendencia histérica que supuso tal acontecimiento. Con
él concluia la labor de la Transicién. La recuperacion de nuestra
democracia tenia un feliz colofén. La democracia plasmada en la
Constitucion de 1978 quedaba esencialmente vinculada al proyecto
de construccién europea.

Espafia dejaba atras un prolongado aislamiento que le habia
apartado de ser protagonista en el concierto de las naciones euro-
peas durante mas de dos siglos. El aislamiento, ciertamente, nos
libré de la participacion directa de las dos cruentas guerras euro-
peas del pasado siglo. Pero no dejaba de ser una consecuencia de la
marginalidad de Espafia en la escena europea; y Espafia, fuera del
marco europeo, no dejaba de ser una entidad extravagante y como
desnortada. El ingreso de Espafia en la Unién Europea supone la
recuperacion de su engarce histdrico. Pero, ademas, lo hace inte-
grandose en el proyecto mas sugestivo y fecundo para Europa de
los altimos tiempos. Porque el proyecto que se inicia con la célebre
Declaracion de Robert Schuman del 9 de mayo de 1950 tiene un
claro rumbo: la configuracion de Europa como una Unién Politica
de corte federal. Ese es el camino que emprende Europay al que se
incorpora Espafia treintay cinco afos después del momento funda-
cional de la Uni6n Europea.

El proyecto europeo, tras los avances que ya se han ido produ-
ciendo en él, modifica de modo substancial las coordenadas de una
«vieja ciudadania». Ya el Tratado de Maastricht (1992) proclama
con solemnidad la «ciudadania europea». La Unién deja de con-
cebirse como una comunidad de Estados para convertirse en una
«comunidad de Estados y de ciudadanos». Desde el punto de vista
de la polis los espafioles poseemos, pues, una doble ciudadania: la
espafiolay la europea, que debemos integrar plenamente como ele-
mentos inseparables de una misma realidad.

La asuncion del concepto de «ciudadania europea» debe ser un
elemento clave para la formacién civica que nuestro tiempo recla-
ma. Implica la superacion de conceptos caducos, aunque hayamos
vivido de ellos durante siglos, que ya no responden a las exigencias
de nuestro presente y, sobre todo, de nuestro futuro. El caso mas
emblematico es el de soberania. El fil6sofo francés Jacques Mari-
tain combati6 vigorosamente durante la segunda guerra mundial
la pervivencia de ese concepto. «Los dos conceptos de Soberania
y Absolutismo —dijo— han sido forjados juntos en el mismo yun-
que. Juntos deben ser desechados». Y su influencia fue decisiva en
algunos de los «padres fundadores» de la Unién Europea, como
Schuman, De Gasperi o Adenauer.

Unaverdadera formacion civica de caracter europeo exige, por
tanto, una seria revision de las coordenadas conceptuales con las
gue nos hemos nutrido. Desde luego, ha de tener una orientacién
transversal. Empezando por un factor instrumental de primer or-
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den: la cuestion de la lengua. Toda comunidad requiere una lingua
franca, una lengua de comunicacién entre quienes forman parte de
tal comunidad. Europa, con su diversidad linguistica, ha asumido
por la fuerza de los hechos, sin necesidad de ninguna imposicién
«legal», que el inglés es y sera su lingua franca. El sistema educa-
tivo espafiol esta haciendo un gran esfuerzo en lograr un adecuado
aprendizaje del inglés por parte de las nuevas generaciones. El es-
fuerzo tiene que continuar e intensificarse, porque es indispensable
como herramienta del ejercicio de la «ciudadania europea».

Por cierto, cuando hace algunos afos se desato la estéril po-
lIémica sobre la asignatura «educacion para la ciudadania», una
comunidad auténoma propuso que el inglés fuera la lengua vehi-
cular de tal asignatura. Aquella idea, probablemente por el fragor
de la polémica, fue tachada de ocurrencia y criticada ferozmente.
Con mayor perspectiva y con un ambiente mas calmado, podria-
mos admitir sin dificultad que, a la postre, la sugerencia no iba mal
encaminada. Pienso, en efecto, que seria muy apropiado que una
buena parte de los contenidos juridico-politicos de una formacién
civica tuviesen al inglés como lengua vehicular.

Si se me permite la expresion, deberiamos europeizar al maxi-
mo la formacién civica de nuestros escolares en su méas amplia di-
mension. El estudio de la historia debe tener en cuenta, cada vez
mas, el &mbito europeo. Y lo mismo debe suceder en el tratamiento
de las Humanidades, que abordaré mas adelante. Porque la Unién
Europea no es un mero artefacto para facilitar acuerdos y reglas
comunes en el espacio en el que convivimos mas de quinientos
millones de ciudadanos. Es la expresion politica de una realidad
historica, que descansa en una civilizacion comun, que fue fraguan-
dose a lo largo de los siglos, a partir de las «tres colinas» (Atenas,
Jerusalén y Roma), en base a cuyos valores-eje proyectamos un
destino comin. Tiene razéon Benigno Pendés cuando afirma que
la Unién Europea «tiene que aprender a defenderse de sus falsos
amigos, porque la eurocracia, los reglamentos y las directivas han
destruido la emocién civica». Hacer despertar esa emocion civica
debe ser, a mi juicio, proposito cardinal de la formacién del «ciu-
dadano europeo».

2.2. La caida del Muro de Berlin. El triunfo de las
ideas de la democracia y de la sociedad abierta

Cuatro afios después de nuestra incorporacion al proyecto de cons-
truccion europea, tuvo lugar el mas importante acontecimiento his-
torico para Europa, desde la segunda guerra mundial, decisivo para
su porvenir: la caida del Muro de Berlin.

La caida del Muro no fue sélo la superacion de una Europa es-
cindida en dos blogues antag6nicos que, por descansar sus sistemas
politicos y econémicos en principios irreconciliables, sélo podian
mantener una relacion de mera coexistencia pacifica sustentada



en el equilibrio del terror. Significo algo mucho més profundo que
una alteracion geopolitica de Europa. Fue, ciertamente, el alum-
bramiento de un nuevo clima histérico, que trascendid las fronte-
ras de Europa. La incruenta «revolucion de 1989» fue el triunfo
de «viejas ideas probadas» —como las calificara Isaiah Berlin— (la
dignidad humana, la libertad, la democracia, el poder limitado, el
imperio de la ley) frente al méas colosal experimento de «ingenieria
social» conocido, desarrollado bajo un poder totalitario, que a la
postre fracaso.

A nuestros efectos, las dos ideas que resultaron vencedoras fue-
ron la de la democracia, la democracia tout court, sin adjetivos,
que es precisamente el sistema que constituye el basamento socio-
politico de la Unién Europea, y la de la sociedad abierta. Por eso el
derribo del Muro fue todo un simbolo, porque la sociedad abierta
es incompatible con la existencia de cualquier muro. Exige unos va-
lores complejos, como la tolerancia, el respeto del otro, de sus con-
vicciones y creencias, la aceptacion del pluralismo, las libertades
como atributos esenciales de la dignidad humanay un orden social
y econdmico que permita el desarrollo de la propia personalidad.
Democracia y sociedad abierta se convierten, asi, en los pilares del
modelo de convivencia en el nuevo horizonte histérico. Y con ellos
Europa se reencuentra a si misma.

Precisamente los desafios que supone el ejercicio de la «ciuda-
dania democréatica» fueron los que motivaron al Consejo de Europa
—la institucion de la que se dot6 la «Europa occidental» para la sal-
vaguarda de los derechos y libertades de los ciudadanos, y en el que
se integraron en los afios noventa los paises procedentes del extinto
bloque soviético— a promover en el aflo 2002 una intensificaciéon
de la formacién civica en el conjunto de sus paises miembros. El
Consejo de Europa considerd, con buen criterio, que la formacion
de ciudadanos exigia en los nuevos tiempos una tarea conjunta de
la sociedad, pero que a la escuela le correspondia un protagonismo
principal.

Las recomendaciones del Consejo de Europa se plasmaron en
una serie de documentos sucesivos, que culminan en la CARTA SOBRE
LA EDUCACION PARA LA CIUDADANIA DEMOCRATICA Y LA EDUCACION EN DERE-
cHOS HUMANOS (2010). En lo que pone el acento el Consejo de Europa
es en que el buen ciudadano debe desempefiar un «papel activo en
la vida democratica» en contraposicion con la apatia, el desinterés
o la falta de implicacion por el bien comun. Hay actitudes y con-
ductas que son incompatibles con los valores en los que se asienta
la democracia y la sociedad abierta, que, desdichadamente, estan
presentes en nuestras sociedades y estan agitadas por corrientes
de opinién con fuerza no desdefiable: la violencia, el racismo, el
extremismo, la xenofobia, la discriminacion y la intolerancia. Las
experiencias de nuestra época nos advierten de la facilidad con la
gue estos contravalores pueden prender en sectores sociales, prin-
cipalmente en periodos de cambios sociales e incertidumbres. La
sociedad abierta siempre se ha enfrentado a poderosos enemigos y
a veces ha sucumbido a ellos.

La preocupacion que se vislumbra en las orientaciones del Con-
sejo de Europa es la de «proteger la democracia y el estado de de-
recho», para lo cual resulta imprescindible contar con ciudadanos
gue tengan claros los valores sobre los que se asienta la convivencia
democratica y estén dispuestos a defenderlos de manera activa. El
triunfo de las ideas de la «revolucion de 1989» no es, desde lue-
go, «el fin de la historia». Por lo que resulta forzoso cambiar el
paradigma de la “formacién civica” con la finalidad de evitar que
nuestras democracias se degraden (y hay muchos modos de degra-
dacion) y desemboquen en crisis de dificil reparacion.

2.3. Internet o un mundo sin barreras

1993 es el afio en que podemos convenir que nace Internet, al su-
perarse entonces la prohibicién del uso comercial de la red y entrar
en el dominio publico. Es evidente que la «revolucién Internet» ha
transformado radicalmente al mundo en que vivimos. Su utiliza-
cion masiva tras una vertiginosa expansion, como nunca habia ocu-
rrido con otros tipos de invenciones, ha hecho saltar por los aires
cualquier forma de barrera o de frontera. Pero, ademas, el nuevo
tipo de comunicacién que supone Internet estd modificando de ma-
nera profunda nuestras vidas, nuestros habitos de comportamien-
to, nuestras maneras de trabajar, nuestros modos de relacionarnos

con los otros, nuestros modos de obtener informacién. Con apenas
veinte afios de existencia, tenemos la impresién de que nos separa
un abismo del mundo vivido antes de Internet. Pero todavia no te-
nemos perspectiva suficiente para calibrar sus consecuencias en la
evolucion de la propia humanidad.

Internet es la expresion mas elocuente de lo que llamamos
globalizacioén, que significa un mundo interdependiente, con cre-
cientes flujos comerciales, movilidad de personas e intercambios
culturales. Aparece, asi, un nuevo tipo de cosmopolitismo, de «ciu-
dadano del mundo», que reclama mentes abiertas, superacion de
prejuicios, comprension de las diferencias, aprendizaje de la convi-
vencia con quienes tienen otros estilos de vida, y respeto reciproco.
No es posible hablar de buen ciudadano si no se esta en condicio-
nes de practicar las virtudes del cosmopolitismo. De este modo la
formacion civica no puede dejar de procurar la comprension de los
complejos elementos que conforman la globalizacién. Algunos de
los programas escolares que abordan esta materia resultan decep-
cionantes, porque no acaban de librarse de esquemas preconcebi-
dos. Una vision simplista de la globalizaciéon no ayudara nada a los
ciudadanos del futuro a comprender el mundo en el que viveny a
caminar por él.

Pero, volviendo a Internet, el ciudadano de nuestro siglo debe
dominar esta herramienta, que le acompafia permanentemente a
lo largo del dia, y no ser dominado por ella. Por lo tanto, en el pro-
ceso de aprendizaje, la escuela debe toparse con Internet, con las
tecnologias de la comunicaciéon. Y no me refiero, claro est4, sola-
mente a la capacitacion técnica para su uso de la manera mas ade-
cuada posible, sino a la preparacion para su uso responsable en el
seno de una sociedad en la que siempre esta en juego la correlacion
entre derechos y deberes. Porque la sociedad de Internet afecta de
manera directa y profunda a nuestros derechos y libertades y nos
enfrenta, en consecuencia, a nuevas responsabilidades, inéditas en
el mundo pretérito.

La sociedad de Internet deja en muchos casos a nuestra inti-
midad en la intemperie, sin posibilidad de eficaz proteccion. Puede
vulnerar derechos béasicos de las personas, de los grupos y de las
instituciones. Puede ser un eficaz instrumento de los enemigos de
la libertad y de la sociedad abierta para propagar sus contravalores,
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como la violencia, los extremismos, la xenofobia o la intolerancia.
¢No resulta pertinente preguntarse si, sin un fortalecimiento de los
valores sustentadores de una sociedad democratica, dejamos iner-
me al ciudadano ante un eficaz «bombardeo» de poderosos con-
travalores? ¢ No estamos asistiendo ya a episodios sobrecogedores,
incluso protagonizados por menores de edad, que han sido alimen-
tados por el uso indebido de las tecnologias de la comunicacion?

Lo que resulta incontestable es que, en este mundo «nuevo»,
el ejercicio de los derechos y deberes civicos esta adquiriendo fiso-
nomias diferentes y que los clasicos modos de participacion demo-
cratica también estan siendo objeto de una profunda mutacion. La
formacién civica tiene que asumir como tarea propia la de preparar
a estas nuevas realidades. Y solamente sera eficaz una pedagogia
gue implique un entrenamiento responsable sobre el mundo de
Internet.

2.4.LasTorresGemelas. ;Choquedecivilizaciones?

El cuarto de los episodios que enmarcan nuestro tiempo es el aten-
tado de las Torres Gemelas (11 de septiembre de 2001): una gran
paradoja de la época en que vivimos. En el mundo sin barreras de
la era Internet, cuando parecia que el orden mundial proclamado
en la Carta de las Naciones Unidas, tras la segunda conflagracion
mundial, podia regir la faz de la tierra, una parte del mundo mu-
sulman, con una peculiar interpretacion de los preceptos coranicos
y en un sentido inverso al desarrollado por otras religiones, se ha
puesto en guerra contra los valores en que se sustenta el modo de
vida de la sociedad occidental.

Esta guerra es frontal, despiadada y utiliza el método mas
cruel: el terrorismo. Lo esencial es sefialar que este fendomeno no es
marginal, sino que esta respaldado por una base social muy fanati-
zada y con suficiente envergadura para perdurar y fortalecerse. Los
éxitos del yihadismo son incontestables. La creacion del llamado
Estado islamico o Califato, sin que hasta ahora el mundo occiden-
tal haya podido doblegarlo, supone en si mismo una serie amenaza
al mundo civilizado.

Todos los analistas coinciden en que esta realidad no es epi-
sodica, porque el mundo musulmén vive un conflicto interno con
raices profundas, muy probablemente, de larga duracion. Los tota-
litarismos nacidos en el mundo occidental fueron unas patologicas
desviaciones del sistema de creencias y valores que la sociedad eu-
ropea habia fraguado a lo largo de la Modernidad. Causaron enor-
mes estragos, pero pudieron ser derrotados.

El fenémeno del yihadismo, con todas sus ramificaciones, no
es comparable al de los totalitarismos. Mas bien hay que enfocar-
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lo, a mi juicio, desde la perspectiva del choque de civilizaciones de
Samuel Huntington. El problema para Occidente es que el conflicto
es externo e interno al mismo tiempo, porque se presentaen el seno
mismo de nuestras sociedades.

Tampoco la formacién civica puede desentenderse de este pro-
blema. Afecta a nuestro modo de vida y pone en riesgo valores subs-
tanciales sobre los que se asienta nuestra convivencia. EI multicul-
turalismo fue un enfoque equivocado, que —como con gran lucidez
denunciara Alain Finkielkraut— tiene como funesta consecuencia el
debilitamiento de los rasgos fundamentales de la sociedad abierta.
El Unico modo de afrontar la cuestion es precisamente el contrario:
el reforzamiento de los valores comunes que deben compartir todos
los miembros de una sociedad para hacer posible una convivencia
que permita el ejercicio de los derechos, el debate publico, las liber-
tades de pensamiento, creencia y opinién, y la igualdad de todos
ante la ley.

El problema del «velo islamico», por ejemplo, ha perturbado
la vida escolar en muchas partes de Europa. Es posible encontrar
soluciones no plenamente coincidentes. Pero defiendo que la clave
de la solucion es el fortalecimiento de la escuela como institucion,
esto es, con capacidad, en el marco de la ley, de dotarse de reglas de
comportamiento que garanticen una convivencia orientada a sal-
vaguardar los fines de la educacion para una sociedad abierta. Esta
concepcion legitima el establecimiento de aquellas restricciones,
en el &mbito de las mores, que dificulten la ordenada convivencia
escolar.

3. El bagaje conceptual necesario para la
formacidndeciudadanoslibresyresponsables

Por las reflexiones anteriormente expuestas se deduce claramente
que defiendo una «formacién civica» mas europea, mas cosmopo-
lita, mas impregnada de los valores de la sociedad abierta y mas
orientada al descubrimiento del bien comun en las sociedades de-
mocréaticas.

Para no deslizarse en los derroteros de un inutil y perjudicial
adoctrinamiento, resulta imprescindible proporcionar al alumno,
en un camino ascendente, el bagaje de conocimientos que le permi-
ta apreciar el sentido de los valores sobre los que se asienta nuestra
convivencia, en la medida en que salvaguardan bienes tan estima-
bles como la dignidad humana, las libertades que de ella dimanany
el concepto de justicia como principio rector de las relaciones entre
los seres humanos. Este bagaje conceptual deberia comprender, en
todo caso, algunos aspectos fundamentales.



En primer lugar, el estudio de las instituciones de las que los
sistemas democraticos se han dotado (la division de poderes, el
parlamento, el gobierno, el poder judicial) y mediante los cuales
la comunidad politica logra sus fines. Lo importante es descubrir
la razon de ser de cada una de las instituciones y la relacién entre
ellas, en busca de un equilibrio al servicio de las libertades de los
ciudadanos.

En segundo lugar, el alumno deberia interiorizar las reglas de
juego con las que funciona la vida democratica. Los actores politi-
cos (partidos y otros sujetos sociales) tienen que someterse a unas
normas, que garanticen el fair play, como en las competiciones
deportivas. Este aprendizaje deberia ser lo mas préactico que fuera
posible, para que el alumno vaya descubriendo las consecuencias
degradantes para la democracia misma de las violaciones de dichas
reglas (la corrupcion, el engafio, el aplastamiento de las minorias).
Nuestras democracias han de ser deliberativas y, por lo tanto, el
debate y el didlogo ocupan un lugar central en su funcionamiento.
El debate sélo se aprende practicandolo. Pero sélo es fecundo si se
realiza con una actitud dialogal, es decir, dispuesta a entender las
razones del otro y a argumentar las propias posiciones.

En tercer lugar, en la formacion de la «ciudadania democrati-
ca» deberia ocupar un lugar central la comprension y el maximo
aprecio del imperio de la ley. Las democracias s6lo pueden ser de-
mocracias. Pero la ley tiene también requisitos, y no meramente
formales, cuya observancia es clave para que no se convierta en un
instrumento de deslizamiento hacia las dictaduras. Por eso nues-
tros sistemas constitucionales establecen limites a la voluntad del
legislador, precisamente para salvaguardar un régimen de liberta-
des y no caer en la «tirania de la mayoria». Lo que fue una cons-
tante aspiracion de los mejores pensadores de nuestra tradicion,
esto es, la elaboracion de «leyes justas», tiene hoy su engarce en la
funcién que a tal fin tienen las Constituciones.

Como el lector podra observar, las orientaciones expuestas tie-
nen un caracter prevalentemente juridico-politico. Creo que sin él
la «formacion civica» carecera de base suficiente y acabara produ-
ciendo resultados muy endebles. Pero ello no basta. ;Qué aliento
debe tener una formacion civica que sea verdaderamente fecunda y
ayude con consistencia a situar a los nuevos ciudadanos en las ne-
cesidades de nuestros tiempos, a las que los sistemas democraticos
deben responder?

El autor

Eugenio Nasarre

Hace ya tiempo José Luis Aranguren reivindicaba un «nuevo
humanismo», capaz de «enfrentarse con problemas nuevos como
el de la asimilacion de la técnica y de la justicia social». Pero acla-
raba que tal humanismo «no puede prescindir» del humanismo
clasico, porque «no es s6lo que esté en nuestro origen sino que es
nuestro origen». Renunciar al origen seria tanto como abjurar de
ser lo que somos. El «nuevo humanismo» necesita llevar en su seno
al antiguo para ir mas alla de él.

La asimilacion de la técnica es hoy una cuestion vital. Nunca
hasta ahora ha tenido el hombre tantas capacidades para dominar
y transformar la naturaleza. La técnica es la gran obra del hombre
y, especialmente, del hombre contemporaneo. Pero la técnica pue-
de tener usos constructivos y destructivos. Y la comunidad politica
democratica no puede zafarse de este gran problema. El ciudadano
adquiere asi una nueva responsabilidad, porque, aungque nuestras
democracias representativas se basan en la delegacién de las deci-
siones, el ciudadano no puede abdicar de asumir las decisiones en
Gltima instancia. Por ello, el uso y los limites de la técnica tienen
gue ser forzosamente uno de los puntos centrales del debate en
nuestras democracias, con todas sus implicaciones de orden moral.

La cuestion de la «justicia social» apenas fue tratada por el
humanismo clésico, que se caracteriz6 por su orientacién aristo-
créatica. Pero en nuestros dias debe constituir un tema central para
vertebrar el «nuevo humanismo», que debe impregnar los valores
en los que se sustentan las democracias de nuestros tiempos. En
la sociedad abierta y en el mundo de la globalizacion, la «justicia
social» s6lo pude abordarse desde una dimensién universal y debe
estar presente, por lo tanto, en la dimensién, llamémosla asi, inter-
nacional o cosmopolita de la «ciudadania democratica». La «justi-
cia social» no tiene fronteras, lo que provoca un nuevo sentido de
la responsabilidad en la esfera mundial. Una de las «cuatro liber-
tades» que el presidente Roosevelt propugné como pilares de un
orden mundial nuevo frente a los totalitarismos era precisamente
la «libertad contra la miseria». La «ética de la responsabilidad», en
la concepcion de Max Weber, es la Gnica manera de afrontar esta
gran cuestion.

La formacion civica para los jovenes de este siglo reclama ho-
rizontes amplios, vista larga, aliento humanista y uso de la razén
préctica. Si no es asi, sera fragil y estéril.
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Resumen

Somos testigos de un interés creciente por la formacién personal y moral de
los nifios y adolescentes, que ha llevado a que cada vez sea mas comun oir
hablar de algunas tendencias educativas en las que se concreta como llevar
a la préctica la educacion de la dimension moral de los mas jovenes. Entre
estos enfoques sobresale el denominado de la «Educacion del caracter» (EC).

En este articulo, y en un primer paso, se describe brevemente la historia
reciente del declive y revitalizacion de la Educacion del caracter en el
siglo XX; en un segundo apartado se relaciona este movimiento con
otros contemporaneos como el Social Emotional Learning o el Positive
Youth Development y con el impacto que ha tenido en su expansion la
psicologia positiva; en la tercera parte se introduce la opinién de algunos
expertos internacionales entrevistados y, para finalizar, se presenta una
breve informacion de los principales centros de investigacion y desarrollo
de la Educacién del caracter en la actualidad y en el mundo. El estudio
que se presenta en este articulo se contextualiza en el ambito anglosajon,
especialmente en EE. UU., pais clave del movimiento actual de la educacion
del caracter.

Palabras clave: Educacion del caracter, educacién moral, aprendizaje
socio emocional, psicologia positiva, perspectivas internacionales.

1. Introduccién

Asistimos desde hace afios a un interés creciente por la forma-
cion personal y moral de los nifios y adolescentes (ALTAREJOS Y Na-
VAL, 2000; LOPEZ DE DICASTILLO CASTILLO, IRIARTE, GONZALEZ-TORRES,
2008; Nucct, 2009; Nuccr y NARVAEZ, 2008; TRIANES Y FERNANDEZ,
2001) que ha llevado a que cada vez sea mas comun oir hablar de
algunas tendencias educativas en las que se concreta cémo llevar-
la a la practica. Entre estos enfoques sobresale el denominado de
la «Educacién del caracter» (EC).

El auge de los programas educativos que guardan relacion
con este aspecto de la formacion, se explica en parte porque so-
cialmente se reconoce que la educacién constituye uno de los
principales medios para prevenir conductas y estados nocivos en
las personasy en la sociedad, asi como para crear las condiciones
y fomentar los comportamientos que facilitan la salud, el bienes-
tar, el éxito, la integracion y la participacion sociales; cuyas ca-
rencias originan los mas importantes problemas que sufren los
mas jovenes, como son las adicciones, el bullying, el absentismo
escolar, el estrés, la baja autoestima, la ansiedad, la depresion, el
fracaso escolar, los conflictos en la convivencia; problemas que
se podrian salvar con una educacion mas comprensiva de todos
los aspectos de la personalidad. Las metas vitales de cualquier
nifio (bienestar y felicidad, ajuste social, amigos, ocio saludable,
rendimiento escolar, etc.), son mas asequibles si tiene oportuni-
dad de acceder a una educacion que abarque a todas sus capaci-
dades.

En este articulo, y en un primer paso, se describe brevemente
la historia reciente del declive y revitalizacion de la EC en el siglo
XX; en un segundo apartado se relaciona este movimiento con otros
contemporaneos como Social emotional learning o Positive youth

Abstract

We are witnessing growing interest in the personal and moral training of
children and teenagers which has led to ever more common commentaries
on educational tendencies which deal with the practice of education in the
moral dimension of the younger members of society. Outstanding amongst
these approaches is what has been called Character Education.

The first step in this article is to briefly describe the recent history of the
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development, e igualmente se describe el impacto que ha tenido en
su expansion la psicologia positiva; en la tercera parte se introdu-
ce la opinidn de algunos expertos internacionales entrevistados y,
para finalizar, se presenta una breve informacién de los principa-
les centros de investigacién y desarrollo de la EC en la actualidad
y en el mundo. El estudio que se presenta en este articulo se con-
textualiza en el &ambito anglosajén, especialmente en EE. UU., pais
clave del movimiento actual de la EC.

2. Inicio y declive de la educacion del caracter

La EC se ha convertido en las Gltimas décadas en un término ‘para-
guas’, ya que, bajo esa rubrica, se recogen iniciativas diversas vin-
culadas con la educacion de las virtudes, la educacion en valores,
laeducacién para la ciudadaniay la educacion para la construccion
personal, entre otras. Sin embargo, se puede constatar que este
término se ha usado con mas rigor para denominar a un enfoque
determinado de la educaciéon moral.

La EC no es una idea nueva, sino que, mas bien, responde a
un planteamiento clasico de la educacion moral propuesto ya por
Aristoteles, en sintonia con la tradicion griega, que gira alrededor
de los conceptos de virtud, bien, felicidad y ciudadania; y que ha
permeado la cultura occidental a lo largo de la historia, fusionan-
dose con otras fuentes éticas (BErnaL, 1998).

La educacion moral de inspiracion clasica —dirigida a capaci-
tar a las personas para que obren libre y moralmente bien, dando
relevancia a la promocién de actitudes civicas y de las virtudes pro-
pias del buen ciudadano (Navar, 2000)—, se mantuvo vigente hasta
los afios 60 del siglo xx en las escuelas norteamericanas confesio-
nales y no confesionales.
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En esa década comienza el declive de la EC, declive ya anuncia-
do, como veremos, en afios anteriores (VARGAS Y GONZALEZ-TORRES,
2009). Podrian sefialarse varias razones, pero quizas la mas decisi-
va fue un cambio de vision acerca de la educacion moral en la que
repercute, por una lado, la trayectoria que sigue la Psicologia y, por
otro, el prisma ético propuesto por filosofos como Rousseau y Kant,
que se va haciendo mas influyente. La herencia de estos pensadores
se muestra en el énfasis que se hace de la autonomia del individuo
como uno de los principales valores que hay que buscar en la educa-
cion (Horr, 2002). La autonomia se entiende como la caracteristica
del sujeto que es capaz de pensar por si mismo, ajeno a las interfe-
rencias externas y, por lo tanto, capaz de dirigir su vida a tenor del
juicio moral propio y autébnomo. Se origina asi un modo de ver la
educacion moral en el que se desecha que haya que ensefiar expre-
samente a los sujetos qué es el bien y qué valores conviene buscar.

Este cambio en la manera de concebir la educaciéon moral, que
tuvo una importante repercusion en la practica escolar hasta finales
del siglo xx, se fragua en un contexto sociopolitico y cultural carac-
terizado por la conquista de los derechos individuales, los estilos
de vida individualistas, un nuevo modo de entender la autoridad,
el valor supremo concedido al trabajo y la competitividad, y una
gran y rapida productividad cientifica y técnica (MurpHy, 2002).
Ademas, estas nuevas corrientes educativas triunfaron, en parte,
por el modo de entender y practicar la Psicologia (Lickona, 1999).

Destacamos especialmente cuatro elementos de este contexto,
relacionados con el por qué se produce en ese momento una rele-
gacion de la EC (LickoNa, 1999; VARGAS Y GONZALEZ-TORRES, 2009).

El auge de la teoria evolucionista que cuestiona la nocion, hasta
entonces vigente, de la moralidad. Desde este nuevo enfoque, se
busca describir y medir los estadios sucesivos que siguen los indi-
viduos en sus cambios; de este modo, se concede gran importancia
al desarrollo evolutivo de los sujetos, fijando la descripcion de las
etapas del crecimiento en la dimensién moral. Triunfa asi el mode-
lo psicolégico evolutivo cognitivo de Kolhberg, en el que nos deten-
dremos mas adelante.

— Lateoria de la relatividad de Einstein que, traspasando los li-
mites de la fisica, influy6 en que se hablara de la relatividad de
los valores para guiar la propia vida.

— El positivismo y la adopcién de metodologias experimentales
en el ambito de la Psicologia que, con el predominio en los
afios 20 del siglo xx del paradigma conductista, estaba poco
dispuesta a centrarse en dimensiones de la conducta con con-
notaciones valorativas y no facilmente observables y medi-
bles. En este contexto, la investigacion en el ambito escolar
sobre los rasgos del caracter realizadas por Hartshone y May
(1928-1930) cuestionaron la existencia de rasgos estables de
la conducta, mostrando que la conducta ética de los estudian-
tes era altamente dependiente de la situacion. De este modo,
anunciaron la muerte de la nocion de ‘caracter’, como cons-
tructo de interés de investigacion psicol6gica. De paso, y como
consecuencia de este presupuesto, se puso en duda la eficacia
de los programas que se aplicaban desde el enfoque de la Edu-
cacion del caracter (LEming, 1997).

— La Psicologia Humanista con sus planteamientos acerca de
la autorrealizacion, también contribuyé de algiin modo a una
devaluacion de la idea de virtud, de la existencia de valores
universales, y con ello, de la formacion del caracter. Allport
(1897-1967), padre de la psicologia de la personalidad, contri-
buyé a la desaparicion del término caracter del discurso aca-
démico, al considerarlo un concepto mas filos6fico que psico-
l6gico. Este declive se produce en torno a la década de los afios
40 del siglo pasado (PeTERSON, 2006).

El paradigma sustitutivo de la EC se denominé educacién moral
y se extendié traspasando las fronteras norteamericanas y convir-
tiéndose en el modelo de la practica educativa moral en las escue-
las. Su gran promotor fue Kolhberg, y se acept6 gracias a la exitosa
recepcién que tuvo su teoria —presentada como cientificamente
irrefutable— del «Desarrollo moral cognitivo», basada en la heren-
cia piagetiana, y también gracias a su relativamente facil puesta en
practica. En resumen, en esta teoria se describen los estadios del
desarrollo moral y cdmo suscitar el razonamiento moral orientado
a la autonomia, como meta principal de la educacion moral. Este
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modelo de educacion moral anima a los estudiantes a practicar el
razonamiento moral mediante el uso de los dilemas morales y a
desarrollar un sentido de respeto hacia los otros como miembros de
una sociedad, mediante las practicas democraticas y dialégicas en
el aula. Diversas propuestas nacidas al amparo de esta teoria, como
la metodologia denominada «Clarificacion de valores», se pusieron
en marcha en los centros educativos de los EE. UU., en las décadas
de los 70 y 80 del siglo xx y se extendieron a los paises de cultura
democratica (Varcas Y GONZALEZ-TORRES, 2009; Navar, 2000). Muy
conocida es la divulgacién del método de clarificacion de valores,
por la guia que propusieron Howe, KirscHENBAU Y Stvon (1972).

La educacion moral se plasmé en programas en los que la
accion educativa consistia en acompafiar a los nifios y jévenes en el
desarrollo del razonamiento moral, para que finalmente estuvieran
en condiciones de elegir autbnomamente qué valores seguir en su
conducta (Ratus, HarMIN y StMoN, 1966). Se trataba de evitar inter-
venciones educativas que les expusieran explicitamente a nociones
tales como el bien o el valor, asi como a ejemplos de actuaciones
virtuosas. Estas acciones se consideraban formas més o menos su-
tiles de adoctrinamiento y a la vez se entendia que la habituacion
implicaba un proceso que excluye razonar.

En este contexto, las nociones de caracter, EC y virtud, adqui-
rieron los tintes de algo pasado, conservador, rancio y ligado a la
religion, mientras términos como actitudes y valores cobraron mas
fortuna.

3. Resurgimiento de la Educacién del caréacter

Hubo que esperar a los afios 90 del siglo XX para contemplar un
resurgimiento del movimiento de la EC que se extendi6 también a
Europa, fundamentalmente al Reino Unido.

¢Por qué resurge la EC? La explicacion se puede encontrar ob-
servando qué sucedi6 en lo que se puede considerar la primera eta-
pa de este movimiento, designada de formas diversas: «perspectiva
tradicional de la EC» (Varcas y GonzALEz-TorrEs, 2009) 0 «retorno
de una renovada EC» (BerTrAMO, 2013).

Partimos aqui especialmente de dos estudios que nos permiten
sintetizar el recorrido de esta corriente educativa (BeLTrAMO, 2013;
Varcas y GoNzALEZ-TORRES, 20009).

Para analizar este fendmeno educativo se pueden apuntar de
nuevo, por una parte, elementos de un contexto cultural y social
gue plantea la necesidad de un cambio en la educacién moral que
se venia practicando en las escuelas y, por otro lado, la critica desde
la investigacion psicoeducativa de los modelos educativos vigentes
hasta la década final del siglo xx, dominados por el enfoque kolhbe-
riano de la educacion moral.

Cunningham (2005) sefiala una serie de acontecimientos que
precipitaron un cambio de paradigma: la disparidad de valores
en la sociedad norteamericana —debida en gran medida al indi-
vidualismo y a la inmigracién—, la preocupacion por lograr cierta
armonia social y personal, la extension de actos graves de violencia
entre los jovenes y del consumo de drogas. La inquietud llegé a las
administraciones publicas que se plantean cémo prevenir en nifos,
adolescentes y jovenes estos problemas. Se siente que la educacion
moral imperante en los centros educativos ha fracasado y se empie-
zan a adoptar medidas para impulsar programas basados en otra
modalidad de educacion moral, amparada bajo la voz (EC), progra-
mas que pronto se extendieron a las escuelas publicas y privadas.

También influye en este cambio el auge del movimiento politico
comunitarista que, entre otras propuestas, aboga por la transmi-
sion de tradiciones y valores morales compartidos entre las genera-
ciones (Navar, 2000). Ademas, en el mundo académico universita-
rio, también se hizo notar la necesidad de este cambio, con el deseo
de colaborar para prevenir y disminuir muchos de los problemas de
los jovenes que las otras propuestas de educacién moral no habian
conseguido solventar, y de ayudar a los estudiantes a ser personas
honestas y ciudadanos comprometidos. Se producen en este mo-
mento revisiones cientificas del modelo de Kolhbergy de la préactica
de la clarificacion de valores. En sintesis, la critica discurria en los
siguientes términos: no es suficiente con potenciar la capacidad de
razonar para lograr buenos comportamientos; hay otras dimensio-



nes importantes, ademas de la racional, como es la dimen-
sion la afectiva; no es suficiente con atender la dimensién
formal del raciocinio, es preciso mostrar los contenidos de
los valores para que las personas puedan elegir, practicar,
motivarse. Dicho de otro modo, no somos moralmente bue-
nos por sélo razonar moralmente bien, sino por, ademas,
obrar moralmente bien.

Fue representativa de esta vision critica la exposicion
de Kilpatrick, sugerida en el titulo de su libro «Why Johnny
can't tell right from wrong», publicado en 1992. Asimismo
el trabajo de Lapsley y Narvaez (2005), que iniciaron su in-
vestigacion siguiendo el modelo de Kolhberg, muestra que
las personas crecen poco o crecen mal moralmente si sélo
se alimentan de minimos éticos. Con el tiempo propusieron
una educacion moral que integrara los principales hallaz-
gos de las diferentes teorias.

En esta década, a la critica mencionada se le suma el
auge del movimiento filoséfico conocido como neo-aristo-
telismo. Asi, se vuelve a reflexionar sobre la EC que propu-
so el Estagirita en sus obras, como queda patente si se revi-
sa la bibliografia publicada por los principales exponentes
de esta etapa de reinsercion de la EC en el mundo educativo
(BENNIGNA, 1991; BENNIGNA Y WYNNE, 1998; BERKOWITZ, 1999,
2000, 2002; DERocHE y WiLLiams, 1998; LickoNa, 1991,
1997; MCCLELLAN, 1992; RyaN y LickoNA, 1991; Ryan y BoHLIN, 1999;
ScHaPs, BATTISTICH Y SOLOMON, 1997; WYNNE Y RYAN, 1997).

Virtudes y caracter son las metas de la educacién moral que se
divulgan entonces. En efecto, lo que mas llama la atencién de las
nuevas propuestas es el empefio por llevar a la practica educativa
lo que se menciona en este titulo de una obra de Salls (2007) «Cha-
racter education: transforming values into virtue».

A continuacion, destacamos algunos de los hitos mas significa-
tivos que contribuyeron a la revitalizacion de la EC en esa década.

En 1992 la organizacién Josephson Institute of Ethics reunié en
Aspen, Colorado, a un grupo de 30 lideres nacionales norteameri-
canos (entre ellos profesores, lideres juveniles, politicos y expertos
en ética) para reflexionar en torno a la EC y potenciar el trabajo
conjunto. La conocida como Aspen Declaration on Character Edu-
cation, se convirtié en un hito que marcé los inicios del movimien-
to de la EC. Frente al relativismo ético imperante en la educacion
moral, propusieron una lista de valores centrales —core values— que
toda la sociedad podia asumir como buenos, y se comprometieron
a impulsar una educacién moral que promoviera estos valores cen-
trales. En este empefio destacan autores como: Kevin Ryan, Eric
Schaps, Gary Edwars, Thomas Lickonay Marvin Berkowitz. Se ape-
laba a que, tanto las escuelas como las familias y las comunidades,
se hicieran responsables de esta EC de los mas jovenes.

— Al amparo de ese hito, en 1993, surgieron dos organizacio-
nes sin animo de lucro que, desde entonces, promueven la
EC en todo el pais. La primera fue Character Counts Coali-
tion (CCC), y la segunda la Character Education Partnership
(CEP). Esta tltima institucion, por ejemplo, identifico 11 prin-
cipios bésicos (CEP”s Eleven principles of effective Character
Education) a tener en cuenta por los centros para desarrollar
una EC efectiva (LickoNa, ScHAPs Y LEWIs, 2003).

—  El gobierno americano, independientemente de su ideologia
politica, apoy6 la implementacién de programas de EC. Como
botén de muestra se puede destacar que, desde el afio 1995, el
gobierno federal ha ofrecido financiacién ptblica sustanciosa
para ayudar a los Estados a poner en marcha programas de
EC en los centros educativos de todo el pais y para evaluar su
eficacia. En el afo 2002 se decidi6 que el tema de la conferen-
cia anual de la Casa Blanca fuera «Caracter y Comunidad» y
reunidé a algunos de los més representativos autores del Movi-
miento de EC (Damon, NARVAEZ, ScHAPS, WALKER, entre otros).

— En 1996 desde el Center for the Advancement of Ethics and
Character, liderado por Lickona, uno de los principales inspi-
radores y lider del Movimiento de EC, se publica el «Charac-
ter Education Manifesto», con el que se pretendia ofrecer una
clara definicion de la nocion de caracter y unificar una serie de
principios centrales, que sirvieran de guia para que, desde la

politica educativa, se impulsara la implantacién de programas
de EC en las escuelas. Este Manifiesto lo suscribieron diversos
gobernadores de diferentes estados de EE. UU.

En conjunto, el auge de la EC se debi6 a que, en el contexto de
la problematica de los jovenes, se generé un amplio consenso des-
de instancias educativas, politicas, econdmicas y de la sociedad en
general, en el que la EC de los jévenes se vio como la clave para pre-
venir conductas de riesgo y para formar personas honestas y ciuda-
danos activos y participativos (Navar, 2009). Desde entonces se ha
producido un réapido crecimiento de la bibliografia al respecto; asi
como un desarrollo de programas de intervencion, de investigacio-
nes teéricas y empiricas, y un enorme impulso politico para finan-
ciar la integracion de la EC en los centros educativos (BErkowirz y
BIER, 2004, 2005; CHARACTER EDUCATION PARTNERSHIP, 1999; 2006;
CUNNINGHAM, 2005; DAMON, 2002; LAPSLEY Y NARVAEZ, 2006; MURPHY,
2001; NARVAEZ, 2006).

4. Consolidacion del Movimiento de la

Educacioén del caracter

Después de este primer estadio de difusion y convencimiento de
la oportunidad y validez de la EC, se produce una etapa de mayor
estudio e investigacion tedrico-empirica, tanto de sus fundamen-
tos como de las proyecciones préacticas. Se pasa a estudiar y exa-
minar a fondo diferentes metodologias y formas de educar el ca-
récter (Berkowrrz, y Bier,2004; 2005), se elaboran nuevos modelos
(NarvAiez, 2006) y se reactualizan los desarrollados en la década de
los 90 del siglo XX (Lickona y Davipson, 2005; DAviDsoN, LickoNa
vy HMELKOVKHMELKOV, 2008) nutriéndose éstos de las aportaciones
de la Psicologia (y especificamente de la psicologia positiva), la
Sociologia, la Etica, la Neurociencia y de los avances cientificos en
las areas en las que se apoya el ambito de la prevencion; instan-
cias todas ellas que ofrecen conceptos y metodologias que facilitan
la educacién en las virtudes (BErkowiTz, 2000, 2002; BERKOWITZ
y BIER, 2004, 2005; BErkowrrz; BaTTIsTICH; BIER, 2008; CATALANO,
Hawkins y ToumBoURO, 2008; LickoNa Y DAVIDSON, 2005; DAVIDSON,
LickoNa y HMELKOVKHMELKOV, 2008; NARVAEZ Y LAPSLEY, 2005; PARK,
2004; PETERSON y SELIGMAN, 2004). Cabe destacar a este respecto la
edicion de la revista cientifica especializada «Journal of Research
in Character Education».

En esta etapa se observa una tendencia a considerar la necesa-
ria integracion de las capacidades de la persona, como condicion
necesaria para lograr un comportamiento moral. Se concluye final-
mente que tan importante es la razén como las emociones, saber
obrar como obrar de hecho, tanto la dimensién fisica como la espi-
ritual, la dimensi6én individual como la social y, en fin, la habitua-
cion dirigida por razones.

El trabajo de reflexion se puede ver en la variedad de propues-
tas que ya se presentan en el inicio del tercer milenio y que muestra
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Cuadro 1
Propuestas de la Educacion del caracter

Propuesta

Autores

«Comunidades de cuidado»

Insisten en el core values

Wartson, M. (2008). «Developmental Discipline and Moral
Education». L.P. Nucci y D. Narvéez (eds.). Handbook of
moral and character education. L.P. Nucci y D. Narvéez
(eds.). New York Routledge , pp. 175-203.

Nobpmvg, N. (2008) «Caring and Moral Education».

Handbook of moral and character education. L.P. Nucci y
D. Narvaez (eds.). New York, Routledge.

«El enfoque constructivista del desarrollo socio moral»

Insiste en reglas morales

Drevies, R. (1999). «Implications of Piaget's Constructivist
Theory for Character Education». Action in Teacher
Education, n® 20, 4, pp. 39-47.

«La perspectiva del desarrollo del nifio»

Insiste en las virtudes

Berkowitz, M. (2002) «The Science of Character
Education». Bringing in a New Era in Character
Education. W. Damon (ed.). Stanford, Calif.. Hoover
Institution Press, pp. 44-63.

«La aproximacion integradora»

Esta propuesta es de Thomas Lickona y fue reformulada
posteriormente en el modelo propuesto por Davidson y
Lickona.

Insiste en las virtudes

Lickona, T. (2004) Character matters: how to help our
children develop good judgment, integrity, and other
essential virtues. Simon & Schuster. New York.

Lickona, T. y Davipson, M. (2005). Smart & Good High
Schools: Integrating excellence and ethics for success in
school, work, and beyond. Cortland, N.Y.: Center for the
4th and 5th Rs (Respect & Responsibility)/Washington,
D.C.: Character Education Partnership.

«La perspectiva tradicional»

Insiste en las virtudes

— Wwnng, EAA. y Ryan, K. (1997). Reclaiming our schools:
teaching character, academics, and discipline. (2.2
edicion) Columbus, OH: Merrill-Prentice Hall.

«El modelo integrativo»

Se inspira en el modelo de James Rest y otros discipulos
de Kohlberg.

Insiste en el desarrollo del conocimiento experto en el
plano ético-moral.

— Narviez, D.(2006) «Integrative Ethical Education».
Handbook of Moral Development. M. Killen y J.G.
Smetana (eds.). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum
Associates.

Fuente: Elaboracion propia.

el estatus que de nuevo ha alcanzado la EC. Las recopilaciones de
Damon (2002); Nucci y Narvaez (2008) y Lapsley y Power (2005)
representan un claro exponente de la produccion cientifica al res-
pecto en esta época. En todas ellas se muestra que la EC se ha de
desarrollar teniendo en cuenta el desarrollo moral, que supone au-
nar conocimiento, afecto y conducta; se subraya, ademas, que el
profesor ha de constituirse en modelo, y se insiste en laimportancia
del clima social y de los contextos sociales adecuados.

En el cuadro 1 presentamos seis importantes propuestas de EC
gue, aunque distintas, tienen muchos aspectos en comun. Cinco de
ellas aparecen en los afios 90 y han sido analizadas por Williams y
Schaps 1999.

5.0tros enfoques relacionados con la

Educacion del caracter

En la misma década en la que se produce la revitalizacion de la EC,
los afios 90 del siglo xx, se desarrollan otros enfoques de interven-
cion, de fundamentacion sobre todo psicolégica, que se podrian
considerar bajo esta etiqueta aunque en su recorrido han adoptado
nombres propios diversos. De este modo la EC se expande y adquie-
re un sentido amplio (moral character education broad/expansive
frente a narrow/non-expansive) lo cual, a la postre, llevara a difu-
minar el concepto de EC y sus connotaciones morales (ensefianza
de unos valores universales/desarrollo de habitos morales) (Kris-
TJANSSEN, 2002; LAPSLEY Y NARVAEZ, 2006; LAPSLEY Y YEAGER, 2012).

Estos movimientos coinciden en que todos ellos buscan contri-
buir al desarrollo de capacidades en las personas que no tienen que
ver directamente con la dimensién académica, sino mas bien con el
modo de vivir y de relacionarse con los demas. Destacamos, en este
sentido, el Positive Youth Development (PYD) y el Social Emotio-
nal Learning (SEL). Ambos movimientos coinciden en adoptar una
perspectiva de prevencion de los problemas de comportamiento o
de los trastornos psicologicos, insistiendo en el adecuado desarro-
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llo y aprendizaje moral y emocional de nifios y jovenes. Los dos
enfoques conceden gran atencion a la gestion de las emociones, y
se concentran en ‘armar’ a las personas para que vivan con bienes-
tar, individual y socialmente. EI modo de impulsar ese desarrollo y
aprendizaje positivos es mediante la educacion y cuidando los con-
textos en los que viven las personas. Positive youth development y
social emotional learning coinciden en objetivos y procedimientos
con la EC (Catarano, Hawkins y ToumBOUROU, 2008; MATULA, 2004).
La psicologia cognitiva de segunda generacion, que admite el papel
fundamental de las emociones, asi como la psicologia positiva y la
neurociencia se presentan como el fundamento cientifico de estas
corrientes de intervencion.

Positive youth development es el lema del nuevo paradig-
ma que inspira el movimiento de prevencion/intervencion en los
EE. UU. a finales de los afios 90 del siglo xx, y que pone el acento
en el desarrollo de las fortalezas y competencias de todos los nifios
y jovenes, y no exclusivamente en la reduccién de los problemas y
en la atencién a personas en riesgo (Prrrman y otros, 2001; RoTH y
Brook-GUNN, 2003; SMALL Yy MEMMO, 2004). Dos lineas de investi-
gacion contribuyeron notablemente a su desarrollo: a) las investi-
gaciones sobre la capacidad de resiliencia, y b) el estudio de los lla-
mados Developmental Assets (DA) (Benson y colaboradores 1999)
y la apuesta por el concepto de promociéon de la salud y las escuelas
para su desarrollo (BartisticH, 2005).

Pittman y colaboradores (2001) y Roth y Brook-Gunn (2003),
inspiradores de este movimiento, entre otros, con el lema del «De-
sarrollo positivo de la juventud», indican que ‘estar libre de proble-
mas no significa estar bien preparado’, a lo que afiaden, ‘estar bien
preparado no significa estar comprometido’. Con ello apuntan a la
necesidad de que el campo de la prevencién, en lugar de centrarse
solamente en proteger a determinados nifios y jovenes contra las
conductas de riesgo méas frecuentes —con programas especificos
centrados en determinadas problematicas (drogadiccion, violencia,
etc.)—, se ha de invertir en recursos y dirigirse, para que la pre-
vencion sea realmente eficaz, a fortalecer diversas competencias en



todos los menores (pues éstos son ‘recursos’ de la sociedad mas que
‘problemas’). Apuestan por implicar a las escuelas, familias y comu-
nidad en lo que consideran debe ser el centro de la labor preventiva
(podriamos decir educativa): el desarrollo positivo de los jovenes.

Con estas ideas se empieza hablar del positive youth develop-
ment como objetivo de la prevencion y del papel de la EC para con-
seguirlo (BarTisTicH 2005; BERKOWITZ, 2000; BERKOWITZ, SHERBLOM,
BiER, BATTISTICH, 2005; LAPSLEY Y NARVAEZ, 2006; NARVAEZ, 2005;
PARK, 2004; ScHaPps, BatTisTICH, y SoLOMON, 1997). La estrecha con-
vergencia entre los planteamientos de las corrientes sefialadas y los
del movimiento de EC se pueden ver, por ejemplo, en investigacio-
nes como la de Battistich (2005) «Character education, prevention
and positive youth development». El autor argumenta que la EC
tiene importantes beneficios, no sblo para ayudar a desarrollar dis-
posiciones personales y sociales positivas con el fin de lograr una
vida productiva y ser ciudadanos efectivos en la sociedad democra-
tica, sino también para reducir el riesgo de implicarse en conductas
negativas.

El enfoque educativo conocido como Social Emotional Lear-
ning) (SEL) surge desde la Association for moral education
de EE. UU., también en la década de los 90 del siglo xx (ELias y
WEISSBERG, 1997). Se reconoce como fuente de inspiracién a Dewey.
El Aprendizaje socioemocional tiene una amplia repercusion en
Europa, especialmente en el Reino Unido, pero también en Di-
namarca, Alemania, Suiza y en otros paises. Un centro promotor
de este aprendizaje es el Collaborative for Academic, Social, and
Emotional Learning (CASEL), fundado en 1994, entre otros, por
Daniel Goleman (1995) y Linda Lantieri (2008). Su planteamien-
to entrelaza investigacion, educacion e intervencion sociopolitica.
Uno de sus propdsitos es divulgar los resultados de lo que estiman
como buenas précticas en las sociedades en todos sus sectores y se
plantean, como cometido social, influir positivamente en la cultu-
ra de la nacién. También sobresale en este movimiento Roger P.
Weissberg, con numerosos trabajos de intervenciones para la pre-
vencién (1997, 2000).

Destacamos las definiciones de SEL que ofrecen dos organiza-
ciones lideres en este campo. The Center for Social and Emotional
Education (CSEE) que desarrolla programas de educacion socioe-
mocional y ensefia habilidades, conocimientos y valores que pro-
mueven el desarrollo social y emocional. Por otra parte, el CASEL
sefiala que el aprendizaje socioemocional se promueve el aprendi-
zaje de los conocimientos, habitos, habilidades e ideales que estan
en el corazon del desarrollo académico, personal, social y civico
de los nifios. Este tipo de aprendizaje es coincidente con la EC en
cuanto que prepara a los individuos para reconocer y manejar sus
emociones, desarrollar actitudes de cuidado (caring) e interés por
los otros, tomar decisiones responsables, establecer y mantener
relaciones positivas y afrontar las situaciones eficazmente dificiles
(MaTuLa, 2004).

Este tipo de aprendizaje se considera esencial para el éxito
en la escuela y en la vida, y por ello, desde instancias educativas,
econémicas y politicas, se le estd prestando mucha atenciéon. Sin
embargo, la puesta en marcha de programas de aprendizaje social
y emocional en las escuelas, a instancias de la politica educativa,
no esta dando los resultados que se esperaban como sefialaremos.

Epistemolégicamente, los tedricos del aprendizaje social y
emocional estan alejados de la ética y de la linea més cléasica de la
EC. Apenas hacen uso del término virtud y se fundamentan en la
teoria de la inteligencia emocional. Se centran més en proponer,
mediante sus programas, la adquisicion de habilidades y compe-
tencias para saber estar, para vivir con bienestar; y presentan estas
destrezas desconectadas de la concrecién de contenidos axioldgicos
explicitos. Se mantienen, podriamos decir, en un dificil equilibrio
de neutralidad ética. Con este aprendizaje socio-emocional de pre-
venir trastornos tratan de favorecer la salud mental y el bienestar,
facilitar la adquisicion de competencias sociales y que las personas
mantengan unas adecuadas relaciones en todos los @mbitos de con-
vivencia. Dicho esto, hay que reconocer la relacion entre Educacion
del caracter y Aprendizaje social y emocional, pues ambas orien-
taciones hablan de formacién del caracter (Erias, PARKER, KasH,
WEissBERG, & O Brien, M.U. 2008).

Las competencias de la inteligencia emocional, a las que se
enfocan los programas de SEL, y en las que podemos ver cierta
relacion con algunas descripciones del caracter, son las siguientes
(Resnik, 2009):

Autoconsciencia. Permite reconocer y dar nombre a las emo-
ciones propias; entender las razones y circunstancias que nos hacen
sentirnos como nos sentimos; reconocer y dar nombre a las emo-
ciones de los otros; reconocer las fuerzas que mueven sentimientos
positivos sobre el yo, la escuelas, la familia y otras redes de apoyo.

— Consciencia social. Permite aumentar la empatia y la sensibi-
lidad por los sentimientos de los otros.

— Autogobierno y organizacion. Competencias que permiten
verbalizar y manejar la ansiedad, la ira y la depresion; con-
trolar los impulsos, la agresividad, la autodestruccion y la
conducta antisocial; y que también permiten manejar el estrés
personal e interpersonal, movilizar la motivacion positiva, y
activar la esperanzay el optimismo.

—  Gestion. Permite conducir las emociones en las relaciones,
mostrar sensibilidad a indicaciones socio-emocionales y ex-
presar emociones efectivamente.

— Por otra parte, aunque estos dos enfoques derivan de dife-
rentes marcos tedricos, comparten importantes rasgos como
sefalan Novick, Kress y Elias (2002). Asi, por ejemplo, las
dos organizaciones que ya hemos mencionado CEP (Charac-
ter Education Partnership) y CASEL (The Collaborative for
Academic, Social, and Emotional Learning) recomiendan
iniciativas de alta calidad (puesta en marcha de programas
de intervencion en centros educativos), que trabajen muchos
componentes y que se desarrollen de modo continuo, al me-
nos, a lo largo de un afio, aunque lo deseable seria que se con-
tinuara con su aplicacion a lo largo de varios afios.

En la actualidad los programas SEL, ademaés de a los alumnos,
se han extendido al profesorado y a las familias a través de las es-
cuelas. Por ejemplo, en el 2003, en el Reino Unido se lanzo, a
través de todo el sistema educativo inglés, el programa Social and
emocional aspects of learning (SEAL), y en el 2010 estaba imple-
mentado en el 90 % de las escuelas de primariay el 70 % de las de
secundaria. Esta iniciativa, auspiciada por el NEW Labor (Partido
laborista britanico) con una inversion de mas de 30 millones de
libras, se planteaba como un remedio o panacea educativa que me-
joraria los resultados académicos, la conducta positiva de los alum-
nos, el absentismo escolar y otras importantes metas ligadas con
la salud mental y con el bienestar de los que aprenden y trabajan
en las escuelas. Sin embargo, una rigurosa inspeccion y evaluacion
de los resultados indica que la iniciativa ha fracasado en su objetivo
de alcanzar la mayoria de los resultados previstos, tal como sefiala
Humphrey (HumPHREY, 2012; WIGELSWORTH, HUMPHREY Yy LENDRUM,
2011), en una revision critica al respecto, y otros autores (HorrMaN,
2009; EccLESTONE y HAYES, 2008).

En EE. UU., los promotores de la puesta en marcha de progra-
mas de EC y SEL se estan encontrando con las mismas dificultades,
por lo que estan recibiendo serias criticas. Asi, el estudio federal
maés amplio realizado sobre la eficacia de programas de Educacion
del caracter presentado en el 2010 muestra serias dudas sobre su
efectividad. Este estudio titulado, «Efficacy of schoolwide pro-
grams to promote social and character development and reduce
problem behavior in elementary school children», y conducido por
investigadores del US Dept. of Education (DOE) ha evaluado em-
piricamente los programas, utilizando grupos de control, sobre la
implementacion de siete programas de EC para las escuelas, cono-
cidos como Social and Character Development (SACD) programs.
Los resultados, en general, muestran que las escuelas que tomaron
parte en la intervencidn, en efecto, incrementaron las ensefianza y
las actividades dirigidas al desarrollo del caracter, pero, sin embar-
go, los analisis de los datos obtenidos (Social and Character De-
velopment Research Consortium, 2010) no muestran diferencias
significativas en los resultados con respecto a los que no desarro-
llaron el SACD. Estos datos podrian llevar a pensar que la EC o el
SEL son ineficaces. No obstante, también los resultados obtenidos
conducen a replantearse cuestiones como que hay que revisar los
instrumentos de evaluacion y los métodos de la EC y, tal vez, que
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una educacion de este tipo no funciona en cuando se desarrolla en
‘formato programa’.

La psicologia positiva ha contribuido al restablecimiento del es-
tudio del caracter y de su educacion en el seno de la psicologia cien-
tifica, y también a su consolidacién en la practica educativa. El pro-
pio Seligman afirmaba que «toda ciencia que no utilice el caracter
como idea bésica (...) nunca serd aceptada como ilustracion Gtil de la
afectividad humana». Por consiguiente, considero que ha llegado el
momento de resucitar el caracter como concepto central del estudio
cientifico del comportamiento humano» (SeLigman, 2003, p. 193).

Martin P. Seligman impulsa la psicologia positiva intentando
dar un giro a la intervencion cléasica de los psic6logos; de modo que,
en lugar de prestar toda la atencién a las carencias, dificultades y
patologias que presentan las personas, propone como via alterna-
tiva investigar cientificamente sobre como se logra la felicidad, la
satisfaccion, el bienestar, qué capacidades requieren las personas
para ser felices y qué contextos sociales o comunitarios necesitan
para lograrlo; en definitiva, propone investigar como las personas
pueden cumplir con su ser més intimo, y desarrollar plenamente
todas las fuerzas de su personalidad (SeLiGMaN 2002). Esta afirma-
cion de Seligman (2002, p. 4) confirma la orientacién de la psico-
logia positiva: «Psychology is not just about illness or health; it is
also about work, education, insight, love, growth and play».

Desde la psicologia positiva se plantea una intervencién similar
a la que se procura desde los postulados de la EC: promocionar el
desarrollo de las personas, facilitar que ‘crezcan’ bien. Uno de los
temas que ha logrado este acercamiento entre la perspectiva de la
psicologia positiva y la EC es la atencién a la resiliencia, la capaci-
dad de adaptarse bien y con flexibilidad a situaciones que presentan
dificultades (contextos pobres, violentos, inseguros; enfermedades,
cambios culturales, sociales o econémicos criticos). Esa capacidad
es propia de un buen caracter.

Una de las principales aportaciones de esta corriente de la
mano de Peterson, Seligman, Park y otros autores, ha sido el de-
sarrollo del proyecto The values in action (VIA) classification of
strengths que buscaba identificar las virtudes y fortalezas de carac-
ter que es necesario desarrollar en todo ser humano para asegurar
una ‘vida buena’, feliz y fructifera, y que ademas actuarian como
una barrera protectora contra los riesgos o problemas psicoldgicos,
por lo que el desarrollo de dichas virtudes y fortalezas seria clara-
mente una estrategia preventiva (PARK, 2004; PETERSON Y SELIGMAN,
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2004; PETERSON, 2006 a y b). Estos autores establecen un conjunto
de virtudes que se destacan y aprecian en contextos culturales, re-
ligiosos y filosoficos diferentes. Ademas, se centran en la identifica-
cion de esas ‘fortalezas de caracter’ —los ingredientes psicologicos
(procesos 0 mecanismos)— que definen las virtudes y que son las
rutas visibles para manifestarlas. Establecieron su conocida clasifi-
cacion de seis virtudes y veinticuatro fortalezas de caracter.

El siguiente paso de la investigacion de los autores indicados
consistié en crear un instrumento de medicién para adultos que
evaluara el grado de presencia de esas virtudes basicas y ‘fortalezas
de caracter’, denominado Values in action inventory of strenghts
(VIA-IS). Peterson y Seligman publicaron su clasificacion e instru-
mento en el 2004, en el libro «Character strengths and virtues: A
handbook and classification». Esta obra ha sido considerada como
el primer gran proyecto de una efectiva EC desarrollado desde la
psicologia positiva (PErerson, 2006). Park y Peterson (2009, p. 3)
consideran que ‘el proyecto VIA Projeet esta proporcionando un
vocabulario legitimo para el debate, psicolégicamente informado,
acerca de las cualidades de los individuos que los hacen valiosos
moralmente’.

Park (2004) en su articulo, «Character Strenghts and Positive
Youth Development», destaca claramente las conexiones entre la
psicologia positiva, el modelo del desarrollo positivo de la juventud
(positive youth development) y la EC, como hemos indicado. Esta
autora subraya el valor del trabajo realizado en el seno del movi-
miento de revitalizacion de la EC, con vistas a lograr el rescate de
los términos de virtud y carécter, resaltando el respaldo cientifico
gue esta teniendo con las aportaciones del positive youth develop-
ment y la psicologia positiva.

Desde la psicologia positiva también se han desarrollado pro-
gramas orientados a la formacion del caracter y la mejora de la re-
siliencia, para aplicarlos en las escuelas. Asi, se puede destacar el
UK Resilience Program (UKRP), desarrollado en el Reino Unido,
gue consiste en un amplio programa de psicologia positiva aplicado
en las escuelas (CHALEN, NopEN, WEST & MacHIN, 2011). En realidad,
se trata de la adaptacién del conocido programa Penn Resilience
Program (PRP) para nifios y adolescentes, desarrollado hace unos
afos por el equipo de Seligman en la Universidad de Pensilvania.
Mediante este programa se trabaja en los nifios los estilos de pen-
samiento adaptativo (optimista frente a pesimista), la asertividad
(ciertas habilidades sociales de negociacion y resolucion de pro-
blemas) y la relajacion; todo ello con el objetivo de promover la
resiliencia, prevenir la depresion y facilitar el bienestar personal
y el florecimiento (flourishing) de los jévenes. De hecho, desde el
curriculum se ensefian estrategias cognitivo-conductuales y socia-
les basadas en las conocidas teorias de la depresion de Beck, Ellis y
Seligman. El programa prevé una intervencion de 16 horas dirigido
por Jane E. Gillham que es la autora del Resilience Program del
Reino Unido y que participé en el desarrollo del programa Penn
original (PRP) de Estados Unidos. Desde el Departamento de edu-
cacioén del Reino Unido se dio el visto bueno para su financiacion,
implementacion y evaluacion de resultados. Este estudio empiri-
co, llevado a cabo con el PRP, es el mas amplio realizado nunca en
el Reino Unido. Participaron casi tres mil estudiantes entre once
y doce afios de dieciséis escuelas. Mil estudiantes conformaron el
grupo de intervencién.

La implantacion de este programa (UK RESILIENCE PROGRAM,
UKRP) de alto coste y baja efectividad ha recibido numerosas criti-
cas. Una de las principales cuestiona que no se haya tomado alguna
medida para remediar, por ejemplo, los déficits académicos que ali-
viarian a los alumnos del miedo al fracaso y los posibles sintomas
depresivos derivados. A pesar de ello, el gobierno inglés va a seguir
financiando futuras investigaciones de este tipo. Ecclestone (2012)
sospecha del interés de los politicos, en particular en el Reino Uni-
do, en aplicar la psicologia, concretamente la psicologia positiva, a
la educacion, y en promover lo que denomina el emotional fitness
training, como vacuna para muchos de los males de la sociedad
actual, y como via para desarrollar el bienestar de todos los ciuda-
danos, pues se parte de la suposicion de que estas politicas redun-
darén necesariamente en mejores estilos de vida, méas desarrollo
econémico y en armonia social.

Si en los afios 80 del siglo xx la palabra magica de los pode-
res publicos, como remedio a los problemas y retos de la sociedad



americana, fue la promocion de la autoestima (GonNzALEZ-TORRES,
2003), ahora en Estados Unidos y, como vemos, también en el Rei-
no Unido, la palabra mégica es el caracter y la resiliencia. Como
se ha indicado, se estan dedicando muchos fondos publicos a la
financiacion de programas en esta linea. En parte porque los politi-
cos pretenden intervenciones rapidas, evaluables y que produzcan
resultados a corto plazo. Esto, sin embargo, finalmente no parece
funcionar bien.

6. Algunos protagonistas tienen la palabra:
autores y centros de investigacion de la EC

Llegados a este punto, y tras hacer esta amplia panoramica histéri-
ca internacional del desarrollo de la Educacion del caracter (EC) a
lo largo del siglo xx y hasta nuestros dias, nos gustaria mostrar bre-
vemente algunas respuestas de autores que llevan trabajando bas-
tantes afos en esta teméatica. Responden a cinco preguntas basicas.
Ni son todos, ni son los Unicos autores a los que hemos preguntado;
hemos tratado de llegar a los que aun viven y han sido protagonis-
tas de esta historia. Razones de espacio nos impiden extendernos
mas en este punto.

1. ¢Cémo definiria la Educacién del caracter? ¢Cudl cree que es la
mejor definicion?

Marvin Berkowitz— El caracter es el complejo conjunto de ca-
racteristicas psicologicas que motivan y permiten que la persona
pueda actuar como agente moral. La Educacion del caracter es el
conjunto de aquellas influencias educativas que estimulan el desa-
rrollo del caracter.

Randall Curren— No tengo una definicién como tal, pero con-
sidero que incluye la formacion del entendimiento, las virtudes y
las capacidades esenciales para el buen vivir; vivir de una manera
gue sea tanto admirable como personalmente enriquecedora. Yo
clasifico estas virtudes como morales, intelectuales y productivas;
entendiendo por ‘productivas’ el hecho de que estas virtudes inclu-
yen formas de excelencia que se refieren a lo artistico, lo manual,
el deporte y a otras actividades humanas para las que hacen falta
habilidad y capacidad de valoracion de lo que es correcto (diversos
bienes que pertenecen a las préacticas o formas de la actividad en
cuestion). El caracter moral seria la parte que se refiere a la valora-
cion de las personas, y de otros seres vivientes de valor intrinseco,
asi como la que se refiere al florecimiento de las personas y al de los
otros seres indicados.

Robert Roberts— La Educacion del caracter es formacion moral
y también el tipo de formacion intelectual que depende de la forma-
cion moral (el amor por el saber, la humildad intelectual, la valentia
intelectual, etc.). De ninguna manera esta limitada a contextos de
educacion formal, sino que ocurre en la amistad, en las familias y
en el entorno laboral. Es en gran medida una educacién sentimen-
tal, es decir, una formacién de la voluntad y de las emociones, y
también del entendimiento que depende de la formacion de la vo-
luntad y de las emociones.

2. (A qué se debe este resurgir de la Educacion del caracter?
éCoémo ve el futuro?

Andrew Sayer— Sospecho que es consecuencia de la aparicion de
regimenes politico-econémicos neoliberales, que se centran en el
llamado ‘lado del abastecimiento’: el abastecimiento de trabajado-
res en lugar de la escasez de mano de obra, el viraje de la asistencia
social a la asistencia al trabajador y la ‘responsabilizacion’ del indi-
viduo respecto a la suerte que logre conseguir con su vida. También
puede tener algo que ver con la concentracion de la riqueza en las
alturas durante las tres Gltimas décadas, y con que el estado haya
sido capturado por los super-ricos y las grandes empresas, lo que
ha permitido la reaparicion de la idea de que los 6rdenes sociales
mas bajos necesitan fortalecer su caracter. En la préctica, la educa-
cion del caracter puede ser influida por otras cuestiones.

En cuanto al futuro, tenemos que resistirnos a la idea de que los
problemas sociales provienen de la falta de caracter. Soy consciente
de que pocos investigadores y practicos creen que sea asi, pero de-

bemos tener cuidado con el &ngulo interpretativo que le dan a este
tema los financiadores y los politicos.

Randall Curren— Esto tiene una historia un tanto compleja, y
los paladines de la Educacion del caracter se encuentran por todo el
mapa politico y religioso/no religioso. Hasta cierto punto, su resurgir
refleja la preocupacion por resistir el desmoralizador avance de los
valores del mercado, por todas las esquinas de la vida contempora-
nea. Los modelos econémicos y las politicas basadas en ellos predi-
can una especie de subjetivismo acerca de los valores, que lleva a la
‘destilacion’ del valor hasta que alcance las preferencias subjetivas
de las personas, y que igualmente lleva a la idea de que esa politica
deberia tratar de conseguir la satisfaccion de todas las preferencias
con igualdad: ‘Maximiza la riqueza de una sociedad y se supone que
conseguiras eficientemente una sociedad més feliz'. Las pruebas no
evidencian la verdad de esta mitologia del ‘hombre econémico’. La
Educacion del caracter, tal como la entendemos en el Jubilee center
for character and virtues (JCCV), se basa en una forma naturalista
del realismo moral, que dice que compartimos una naturaleza huma-
na comun; al compartir esa naturaleza, hay cosas que objetivamente
son malas para nosotros; favorables y desfavorables para conseguir
disfrutar del pleno desarrollo de nuestro potencial humano en bue-
nas relaciones sociales y personales, buen trabajo, etc.

Marvin Berkowitz— Enlos EE. UU., al igual que en muchos luga-
res, es tanto un cambio semantico como substancial.

Semanticamente, a principios de los afios noventa, los nombres
cambiaron y pasaron de las denominaciones ‘educacion moral’ y
‘educacion de los valores’ a la de ‘educacion del caracter’, al menos
en términos de énfasis. La razon principal fue que se queria promo-
ver un movimiento mas integrador, ecuménico y politicamente am-
plio que el que habia habido en el pasado, movimiento que recibid
un impulso particular con la formaciéon de la Character education
partnership. La financiacion federal subsiguiente ayud6 a apoyar
su crecimiento. Hoy, el término ‘educacion del caracter’ se esta
afianzando en muchos otros paises como Inglaterra, Singapur, Tai-
wan; mientras que en los EE. UU. han comenzado a tomar fuerza
términos rivales, como ‘aprendizaje socio-emocional’ y ‘psicologia
positiva’. Hay fuerzas opositoras, especialmente el movimiento de
academic accountability movement, asi que no esta claro qué nos
deparara el futuro. En ultima instancia, ésta es una cuestion fun-
damentalmente humana y siempre estara ahi, la lamemos como la
Ilamemos y la implementemos como la implementemos.

Robert Roberts— Diria que ha surgido como respuesta a una in-
satisfaccion con la educacion convencional, y a la sensacién de que
una educacion limitada a la informacién y a habilidades técnicas no
es una educacion real ni completa.

3. ¢Le importaria describir su centro, grupo o linea de investiga-
cién sobre la Educacion del cardcter? ¢Qué importancia cree que
tiene a nivel local, nacional e internacional?

Marvin Berkowitz— Nuestro centro para el caracter y la ciuda-
dania es tanto un recurso regional (investigacion, desarrollo profe-
sional para educadores, programas de postgrado) como un centro
internacional. Dado que tenemos demanda de todos los EE. UU. y
de la mayor parte del resto del mundo (estamos trabajando activa-
mente en Taiwan, Japon, Singapur, Inglaterra, Kenia, etc.), diria
gue tiene bastante importancia.

Randall Curren— El trabajo del Jubilee centre for character and
virtues (JCCV) esta atrayendo mucha atencion en el Reino Unido, y
hay signos de importante implantacion politica.

Robert Roberts— Mi trabajo se basa en las emociones (Emo-
tions: an essay in aid of moral psychology, Cambridge U.P., 2003;
Emotions in the moral life, Cambridge U. P., 2013) y en las virtudes
(Spiritual emotions, Eerdmans 2007; Intellectual virtues: an es-
say in regulative epistemology, Oxford U. P., 2007, junto con W.
Jay Wood). Opino que tiene bastante importancia; el trabajo sobre
emocionesy virtudes se cita internacionalmente con regularidad; el
trabajo sobre virtudes intelectuales se trat6 en la columna de David
Brook en el New York Times.
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4. En su centro, chay relacién entre la educacion del caracter y la
educacién global? &Y con la educacién civica o para la ciudada-
nia? ¢En qué direccion?

Randall Curren— Por lo que yo sé, no hay conexion alguna de
este tipo de educacién (EC) con la educacion global o civica, ex-
cepto en mi propio trabajo, que no representa la visioén del Centro
(Jubilee Centre for Character and Virtues, JCCV) como tal. Hay
conexion con la educacion profesional en lo que respecta a la toma
de decisiones éticas en las profesiones, conexion que ha surgido del
contexto del mal comportamiento del sector financiero del Reino
Unido antes y durante el colapso financiero.

5. ¢Hay relacién entre su linea de estudio y aquellas que promue-
ven el aprendizaje social y emocional (SEL) como hace la orga-
nizacion «Colaboracién para el aprendizaje académico, social y
emocional»(CASEL)?

Randall Curren— Creo que en general consideramos el SEL (So-
cial Emotional Learning) como una version menor de la Educacion
del caracter; una version con miras acaso demasiado estrechas.

Marvin Berkowitz— Trabajamos estrechamente con muchos
educadores socio-emocionales (Maurice Elias, Jonathan Cohen,
etc.). Estamos elaborando una primera version sobre el desarrollo
socio emacional y del caracter con Elias. En relacién a los centros
destacados a nivel internacional en el trabajo sobre Educacion del
caréacter, informamos sobre once centros —buena parte de ellos ya
mencionados—, de los que hemos recopilado, a través de sus webs y
de algunas conversaciones personales, informacion general de ac-
tividades, cuerpos directivos, publicaciones de estos centros, etc.,
pensando en facilitar un mejor acceso a ellos.

—  Center for Character and Citizenship' (CCC) (M. Berkowrrz). Se
dedica a la investigacion y la formacion sobre la EC y a la defen-
sa del desarrollo educativo del carcter, de la ciudadania demo-
cratica y de la sociedad civica. El Centro desarrolla el papel de
grupo de reflexion; ofreciendo talleres, consultoria y desarrollo
profesional que prestan servicios e instrumentos para ayudar a
educadores, padres y académicos en la Educacién del caracter
y de la Ciudadania.

—  The Jubilee Centre for Character and Virtues (JCCV)? (J. Ar-
THUR). Centro precursor de la investigacion interdisciplinar, que
pertenece a la Escuela de Educacion de la Universidad de Bir-
mingham. El Centro promueve un concepto moral del caracter
con el objetivo de explorar la importancia de la virtud para la
vida publica y profesional. De igual modo, es un informador li-
der sobre las politicas y préacticas en esta area y a través de su
amplia gama de proyectos contribuye a renovar el concepto de
carécter y de valores, tanto entre particulares como entre socie-
dades diversas.

— Association for Moral Education (AME)3. Organizacion sin ani-
mo de lucro, que proporciona un foro a profesionales que repre-
sentan un amplio espectro de posiciones dentro de la educacién
moral; que alienta la comunicacién, la cooperacion, la formacion
y la investigacion en este campo; y que acttia como centro de re-
cursos en temas relacionados con la educacion moral.

— Character Education Partnership (CEP)*. Lider y defensor
nacional en Estados Unidos del movimiento por la educacion
del caracter, que tiene su base en Washington D.C. Una orga-
nizacion sin animo de lucro, apartidista y no sectaria, compro-
metida con promover la Educacion del carécter en los colegios
americanos. La organizacion trabaja con colegios, distritos y
Estados de la Union Americana, para promover, especialmente
através de la educacion, valores éticos tales como la bondad, la
honestidad, la justicia, la responsabilidad y el respeto para con
uno mismo y para los demas.

—  Character Plus®. Se trata de una gran y exitosa iniciativa que
trabaja la Educacion del carécter con toda la comunidad; com-

. < https://characterandcitizenship.org/ >
. < http://www.jubileecentre.ac.uk/ >

. < http://www.amenetwork.org/ >

. < http://character.org/ >

. < http://www.edplus.org/ >
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prometida en construir comunidades escolares fuertes, en las
que los alumnos se sientan valorados y puedan tener éxito.
Para hacerlo, Character Plus ayuda a los educadores a infun-
dir, através de la ensefianza, rasgos de caracter positivos en sus
alumnos, tales como la responsabilidad y el respeto, animando
y viviendo estos valores en todos los aspectos de la vida escolar.
Su accion se extiende también a familias y comunidades y, en
tltima instancia, ayuda a los alumnos a convertirse en ciudada-
nos responsables, una vez que se hayan graduado.

—  Center for Character and Social Responsibility (CCSR)®, (S.
Ellen Wood). Es un instituto de investigacion reconocido inter-
nacionalmente. La misién del centro es la de apoyar el desa-
rrollo profesional de particulares e instituciones, formandolos
para que puedan desarrollar las potencialidades de su conscien-
cia, de sus conocimientos y de sus habilidades, en las areas del
desarrollo del caracter y de la responsabilidad social, de forma
coherente con los principios del desarrollo personal sano.

—  Character Project’ (Ch. Miller). Se trata de un proyecto de la
Wake Forest University (Estados Unidos) que pretende com-
prender mejor como son los caracteres y como la gente puede
mejorar como personas, utilizando para ello las perspectivas
complementarias de la psicologia, la filosofia y la teologia.

—  Grupo de Investigacion en Educacion y Ciudadania (GIEC)® .
Equipo interdisciplinar que ha estado trabajando en el area de
educacion para la ciudadania desde 1997 en la Universidad de
Navarra. Los objetos de estudio son, las bases de la educacion
para la ciudadania, educacién para la participacion y la socie-
dad civica, educacion para la comunicacion y la cooperacion
social, educacion moral y civica, el impacto de las tecnologias
en las relaciones sociales de los jovenes, las posibilidades edu-
cativas de la integracion del trabajo voluntario en el curriculum,
la metodologia del Aprendizaje en Servicio, la historia de las
doctrinas en educacién moral y civica, educacion intercultural,
la familia como entorno educativo, habilidades sociales y com-
petencia emocional, educacion estética, la auto-regulacion del
aprendizaje, y la participacion de las familias en los colegios.

—  The Duckworth Lab®. Se trata de un proyecto de la Universidad
de Pensilvania que se centra en el estudio e investigacion de dos
rasgos que predicen el logro: la determinacion y el autocontrol.
La determinacion es la tendencia a mantener el interés en un
esfuerzo hacia objetivos a muy largo plazo (DuckworrtH et al.,
2007). El autocontrol es la regulacién voluntaria de impulsos
comportamentales, emocionales y atencionales, en la presen-
cia de tentaciones o despistes momentaneamente gratifican-
tes (DuckworTH & SELIGMAN, 2005; DUCKWORTH & STEINBERG, €N
prensa).

—  TheCenterfor the 4th and 5th Rs (Respect and Responsibility)*.
Ubicado en la Escuela de Educacion SUNY Cortland, fue fun-
dado en 1994 por el catedratico de educacion y psicélogo Dr.
Thomas Lickona. Su misién es la de fomentar el desarrollo del
caracter de rendimiento y el caracter moral —excelenciay ética—
en colegios, familias y comunidades.

— Authentic Happiness (psicologia positiva e investigacion sobre
las fortalezas de caréacter)™. Es un espacio web de la Universidad
de Pennsylvania desarrollado con el propdsito de proporcionar
recursos gratuitos con los que cualquier persona pueda adqui-
rir conocimientos sobre psicologia positiva y sobre el estudio
cientifico de las fortalezas y las virtudes que permiten prosperar
alos individuos y a las comunidades. Esta iniciativa esta funda-
mentado en la creencia de que las personas desean llevar vidas
con significado y gratificantes, que quieren cultivar lo mejor de
si mismas y mejorar sus experiencias en el trabajo, el amor y
el juego.

6. < http://www.bu.edu/ccsr/ >

7. < http://www.thecharacterproject.com/ >

8. < http://www.unav.edu/web/facultad-de-educacion-y-psicologia/edu-
cacion-y-ciudadania >

9. < https://sites.sas.upenn.edu/duckworth >

10. < http://wwwz2.cortland.edu/centers/character/ >

11. < https://www.authentichappiness.sas.upenn.edu/ >


https://characterandcitizenship.org/
http://www.jubileecentre.ac.uk/
http://www.amenetwork.org/
http://character.org/
http://www.edplus.org/
http://www.bu.edu/ccsr/
http://www.thecharacterproject.com/
http://www.unav.edu/web/facultad-de-educacion-y-psicologia/educacion-y-ciudadania
http://www.unav.edu/web/facultad-de-educacion-y-psicologia/educacion-y-ciudadania
https://sites.sas.upenn.edu/duckworth
http://www2.cortland.edu/centers/character/
https://www.authentichappiness.sas.upenn.edu/

6. Algunas reflexiones finales

Como en los afios 90 del siglo xx, hoy también se habla de declive
moral y cultural y de la necesidad de responder a los retos que nos
plantea la sociedad digital, y sigue en auge el discurso a favor de la
Educacion del caracter.

Aunque la denominacion de EC se ha hecho muy popular en
algunos afios, no esta exenta de confusion y de controversia en lo
que respecta a: 1) la definicion de carécter; 2) qué es lo que se puede
considerar propiamente EC; y 3) como se ensefia o forma el caracter
(LaPsLEY y NARVAEZ, 2006; LAPSLEY Y YEAGER, 2012; KRISTJANSSON, 2013;
Varacas y GonzALEZ-TORRES, 2009). Se puede decir que el caracter si-
gue siendo, como apuntaban Berkowistz y Bier (2004), un término
en formacion, en desarrollo; maxime si se tienen en cuenta las diver-
sas aportaciones que se han ido haciendo al movimiento de revitali-
zacion de la EC. Lo que se ha producido es una expansion del térmi-
no hasta convertirse en una nocion a la que se recurre para nombrar
a diversas iniciativas educativas, como se ha expuesto en los aparta-
dos precedentes. Nos parece acertado lo que opinan Lapsley y Yeager
(2012) al respecto: «si la EC es todas estas cosas, si es como cualquier
programa de prevencion del riesgo y de prevencion de todo tipo de
conducta problematica o si es como los programas para impulsar la
resiliencia, entonces la singularidad de la EC, como programa edu-
cativo con un proposito distintivo, se pierde». En definitiva, la EC
se transforma en un catalogo de intervenciones psicosociales y de
programas de prevencion de riesgo, cuyos objetivos se articulan en
un marco tedrico de diferentes orientaciones o tradiciones, que no
hacen referencia a la moralidad, a la virtud o al caracter.

Thomas Lickona, uno de los primero promotores de la EC, en-
tiende este concepto en un sentido mas riguroso, inspirandose en
la perspectiva aristotélica y sefala que la EC es eso, educacion del
caracter, precisando qué es el caracter. El caracter es el conjunto
de habitos de la mente, del corazon y de la conducta; entendien-
do por habito una disposicion interna, y relativamente estable,
gue capacita para responder a las situaciones de una forma moral-
mente buena. En esencia, apunta que un buen carécter consiste en
conocer el bien, amar el bien y hacer el bien. De este concepto de
caracter deriva la consideracion de la EC como el esfuerzo delibe-
rado por ensefiar virtudes, lo que implica ayudar a las personas a
comprender, cuidar y actuar de acuerdo a un conjunto de valores
éticos, entre los que se destaca la justicia, la equidad, el respeto a
todos y la vida democratica. Esta, se podria decir, es la perspectiva
mas genuinay delimitada de EC (la perspectiva narrow frente a la
expansive, como dirian Lapsley y Yeager, 2012) pues no destaca el
valor instrumental del caracter para el éxito en la vida, sino su valor
intrinseco para una ‘vida buena’. Precisamente Davidson, Lickonay
Hmelkov (2008) han presentado un modelo de EC, Smart & Good
Schools: A New Paradigm for High School Character Education,
en el que, acertadamente, se distinguen dos dimensiones del carac-
ter que es preciso cultivar, pues necesitamos integrar excelencia y
ética, para tener vidas plenas, éticas y productivas. Esta distincion
nos puede ayudar a ver en qué direccion se orientan las diversas
llamadas actuales al caracter y a su educacion.

Una de las dimensiones, a la que los tres autores citados deno-
minan, performance character, se refiere a un conjunto de dispo-
siciones o fortalezas de caracter (diligencia, perseverancia, actitud
positiva, autocontrol, flexibilidad, percepcion de competencia) que
hay que cultivar en los nifios y jévenes para promover su excelen-
cia (su competencia a nivel personal, escolar, profesional). Esta
dimensién del caracter favorece la orientacion hacia el dominio y
la excelencia en la accion. Por otra parte, el moral character, se
refiere a un conjunto de disposiciones/virtudes éticas que configu-
ran una adecuada estructura moral (integridad, responsabilidad,
respeto, justicia) y que permiten que los jovenes se conduzcan
rectamente y con una orientacion relacional (preocupandose por
el bienestar de otros y de la sociedad). Este caracter moral es vi-
tal educarlo, porque si no se educa corremos el peligro de encon-
trarnos con personas competentes pero no necesariamente buenas
personas ni buenos ciudadanos (Lickona, 1999, LickoNa y DAvIDSON,
2005). Por tanto, la dimensién ética, la educacién en torno a unos
valores morales claves (core values) no se puede obviar.

Desafortunadamente, gran parte del discurso publico y de la
atencion que se presta actualmente al caracter y a su educacion
se centra precisamente en lo que Davidson y colaboradores lla-

man performance character y a lo que Kristjansson, investiga-
dor del Jubilee Centre for Character and Values de la Universi-
dad de Birmingham, denomina performance virtues (resiliencia,
auto-confianza, determinacién). Este autor sefiala el riesgo que
encierran estas virtudes, ya que constituyen habilidades que pue-
den ser daiiinas, si no se dirigen a objetivos morales. Requieren
integrarse con virtudes morales como la compasion, la honestidad
y la justicia. Por ello, parece interesante y necesario que se hable
de la educacion del caracter como se esta haciendo en nuestros
dias, pero manteniendo una conceptualizacién que recoja ambos
tipos de virtudes (performance y morales).

Por otra parte, desde la revitalizacion de la EC, en la dltima
década del siglo xx, se ha avanzado mucho sobre cémo se puede,
en efecto, educar el caracter. Hay mucha documentacion sobre las
practicas pedagdgicas que son mas efectivas, tanto de ensefianza
directa como particularmente indirecta, y sobre coémo se pueden
crear culturas y climas ‘de cuidado’ (caring) en los contextos en los
gue se desenvuelven las personas, favoreciendo un sentido de co-
nexion y pertenencia (LApSLEY Y YEAGER, 2012). Limitandose a adop-
tar programas y a elaborar ‘empaquetados educativos’ en las es-
cuelas no se obtienen buenos resultados y éstos pueden ser incluso
contraproducente (BERLINER Yy Grass, 2014). A pesar de la atencion
politica por la ‘rendicion de cuentas’, hay que educar el caracter
con una mirada que vaya mas alla de beneficios a corto plazo (que,
ademas, parece ser que no se consiguen claramente) desarrollando,
como se ha indicado, practicas pedagdgicas integradas en una gran
diversidad de contextos (escuela, familia, vecindario, actividades
extraescolares y de ocio, grupos deportivos y de voluntariado) don-
de se aprendan fortalezas de caracter y virtudes, en situaciones de
aprendizajes significativas.

En la actualidad, como se ha visto, se constata un gran inte-
rés por comprobar si, con la aplicacion de los programas de EC, se
obtienen realmente mejores resultados educativos. A partir de la
poca claridad de los resultados obtenidos en los estudios empiricos
realizados, se hace evidente la necesidad de elaborar instrumentos
gue permitan evidenciar las consecuencias de este enfoque edu-
cativo. Resulta dificil, por otro lado, determinar qué medir como
resultados de la EC, asi como discernir cuales son las variables que
condicionan unos resultados u otros. Se indaga, en fin, sobre la fun-
damentacion empirica de la EC, cuando probablemente se requeri-
ria primero una redefinicién del concepto, aunque ahi topamos con
una dificultad de fondo, la falta de acuerdo en el mismo concepto de
EC, dadas las diversas fundamentaciones posibles.
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LLAS EMOCIONES EN EL DESARROLLO DE LAS VIRTUDES

EMOTIONS IN THE DEVELOPMENT OF THE VIRTUES

Ignacio Morgado Bernal
Institut de Neurociencia. Universitat Autdnoma de Barcelona

Resumen

Las personas nacemos con predisposiciones biolégicas que interactan con
el ambiente y la educacion que recibimos, para desarrollar el sistema de
valores que guia el comportamiento. En ese desarrollo, el cerebro emocional
tiene un importante, aunque no exclusivo, papel. La corteza cerebral, sede
del razonamiento, interact(a con la amigdala y otras regiones subcorticales
del cerebro implicadas en la emocién, para asociar ideas y comportamientos
a sentimientos especificos, siendo ese el mecanismo de aprendizaje gracias
al cual padres y educadores pueden contribuir al desarrollo de los valores y
virtudes en los nifos y los jévenes.

Palabras clave: valores y virtudes, cerebro emocional, amigdala, corteza
cerebral.

1. Introduccién

El diccionario de la RAE sefiala las cuatro virtudes cardinales —
prudencia, justicia, fortaleza y templanza— asumiendo que son
principio de otras en ellas contenidas. Define también las virtudes
morales como «el habito de obrar bien, independientemente de los
preceptos de la ley, por sola la bondad de la operaciéon y confor-
midad con la razon natural». En el lenguaje popular la definicion
de virtud se amplia a cualidades positivas muy diversas de las per-
sonas, aunque la maldad puede también, ironicamente, estar en-
tre ellas como virtud negativa. Las virtudes escolares, propias del
mundo de la educacion, incluyen a las anteriormente mencionadas,
pero pueden concretarse en algunas muy especificas del ambito
educativo, como motivacion y voluntad, esfuerzo y diligencia, com-
pafierismo y cooperacion, disciplina, respeto y amor por el conoci-
miento, entre otras posibles. Cuando aparecen tempranamente en
los niflos y jovenes, esas virtudes se establecen ademas como un
componente importante del sistema de valores que guia el compor-
tamiento de las personas.

El concepto de temperamento, muchas veces aludido en los
ambitos educativos, viene a ser un componente basico, aunque
no unico, de la personalidad, algo que, por diferenciarse entre in-
dividuos, ha sido siempre mas objeto de estudio de la psicologia
que de la biologia. El temperamento se refiere, en buena medida,
a las predisposiciones bioldgicas que las personas heredan de sus
progenitores; predisposiciones que condicionan poderosamente el
desarrollo y establecimiento de sus valores y virtudes. Para explicar
el temperamento se recurre con frecuencia a la metafora del bloque
de piedra y sus cualidades (herencia biologica) al que le da forma
el escultor (educacion, ambiente). Respecto al tema que nos ocupa,
una predisposicion temperamental importante en cada persona es
su reactividad emocional, que, en buena medida, radica en la amig-
dala, estructura de cada lado del cerebro sumergida en el espesor
de los l6bulos temporales.

En cierto modo podriamos decir que la reactividad emaocio-
nal de cada uno de nosotros es como un cafén cuyo calibre here-
damos. Ese calibre es diferente en cada persona y determina su
potencia de fuego, es decir, su reactividad emocional. Pero hacia
donde apunta y cuando dispara ese cafén ya no depende tanto
de la herencia sino del tipo de estimulacién ambiental que reci-
be el individuo en su infancia y a lo largo de su vida. No es por
tanto ningun secreto que el tipo de estimulacion ambiental que
puedan tener los més pequefios y los jovenes interactiie con su
grado de reactividad emocional, dando lugar a importantes di-
ferencias en su comportamiento futuro. Jerome Kagan, que fue
profesor de psicologia en Harvard, ha afirmado que las madres
sobreprotectoras potencian la timidez en los nifios que nacen con
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People are born with biological predispositions which interact with the
environment and the education they received to develop the system of
values that guide their behavior. In that developing the emotional brain
has an important, although not exclusive, role. The cerebral cortex, the seat
of reasoning, interacts with the amygdala and other subcortical regions of
the brain involved in emotion to associate ideas and behaviors to specific
feelings, being that the mechanism of learning through which parents and
educators can contribute to the development of the values and virtues in
children and young people.
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propension a ella, afirmacién que presupone que la timidez es un
rasgo temperamental con componentes biolégicos heredados. En
el estudio del temperamento incide hoy dia, de manera muy es-
pecial, la epigenética, una nueva rama de la biologia que estudia
las modificaciones que pueden ocurrir en el material genético que
heredamos (metilaciones, acetilaciones y otros posibles cambios
en el ADN) para que incluso individuos con una misma herencia
puedan expresarla o no y ser diferentes en sus fenotipos. Se ha di-
cho que la epigenética es equivalente a las diferentes lecturas que,
en funcion de las circunstancias particulares del lector, se pueden
hacer de un mismo texto.

El profesor Kagan ha sefialado también que los bebés con baja
reactividad emocional seran adultos con mas ‘resiliencia’, es decir,
con mas capacidad para afrontar las adversidades futuras. Igual-
mente afirma que la religiosidad cuaja mejor en los jovenes con
baja reactividad emocional. Sea cierto o no, todo cambia cuando
al final de la adolescencia la madurez cerebral alcanza el 16bulo
frontal, pues es entonces cuando la razén empieza a lidiar con la
amigdala, pudiendo o no con ella y con sus expresiones somati-
cas y conductuales, en funcion ya no solo de su innata reactividad
emocional, sino también de factores propios de la educacién y la
cultura. Cuando todo el cerebro ha madurado, el comportamiento
se debate continuamente entre los sentimientos y la razén, y aqui
el resultado ya no es facil de predecir. En cualquier caso, los genes,
las hormonas, la etnia, el pais, la clase social, la familia, el sexo, los
hermanos, la época, la escuela, la demografia, el periodo histérico
de la nifiez y la adolescencia; todo eso y més cosas influyen en el
temperamento y en el desarrollo de la personalidad y las virtudes
de cada persona, de multiples e interactivas formas.

2.2.Como emergen los valores y las virtudes

Para neurocientificos como el norteamericano Jordan Grafman, las
virtudes y la moral emergen de una integracién de conocimiento
social y semantico, representado en regiones prefrontales y tempo-
rales de la corteza cerebral, con estados motivacionales y emocio-
nales que dependen de estructuras subcorticales del cerebro, como
la amigdala. En general, las emociones morales —como la culpabi-
lidad y el arrepentimiento— resultan de la interaccion entre valores
—como ser un ciudadano honesto o un buen padre— normas —como
pagar impuestos 0 no ‘escaquearse’— y elementos de la situaciéon
social. Muchas veces se producen en respuesta a violaciones o for-
zamientos de las preferencias y expectativas sociales. Las actitudes
gue tienen que ver con ello, como la guerra, el aborto, el asesinato,
etc, activan tanto las regiones corticales como las emocionales del
cerebro. Todas las virtudes morales son emociones sociales pero no
todas las emociones sociales representan valores morales.
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La dificultad para construir valores y virtudes morales sin el
concurso de las emociones ha sido puesta de manifiesto por el equi-
po del conocido neurocientifico Antonio Damasio en una de sus
mas interesantes experiencias clinicas. Se trata de los casos de una
nifia de 15 meses de edad que, en un accidente automovilistico, su-
fri6 un importante dafio en la corteza prefrontal de ambos lados de
su cerebro, y el de un niflo de tan s6lo 3 meses que fue intervenido
quirdrgicamente para extirparle un tumor en la misma region del
lado derecho. Ambos se recuperaron muy bien del trauma original
y crecieron con capacidad intelectual normal, pero ambos empe-
zaron a presentar conductas personales y sociales anormales ya
en edades tempranas. Entre otras cosas manifestaron irresponsa-
bilidad, falta de respuesta a castigos y recompensas, incapacidad
para adoptar y cumplir normas y tener una vida ordenada, riesgos
sexuales y econémicos, violencia verbal y fisica, mentiras frecuen-
tes, falta de planificacion futura, respuestas emocionales pobres,
carencia de empatia, etc, sin que la reeducacion o tratamientos
especiales mejorasen su condiciéon. De este modo, su vida social
present6 un deterioro progresivo y acabaron dependiendo entera-
mente de sus familiares o de instituciones sociales. Los dos nifios
procedian de familias de clase media, con suficientes recursos, for-
macion y dedicacion a sus hijos, pero ninguna de estas familias pre-
sentaba antecedentes u otros casos de neurologia o psiquiatria que
pudiesen explicar la evolucién y el comportamiento de los mismos.
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El problema entonces no parecia hereditario, venia de sus lesiones
cerebrales tempranas.

Cuando a partir de los 20 afios de edad se exploré el estado
clinico de estos dos sujetos, las neuroimégenes de resonancia mag-
nética mostraron que sus cerebros seguian danados, pues las lesio-
nes persistian. Cuidadosas observaciones y pruebas conductuales
realizadas en el laboratorio mostraron que eran adultos incapaces
de distinguir lo que esta bien de lo que esta mal, tomar decisiones
adecuadas y plantear convenientemente el futuro. Su conducta en
juegos y frente a dilemas précticos se mostré impulsiva e infantil,
con reincidencias en respuestas inconvenientes que no se modifica-
ban con la experiencia. Otras pruebas pusieron de manifiesto que
estos individuos tampoco eran capaces de producir las respuestas
reflejas (por ejemplo, la respuesta electrodermal, es decir, el cam-
bio en la resistencia eléctrica de la piel) que tienen lugar en una
persona normal cuando, ante situaciones estimulantes, imagina o
intuye las consecuencias de su posible comportamiento. Es decir,
los sujetos estudiados carecian del ‘solo de pensarlo, se me ponen
los pelos de punta’.

Sabemos ademés que la mayoria de las personas que siendo ya
adultas sufren dafios cerebrales prefrontales, aunque en la practica
tienen conductas irregulares e irresponsables, en teoria, cuando se
les pregunta, conocen lo que esta bien y lo que esta mal, tenien-
do por tanto asumido el sistema de valores de su grupo social. Por
el contrario, llamé poderosamente la atenciéon que los dos sujetos
cuyas lesiones cerebrales se produjeron en la infancia presenta-
ran una aparente ausencia de moralidad no sélo en su conducta
explicita, sino también a nivel tedrico. No parecian sensibles a las
convenciones sociales o a las reglas morales, ni siquiera sobre el
papel, cuando simplemente se les interrogaba acerca de lo bueno
y lo malo. Sorprendentemente, estas dos personas carecian de un
sistema normal de valores morales.

Todo ello indica que para construir las virtudes y valores
morales los componentes racional (corteza prefrontal, corteza
cingulada, etc) y emocional (amigdala, hipotalamo, etc) del ce-
rebro humano son necesarios y pueden cooperar —como cuando
la percepcidén de las condiciones personales de un nifio huérfano
despierta sentimientos de tristeza que llevan a la compasion— o
competir —como cuando en un dilema moral la emocién trata de
contrarrestar la respuesta Util de matar a una persona para salvar
a muchas personas—. Todo ocurre de tal modo que, a lo largo de su
vida, cada persona va generando un convencimiento de lo que es
bueno y lo que es malo, de lo que esta bien y lo que no lo esta. Esa
catalogacion, que se empieza a establecer en la temprana infancia,
tiene siempre una base l6gica segun el pensamiento de quien la
instruye, pero s6lo se afirma con consistencia si a cada valor se
le asocian sentimientos positivos 0 negativos. Lo que parece mas
dificil es que el cerebro racional sea capaz de suprimir completa-
mente la respuesta emocional para abstraer asi el razonamiento
moral.

El padre que trata de hacer que su hijo se sienta hincha del
Barca, lo hara del mismo modo que el que pretende que lo sea del
Real Madrid, es decir, intentando generar emociones positivas
ante los acontecimientos y simbolos de su club y, casi con toda se-
guridad, tratando de generarlas negativas ante la presencia o sim-
bologia del rival. El contenido es diferente, pero el procedimiento
psicolégico es el mismo en ambos casos. Igualmente, cuando un
padre que ve como su hijo pequefio acaba de pegar a otro nifio le
habla en el tono y forma adecuada para despertar en él sentimien-
tos de culpabilidad, estd marcando negativamente la violencia en
la mente de su hijo. La habilidad del padre para generar ese sen-
timiento es importante: «Eso estd muy mal. No deberias haberlo
hecho; el nifio al que has pegado esta sangrando y siente dolor. Lo
esta pasando tan mal como tu cuando te caiste hace unos dias y
estuviste llorando. Se sentira ademéas avergonzado ante las nihas
y demés compafieros del colegio, como te sentiste t cuando tu
hermano te bajé los pantalones delante de las hijas del vecino. No
deberias haberlo hecho y espero que no lo hagas nunca mas». Del
mismo modo, cuando el padre o el maestro despierta sentimientos
de satisfaccion en el hijo o en el alumno que ayuda a otro nifo, es-
tard marcando positivamente en él el valor de solidaridad. Y cuan-
do laviolencia o la solidaridad ya han adquirido su respectivo valor
en esa persona, servirdn a su vez para marcar o establecer marcas



o valoraciones similares en todo lo que pueda asociarse a ellas. Y
asi sucesivamente.

Resulta critico, como procedimiento, que el instructor, sea pa-
dre o maestro, recurra a experiencias emocionales anteriores del
instruido, pues de ese modo resulta mucho maés facil inducir una
emocion negativa y crear en él un sentimiento de culpabilidad que
se opone a la conducta violenta. Una vez establecida esa asociacion
en su mente, en el futuro y ante una circunstancia equivalente o
parecida, esa persona podra experimentar el mismo sentimiento, lo
gue determinara su conducta probablemente del mismo modo que
en la situacion original. Asi, y como decimos, a lo largo de su vida el
individuo construye el sistema de valores que guia su conducta. Por
supuesto, los contenidos o valores especificos que cada individuo
establece dependen de quién le instruye y los promueve, es decir,
de la sociedad en la que vive, de sus educadores y, especialmente,

El autor

Ignacio Morgado Berna

de su particular inmersion en el seno de un ambiente y familia. El
procedimiento explicado es universal para inculcar ideas, valores y
virtudes desde la educacion en sus diferentes facetas.

Digamos, para acabar, que, aunque le demos tanta importan-
cia, no pretendemos que la emocién sea el Gnico determinante en
la construccién de los valores y las virtudes. Tampoco decimos que
haya un centro para las virtudes y la moral en el cerebro, pues,
como afirma Damasio, la moral puede haber evolucionado como un
efecto colateral del funcionamiento de los sistemas que han evolu-
cionado para regular otros aspectos mas primarios del organismo.
En todo caso, aunque la moral y las virtudes humanas sean algo
mas que emocion, hemos de admitir que la mayoria, si no todas
ellas, como la honestidad, la generosidad, la solidaridad o el altruis-
mo; son valores que suscitan sentimientos positivos entre quienes
los comparten.

Es catedratico de Psicobiologia en el Instituto de Neurociencia de la Universidad Auténoma de Barcelona. Tiene estancias de
investigacion en Alemania, Reino Unido y EEUU. Investiga mecanismos cerebrales del aprendizaje y la memoria en ratas. Varios
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Ha publicado numerosos articulos y los libros “Emociones e Inteligencia Social: Las claves para una alianza entre los sentimien-
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y “La fabrica de las ilusiones: Conocernos mas para ser mejores”. (Ariel, 2015).
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Resumen

El objetivo de este trabajo es analizar el papel que las habilidades no
cognitivas o rasgos de personalidad de los estudiantes y, en concreto,
el componente territorial de las mismas, tiene en la determinacion de las
diferencias observadas en rendimiento escolar en PISA, entre las distintas
comunidades auténomas espafiolas. Hasta la fecha, el debate sobre el
origen de estas diferencias territoriales se ha circunscrito a las diferencias
en dotacion de caracteristicas familiares y escolares que favorecen el
rendimiento escolar. Estos trabajos, no obstante, suelen encontrar que
una proporcién relevante de las diferencias observadas queda sin explicar
sobre la base de estos factores. Utilizando los microdatos de PISA 2009,
encontramos que una parte relevante de las diferencias observadas entre
comunidades auténomas en el rendimiento de sus estudiantes en PISA se
debe a la diferente dotacion de habilidades no cognitivas de los estudiantes
de cada comunidad. En concreto, nuestras estimaciones sugieren que una
reduccion en una medida standard, esto es, en una desviacion tipica, de la
dispersion observada entre las comunidades auténomas en habilidades no
cognitivas vinculadas al rendimiento educativo, conduciria a una reduccién
de las diferencias observadas en nota media en PISA entre las distintas
comunidades auténomas de aproximadamente un 25 %. Este es un efecto
notable, habida cuenta de que una reduccién equivalente en la dispersion
territorial de la proporcién de padres con estudios superiores o de padres
ocupados en las mejores categorias profesionales conduciria a una reduccién
de las diferencias en nota media entre comunidades auténomas de, como
mucho, un 2 %.

Palabras clave: habilidades no cognitivas, perseverancia, resiliencia,
rendimiento escolar, PISA, comunidades auténomas.

1. Introduccioén

Desde que en 1966 David Colleman publicara en su famoso informe
que el papel que jugaba la escuela en los resultados educativos de
los estudiantes era practicamente irrelevante, se ha avanzado mu-
cho en la investigacion de los rendimientos educativos y de los fac-
tores que contribuyen a obtener mejores resultados. Tanto por la
mejora de las técnicas econométricas empleadas como por la mayor
disponibilidad de datos, cincuenta afios después podemos afirmar
que ha sido matizada la polémica afirmacién de Colleman.

Pero matizada no quiere decir rechazada. De hecho, gracias a
las evaluaciones internacionales disponibles a gran escala desde fi-
nales del siglo pasado —entre otras las conocidas PISA (Program
for International Student Assessment) promovida por la OCDE, o
TIMSS (Third international Mathematicas and Science Study) y
PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study), a car-
go de la IEA (International Association for the Evaluation of Edu-
cational Achievement), se ha podido cuantificar qué parte del ren-
dimiento de los estudiantes se debe a cada uno de los ambitos que
tradicionalmente se han pensado que influfan en los resultados:
las caracteristicas de los centros educativos (organizacion escolar,
practicas educativas, recursos disponibles...), el entorno familiar
del estudiante (condiciones socioeconémicas, nivel de estudio de
los padres, pais de origen...) y las circunstancias en las que se de-

Abstract

The goal of this paper is to analyze the role that noncognitive skills and,
in particular, the regional component of student differences in those
skills, play on the observed differences in 15-years-old student’s scholastic
performance among Spanish regions in PISA 2009. Preceding analysis
have showed the relevance of differences in student’s personal, family and
school characteristics in accounting for those differences and they have
found that a sizeable part of the observed differences remains unexplained.
We have found that differences in the distribution of noncognitive skills
associated to scholastic performance like perseverance and resilience play
a prominent role in accounting for differences in student performance in
PISA 2009. In particular, our estimates suggest that a standard deviation
reduction in the dispersion of noncognitive skills across Spanish regions
would lead to a 25% reduction in the magnitude of the observed differences
in student performance across regions. This is a relevant effect since that
associated to an equivalent reduction in the territorial dispersion of parent’s
educational level or occupational status would led to at most a 2% reduction
in the magnitude of observed differences in scholastic performance across
Spanish regions.

Keywords: noncognitive skills, scholastic

performance, PISA, Spanish Regions.

perseverance, resilience,

sarrolla su educacion (compafieros, lugar de residencia, ejemplos
disponibles...).

Pues bien, como resumian recientemente Gil y Sanz en esta
misma publicacion (GiL Y Sanz, 2014), si consideramos los resulta-
dos publicados hasta la fecha por PISA —esto es, las cinco oleadas
gue van desde PISA 2000 hasta PISA 2012—, aproximadamente un
32 % de la variacién del rendimiento de los estudiantes correspon-
de al nivel de los centros educativos, otro 10 % seria achacable a
las caracteristicas del pais, y el 58 % restante viene explicado por
las caracteristicas de los estudiantes para el caso de los paises de
la OCDE.

La revision de Cordero, Crespo y Pedraja (2013), recoge las
principales aportaciones de la investigaciéon en Espafia sobre el
tema, clasificadas atendiendo a la metodologia empleada en el es-
tudio. Los autores hablan de dos bloques segin empleen un analisis
de regresion o un enfoque del tipo frontera de eficiencia'. El trabajo

1. La frontera de eficiencia de Markowitz es el conjunto de carteras de valo-
res (acciones, etc.) que obtienen el retorno esperado mas alto (maximo ren-
dimiento) para un determinado nivel de riesgo asumido. El rendimiento se
mide como el tipo de rendimiento previsto (o media) y el riesgo se mide (con
mayor frecuencia) como la varianza o la desviacion tipica del tipo de rendi-
miento. La frontera de eficiencia es un subconjunto del conjunto de varianza
minima.
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de GonzALEZ Y DE 1A Rica (2012) profundizé en el estudio de las dife-
rencias entre los estudiantes de las diferentes regiones espafiolas,
aprovechando que en 2009 se aument6 el nimero de comunida-
des auténomas con representacion muestral. En concreto, para ese
afio, solo quedaron fuera de la muestra Castilla-La Mancha, la Co-
munidad Valenciana y Extremadura.

De este Gltimo trabajo nos interesa ahora destacar un resultado
interesante obtenido una vez se han incluido en el modelo los fac-
tores que tradicionalmente vienen siendo considerados. El trabajo
concluye que existen importantes disparidades regionales —cuan-
tificadas mediante diversos indices en ViLLar (2012): pobreza edu-
cativa, insuficiencia formativa, el Indice de Desarrollo Educativo,
entre otros— que el modelo no es capaz de explicar, y que quedan
recogidas en los efectos fijos? de cada comunidad auténoma. En ese
trabajo las autoras de la investigacion (Ainara Gonzalez y Sara de
la Rica) proponen diversos indicadores regionales para tratar de
explicarlos. Indicadores de corte mas bien macro, como son el Pro-
ducto Interior Bruto, la Tasa de Ocupacién Cualificada o el Gasto
publico en Educacién, entre otros.

Nuestra propuesta va en la direccién opuesta. Usando la misma
base de datos, PISA 2009, vamos a tratar de explicar las diferencias
regionales descritas previamente, mirando la parte mas pequefia e
importante del proceso educativo, el estudiante, cuyas caracteristi-
cas personales, deciamos al principio, explican més de la mitad de
la variacion en el rendimiento educativo.

En concreto, siguiendo la propuesta del Premio Nobel de Eco-
nomia del afio 2000, James Heckman —ver, por ejemplo, HECKMAN
Y oTROS (2006)— introducimos en el analisis las habilidades no cog-
nitivas de los estudiantes como un posible factor explicativo de las
diferencias regionales en el rendimiento educativo. Por habilidades
no cognitivas entendemos todas las actitudes, comportamientos y
estrategias que facilitan el éxito en el lugar de trabajo —en la es-
cuela, en nuestro caso— como la motivacion, la perseverancia o el
autocontrol. Nos referimos a ellos como habilidades no cognitivas
en oposicion a las habilidades cognitivas como la inteligencia o la
destreza para el calculo, que son mas dificilmente educables —en los
casos en los que son—y sobre las que mas se habla hasta la fecha.

Los rendimientos educativos que reflejan las evaluaciones in-
ternacionales hasta la fecha, hacen referencia directa a habilidades
cognitivas. Los seis niveles propuestos en PISA 2009 de habilidad
lectora hablan de una habilidad cognitiva. En 2006, sin embargo,
si hubo algunas preguntas en el cuestionario relacionadas con la
motivacion. Pero han desaparecido en las siguientes oleadas. Sin
embargo, el estudio de los patrones de respuesta de los alumnos en
PISA 2009 nos va a permitir obtener medidas intrinsecas de habi-
lidades no cognitivas.

En los altimos afios, los psicologos de la personalidad han de-
sarrollado diversas medidas de habilidades no cognitivas basadas
en cuestionarios. Estas medidas, sin embargo, no estan disponibles
en muchas bases de datos y, en concreto, no se encuentran dispo-
nibles en PISA. Ademas, estas medidas basadas en cuestionarios
también presentan sus limitaciones, debido a que se fundamentan
en la capacidad de los encuestados de ser capaces de comunicar su
nivel de habilidad no cognitiva de manera rigurosa y objetiva.

En efecto, el estudio detallado del patron de respuesta a cues-
tionarios y test, ha sido propuesto como una medida alternativa
de habilidades no cognitivas. Los datos que se recolectan en una
encuesta contienen informacién no solo de las respuestas a las pre-
guntas presentadas, sino también del nivel de compromiso de los
participantes en la encuesta. Por ejemplo, no es raro observar que
los encuestados se saltan preguntas o responden simplemente que
no saben la respuesta, y es este comportamiento el que nos dice
algo sobre los niveles no cognitivos de los participantes. En este
sentido, el trabajo de Hitt, Trivitt y Cheng (2014) nos muestra que
la frecuencia con que los estudiantes se saltan preguntas en una
encuesta predice el nivel educativo final de estos estudiantes y el

2. Un modelo estadistico de «efectos fijos» es el que representa las cantida-
des observadas en las variables explicativas como si esas cantidades fueran
no-aleatorias. Este modelo esta en contraste con el modelo de «efectos alea-
torios» y con el modelo «mixto», en los que todas o algunas de las variables
explicativas son tratadas como si se derivaran de causas aleatorias.
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nivel de salarios percibido més tarde en su vida, incluso de manera
independiente del nivel de habilidad cognitiva. Usando el hecho de
que los estudiantes en PISA toman distintas versiones de los test
cognitivos, con distinto orden de las preguntas, Borghans y Schils
(2013) son capaces de cuantificar la disminuciéon del rendimiento
segun trascurre el test, y muestran que esta disminucion en el ren-
dimiento es un buen predictor de los niveles educativos finales que
los estudiantes conseguiran mas tarde en el transcurso de sus vidas.

Nuestro trabajo parte de esta literatura y construye medidas
de las habilidades no cognitivas basadas en las pautas de respuesta
de los estudiantes en los test presentados como parte de la prueba
PISA 2009. Tal y como hacen, Borghans y Schils (2013), construi-
mos medidas de habilidades no cognitivas basadas en la disminu-
cion en rendimiento segun trascurre el test.

Balart y Cabrales (2014) analizan las diferencias entre comuni-
dades autonomas respecto al ritmo de caida de la tasa de aciertos
conforme avanza la prueba PISA, un aspecto esencial del presen-
te articulo. No obstante, a diferencia de Balart y Cabrales (2014),
nosotros ahondamos en el origen de ese desigual ritmo de caida
del rendimiento en PISA por comunidades auténomas, analizan-
do otros aspectos no estudiados previamente en la literatura como,
por ejemplo, en qué medida los estudiantes de las distintas comu-
nidades auténomas son mas o menos proclives a dejar preguntas en
blanco para pasar a la siguiente —en la linea de trabajo iniciada en
Hitt, Trivitt y Cheng (2014)— o en qué medida los estudiantes son
capaces de organizarse para, al menos, poder responder a todo el
cuestionario PISA en el tiempo establecido inicialmente, o bien si
son méas o menos capaces de remontar un mal comienzo en el test
y mejorar su posicion relativa en la distribucion de notas conforme
avanza la prueba.

En este sentido, proponemos y construimos nuevas medidas de
habilidades no cognitivas que tratan de captar la resiliencia de los
estudiantes, es decir, la «capacidad humana de asumir con flexibi-
lidad situaciones limite y sobreponerse a ellas», como la define la
RAE. Una vez creadas estas medidas, estudiamos su nivel de va-
riacion para las distintas regiones en Espafia, manteniendo cons-
tantes las caracteristicas personales, familiares y del colegio de los
estudiantes.

2. Metodologia

2.1. Datos y medidas de habilidades no cognitivas

Aunque quizés para la mayoria de los lectores sea un tema cono-
cido, hemos preferido incluir unas referencias basicas para situar
la base de datos utilizada. Como se sabe, el programa PISA esta
auspiciado desde 1997 por la Organizacion para la Cooperacion y
el Desarrollo Econémico (OCDE). El objetivo es estudiar tres com-
petencias que se suponen basicas (compresion lectora, cientifica
y matematica), buscando medir no tanto «lo que sabe hacer» el
alumno, cuanto «lo que sabe hacer con lo que sabe». Al tratarse de
una evaluacion internacional (se ha pasado de los 32 paises del afio
2000 a los 65 de 2009, incluyendo 32 paises que, aunque asocia-
dos, no pertenecen a la OCDE).

En 2009, la competencia mas extensamente tratada fue la com-
prension lectora. En Espafia el cuestionario lo respondieron cer-
ca de 26.000 alumnos de 910 centros educativos. Por primera vez
participaron con muestra ampliada las comunidades auténomas de
las Islas Baleares, Canarias, la Regién de Murcia y la Comunidad
de Madrid que se sumaban a otras diez que ya optaron por tener
muestra ampliada en ediciones anteriores. De este modo, solo tres
comunidades auténomas quedaron al margen, lo que proporciona
una interesante muestra para ser analizada.

Aunque ya estan disponibles los resultados de PISA 2012 —y de
hecho durante el mes de abril de 2015 se ha desarrollado en nuestro
pais la siguiente oleada de pruebas— hay, sin embargo, una razén
por la que los resultados que presentamos estan basado en la edi-
cion de 2009. El motivo es que en PISA 2012 no esta disponible el
orden en que los estudiantes afrontaron las preguntas, que es una
circunstancia esencial en nuestro estudio.

Aunque el tema principal de PISA 2009 fue la competencia lec-
tora, tanto la competencia matematica como la cientifica también



fueron analizadas. Las cuestiones que miden las respectivas com-
petencias estan agrupadas en torno a estimulos —textos, tablas, dia-
gramas, o una combinacién de estos—. En PISA 2009, los 131 items
preparados para medir la comprension lectora se presentaban
mediante 37 estimulos. Para la competencia cientifica, los items
fueron 53, y para la competencia matematica, 34. Como el total de
tiempo que un alumno tardaria en responder a todas estas pregun-
tas se estimé en siete horas y media, cada estudiante responde solo
a parte de las preguntas.

Para decidir qué parte deberia responder cada estudiante, pri-
mero se agruparon los estimulos indicados en el parrafo anterior
en trece bloques: siete de lectura, tres de ciencia y tres de matema-
ticas. Se estimo que el tiempo para responder a cada bloque era de
treinta minutos. Una vez realizada esta agrupacion, se elaboraron
trece modelos de cuestionario, cada uno conteniendo cuatro blo-
ques, que son los que finalmente se presentarian a los alumnos. Por
tanto, la prueba tendria una duracion maxima de dos horas, y no
todos los alumnos responderian a las mismas preguntas necesaria-
mente, ni tan siquiera a la misma proporcién de preguntas sobre
cada una de las competencias.

Un aspecto esencial de la prueba es que los trece cuestionarios
de preguntas que se repartieron a los estudiantes de Espafia en
PISA 2009 se asignaron de forma aleatoria. Esto permite identifi-
car, utilizando la especificacion y los controles adecuados que ana-
lizamos en la siguiente seccidn, el efecto del orden de presentacion
de las preguntas en la probabilidad de acertar.

2.2. Modelo empirico

Para nuestra metodologia, primero seguimos el trabajo de BorgHANS
Y SchiLs (2012) y estudiamos cémo la probabilidad de responder
a una pregunta correctamente decae con el transcurso del test.
Para ello estimamos modelos de regresion lineal del siguiente tipo
(ecuacion 1):

Ecuacion 1

Vij = 80 + 81Quj + 8X; + 83CCAA; + 8,X; * Qij + 85CCAA + Qi +vj + &

donde y; toma valor 1 si el estudiante i responde correctamente a
la pregunta j, 0,5 si su respuesta es parcialmente correcta y 0 en
caso contrario; Q; es el nimero de secuencia de la pregunta en el
cuestionario que responde el estudiante, previamente re-escalada
de manera que toma valor 0 para la primera preguntay valor 1 para
la tltima. X recoge variables relevantes del estudiante, su familia o
el colegio que le atiende y que son controladas en nuestro analisis.
Estas variables incluyen: edad y sexo del estudiante, nivel educati-
vo del padre y la madre, tipo de ocupacion laboral del padre y de la
madre, variable indicativa de si el colegio es privado, informacion
sobre el tamafio de la ciudad donde esta situado el colegio, nUmero
de libros en el hogar del estudiante, lenguaje que se habla en casa,
numero suficiente de profesores en el colegio, y nivel econémico y
social del mismo. Por su parte, CCAA recoge variables indicativas de
las distintas comunidades auténomas en Espafia.

También incluimos en la metodologia las interacciones de las
variables de control en X, y de las variables indicativas de comu-
nidad auténoma (CCAA) con la variable de orden de la pregunta,
para asi permitir que el decaimiento en el rendimiento pueda ser
distinto para estudiantes con distintas caracteristicas y que residen
en distintas regiones. Finalmente, incluimos efectos fijos de pre-
gunta (v,), para controlar los distintos niveles de dificultad de las
preguntas. El término de error g, recoge cualquier factor inobser-
vable que puede afectar la probabilidad de contestar una pregunta
correctamente.

En un segundo analisis, mantenemos el modelo presentado
en la ecuacion 1 pero, siguiendo las ideas de Hrrr, TriviTT Y CHENG
(2014), estudiamos cémo varia la probabilidad de dejar en blanco
la respuesta a una pregunta en funcién de la posicion de dicha pre-
gunta en el cuestionario PISA. Este analisis es relevante por cuanto
completa al precedente al indagar en las posibles causas del decai-
miento en el rendimiento de los estudiantes durante la realizacion
de la prueba. Asi, la variable dependiente pasa a tomar el valor 1
para aquellas preguntas que el estudiante deja en blanco para pasar
a la siguiente y cero (0) en caso contrario.

Por altimo, también estimamos modelos a nivel del estudian-
te, y no al nivel estudiante-pregunta como hicimos en la ecuacién
1, y ello para estudiar otros aspectos estrechamente relacionados
con las habilidades no cognitivas del estudiante y que pueden ex-
plicar el decaimiento del rendimiento durante la prueba como, por
ejemplo, la probabilidad de que haya podido responder a todas las
preguntas, correcta o incorrectamente, en el tiempo inicialmente
establecido o de que haya logrado mejorar su posicion relativa en la
distribucion de estudiantes durante el desarrollo de la prueba tras
un «mal» comienzo (resiliencia). Estos modelos son del siguiente
tipo (ecuacion 2):

Ecuacién 2

Vi = Qg + (X1Xi + achAAi + VB + &;

donde, y, toma valor 1 si el estudiante no ha logrado responder a
todos el cuestionario en el tiempo establecido o si empieza en la
parte baja de la distribucion de resultados mirando a las primeras
preguntas, pero llega a calificar en la parte alta de la distribucion
cuando miramos a todo el test, nuestra medida de resiliencia, y cero
(0) en caso contrario. En este caso estimamos modelos de elecciéon
binaria probit. El interés fundamental en este segundo tipo de mo-
delo esté en el coeficiente asociado a las indicadoras de comunidad
auténoma, esto es, se trata de analizar si, a igualdad de caracteristi-
cas personales, familiares y escolares, es mas o menos probable de-
jar preguntas en blanco o mostrar una actitud resiliente en funcién
de la comunidad auténoma de residencia del estudiante.

3. Resultados

La primera columna de la tabla 1 presenta los resultados obtenidos
al estimar por Minimos Cuadrados Ordinarios (MCO) el modelo re-
presentado en la ecuacion 1. La variable dependiente toma el valor
1 si el estudiante acert6 la pregunta en cuestion, 0,5 si su respuesta
fue parcialmente correcta y 0 si es incorrecta. Los resultados ob-
tenidos no varian cuando codificamos las respuestas parcialmente
correctas como incorrectas o correctas.

Tal y como hemos comentado previamente, la variable explica-
tiva «Posicion de la pregunta» capta la reduccion en la probabilidad
de responder acertadamente, total o parcialmente, a una pregunta
como consecuencia de la posicion en la que dicha pregunta aparece
en el cuestionario que responde el estudiante. En la medida en que
controlamos por efectos fijos de pregunta, esto es, por la dificultad
intrinseca de cada pregunta, y en la medida en que también con-
trolamos que el orden de las preguntas se modifica aleatoriamente
en los cuestionarios en los que ésta aparece, y éstos a su vez son
asignados aleatoriamente a los estudiantes; ocurre que esta forma
de proceder permite identificar el efecto del orden de presentacion
de la pregunta en la probabilidad de responder correctamente a la
misma.

Los coeficientes asociados a los efectos fijos de comunidad
auténoma miden el efecto de estudiar en una comunidad en el
rendimiento inicial en la prueba PISA, mientras que el coeficien-
te asociado a la interaccion entre la indicadora de una comunidad
auténoma y la posicién de la pregunta en el cuestionario de PISA
informa del efecto que tiene estudiar en esa comunidad en el decai-
miento posterior del rendimiento durante el desarrollo de la prue-
ba. Estos dos efectos se estiman una vez descontado el efecto que
las caracteristicas personales, familiares y de escuela incluidas en
el modelo tienen en la probabilidad de responder correctamente a
cada pregunta. Asimismo, la inclusion de efectos fijos de pregunta
garantiza que la desigual dificultad de las distintas preguntas no
influya en los coeficientes estimados para las indicadoras de comu-
nidad auténoma, interactuadas o sin interactuar.

Las comunidades auténomas incluidas en el analisis son todas
aquellas para las que PISA 2009 proporciona una muestra repre-
sentativa, esto es, todas a excepcion de la Comunidad Valenciana,
Extremadura y Castilla-La Mancha. Asimismo, cabe destacar que
Andalucia es la comunidad de referencia en las estimaciones y, por
tanto, los coeficientes asociados a las demés comunidades indican
la desviacion en el efecto de interés respecto del estimado para An-
dalucia, que es captado por la constante para las estimaciones de
efectos fijos sin interactuar y también por la variable de caida del
rendimiento para las interacciones entre los efectos fijos de comu-
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Tablal
Los determinantes de la probabilidad de acertar o dejar en blanco cada pregunta del cuestionario PISA 2009

Variable Probabilidad de acertar Probabilidad de dejar en
blanco
Posicién de la pregunta -0,171%** (0,001) 0,078*** (0,000)
Efectos fijos de comunidad auténoma
Aragén 0,004* (0,002) -0,010%** (0,001)
Asturias 0,006*** (0,002) 0,005*** (0,001)
Baleares -0,028*** (0,004) 0,018*** (0,002)
Canarias -0,005*** (0,002) 0,006*** (0,001)
Cantabria -0,005*** (0,002) 0,003*** (0,001)
Castillay Leén 0,005** (0,003) -0,006*** (0,002)
Catalufia 0,018*** (0,005) -0,012%** (0,002)
Galicia 0,030*** (0,006) 0,006*** (0,002)
La Rioja 0,015%** (0,002) -0,003** (0,002)
Madrid -0,005*** (0,002) -0,004** (0,001)
Murcia 0,005%** (0,002) | -0,003*** | (0,001)
Navarra 0,018*** (0,003) -0,014%** (0,002)
Pais Vasco -0,009%** | (0,002) -0,001 (0,002)
Ceuta y Melilla -0,076*** (0,003) 0,031%** (0,001)
Interacciones con posicién de la pregunta
Aragon 0,049%** (0,000) -0,033*** (0,000)
Asturias 0,035%** (0,000) | -0,010*** | (0,000)
Baleares -0,014%*** (0,000) 0,011%*** (0,000)
Canarias -0,036*** | (0,000) | -0,017*** | (0,000)
Cantabria 0,052%** (0,000) -0,030%*** (0,000)
Castillay Ledn 0,062%** (0,000) | -0,035*** | (0,000)
Catalufia 0,008*** (0,000) -0,021%** (0,000)
Galicia 0,031%** (0,000) | -0,032*** | (0,000)
La Rioja 0,064*** (0,000) -0,031*** (0,000)
Madrid 0,058*** (0,000) | -0,035*** | (0,000)
Murcia 0,015%*** (0,000) -0,016*** (0,000)
Navarra 0,028%** (0,000) | -0,019*** | (0,000)
Pais Vasco 0,040*** (0,000) -0,024%*** (0,000)
Ceutay Melilla -0,002*** | (0,000) | -0,012*** | (0,000)
Caracteristicas del estudiante, la familia y la escuela
Edad estudiante 0,021%** (0,003) | -0,005** | (0,002)
Sexo estudiante (mujer) 0,003 (0,005) -0,006** (0,002)
Padre estudios superiores -0,005 (0,005) 0,003 (0,004)
Padre estudios medios -0,003 (0,005) 0,004** (0,002)
Madre estudios superiores 0,001 (0,007) -0,006** (0,003)
Madre estudios medios 0,012** (0,006) -0,009*** (0,003)
Padre, ocupacion categoria 1: direccion de empresas y administraciones publicas 0,049*** (0,013) -0,014* (0,007)
Padre, ocupacion categoria 2: técnicos y profesionales cientificos e intelectuales @0l (0,005) -0,007*** (0,002)
Padre, ocupacion categoria 3: técnicos y profesionales de apoyo 0,050*** (0,003) -0,010%** (0,001)
Padre, ocupacion categoria 4: empleados de tipo administrativo 0,060%** (0,006) -0,011*** (0,004)
Padre, ocupacion categoria 5: servicios de restauracion, personales, proteccion y vendedores 0,007 (0,006) 0,002 (0,003)
Padre, ocupacion categoria 6: trabajadores cualificados en la agricultura y la pesca -0,001 (0,017) -0,011 (0,008)
Padre, ocupacion categoria 7: artesanos y trabajadores cualificados 0,025* (0,013) -0,016*** (0,004)
Padre, ocupacion categoria 8: operadores de instalaciones y maquinaria y montadores 0,009 (0,020) 0,004 (0,017)
Madre, ocupacion categoria 1: direccion de empresas y administraciones publicas 0,033*** (0,008) -0,007 (0,004)
Madre, ocupacion categoria 2: técnicos y profesionales cientificos e intelectuales 0,047*** (0,006) -0,018*** (0,004)
Madre, ocupacion categoria 3: técnicos y profesionales de apoyo 0,048*** (0,003) -0,018*** (0,005)
Madre, ocupacion categoria 4: empleados de tipo administrativo 0,034*** (0,005) -0,015*** (0,002)
Madre, ocupacion categoria 5: servicios de restauracion, personales, proteccion y vendedores 0,016** (0,006) -0,009*** (0,002)
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Tabla 1 (continuacion)
Los determinantes de la probabilidad de acertar o dejar en blanco cada pregunta del cuestionario PISA 2009

Variable Probabilidad de acertar Probabilidad de dejar en
blanco
Madre, ocupacion categoria 6: trabajadores cualificados en la agricultura y la pesca 0,014* (0,008) -0,012* (0,007)
Madre, ocupacion categoria 7: artesanos y trabajadores cualificados 0,007** (0,003) -0,007* (0,004)
Madre, ocupacion categoria 8: operadores de instalaciones y maquinaria y montadores 0,029*** (0,009) -0,015*** (0,002)
Centro privado -0,004 (0,010) -0,002 (0,004)
Ciudad media 0,004 (0,003) 0,000 (0,003)
Ciudad grande 0,006 (0,008) -0,001 (0,006)
Numero de libros en casa
11-25 0,062*** (0,012) -0,032*** (0,009)
26-100 0,118*** (0,007) -0,053*** (0,006)
101-200 0,164*** (0,009) -0,063*** (0,005)
201-500 0,186*** (0,009) -0,068*** (0,006)
Més de 500 0,195*** (0,012) -0,070*** (0,007)
Idioma en casa: espafiol 0,025** (0,010) -0,003 (0,003)
Falta de profesores 0,003 (0,009) -0,002 (0,005)
Nivel socioeconémico promedio escuela 0,040%*** (0,006) -0,022%** (0,003)
Constante 0,063* (0,038) 0,164*** (0,032)
Tamafio de la muestra 1.153.820 1.153.820
Bondad de ajuste 0,1882 0,1091

Notas: La tabla 1 proporciona coeficientes estimados por MCO y errores standard robustos, ajustados por clusters a nivel de comunidad auténoma. Los sim-
bolos *, ** y *** informan de la significatividad de los coeficiente estimados al 10 %, 5 % y 1 % de nivel de significatividad. La categoria de ocupacion de los
padres y madres de referencia son los trabajadores no cualificados. Las ciudades de tamafio medio y grande tienen entre 15.000 y 100.000 personas y mas de
100.000 habitantes, respectivamente. La variable «Falta de profesores» indica si hay en el colegio, en opinion del director, escasez de profesores cualificados

en matematicas, ciencias o lengua.

nidad auténoma y la variable que informa de la posicién de la pre-
gunta en el cuestionario, respectivamente.

Los resultados obtenidos confirman que la comunidad auté-
noma de residencia del estudiante determina tanto su rendimien-
to inicial en la prueba PISA, como el ritmo de caida de su tasa de
acierto a medida que avanza en la prueba. Esto es asi porque todos
los coeficientes asociados a indicadoras de comunidad auténoma,
interactuadas o no con la variable que informa de la posicion de
la pregunta en el cuestionario, son significativamente distintos de
cero (0) a niveles standard de significatividad estadistica. Cabe des-
tacar que este resultado se obtiene una vez hemos descontado ya
el efecto de las caracteristicas del estudiante, de su familia y del
centro educativo.

Los resultados presentados en la primera columna de la tabla
1 enfatizan la relevancia del entorno del estudiante en la probabili-
dad de que éste responda correctamente a una pregunta en PISA.
Asi, el entorno familiar del estudiante resulta esencial tanto por
la via del nivel de estudios de sus padres, como por la categoria
ocupacional de los mismos y de los habitos de lectura de la familia
resumidos en el nimero de libros que hay en casa. Por otra parte,
el entorno escolar también condiciona la probabilidad de respon-
der correctamente, tal y como indica el coeficiente positivo y esta-
disticamente significativo asociado a la variable que mide el status
socioecondmico promedio de los estudiantes encuestados en PISA
gue asisten a una misma escuela.

Una estimacion adicional auxiliar, que no presentamos por
cuestiones de espacio pero que esta disponible previa peticion a los
autores, confirma que el ritmo de decaimiento del rendimiento en
la prueba PISA también depende de ciertas caracteristicas perso-
nales, familiares y de la escuela como el idioma que se habla en
el hogar del estudiante la mayor parte del tiempo (el decaimiento
es menor cuando es el idioma espafiol), el tamafio del ndcleo de
poblacion en el que se encuentra el colegio (el decaimiento es me-
nor cuando esta ubicado en una ciudad) o el nivel socioeconémico
promedio de la escuela en la que estudia (el decaimiento es menor
cuanto mayor es ese nivel promedio). Esto es, podemos afirmar que

el ritmo al que la probabilidad de responder correctamente a una
pregunta en PISA decae viene determinado basicamente por varia-
bles de contexto suprafamiliar como la comunidad auténomay el
tamafio del nacleo de poblacién de residencia o el status socioeco-
némico promedio de la escuela en la que estudia.

Las estimaciones presentadas en la segunda columna de la ta-
bla 1 profundizan en los determinantes de la caida del rendimiento
durante la realizacion de la prueba PISA. En concreto, estas esti-
maciones analizan la relacion entre la posicion de la pregunta en el
cuestionario y la probabilidad de que el estudiante deje en blanco
la respuesta a dicha pregunta, para pasar a la siguiente. Esta posi-
ble relacion es relevante por cuanto la evidencia analizada en Hrrr,
Trivitr Y CHENG (2014) ha demostrado que la frecuencia con que
los estudiantes se saltan preguntas en una encuesta predice el nivel
educativo final de estos estudiantes y el nivel de salarios que perci-
birdn mas tarde y a lo largo de su vida, incluso de su nivel de habi-
lidad cognitiva. De esta forma, la frecuencia con la que se recurre a
la opcion de dejar en blanco la respuesta proporciona una medida
de las habilidades no cognitivas vinculadas a rasgos de la persona-
lidad como la perseverancia o la capacidad de concentracion. Asi,
si encontramos que el decaimiento en la tasa de acierto durante
el desarrollo de la prueba PISA esta correlacionado con el recurso
de dejar respuestas en blanco, podremos reforzar la interpretacion
establecida en la literatura especializada que considera el ritmo de
decaimiento en el rendimiento como una medida de habilidades no
cognitivas que conducen al éxito en la vida adulta.

Los resultados obtenidos en la segunda columna de la tabla 1
sugieren que esta practica de dejar en blanco la respuesta a una
pregunta para buscar otra de respuesta mas inmediata, a partir del
conocimiento acumulado por el estudiante, estd estrechamente
relacionada con la caida en el rendimiento estimada en la prime-
ra columna. Esto es asi porque, para la mayoria de comunidades
autoénomas, el coeficiente estimado en la segunda columna tiene el
signo opuesto al estimado en la primera columna.

Nuestras estimaciones sugieren que aguellas comunidades que
tienen —a igualdad de caracteristicas personales, familiares y de
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Tabla 2

El efecto de las diferencias territoriales en aspectos cognitivos y no cognitivos sobre el rendimiento estudiantil en matematicas en

PISA 2009
Variable Puntuac,ié.n en
matematicas

Efecto fijo CCAA 417,567*** | (112,522)
Interaccién CCAA con posicién pregunta 245,831*** | (74,625)
Caracteristicas del estudiante, la familia y la escuela
Edad estudiante 6,814** (3,028)
Sexo estudiante (mujer) -22,522%** (2,635)
Padre estudios superiores -1,673 (1,987)
Padre estudios medios 0,660 (1,824)
Madre estudios superiores 7,339** (3,659)
Madre estudios medios 12,155%** (4,563)
Padre, ocupacion categoria 1: direccién de empresas y administraciones publicas 21,699*** (5,686)
Padre, ocupacion categoria 2: técnicos y profesionales cientificos e intelectuales 26,396%** (3,207)
Padre, ocupacion categoria 3: técnicos y profesionales de apoyo 20,555*** (3,551)
Padre, ocupacion categoria 4: empleados de tipo administrativo 23,820*** (2,817)
Padre, ocupacion categoria 5: servicios de restauracion, personales, proteccién y vendedores 3,794* (2,249)
Padre, ocupacion categoria 6: trabajadores cualificados en la agricultura y la pesca 6,561 (8,345)
Padre, ocupacion categoria 7: artesanos y trabajadores cualificados 12,031*** (4,327)
Padre, ocupacion categoria 8: operadores de instalaciones y maquinaria y montadores 4,102 (8,083)
Madre, ocupacion categoria 1: direccion de empresas y administraciones publicas 14,357*** (3,910)
Madre, ocupacion categoria 2: técnicos y profesionales cientificos e intelectuales 25,205*** (4,044)
Madre, ocupacion categoria 3: técnicos y profesionales de apoyo 18,647*** (2,510)
Madre, ocupacion categoria 4: empleados de tipo administrativo 17,075*** (2,833)
Madre, ocupacion categoria 5: servicios de restauracion, personales, proteccion y vendedores 6,002* (3,413)
Madre, ocupacion categoria 6: trabajadores cualificados en la agricultura y la pesca 8,077** (3,164)
Madre, ocupacion categoria 7: artesanos y trabajadores cualificados 3,283 (2,272)
Madre, ocupacion categoria 8: operadores de instalaciones y maquinaria y montadores 12,604*** (3,569)
Centro privado -5,619 (5,461)
Ciudad media -0,460 (1,292)
Ciudad grande 6,455%* (3,292)
Namero de libros en casa

11-25 37,381*** (4,930)

26-100 66,630*** (3,032)

101-200 92,382*** (4,182)

201-500 100,177*** (3,774)
Mas de 500 101,285%** |  (4,374)
Idioma en casa: espafiol 4,874** (2,189)
Falta de profesores 0,062 (2,735)
Nivel socioeconémico promedio escuela 16,500*** (1,315)
Constante 296,159*** (43,119)
Tamafio de la muestra 20.284
Bondad de ajuste 0,307

Notas: La tabla 2 proporciona coeficientes estimados por MCO (Minimos Cuadrados Ordinarios) y errores standard robustos ajustados por clusters a nivel
de comunidad auténoma. Los simbolos *, ** y *** informan de la significatividad de los coeficiente estimados al 10 %, 5 % y 1 % de nivel de significatividad.
Las categoria de ocupacion de los padres y madres de referencia son los trabajadores no cualificados. Las ciudades de tamafio medio y grande tienen entre
15.000 y 100.000 personas y mas de 100.000 habitantes, respectivamente. La variable «Falta de profesores» indica si hay, en opinion del director, escasez de

profesores cualificados en matematicas, ciencias o lengua en el colegio.

escuela— una mayor probabilidad de acierto en las preguntas ini-
ciales de la prueba PISA tienen también una menor probabilidad
de dejar una respuesta en blanco en ese bloque de preguntas. Asi-
mismo, aquellas comunidades en las que la tasa de acierto decae de
forma mas rapida conforme avanza la realizacion de la prueba son
aquellas en las que maés se incrementa la probabilidad de que los
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estudiantes dejen una respuesta en blanco para pasar a la siguiente
pregunta.

Los resultados presentados hasta el momento analizan los de-
terminantes de responder correctamente en la prueba PISA, pero
no informan de la relacién entre esta probabilidad o el decaimiento
en la misma y la nota final obtenida en PISA por el estudiante. Por



ello, en la tabla 2 presentamos los resultados obtenidos
al estimar por MCO (Minimos Cuadrados Ordinarios)
un modelo en el que la variable dependiente es la nota
final obtenida en matematicas por el estudiante, y las
variables explicativas son las caracteristicas del estu-
diante, de su familia y de la escuela, previamente ana-
lizadas. A esta especificaciéon afiadimos dos variables
adicionales, construidas a partir de las estimaciones
contenidas en la primera columna de la tabla 1, que
informan del efecto estimado que vivir en cada comu-
nidad auténoma tiene tanto en el rendimiento inicial
en PISA, como en el ritmo de decaimiento en la tasa de
aciertos, una vez hemos tenido en cuenta el efecto de las
caracteristicas personales, familiares y escolares. Los
resultados obtenidos al considerar la nota obtenida en
comprension lectoray en ciencias son, tanto cualitativa
como cuantitativamente, muy similares a los obtenidos
para matematicas, con lo que nos centramos en estos
altimos.

Los resultados obtenidos confirman los encontra-
dos previamente en la literatura especializada sobre
el tema, al sefialar que el rendimiento de un estudian-
te residente en Espafia en matematicas en PISA 2009
depende de su edad y sexo, y ademas de un amplio
conjunto de caracteristicas familiares como el nivel de
estudios de sus padres y su categoria ocupacional o el
numero de libros que hay en el hogar. Las caracteristi-
cas del centro educativo son mucho menos relevantes,
resultando estadisticamente significativo a niveles con-
vencionales Unicamente el efecto del nivel socioecond-
mico promedio de los estudiantes que asisten a dicho
centro. Asimismo, encontramos que la comunidad au-
tonoma de residencia condiciona, a igualdad de otros
factores relevantes considerados en la estimacion, el re-
sultado obtenido por el estudiante tanto por las diferen-
cias regionales en tasas de acierto inicial, como en ritmo
de decaimiento de la tasas de acierto. El primero de los
factores, esto es, las diferencias territoriales en tasa de
acierto inicial esta asociado a diferencias territoriales
en factores cognitivos no captadas por las variables ex-
plicativas del modelo. El segundo de los factores capta
diferencias territoriales relevantes para el rendimiento
educativo debidas a diferencias en la importancia que
cada comunidad otorga a ciertas habilidades no cognitivas o rasgos
de personalidad esenciales para dicho rendimiento. Este resulta-
do confirma, pues, que las diferencias en rendimiento estudiantil
observadas entre las distintas comunidades auténomas espafiolas
reflejan, en parte, diferencias en la importancia que cada comuni-
dad otorga al desarrollo en los estudiantes de las habilidades no
cognitivas que conducen al éxito en la educacion y la vida adulta
como la perseverancia (Heckman, 2011).

Para tener una idea de la magnitud de los efectos estimados,
calculamos qué porcentaje de la dispersion o diferencias en ren-
dimiento en matematicas entre las distintas comunidades auté-
nomas incluidas en el estudio se eliminaria si las diferencias te-
rritoriales en tasa de acierto inicial o en tasa de decaimiento de
la tasa de acierto se redujeran en una medida standard como es
una desviacion tipica. Encontramos que una reduccion de esa
cuantia en las diferencias territoriales en tasa de acierto inicial
conduciria a una reduccion en la dispersion de resultados entre
comunidades autonomas de aproximadamente un 33 %. Por su
parte, una reduccién equivalente en las diferencias territoriales
en ritmo de caida de la tasa de acierto provocaria una reduccién
de las diferencias observadas en la nota media en PISA de aproxi-
madamente un 25 %. Esto es, nuestras estimaciones confirman
que las diferencias en habilidades no cognitivas o en rasgos de la
personalidad entre las distintas comunidades autdnomas espafio-
las explican un porcentaje relevante de las diferencias observadas
en rendimiento académico en PISA, aunque dicho porcentaje es
inferior al atribuible a diferencias territoriales en dimensiones
cognitivas o de conocimiento del estudiante. Estos dos factores
explican, de forma conjunta, casi el 60 % de las diferencias en
rendimiento medio en PISA, observadas entre las comunidades
autonomas incluidas en el estudio.

A continuacién analizamos, en la tabla 3, la influencia que la
comunidad auténoma de residencia del estudiante tiene en otros
dos aspectos relevantes, claramente relacionados con habilidades
no cognitivas y no estudiados previamente en la literatura sobre el
tema. Por un lado, analizamos la probabilidad de que el estudiante
no terminase de responder al cuestionario en el tiempo establecido
para la realizacion de la prueba. Por otro, estudiamos la relaciéon
entre la comunidad de residencia del estudiante y la probabilidad
de que éste mejore su posicion relativa en la distribucion de estu-
diantes entre el inicio y el final de la prueba. Los resultados ob-
tenidos en este tltimo caso son robustos respecto a la definicién
de inicio y final de la prueba en funciéon del nimero de preguntas
incluidas en cada caso y a los percentiles utilizados para medir la
posicion relativa del estudiante.

Los resultados obtenidos confirman la relevancia de la comu-
nidad de residencia en la probabilidad de que el estudiante haya,
al menos, tenido tiempo de leer todas las preguntas del cuestio-
nario. Asimismo, encontramos que la probabilidad de mejorar la
posicion relativa en la distribucién de notas a medida que avanza
la realizacion de la prueba es un evento claramente relacionado
con la comunidad de residencia. Asi, los estudiantes que residen
en, por orden de importancia del efecto estimado, La Rioja, Casti-
llay Ledn, Aragén, Galicia y Cantabria tienen —a igualdad de otras
caracteristicas individuales, familiares y escolares— una mayor
probabilidad de haber respondido a todas las preguntas del cues-
tionario y de haber mejorado su posicién relativa en la distribucion
de notas durante la realizacion de la prueba. Notese que este Gltimo
resultado no es incompatible con el previamente obtenido de que
el rendimiento se reduce durante la realizaciéon de la prueba para
la mayoria de estudiantes. Asimismo, los estudiantes residentes en
Andalucia, Islas Baleares, Canarias y enlas ciudades autonomas de
Ceutay de Melilla tienen una probabilidad mayor de —a igualdad de
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caracteristicas personales, familiares y escolares— no haber tenido
tiempo para leer todo el cuestionario y no haber podido mejorar su
posicion relativa en la distribucion de notas durante el desarrollo
de la prueba PISA.

Resulta, asimismo, interesante el comprobar que son muy po-
cas las caracteristicas de los entornos familiares y escolares de los
estudiantes que determinan la probabilidad de que éstos hayan
podido leer todo el cuestionario PISA en el tiempo establecido al
efecto y/o que hayan logrado mejorar su posicion relativa durante
el desarrollo de la prueba. Este resultado apunta, una vez mas, a
la relevancia del contexto territorial como determinante del rendi-
miento en PISA. Entre las variables que si que influyen en las varia-
bles explicadas en la tabla 3 se encuentran el nimero de libros que
hay en casa del estudiante, positivamente relacionado tanto con la
probabilidad de haber contestado a todo el cuestionario, como de

haber mejorado posiciones relativas y en status socioeconémico
promedio del colegio.

Los calculos realizados permiten afirmar que existe una estre-
cha relacion entre el ritmo al que decae la tasa de respuestas a nivel
regional en PISA 2009 y la proporcién de estudiantes que dejan
respuestas en blanco, que son capaces de responder, acertadamen-
te 0 no, a todo el cuestionario en el tiempo establecido o que son
capaces de mejorar su posicion relativa en la distribucién de rendi-
miento durante la realizacion de la prueba. Estos resultados sugie-
ren gue estas practicas — estrechamente relacionadas con la perse-
verancia, con la concentracion y la motivacién intrinseca— son las
gue subyacen a las diferencias territoriales en ritmo de decaimiento
de la tasa de acierto que, a su vez, condiciona el resultado de los es-
tudiantes en PISA y las diferencias observadas entre comunidades
autébnomas.

Tabla3
Los determinantes de la probabilidad de responder a todas las preguntas del cuestionario y de mejorar la posicion relativa en la
distribucion de notas conforma avanza la prueba PISA 2009

Variable No acaba el cuestionario Resiliencia
Efectos fijos de comunidad auténoma

Aragén -0,386*** (0,009) 0,200%** (0,071)
Asturias -0,374%** (0,011) 0,190*** (0,071)
Baleares 0,115%** (0,024) -0,184** (0,084)
Canarias 0,247%** (0,014) -0,058 (0,083)
Cantabria -0,313*** (0,008) 0,199**=* (0,075)
Castillay Ledén -0,385%** (0,014) 0,299*** (0,070)
Catalufia -0,011 (0,026) 0,169** (0,079)
Galicia -0,327%** (0,026) 0,219%** (0,080)
La Rioja -0,507*** (0,013) 0,293*** (0,077)
Madrid -0,373*** (0,013) 0,111 (0,073)
Murcia -0,117*** (0,008) 0,110 (0,077)
Navarra -0,163*** (0,018) 0,181** (0,089)
Pais Vasco -0,353*** (0,010) 0,098* (0,058)
Ceuta y Melilla 0,152%** (0,025) -0,143 (0,091)
Caracteristicas del estudiante, la familia y la escuela

Edad estudiante 0,153%** (0,042) 0,009 (0,076)
Sexo estudiante (mujer) 0,166*** (0,016) 0,016 (0,043)
Padre estudios superiores 0,076*** (0,021) 0,069 (0,083)
Padre estudios medios 0,020 (0,031) 0,030 (0,073)
Madre estudios superiores -0,045 (0,054) -0,137 (0,090)
Madre estudios medios -0,070*** (0,025) -0,053 (0,077)
Padre, ocupacion categoria 1: direccion de empresas y administraciones publicas 0,081 (0,087) -0,023 (0,115)
Padre, ocupacion categoria 2: técnicos y profesionales cientificos e intelectuales -0,022 (0,043) 0,118 (0,084)
Padre, ocupacion categoria 3: técnicos y profesionales de apoyo 0,054 (0,059) 0,142* (0,079)
Padre, ocupacion categoria 4: empleados de tipo administrativo 0,014 (0,072) 0,113 (0,073)
Padre, ocupacion categoria 5: servicios de restauracion, personales, proteccion y vendedores 0,138*** (0,051) -0,079 (0,064)
Padre, ocupacion categoria 6: trabajadores cualificados en la agricultura y la pesca 0,351 (0,221) -0,325 (0,201)
Padre, ocupacion categoria 7: artesanos y trabajadores cualificados 0,009 (0,089) -0,056 (0,108)
Padre, ocupacion categoria 8: operadores de instalaciones y maquinaria y montadores 0,036 (0,093) -0,157 (0,159)
Madre, ocupacioén categoria 1: direccién de empresas y administraciones publicas -0,099** (0,040) -0,015 (0,091)
Madre, ocupacion categoria 2: técnicos y profesionales cientificos e intelectuales -0,042 (0,070) 0,071 (0,099)
Madre, ocupacion categoria 3: técnicos y profesionales de apoyo 0,024 (0,074) 0,109 (0,098)
Madre, ocupacion categoria 4: empleados de tipo administrativo 0,022 (0,073) 0,100 (0,107)
Madre, ocupacioén categoria 5: servicios de restauracion, personales, proteccién y vendedores -0,092* (0,053) 0,042 (0,094)
Madre, ocupacion categoria 6: trabajadores cualificados en la agricultura y la pesca 0,071 (0,067) 0,017 (0,152)
Madre, ocupacion categoria 7: artesanos y trabajadores cualificados -0,025 (0,076) -0,137* (0,079)
Madre, ocupacion categoria 8: operadores de instalaciones y maquinaria y montadores 0,036 (0,061) 0,051 (0,095)
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Tabla 3 (continuacion)
Los determinantes de la probabilidad de responder a todas las preguntas del cuestionario y de mejorar la posiciéon relativa en la
distribuciéon de notas conforma avanza la prueba PISA 2009

Variable No acaba el cuestionario Resiliencia
Centro privado 0,018 (0,042) -0,004 (0,061)
Ciudad media -0,022 (0,060) -0,037 (0,055)
Ciudad grande -0,009 (0,023) -0,007 (0,053)
Numero de libros en casa
11-25 -0,177** (0,069) -0,173 (0,132)
26-100 -0,232%** (0,044) 0,169 (0,122)
101-200 -0,262%** (0,049) 0,312%* (0,125)
201-500 -0,328*+* (0,062) @A (0,129)
Maés de 500 -0,392%** (0,089) 0,587*** (0,135)
Idioma en casa: espafiol 0,034 (0,040) 0,150** (0,072)
Falta de profesores 0,068 (0,083) -0,056 (0,049)
Nivel socioeconémico promedio escuela -0,131%** (0,028) 0,168*** (0,044)
Constante -3,249%** (0,628) 1,717 (1,223)
Tamafio de la muestra 20.284 12.806
Bondad de ajuste 0,0412 0,1699

Notas: La tabla 3 proporciona coeficientes estimados utilizando un modelo de eleccion discreta Probit y errores standard robustos ajustados por clusters a ni-
vel de comunidad auténoma. Los simbolos *, ** y *** informan de la significatividad de los coeficiente estimados al 10 %, 5 % y 1 % de nivel de significatividad.
Las categoria de ocupacion de los padres y madres de referencia son los trabajadores no cualificados. Las ciudades de tamafio medio y grande tienen entre
15.000 ¥ 100.000 personas y mas de 100.000 habitantes, respectivamente. La variable «Falta de profesores» indica si hay, en opinion del director, escasez de

profesores cualificados en matematicas, ciencias o lengua en el colegio.

4. Discusion

Los resultados presentados en las tablas precedentes confirman que
una parte relevante de las diferencias observadas entre comunida-
des auténomas en el rendimiento de sus estudiantes en PISA 2009
se debe a factores relacionados con las denominadas habilidades no
cognitivas, esto es, a los diferentes rasgos de personalidad que cada
grupo social vinculado a cada territorio fomenta. Nuestras estima-
ciones sugieren que determinados rasgos de personalidad como la
perseverancia, la capacidad de mantener el esfuerzo y la concentra-
cion, estrechamente vinculados a la capacidad para postergar las
recompensas y pensar a largo plazo, difieren de forma notable entre
los estudiantes de las distintas comunidades auténomas y juegan
un papel esencial en las diferencias en rendimiento educativo que
observamos en PISA 2009. Estos son los rasgos de personalidad
gue hacen maés probable que un estudiante mantenga el esfuerzo
durante la realizacién de la prueba PISA o que incluso mejore su
posicion relativa en el conjunto de la distribucion, superando lo que
puede ser un mal comienzo y dando un ejemplo claro de resiliencia.

Asimismo, esta diferente dotacién de habilidades no cognitivas
explica que los estudiantes de unas comunidades sean menos dados
a organizarse para poder, al menos, responder a todo el cuestiona-
rio de PISA en el tiempo inicialmente establecido o dejar preguntas
en blanco durante la realizacion del examen, un comportamiento
vinculado en la literatura sobre el tema, no s6lo a un menor rendi-
miento en pruebas estandarizadas tipo PISA, sino también a una
mayor probabilidad de no alcanzar un nivel de estudios superior
en la vida adulta o de no tener unas buenas condiciones laborales
y salariales en el futuro. Cabe, por tanto, enfatizar que las diferen-
cias en habilidades no cognitivas entre los jévenes de las distintas
comunidades auténomas que subyacen a los resultados obtenidos
podréan explicar, en buena medida, las diferencias que observamos
entre estos territorios en términos del nivel educativo finalmente
alcanzado, abandono escolar prematuro o condiciones laborales y
de bienestar en la edad adulta.

En concreto, nuestras estimaciones sugieren que una reduccién
en una medida standard de la dispersion observada entre las comu-
nidades auténomas en el ritmo de decaimiento del rendimiento en
PISA conduciria a una reduccion de las diferencias observadas en
nota media en PISA entre las distintas comunidades autbnomas de
aproximadamente un 25 %. Estamos ante una variable clave para

la politica educativa, en la medida en que una reduccién equivalen-
te en la dispersion territorial de otras variables relevantes como la
proporcion de padres con estudios superiores o de padres ocupados
en las mejores categorias profesionales conduciria a una reduccion
muy inferior, que no excederia del 2 %, en las diferencias observa-
das en nota media en PISA entre las distintas comunidades auto-
nomas espafolas.

Nuestros resultados estan en linea con los obtenidos en otros
trabajos que enfatizan la relevancia de las habilidades no cogni-
tivas en el rendimiento del estudiante como, por ejemplo, CunHa,
HEckMAN Y ScuNNAcH (2010) y BorgHans, MEUERS Y WEEL (2008),
gue encuentran que las habilidades no cognitivas y, en concreto,
aquellos rasgos de la personalidad vinculados a la capacidad de
postergar recompensas, perseverar, esforzarse; estan estrecha-
mente relacionados con el rendimiento en pruebas estandariza-
das tipo PISA. La novedad de nuestro estudio es que constatamos
la relevancia de factores no asociados a aspectos cognitivos en el
rendimiento estudiantil en PISA y en las diferencias territoriales
resultantes, sin disponer de medidas psicométricas de habilida-
des no cognitivas, sino analizando los patrones de respuesta de los
estudiantes al cuestionario de PISA 2009 y centrando el analisis
en aspectos adicionales a la tasa de decaimiento de las respuestas
correctas como, por ejemplo, la practica de dejar respuestas en
blanco o el no haber sido capaz de leer todo el cuestionario en el
tiempo establecido.

La siguiente cuestion a analizar, vista la relevancia que las di-
ferencias entre comunidades auténomas en habilidades no cogni-
tivas tienen en la determinacion de las diferencias observadas en
rendimiento escolar, es si es posible modificar la dotacién de ha-
bilidades no cognitivas en aquellas comunidades autbnomas en las
gue ésta no es favorable al rendimiento de sus estudiantes y, lo que
es mas relevante a la luz de la evidencia acumulada en la literatura
especializada, en el bienestar en la etapa adulta. La respuesta, tal
y como se explica detalladamente en Méndez (2014) es que si es
posible, mediante intervenciones de politica educativa destinadas a
formar a los profesores y a los padres en el fomento de las habilida-
des no cognitivas “adecuadas”. Si bien la formacion de los padres es
la que tiene, a priori, el mayor rendimiento esperado, la formacion
de profesores es la que resulta mas facil de estandarizar en las dis-
tintas comunidades auténomas y la que, por tanto, tiene mas perfil
de herramienta de politica educativa.
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En este sentido, la revision de la literatura especializada rea-
lizada por el DeparTAMENTO DE EDUCACION DE Estapos Unipos (2013)
sobre intervenciones tempranas que promueven habilidades no
cognitivas clave para el éxito educativo como, por ejemplo, la te-
nacidad y la perseverancia; es particularmente util. Las interven-
ciones son agrupadas en cinco categorias: programas de lectura en
escuelas que fomentan valores; intervenciones que buscan cambiar
la mentalidad y las estrategias de aprendizaje de los estudiantes;
modelos alternativos de escuela; programas de aprendizaje infor-
mal y programas digitales de aprendizaje, que incluyen herramien-
tas para profesores. La caracteristica comun a las cinco categorias
es que se trata de una nueva forma de aprender y ensefiar, mas in-
dividualizada y centrada en conocer al estudiante y potenciar sus
fortalezas, para obtener resultados duraderos o permanentes. En
este mismo sentido, Diamonp v Leg (2011) revisan los programas
formativos que se ha demostrado de forma cientifica que contri-
buyen a mejorar las habilidades no cognitivas de los estudiantes
de primaria y secundaria y, en concreto, sus funciones ejecutivas,
esto es, aquellas funciones necesarias para desarrollar la capacidad
de concentracion, ignorar las distracciones, retener y utilizar nueva
informacion, planificar acciones y revisar los planes establecidos
cuando es necesario e inhibir los impulsos. Entre los programas que
revisan estos autores se encuentran programas de entrenamiento
de habilidades no cognitivas asistidos por ordenador, programas de
juegos de mesa, de ejercicio fisico (aerobic, artes marciales, yoga) y,
sobre todo, recientes desarrollos curriculares que enfatizan expli-
citamente —hasta el punto de convertirlo en algunos casos en una
asignatura con horas de formacion semanales evaluable y, en todos
los casos, en algo transversal al curriculo— las habilidades no cogni-
tivas como la perseverancia.

Cabe destacar que ninguna de estas iniciativas se ha desarrolla-
do en Espafia. El siguiente paso, pues, es aprender desde dentro de
nuestro sistema educativo, con innovaciones educativas, evaluadas
de forma experimental, que garanticen el éxito de programas futu-
ros de mayor envergadura, encaminados a lograr en los estudiantes
espafioles las habilidades adecuadas para su éxito educativo, labo-
ral y en salud en la edad adulta. En la medida en que el contexto
es esencial para garantizar la reproducibilidad de los resultados
obtenidos en una experiencia de innovacion educativa, no seria
razonable abrazar las intervenciones exitosas de Estados Unidos
sin haber realizado una prueba piloto en Espafia que confirmase la
adecuacion de las mismas a nuestra realidad.

Para terminar, habria que destacar que los autores del presente
articulo estamos trabajando con el Consejo Escolar de la Region
de Murcia para que se ponga en marcha una experiencia de inno-
vacion educativa que tiene como objetivo mejorar la dotacién de
habilidades no cognitivas ‘buenas’ de los estudiantes de Educacién
Primaria de la Regién de Murcia. Esta experiencia de innovacion,
pionera en Espafia, tiene como objetivo a corto plazo la mejora en
el rendimiento de los estudiantes y, como metas en el medio y largo
plazo, reducir la incidencia de la repeticion de curso, del fracaso
escolar, del abandono escolar prematuro, y de la exclusion social, la
delincuencia o el embarazo adolescente; variables todas ellas en las
que se ha demostrado, en la literatura econémica sobre el tema, que
las habilidades no cognitivas juegan un papel esencial.

5. Conclusiones

El objetivo de este trabajo es analizar el papel de las habilidades
no cognitivas o rasgos de personalidad de los estudiantes y, en
concreto, del componente territorial de las mismas, en la deter-
minacion de las diferencias observadas en rendimiento escolar en
PISA entre las distintas comunidades autonomas espafiolas. Hasta
la fecha, y con la excepcion de Barart Y CaBraLes (2014), el debate
sobre el origen de estas diferencias territoriales se ha circunscrito a
las diferencias en dotacion de caracteristicas familiares y escolares
que favorecen el rendimiento escolar. Estos trabajos, no obstante,
suelen encontrar que una proporcion relevante de las diferencias
observadas queda sin explicar sobre la base de estos factores.

Utilizando los microdatos de PISA 2009, ultima edicién que
proporciona la informacion necesaria para el presente analisis, en-
contramos que una parte relevante de las diferencias observadas
entre comunidades auténomas en el rendimiento de sus estudian-
tes en PISA se debe a la diferente dotacion de habilidades no cogni-
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tivas de los estudiantes de cada comunidad. Al no disponer de me-
didas directas de las habilidades no cognitivas de los estudiantes,
utilizamos indicadores indirectos validados en la literatura especia-
lizada como, por ejemplo, las diferencias en el ritmo de reduccién
de la tasa de acierto conforme avanza la realizacion de la prueba
PISA; en la tendencia a dejar preguntas en blanco para avanzar en
la realizacion del test; en la capacidad para poder responder, al me-
nos, a todas las preguntas del cuestionario, que son como mucho
64 preguntas, en el tiempo inicialmente establecido; y también in-
dicadores comolas diferencias territoriales en la capacidad de los
estudiantes para mejorar su posicion relativa en la distribucién de
resultados a medida que avanza la realizacion de la prueba, algo
estrechamente relacionado con el concepto de resiliencia. Estas
medidas reflejan habilidades no cognitivas relacionadas con la ca-
pacidad de concentracion, la perseverancia, la resiliencia, etc.; as-
pectos de la personalidad asociados positivamente al rendimientoy
al logro educativo en la literatura sobre el tema. Nuestra aportacion
es, pues, la constatacion de patrones territoriales de diferencias en
la dotacion de estas habilidades y la cuantificacion de su efecto en
el rendimiento escolar.

En concreto, nuestras estimaciones sugieren que una reduc-
cion en una medida standard, esto es, en una desviacion tipica, de
la dispersiéon observada entre las comunidades auténomas en el
ritmo de decaimiento del rendimiento en PISA 2009, conduciria a
una reduccion de las diferencias observadas en nota media en PISA
entre las distintas comunidades auténomas de aproximadamente
un 25 %. Estamos ante una variable clave para la politica educativa
en la medida en que una reduccion equivalente en la dispersién te-
rritorial de otras variables relevantes como la proporcién de padres
con estudios superiores o de padres ocupados en las mejores cate-
gorias profesionales conduciria a una reduccién muy inferior, que
no excederia del 2%, en las diferencias observadas en nota media en
PISA entre las distintas comunidades autbnomas espafiolas.

Asimismo, esta diferente dotacion de habilidades no cogniti-
vas explica que los estudiantes de unas comunidades sean menos
dados a organizarse para poder al menos responder a todo el cues-
tionario de PISA en el tiempo inicialmente establecido o para dejar
preguntas en blanco durante la realizacién del examen; un com-
portamiento vinculado en la literatura sobre el tema, no solo a un
menor rendimiento en pruebas estandarizadas tipo PISA, sino tam-
bién a una mayor probabilidad de no alcanzar un nivel de estudios
superior en la vida adulta o de no tener unas buenas condiciones
laborales y salariales en el futuro. Cabe, por tanto, enfatizar que
las diferencias en habilidades no cognitivas entre los jovenes de las
distintas comunidades auténomas, que subyacen a los resultados
obtenidos, podran explicar, en buena medida, las diferencias que
observamos entre estos territorios en términos de nivel educativo
finalmente alcanzado, abandono escolar prematuro o condiciones
laborales y de bienestar en la edad adulta.
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Resumen

Este articulo, tras un breve repaso de la teoria gineriana de la educacién en
valores en la esfera de la voluntad, analiza su aplicacién en la experiencia
escolar institucionista, su potencia innovadora, la eficacia de su método, y
su éxito e influencia en el sistema educativo y la sociedad espafiola entre
1876 y 1936. Finalmente plantea algunos interrogantes sobre la vigencia
de la propuesta institucionista en la Espana de 2015. Partiendo de textos
de Francisco Giner de los Rios, de la Institucién Libre de Ensefianza (en
adelante ILE) y de su Boletin, asi como de testimonios de alumnos de la ILE,
se van desgranando los principales aspectos de la paideia institucionista
y los valores que la sustentan: frente a la tradicional acumulacién de
conocimientos, se propone una educacion integral (con trabajos manuales,
musica, idiomas, etc., ademas de ciencias y humanidades) que convierta
a los alumnos en ciudadanos auténomos, libres y responsables, capaces
de ejercer su self-government. El aula institucionista es un taller siempre
abierto a su entorno, en continuo ejercicio de las facultades de observacién
y experimentaciéon por medio de las excursiones escolares y los viajes
de alumnos y profesores para conocer y, cuando convenga, incorporar
las experiencias de otros. Una escuela «hogar de paz», mixta y neutra;
conocedora y respetuosa de las diferentes confesiones religiosas, morales y
politicas, sin tomar partido por ninguna de ellas; en la que se aprende a hablar
en publico y se practican la escucha y la tolerancia. Esta paideia del esfuerzo,
pero también del disfrute y del juego, se ejercita igualmente en el deporte,
en la cooperacion entre los alumnos y de éstos con los profesores y con sus
compafleros, a lo largo de un proceso educativo del que son fundamento.

El desarrollo de este programa modernizador propicié una segunda Edad
de Oro de la cultura espafiola. La guerra civil y la dictadura franquista no
acabaron con el proyecto de la ILE, que pudo contribuir al florecimiento
cultural en los paises que acogieron a la «Espafa peregrina», logr6 resistir
y crecer en experiencias publicas y privadas de la Espafia del interior, y ha
seguido proyectando su benéfica influencia hasta nuestros dias.

Palabras clave: Institucién Libre de Ensefianza, Francisco Giner de los Rios,
educacion integral, autogobierno, tolerancia, escuela intuitiva, formacion
ciudadana, educacion ambiental, excursiones escolares, coeducacion.

1. Introduccién: voluntad,

autogobierno

libertad Yy

El concepto de voluntad es desarrollado por Francisco Giner de
los Rios en diferentes trabajos a lo largo de su vida, en los que —
siempre desde una firme base krausista y finalmente kantiana— va
incorporando aportaciones de las ciencias sociales, hasta su ulti-
ma formulacién, recogida en el volumen IV de sus OBRAS COMPLETAS
(1920), titulado LECCIONES SUMARIAS DE PSICOLOGIA. EN su seccion ter-
cera («Prasologia»), Giner define la voluntad como la facultad que
manifiesta la sustantividad del espiritu en su determinacién indivi-
dual, desde su unidad hasta lo méas concreto. Para Giner, la volun-
tad esta intrinsecamente vinculada a la libertad como acuerdo de la
conducta con los principios racionales de la vida, y su plenitud, la

1. Este trabajo forma parte del Proyecto de Investigacion «Estrategia y redes
de la modernizacion cientifica y cultural en Espafia (1876-1936)», del Minis-
terio de Economia y Competitividad (c6digo HAR-2010-20461).

Abstract

This article, after briefly reviewing the Giner ian theory of education based
on the values of freewill, analyses its application in the Institucion Libre
de Enseflanza (ILE) schooling experience; its innovating strength, the
effectiveness of its method, and its success and influence within the Spanish
education system and society between 1876 and 1936. It considers questions
regarding the ongoing validity of the ILE proposal in the Spain of 2015.
From texts by Francisco Giner de los Rios, by the ILE and its Boletin, as well
as testimonies from ILE students, the principal aspects of the ILE system,
and the values which support it, are laid out; in the face of traditional
knowledge acquisition, a more comprehensive education is proposed
(of which manual work, music and languages form part, alongside the
sciences and humanities) which intends to help students become more
autonomous, free and responsible citizens, capable of exercising their own
self-government. The ILE classroom is a workshop which is always open
to its surroundings and constantly exercising the faculties of observation
and experimentation, through school excursions and also the students’
and teachers’ trips to learn about and, where possible, incorporate others’
experiences. A mixed school which is “home to peace”, aware and respectful
of different religious, moral and political beliefs, without partaking in any,
in which students learn to speak in public, and practise the skills of listening
and tolerance. This philosophy of hard work but also of enjoyment and play
is put into practice equally within sport and through cooperation between
the students themselves and with the teachers, their colleagues throughout
the educative process, who are its foundation.

The development of this modernising project led to a second Golden Age of
Spanish culture. The Civil War and the Franco dictatorship did not signal
the end to the ILE’s project, which contributed to the flourishing of culture
in the countries which welcomed “Pilgrim Spain”, was capable of resisting
and henceforth growing into public and private experiences within Spain,
and has continued projecting its beneficial influence into the modern day.

Keywords: Institucién Libre de Ensefianza, Francisco Giner de los Rios,
comprehensive education, self-government, tolerance, intuitive education,
civic education, environmental education, school excursions, mixed
education.

libertad racional, se alcanza con la estricta observancia de dichos
principios. La moralidad es la cualidad y el estado de la voluntad
que abraza el bien como fin, excluyendo cualquier interés personal,
incluso el premio o el castigo. Asi, en la conformidad de sus deter-
minaciones como ley moral, la voluntad constituye la virtud, con-
vertida en disposicion y habito por el sujeto, y su negacion parcial
es el vicio. Pero la virtud, al contrario de lo que suele creerse, no es
innata: se adquiere por la educacion, igual que la habilidad artistica
o cientifica. En consecuencia, y también en linea con lo postulado
por Krause y por Sanz del Rio, como sehala Adolfo Posada, «la fi-
losofia de don Francisco [...] es una filosofia de la conducta, o sea,
una ética y una estética: es una filosofia de principios, no de abs-
tracciones, de principios que han de vivirse»(1981, p. 100).

Esta posicion antiintelectualista de Giner (1881) rechaza una
concepcion de la ensenanza «que atiende a la inteligencia del alum-
no tan so6lo, no a la integridad de su naturaleza, ni al despertar de
las energias radicales de su ser, ni a dirigir la formacién de sus
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sentimientos, de su voluntad, de su ideal, de sus aspiraciones, de
su moralidad y su carécter» (reproducido en sus OBRAS COMPLETAS,
vol. VII, p. 87). Previamente, en 1879, Giner, al criticar con dureza
la ensefanza tradicional, habia sugerido —como en el negativo de
una fotografia— algunas de las virtudes propugnadas por el insti-
tucionismo denunciando los vicios que se favorecian con las viejas
précticas:

«El procedimiento usual de estampacion, que podriamos de-
cir, y por medio del cual se lucha a brazo partido con el nifio hasta
hacerle repetir mecanicamente unas cuantas nociones, casi siem-
pre inexactas, mas parece artisticamente enderezado a anular en él
la inteligencia que a proteger su gradual evolucion. Una disciplina
absurda, que obliga a la quietud y al silencio, favorece la delacion,
la vanidad y la mentira, y da frecuentes ejemplos de violencia, con
otros no menos frecuentes de vergonzosa suciedad en la persona
y el vestido, corona dignamente esta obra de ignorancia.» (1879a,
p- 130).

Frente a esta situacion, la Institucion, partiendo de los postula-
dos de la escuela intuitiva, se propone, conforme al prospecto que
anuncia el curso 1881-1882, «atender, tanto por lo menos como a
la inteligencia de sus alumnos, a los sentimientos y sus acciones»,
y «cuidarse de los mas minimos pormenores de su conducta para
ensefnarles a vivir, no meramente a pensar y estudiar» (ILE, 1881,
p- 90). De este modo, se debe «dar la ocasion al nifio de pensar por
él mismo y de ser, con ciertos limites, el creador de su propia ins-
truccién», en palabras de Manuel Bartolomé Cossio —el principal
discipulo de Giner y su sucesor al frente de la ILE tras la muerte de
don Francisco— durante su intervencion en el Congreso Internacio-
nal de Bruselas de 1880.

Todo ello constituye el nicleo del ideario y la practica institu-
cionistas, firmemente enraizados en el sagrado principio krausista
de autonomia de los individuos, pero también de los organismos,
en cuya defensa esta el origen de la Institucion Libre de Ensefian-
za (en adelante ILE). En su desarrollo se asientan los valores que
fomenta la paideia institucionista para los ciudadanos y para los
pueblos, fundamentada en el concepto de self-government.

Gonzalo Capellan, en su biografia de Gumersindo de Azcara-
te (2005), hace una sintesis esclarecedora de la recepciéon de este
concepto en el krauso-institucionismo, comenzando por Francis
Lieber, autor de referencia en la literatura anglosajona, para quien
el self-government «reposa sobre el deseo de la gente para hacerse
cargo de sus propios asuntos» (p. 334). Asi mismo, segin Capellan,
al «rastrear los origenes del concepto de self-government entre los
krausistas espafoles es imprescindible partir del uso que del tér-
mino hace H. Ahrens en su CURSO DE DERECHO NATURAL [...], siempre
entendido positivamente como sin6nimo de una libertad personal
propia del espiritu moderno y opuesta al absolutismo» (p. 336).

2. La Institucion Libre de Ensefianza y la
modernizaciéon de Espafia

En la defensa de estos principios, un grupo de profesores, separa-
dos de sus empleos —algunos de ellos dos veces consecutivas— por
defender la libertad de catedra, fundaron la ILE, que comenz6 sus
clases en octubre de 1876. La ILE tenia como modelo a la Univer-
sidad Libre de Bruselas, que era foco de irradiacion de las ideas
krausistas. Sin embargo, la Institucion transcurrié por otros derro-
teros. Probablemente en el Madrid de entresiglos no existian las
condiciones para que se pudiera desarrollar una universidad pri-
vada y laica.

En 1881, el Gobierno liberal, recién llegado al poder, restituyo
en sus puestos a los profesores expedientados. Entre tanto, la ma-
triculacion de alumnos en la Institucion, tras un primer impulso de
relativo crecimiento, fue descendiendo progresivamente, hasta que
se hizo inviable su proyecto de centro universitario independiente.
Estos hechos, unidos al relativo fracaso de los institucionistas en el
Congreso Pedagogico Nacional celebrado en 1882 y a la imposibili-
dad de lograr los recursos suficientes para construir un gran centro
modelo, proyectado por el arquitecto Carlos Velasco y cuya primera
piedra se puso el 2 de mayo de ese afio en los terrenos adquiridos
para tal fin en el paseo de la Castellana, va a determinar —y también
a consolidar, al ir confluyendo sucesivamente todos estos factores—
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la adopcién de una nueva estrategia: Giner y sus compaferos en la
Institucion, lejos de desanimarse, adoptaron la opcion que trein-
ta anos después se revelaria como una inversion muy productiva.
Consideraron necesario concentrar las fuerzas en un programa
de reformas que pudiera ser llevado a la practica —contando con
el apoyo de sus numerosos amigos politicos, especialmente en el
Partido Liberal— a partir de la creacién de una serie de instituciones
publicas, disefiadas conforme a sus criterios de sobriedad y eficien-
cia, gracias al estudio y la importaciéon de modelos ya probados en
otros paises, y dirigidos por institucionistas, al tiempo que desarro-
llaban su propuesta pedagdgica en torno a la pequefia escuela pri-
vada de la ILE en el paseo del Obelisco y al grupo de colaboradores
mas cercanos.

La Institucion se convirti6 en un laboratorio, término que ellos
mismos emplearon desde entonces (la primera referencia de la ILE
como ‘laboratorio pedagbgico’ se encuentra ya, segin Vicente Ca-
cho Viu (2000, p. 157), en el informe leido por German Florez el 31
de mayo 1891 a la junta general de accionistas, publicado al mes
siguiente en el BILE ). Un laboratorio donde se fueron ensayando
practicas —no sdlo educativas— que luego se irian trasplantando a
otros centros, la mayoria piblicos y cada vez mayores. Ese método
permiti6 una cadena de ensayos y realizaciones que culminaria en
la creacion y el desarrollo de la Junta para Ampliaciéon de Estudios
(en adelante JAE) y sus centros, y en su ulterior florecimiento entre
1910y 1936.

Asi, Giner y los suyos viven de manera creciente su misién
como una experiencia total, integradora, sometida a los cambios
que sugieren tanto la practica en el aula como la informaciéon de
lo que se lleva a cabo en otros paises, que conocen por su atento
seguimiento de las principales publicaciones especializadas y por
los viajes cada vez mas frecuentes al extranjero. Y asi van surgien-
do, en esos intensos afnos ochenta, las excursiones, las nuevas es-
cuelas profesionales iniciadas con la experiencia de la Fundacion
Sierra-Pambley, las colonias de vacaciones, los laboratorios...

3. «Transformad esas antiguas aulas»

Desde que en 1881, los expedientados vuelven a impartir la docen-
cia en la universidad publica; las aulas de la ILE se reservan para
la ensefianza primaria y secundaria. Asi, Giner ejerce de forma si-
multanea en el doctorado universitario y en la escuela infantil de la
Institucion, prueba fehaciente de la importancia que otorga a los
estudios iniciales y de su concepto de la educaciéon como un con-
tinuo. En ambos casos fue maestro de varias generaciones de es-
panoles. Disponemos del valioso testimonio de Antonio Machado,
alumno de la escuela de la Institucion:

«Cuando aparecia don Francisco, corriamos a él con infantil
algazara y lo llevabamos en volandas hasta la puerta de la clase.
Hoy, al tener noticia de su muerte, he recordado al maestro de hace
treinta afios. Yo era entonces un nifio; él tenia ya la barba y el cabe-
1lo blanco.» (1915, p. 220).

Lo que mas impresiona de ese relato de Machado es que Gi-
ner se comporta de forma idéntica en la primera ensefanza y en el
doctorado:

«En su clase de parvulos, como en su catedra universitaria, don
Francisco se sentaba siempre entre sus alumnos y trabajaba con
ellos familiar y amorosamente. El respeto lo ponian los nifios o los
hombres que congregaba el maestro en torno suyo. Su modo de en-
sefar era el socratico, el didlogo sencillo y persuasivo. Estimulaba
el alma de sus discipulos —de los hombres o de los nifios— para que
la ciencia fuese pensada, vivida por ellos mismos. [...] Lo que im-
porta es aprender a pensar, a utilizar nuestros propios sesos para
el uso a que estan por naturaleza destinados y a calcar fielmente
la linea sinuosa y siempre original de nuestro propio sentir, a ser
nosotros mismos, para poner mafiana el sello de nuestra alma en
nuestra obra.» (1915, p. 220).

Con palabras muy semejantes se expresaba Giner en su discur-
so de inauguracion del afio académico 1880-1881 en la Institucion,
sobre el que volveré luego. Un texto capital, probablemente el me-
jor testimonio de la opcion estratégica adoptada por los institucio-
nistas entonces, pero que también ilumina el desarrollo posterior
del proyecto:



«Si veis en la escuela nifios quietos, callados, que ni rien ni
alborotan, es que estin muertos: enterradlos. Pues ese principio
severo, ese axioma de vitalidad, que hace del trabajo el medio am-
biente y natural del hombre y lo corona de alegria, no lo ha traido
al mundo la pedagogia moderna en balde, ni s6lo para la escuela
primaria, donde por desgracia apenas atn existe; penetrad bien su
intimo sentido y extendedlo entonces sin pueril recelo a todos los
grados de la educacion y la ensefianza. Transformad esas antiguas
aulas; suprimid el estrado y la catedra del maestro, barrera de hie-
lo que lo aisla y hace imposible toda intimidad con el discipulo;
suprimid el banco, la grada, el anfiteatro, simbolos perdurables de
la uniformidad y del tedio. Romped esas enormes masas de alum-
nos, por necesidad constrefiidas a oir pasivamente una leccion, o a
alternar en un interrogatorio de memoria, cuando no a presenciar
desde distancias increibles ejercicios y manipulaciones de que ape-
nas logran darse cuenta. Sustituid en torno del profesor, a todos
esos elementos clasicos, un circulo poco numeroso de escolares ac-
tivos, que piensan, que hablan, que disputan, que se mueven, que
estan vivos en suma, y cuya fantasia se ennoblece con la idea de
una colaboracion en la obra del maestro. Vedlos excitados por su
propia, espontanea iniciativa, por la conciencia de si mismos, por-
que sienten ya que son algo en el mundo y que no es pecado tener
individualidad y ser hombres. Hacedles medir, pesar, descompo-
ner, crear y disipar la materia en el laboratorio; discutir como en
Grecia los problemas fundamentales del ser y destino de las cosas;
sondear el dolor en la clinica, la nebulosa en el espacio, la produc-
cion en el suelo de la tierra, la belleza y la historia en el Museo; que
descifren el jeroglifico, que reduzcan a sus tipos los organismos
naturales, que interpreten los textos, que inventen, que descubran,
que adivinen nuevas formas do quiera... Y entonces, la catedra es
un taller; el maestro, un guia en el trabajo; los discipulos, una fa-
milia; el vinculo exterior se convierte en ético e interno; la pequefia
sociedad y la grande respiran un mismo ambiente; la vida circula
por todas partes, y la ensefianza gana en fecundidad, en solidez, en
atractivo, lo que pierde en pompa y en gallardas libreas.» (1880,
pp. 138-139).

Parecido recuerdo guardan Manuel Garcia Morente y Fernan-
do de los Rios (1918) de las clases de doctorado de Giner en la sede
universitaria de San Bernardo:«Don Francisco aguardaba que se
hiciera silencio, y de pie, delante de la primera mesa, desdefiando,
o mejor dicho, haciendo caso omiso del estrado y del sillon de ca-
tedra» (p. 61). Seglin su precioso testimonio, Giner invitaba a los
mas interesados, cuando terminaba la clase, a una sesiéon comple-
mentaria:

«Soliamos entonces trasladarnos a una habitacion contigua,
pequefia, intima [...]. Entonces empezaba de verdad la clase, la
hora y media, a veces dos horas, mas gratas, mas profundamente
vividas que pueda nadie imaginarse. Habiamos repartido la tarea
en uno o dos trabajos que llevaban uno o dos de nosotros. [...] Don
Francisco hablaba mucho, pero siempre como interlocutor; jaméas
como catedratico. Sus principales empeios eran: primero, desper-
tar el anhelo y curiosidad intelectuales; segundo, formar en cada
uno de nosotros la capacidad personal de reflexion, y, por tltimo,
infundirnos el sentido de lo cientifico, que, a su parecer, era inse-
parable de una incesante autocritica, jamés plenamente satisfecha.
iQué discretamente sabia deshacer la petulancia de una afirmacion
poco meditada, o presentar patente la ignorancia oculta en el ro-
paje de la juvenil pedanteria! iC6mo conducia un didlogo, con qué
suprema habilidad, para conseguir que el anélisis de un concepto
resultara al cabo de la incesante tensiéon metddica del pensamiento
reflexivo! iCon qué riqueza y variedad de aspectos sabia plantear
una cuestion para relacionarla con los temas universales del saber,
y aun con los més lejanos del arte y de la vida misma!

No consideraba don Francisco la ciencia como un conjunto de
verdades hechas que pueden ensefiarse y aprenderse, sino como
una funcion del espiritu activo. Su labor en la clase no era, pues,
enseflanza, sino educacién cientifica. Gustaba repetir a menudo
el dicho de Kant: ‘Yo no enseno Filosofia, sino a filosofar’. [...] No
ensefiaba, pues, la ciencia, sino a pensar, y no pareciéndole atin
bastante el saber pensar bien, hacia mas: ensefiaba a vivir. [...] Si
en el trato con jovenes y hombres poseia ese tacto, ese delicado
sentimiento de adaptacion, [...] con los nifios era admirable el arte
con que sabia compenetrarse en seguida con las fragiles y vacilan-
tes emociones de la tierna edad. Nunca fingia la puerilidad; nunca

Ricardo Rubio, Francisco Giner de los Rios y Manuel Bartolomé Cossio, Ma-
drid, julio de 1892. Fundacién Francisco Giner de los Rios [Institucion Libre
de Ensefianza], Madrid.

jugaba a nifio; nunca hacia ese ademan de condescendencia, como
quien se rebaja a tratar con parvulos. Entre nifios, él era, natural-
mente, uno de ellos, y ellos, naturalmente, parecian sentirse con él
como con uno de sus compaferos». (Garcia MORENTE y DE LOS Rios,
1918, pp. 61-62).

La conclusion de todo ello, segin Machado (1915), es que «Don
Francisco Giner no creia que la ciencia es el fruto del arbol para-
disiaco —el fruto, colgado de una alta rama, maduro y dorado, en
espera de una mano atrevida y codiciosa—, sino una semilla que ha
de germinar y florecer y madurar en las almas» (p. 220). El propio
Giner, en fecha muy temprana, esboz6 su método pedagogico, en
el que ya se propone un camino que va de la escuela primaria a la
educacion superior, y una forma de trabajar que sustituye la leccién
magistral por una conversacion cordial del maestro con sus alum-
nos, en un clima de libertad y respeto mutuo:

«Pero el verdadero remedio [...] es [...] muy sencillo; tan senci-
llo como seguro, aunque de lenta y laboriosa aplicacién: acentuar
el caracter educativo en la escuela primaria, donde apenas existe,
pero a cada instante brota, y llevarlo desde alli a la secundaria, a la
especial y profesional, a la superior; en suma, a todos los 6rdenes
y esferas. Como condiciones externas para que ese nuevo espiritu
pueda alli formarse, hay que convertir las lecciones en una conver-
sacion familiar, practica y continua entre maestro y discipulo; con-
versacion cuyos limites variaran libremente en cada caso, [...] pero
que acabara con las explicaciones e interrogatorios del método aca-
démico, como igualmente con la solemnidad de nuestros eximenes
y demés ejercicios inttiles. [...] [Todas] deben reproducir, cada cual
a su modo, el tipo fundamental de una escuela primaria bien or-
ganizada; esto es, venir a ser una reunion, durante muchas horas,
grata, espontanea, intima, en que los ejercicios teéricos y practicos,
el didlogo y la explicacion, la discusion y la interrogaciéon mutua
alternen libremente, con arte racional [...].” (1879b, pp. 139-140).

En este sentido, Azana anota en su diario de 1915: «Giner no
me ensefid nada, si por ensefar se entiende hacerle a uno deglutir
nociones fabricadas por otro. Pero el espectaculo de su razéon en
perpetuo ejercicio de anélisis fue para mi un espectaculo nuevo, un
estimulo. Me di cuenta del progreso conseguido mucho tiempo des-
pués, cuando ya no asistia a su curso, y me vi con nuevos hébitos
que solo de él podian venir» (reproducido en Azaxa, 2007, vol. I,
p- 751).

4. La paideia institucionista

¢Cudl era el programa de aquella escuela de la Institucion? Lo ex-
presa de forma muy contundente Hermenegildo Giner en la memo-
ria leida en la junta general de accionistas de la ILE en 1879:

«No creemos [...] que la escuela sea un lugar destinado tni-
camente a que el nifio se instruya, ni mucho menos a que repita
alli de memoria las lecciones aprendidas en casa. La escuela [...]
no es un escaparate donde se exponga la obra hecha; es, por el
contrario, un taller, cuyas maquinas se mueven sin descanso con
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Aula del Grupo Escolar Lope de Rueda, Madrid, hacia 1933. Fundacién Fran-
cisco Giner de los Rios [Institucion Libre de Ensefianza], Madrid.

el fin de dar a la sociedad hombres lo primero, que mas tarde, en
otro sitio, y si a mano viene, seran sabios. Y desde este punto de
vista, concibiendo que la escuela debe atender no sélo a la inteli-
gencia, sino a la educacién del hombre por completo, no podemos
pensar su organismo interior méas que como una excelente casa de
familia, donde en vez de aprovechar casualmente y sin conciencia
(desaprovechando, por tanto, las més veces) el natural flujo edu-
cador de cuanto nos rodea, todo, por el contrario, debe encami-
narse intencionalmente a producir sobre el nifio aquella benéfica
influencia; donde no han de hacerse cosas distintas de las que el
nino est4 viendo en la vida a todas horas, sino esas mismas cosas
muy bien hechas; donde no se ha de hablar tan sélo de ensefianzas
especiales, sino de cuanto pueda sacarse algtn fruto, y en la menos
forma de leccion posible; donde el nifio venga a vivir sin género
alguno de mecanismo y acuartelamiento, que es lo que les hace
odiosa la escuela a los méas de ellos, sino con entera libertad, para
que se encuentre en ella como en su propio centro, sienta dejarla
cuando llegue la hora, y la mire siempre no como el sitio en que
a la fuerza se le atormenta para ensenarle, sino como el pequeno
mundo en que realiza, alegre y satisfecho, las mas hermosas obras
de su vida.» (1879, p. 86).

La vigencia del legado de la Institucion puede apreciarse si se
tiene en cuenta que —como se afirma con tanta viveza en esta de-
claracion programatica publicada ihace casi 140 afios!— apuesta,
probablemente por primera vez en Espaiia, por “la idea de que la
educacion, no la mera instruccién, ha de ser siempre el fin de la
ensenianza” (GINER, 1880, p. 138). Y lo debe ser no sblo durante la
escolarizacion: «Esta obra no tiene limite definido alguno, no se
reduce a un periodo determinado de la vida, sino que comienza con
ésta y dura tanto como ella dura. [...]. La vida entera es un continuo
aprendizaje» (GINER, 1897, p. 1).

La paideia institucionista fomenta por igual el cultivo de las
ciencias de la naturaleza y las humanidades, o el didlogo entre ellas;
también procura romper el aislamiento en el que hasta entonces
habian vivido los alumnos, y postula la unidad metodologica de
todo el proceso educativo, concebido como una experiencia total a
lo largo de las diferentes etapas de la vida, sin separacion entre la
enseflanza primaria y la secundaria. Jiménez Fraud escribe:

«Giner consideraba la obra educativa como un todo tGnico que
podia aplicar el mismo espiritu y hasta iguales procedimientos en
las distintas edades de la vida. Creia que el trabajo cientifico s6lo
podia desarrollarse dando importancia primordial al trabajo per-
sonal del alumno, y como procedimiento adecuado empleaba la
conversacion socratica. Su idea era que el caracter de reflexion per-
sonal propio de la rigorosa indagacion cientifica es el mismo que
debe emplearse en toda la educacion, desde la universitaria hasta
la primaria, incluso con los parvulos.» (1948, p. 168).

Una vision que era deudora de las corrientes pedagogicas mas
modernas, segtn reflejan los PRINCIPIOS PEDAGOGICOS DE LA INSTITU-
cioN publicados en 1908, reproducidos luego en un librito cuida-
dosamente editado por la ILE en 1926, con motivo de su cincuenta
aniversario, y muy probablemente redactados por Cossio, pues en
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1929 aparecieron, con algunas pequefias variaciones, en la primera
recopilacion de sus trabajos pedagogicos (DE sU JORNADA):

«Los principios cuya mas alta expresion en la época moder-
na corresponde a Pestalozzi y a Froebel, y sobre los cuales se va
organizando en todas partes la educacion de la primera infancia,
cree la Institucion que deben y pueden extenderse a todos los gra-
dos, porque en todos caben intuicion, trabajo personal y creador,
procedimiento socratico, método heuristico, animadores y gratos
estimulos, individualidad de la accién educadora en el orden inte-
lectual como en todos, continua, real, viva, dentro y fuera de clase.”
(ILE, 1926, p. 74; Cossio, 1929, p. 21).

El alumno, protagonista de este proceso, entendido como un
viaje, y el profesor, su acompafiante o consejero, no pueden estar
encerrados, ‘acuartelados’ en el aula, donde deben desenvolverse
con libertad. La Institucion, cuyos estatutos garantizan la libertad
docente y cientifica, busca que sus alumnos desarrollen un espiritu
tolerante, critico, capaz de abrirse al mundo circundante para in-
terpretarlo y transformarlo. Y en ello resulta decisivo el papel del
maestro, segiin Giner:

«Fl es quien, rompiendo los moldes del espiritu sectario, exige
del discipulo que piense y reflexione por si, en la medida de sus
fuerzas, sin economizarlas con imprudente ahorro; que investigue,
que arguya, que cuestione, que intente, que dude, que despliegue
las alas del espiritu, en fin, y se rinda a la conciencia de su perso-
nalidad racional [...], que no es una vana prerrogativa de [la] que
puede ufanarse y malgastar a su albedrio, sino una ley de responsa-
bilidad y de trabajo.» (1880, pp. 138).

Estudiantes y profesores acuden a la Institucion para disfrutar,
para que el alumno, como postula la nota publicada en el BILE el
30 de noviembre de 1878, «aprenda jugando, segtin la maxima de
Froebel». La alegria y el juego forman parte esencial de un método
en el que se descartan los exaimenes y el sistema de premios y casti-
gos como reguladores de la vida en la escuela, siempre abierta a su
entorno y que se aprovecha de lo que sucede fuera de ella. El aula se
traslada a menudo al campo, la ciudad, los museos, las fabricas...,
lugares o actividades donde transcurre la vida.

Veinte afios después de aquella nota, Ricardo Rubio, estrecho
colaborador de Giner, se refiere igualmente en el BILE a la rela-
cion entre el juego y el despertar de la conciencia de autonomia
como elemento central del proceso de emancipacién (una relacién
que, por cierto, Freud también va a considerar vinculante —aun-
que en un sentido diferente— en MAS ALLA DEL PRINCIPIO DEL PLACER
[1920]):

«El primer factor para que el nifio, por comparacién de impre-
siones, tome posesion de su yo, es el juego mismo. Més tarde, el
adolescente y el hombre no hacen sino afirmar y desenvolver con
juegos mas intensivos aquel sentimiento de su personalidad, de su
fuerza y valor individuales, de donde nacen la independencia de
caracter, el espiritu de dignidad, etc.» (Rusio, 1898, p. 109).

Tampoco fueron Giner y los suyos partidarios del libro ‘de tex-
to’:

«La Institucion aspira a que sus alumnos puedan servirse,
pronto y ampliamente, de los libros como fuente capital de cultura;
pero no emplea los llamados ‘de texto’, ni las ‘lecciones de memoria’
al uso, por creer que todo ello contribuye a petrificar el espiritu y a
mecanizar el trabajo de clase, donde la funcién del maestro ha de
consistir en despertar y mantener vivo el interés del nifio, excitando
su pensamiento, sugiriendo cuestiones y nuevos puntos de vista,
ensefiando a razonar con rigor y a resumir con claridad y precision
los resultados. El alumno los redacta y consigna en notas breves,
tan luego como su edad se lo consiente, formando asi, con su labor
personal, Gnica fructuosa, el solo texto posible, si ha de ser verda-
dero, esto es, original, y suyo propio; microscopico las més veces,
pero sincera expresion siempre del saber alcanzado. La clase no
sirve, pues, como suele entenderse, para ‘dar y tomar lecciones’, o
sea para comprobar lo aprendido fuera de ella, sino para ensefar y
aprender a trabajar, fomentando, que no pretendiendo vanamente
suprimir, el ineludible esfuerzo personal, si ha de haber obra viva,
y cultivandolo reflexivamente, a fin de mejorar el resultado.» (ILE,
1926, pp. 74-75; Cossio, 1929, pp. 21-22).



En la Institucion se procura que los alumnos obtengan una for-
macion integral que les permita trascender la mirada del especia-
lista (para més informacion sobre la novedad de algunas materias
impartidas y el equilibrio guardado entre ellas pueden consultarse
el segundo volumen de La INstITUCION LIBRE DE ENSENANZA Y FRANCISCO
GINER DE 1.0s Ri0s: NUEVAS PERSPECTIVAS [ver referencias] y la tesis doc-
toral de Sanchez De Andrés, 2009). Las artes, especialmente la mi-
sica, forman parte de su programa escolar, y también es pionera la
Institucion en la ensefianza de idiomas y el deporte (Giner y sus co-
laboradores importan el esqui, el tenis y el fatbol, y en algunos casos
fueron de los primeros en practicarlos en Espafia). Ademés, segin
Eugenio Otero, «Giner desarroll6 la idea, dentro de la formacién ge-
neral, de unidad entre el trabajo manual y el intelectual, establecien-
do un plan de educacién técnica para los alumnos de la ILE» (2015,
p- 54). Como advierten sus «Principios pedagogicos», la Institucion:

«Pretende despertar el interés de sus alumnos hacia una am-
plia cultura general, multiplemente orientada; procura que se asi-
mile aquel todo de conocimientos (humanidades) que cada épo-
ca especialmente exige, para cimentar luego en ella, segtin les sea
posible, una educaciéon profesional de acuerdo con sus aptitudes
y vocacion, escogida més a conciencia de lo que es uso; tiende a
prepararlos para ser en su dia cientificos, literatos, abogados, médi-
cos, ingenieros, industriales...; pero sobre eso, y antes que todo eso,
hombres, personas capaces de concebir un ideal, de gobernar con
sustantividad su propia vida y de producirla mediante el armonioso
consorcio de todas sus facultades.» (ILE, 1926, pp. 71-72; Cossio,
1929, pp. 18-19).

Lo que s6lo es posible si se procura atender a lo que ahora suele
llamarse las multiples inteligencias, como advierte Giner:

«No cabe promover el desarrollo de la inteligencia sin el de
nuestras restantes facultades [...], condenadas a innumerables
extravios cuando se aislan con temeridad [...]: con que el alma del
hombre queda para siempre mutilada y contrahecha. Si en todos
los periodos de su vida el hombre ha de ser hombre, sin declinar
un punto de su naturaleza ni de la integridad de sus relaciones
cardinales, ¢qué pensar de esas cramming schools donde, so pre-
texto de amaestrarlo en una habilidad particular, se atrofian sus
principales 6rganos en detrimento de la salud de su espiritu?»
(1880, p. 139).

Esa formacion integral ejercita para la vida antes que para una
profesion, creando ciudadanos responsables e independientes, con
la capacidad critica que permite acceder al conocimiento y a una
progresiva emancipacion o self-government. Giner lo resume asi:

«No ser la escuela de otra suerte, en sus distintos grados, reflejo
de la sociedad de su tiempo y digno germen de la venidera; dispo-
niendo al joven, merced a esa atencion que le obliga a dirigir hacia
todos los horizontes visibles e invisibles, para que, emancipado gra-
dualmente de su tutela bienhechora, entre en plena posesién de si
mismo y entre también en el concierto del mundo el animo orientado
y sereno, armado de todas armas y apto para llevar de frente las mul-
tiples relaciones de una vida cada vez mas compleja.» (1880, p. 139).

De este modo, la Institucién fomenta la autonomia
en cada estudiante desde sus primeros aflos, asi como
el sentido de la responsabilidad que conlleva. Giner no
gusta de reglamentos ni quiere otra disciplina que la
surgida desde el interior de cada uno.

«Para conseguirlo, quisiera la Instituciéon que, en
el cultivo del cuerpo y del alma, ‘nada les fuese ajeno’.
Si le importa forjar el pensamiento como 6rgano de la
investigacion racional y de la ciencia, no le interesan
menos la salud y la higiene, el decoro personal y el vigor
fisico, la correcciéon y nobleza de habitos y maneras; la
amplitud, elevacion y delicadeza del sentir; la depura-
cion de los gustos estéticos; la humana tolerancia, la
ingenua alegria, el valor sereno, la conciencia del deber,
la honrada lealtad, la formacién, en suma, de caracteres
armonicos, dispuestos a vivir como piensan; prontos a
apoderarse del ideal en dondequiera; manantiales de
poesia en donde toma origen el mas noble y mas castizo
dechado de la raza, del arte y de la literatura espafno-
les.» (ILE, 1926, pp. 72-73; Cossio, 1929, p. 19).

Los alumnos de la ILE conocen lo que es la tolerancia porque
se respira en el aula, y estan acostumbrados a dialogar con sus pro-
fesores y con los compaiieros, y también a hablar en ptblico. La
escuela institucionista es neutral respecto a cualquier credo, aun-
que proporciona los conocimientos imprescindibles sobre el hecho
religioso y sus diferentes manifestaciones en la historia, con escru-
puloso respeto hacia las creencias de cada uno. Segtn Giner (1882),
«La escuela privada, no sélo la ptblica, debe ser campo neutral,
maestra universal de paz, de tolerancia y de respeto, que despierte
do quiera este espiritu humano desde los primeros albores de la
vida» (p. 174).

Sobre la tolerancia ha escrito Giner en numerosas ocasiones,
desde sus primeros textos hasta la que el BILE llamo el 28 de febre-
ro de 1919 (p. 33) su ‘Gltima cuartilla’. Suele citarse una carta suya
a Unamuno de 1899, en la que afirma que «siempre he deseado que
mi enseflanza y mi accion y vida entera fuera obra de neutralidad,
de tolerancia» (publicada por GoMEzZ MOLLEDA, 1977, p. 103). Parece
oportuno traer aqui el testimonio —en el que se recogen también
otros valores institucionistas— de Emilia Pardo Bazan:

«Conoci a don Francisco Giner siendo yo muy joven, y nunca
ces6 la comunicacion intelectual entre nosotros [...]. HallAbame en
un momento de desorientacion, sin saber si escribir en verso o en
prosa, [...] sufriendo la duda, que tanto atormenta, respecto de mi
aptitud y condiciones [...]. Y en largas conversaciones, Giner me fue
abriendo camino. [...] Los consejos, no exentos de cierta severidad
sana, me indujeron a estudiar, a viajar o conocer idiomas y autores
extranjeros y, al propio tiempo, a sentir la poesia del ambiente pa-
trio y hasta del casero y familiar.

Don Francisco me ensefi6 aquel sentido de tolerancia y respeto
a las ajenas opiniones, cuando son sinceras, que he conservado y
conservaré, teniéndolo por prenda inestimable y rara, no ya en Es-
pafa, en que las discusiones suelen ser violentas y los juicios rajan-
tes y secos, sino en el mundo que se tiene por més civilizado, como
me lo prueban las inverosimiles exigencias de los que se empefian
en traerme por fuerza a su manera de entender las cosas. Don Fran-
cisco respetaba, no con los labios, sino internamente, los sentires y
pensares ajenos, y ponia en este ejercicio un espiritu de justicia y
hasta de amor.» (1915, pp. 57-58).

La ILE es también una escuela mixta, al igual que su profesora-
doj; la coeducacion se practica desde los primeros cursos:

«La Institucién estima que la coeducaciéon es un principio
esencial del régimen escolar, y que no hay fundamento para pro-
hibir en la escuela la comunidad en que uno y otro sexo viven en la
familia y en la sociedad. Sin desconocer los obstaculos que el habito
opone a este sistema, cree, y la experiencia lo viene confirmando,
que no hay otro medio de vencerlos sino acometer con prudencia la
empresa, dondequiera que existan condiciones racionales de éxi-
to. Juzga la coeducacion uno de los resortes fundamentales para la
formacion del caracter moral, asi como de la pureza de costumbres,
y el mas poderoso para acabar con la actual inferioridad positiva
de la mujer, que no empezara a desaparecer hasta que aquélla se

Partido de hockey entre el equipo femenino de la Residencia y el equipo del Club de Cam-
Po, 1933. Al fondo, los edificios de la Residencia. Residencia de Estudiantes, Madrid..
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eduque, en cuanto a la cultura general, no s6lo como, sino con el
hombre.» (ILE, 1926, pp. 73-74; Cossio, 1929, p. 20).

Por ultimo, la paideia institucionista solo puede desarrollarse
con plena eficacia con el concurso de la familia, sobre la que Ginery
sus colaboradores han escrito paginas de plena actualidad.

«La Institucion considera indispensable a la eficacia de su obra
la activa cooperacion de las familias. Excepto en casos anormales,
en el hogar debe vivir el niflo, y a su seno volver todos los dias al
terminar la escuela. Esta representa para él lo que la esfera pro-
fesional y las complejas relaciones sociales para el hombre; y al
igual de éste, no hay motivo para que el niho perturbe, y mucho
menos suprima, sino excepcionalmente, la insustituible vida fami-
liar, sagrado e inviolable asilo de las intimidades personales. Nada
tan nocivo para la educacion del nifio como el manifiesto o latente
desacuerdo entre su familia y su escuela. Nada, por el contrario, tan
favorable como el natural y reciproco influjo de una en otra. Aporta
la familia, con el medio més intimo en que el nifio se forma y con
sus factores ancestrales, un elemento necesario para el cultivo de la
individualidad. Y por la familia, principalmente, recibe la escuela
la exigencia mas espontanea y concreta de las nuevas aspiraciones
sociales, obligdndola asi a mantenerse abierta, flexible, viva, en vez
de languidecer petrificada en estrechas orientaciones doctrinales.
La escuela, en cambio, ofrece, sobre aquellos materiales, la accion
reflexiva, el experimento que pone a prueba, que intenta sacar a luz
lo ignorado, y que aspira a despertar la conciencia para la creacién
de la persona. Y a la familia ha de devolver, para que también ella
misma se eduque, la depuraciéon de aquellas aspiraciones, los re-
sultados précticos de la elaboracion sistematica de los principios
educativos, que como su especial obra le incumbe.

Establecer esta intima relacion entre escuela y familia, no s6lo
mediante el nifio, sino directamente, es tal vez hoy el problema
pedagogico-social de superior interés y novedad en los pueblos mas
cultos.» (ILE, 1926, pp. 76-78; Cossio, 1929, pp. 23-24).

5. Educacion ambiental y excursionismo

Vinculado a la pedagogia activa surge el cultivo de la ciencia,
otro principio fundamental, primero para los krausistas y luego
para los institucionistas, en la formacién de un nuevo espiritu co-
lectivo para la modernizacion del pais.

Junto a esta nueva moral de la ciencia, muchos de los valores
que hemos ido repasando someramente estan detras de una sen-
cilla excursion por el campo. En ella, el maestro ayuda a sus disci-
pulos a que descubran que la educacién es una tarea relacionada
con la formacion integral de la persona, y aplica sobre el terreno
los conocimientos adquiridos, identificAndolos en una experiencia
que proporciona, ademéas, muchos otros: familiariza a los alumnos
con los métodos de trabajo de la Geologia y la Botanica; les permite
descubrir y amar la belleza del paisaje, copiarlo o describirlo; y les
da ocasiones para hacer deporte y desarrollar otras virtudes, como
la observacion, el espiritu de sacrificio, la creatividad, la disciplina,
la solidaridad... La circular dirigida a los padres de alumnos de la
Institucion el 1 de junio de 1881 —publicada en el BILE— afirmaba:

«En ellas, los alumnos hacen largas caminatas; toman bafios
de mar y de rio; practican ascensiones; trazan croquis de terrenos
con curvas de nivel; herborizan y recogen colecciones de minera-
les; visitan y estudian monumentos arquitectonicos y otras obras
de arte, minas, fabricas, puertos y faros; estudian sistemas de cul-
tivo, extraccion de minerales y elaboracion de primeras materias;
se ejercitan en el dificil arte de observar y en el trato de gentes de
diversas clases sociales; se acostumbran a vivir en una relativa in-
dependencia; desarrollan su individualidad, constituyendo asi un
precioso complemento de la educacién recibida y de las nociones
aprendidas durante el curso.» (Apud Caso, 1881, p. 86).

Las frecuentes excursiones al campo y a la sierra de Guada-
rrama, mas cortas durante el curso y prolongadas durante el ve-
rano incluso a varias semanas, asi como la paulatina introduccién
de las colonias escolares de vacaciones, reflejan el relevante papel
que ocupa la naturaleza en el ideario de la ILE, que, en este como
en otros casos, trasciende la pedagogia y convierte a Giner y a los
institucionistas en precursores en Espafia de la defensa del medio
ambiente.
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Un aspecto muy importante en la relacion de los institucionis-
tas con la naturaleza, donde se recogera la experiencia de las excur-
siones, son las colonias de verano, traidas a la ILE por Rafael Torres
Campos, aunque fue Cossio el primero que las llevo a la practica en
el Museo Pedagogico, segtin Eugenio Otero:

«Cossio habia observado también en el extranjero una nueva
modalidad de educacion fisica que consideraba urgente desarrollar
en Espana: las colonias escolares [...]. Después de varias gestiones
y exposicion de puntos de vista, se eligio para su instalacion una
casa de San Vicente de la Barquera, zona ya muy conocida por Cos-
sio [...]. El inicio de las colonias supone un avance considerable en
la difusi6n de las concepciones educativas de los institucionistas.»
(1994, pp. 162-164).

Castillejo cuenta que Giner de los Rios sorprendi6 a sus alum-
nos de doctorado cuando en una ocasién «se le hizo muy simpatico
un chico porque le anuncié que no iria a clase por tener preparado
un dia de campo. A lo cual le contesté Giner que un dia de campo
vale mucho més que un dia de clase» (apud OrtEGA, 2001, p. 31).
Esta anécdota, que puede parecer una exageracion empleada por
el maestro para destacar su novedosa pedagogia, creo que, muy
al contrario, refleja con precisiéon su pensamiento y su practica, y
recuerda otra narrada por el naturalista estadounidense Henry D.
Thoreau (1994): «Una vez, un viajero le pidi6 a la criada de Word-
sworth que le ensefiara el estudio de su amo, y ésta le respondio:
‘Aqui estd su biblioteca, pero su estudio es al aire libre’» (p. 11).

Nicolés Ortega (2001) traza también algunos rasgos que carac-
terizan a Giner como excursionista, pero que también ayudan a en-
tender otros aspectos de la paideia institucionista, especialmente
lo que supone de temple moral y formacion del caracter:

«Todo eso, desde sus dotes de caminante y de conversador
ameno, hasta su capacidad para hacer del acercamiento al paisaje
una honda experiencia poética y contemplativa, con su sesgo cul-
tural y religioso, conforma la actitud de Giner como excursionista.
[...] Ademas de contribuir decisivamente a introducir en Espania las
lineas maestras del excursionismo moderno (y, junto a ellas, las de
la concepcion moderna del paisaje), Giner aport6 un modo perso-
nal de interpretarlo, una manera de poner en pie las actitudes y los
puntos de vista a él asociados, que tuvo una influencia igualmente
decisiva en el desarrollo posterior de la aficién excursionista en Es-
pana. A semejanza de lo que ocurrié en otros &mbitos de la vida,
Giner ofrecid, en el del excursionismo, un verdadero modelo de
conducta.» (2001, p. 91).

6. Elviajecomoconocimiento, el conocimiento
como viaje

En el proyecto modernizador de la Institucién Libre de Ensefianza
era imprescindible viajar: en excursiones para estudiar la naturale-
za, en visitas a ciudades de interés cultural o en salidas més largas
fuera del periodo escolar. El viaje era otra manera de nombrar la
educacion, concebida como una experiencia total a lo largo de la
vida (que es a su vez un viaje). Viaje que permite el descubrimiento
de otros mundos:

«Las excursiones escolares, elemento esencial del proceso in-
tuitivo, forman una de las caracteristicas de la Institucion desde su
origen. En ellas la cultura, el aumento de saber, el progreso intelec-
tual, entran s6lo como un factor, entre otros.

Porque ellas ofrecen con abundancia los medios mas propi-
cios, los més seguros resortes para que el alumno pueda educarse
en todas las esferas de su vida. Lo que en ellas aprende en cono-
cimiento concreto es poca cosa, si se compara con la amplitud de
horizonte espiritual que nace de la varia contemplacion de hom-
bres y pueblos; con la elevacion y delicadeza del sentir que en el
rico espectaculo de la naturaleza y del arte se engendran; con el
amor patrio a la tierra y a la raza, que s6lo echa raices en el alma
a fuerza de intimidad y de abrazarse a ellos; con la serenidad de
espiritu, la libertad de maneras, la riqueza de recursos, el dominio
de si mismo, el vigor fisico y moral, que brotan del esfuerzo reali-
zado, del obstaculo vencido, de la contrariedad sufrida, del lance y
de la aventura inesperados; con el mundo, en suma, de formacion
social que se atesora en el variar de impresiones, en el choque de
caracteres, en la estrecha solidaridad de un libre y amigable convi-



vir de maestros y alumnos. Hasta la ausencia es siempre origen de
justa estimacibén y de ternura y amor familiares. Por algo ha sido
Ulises en la historia dechado de multiples humanas relaciones y de
vida armoniosa, y la Opisea, una de las fuentes méas puras para la
educacion del hombre en todas las edades.» (ILE, 1926, pp. 75-76;
Cossio, 1929, pp. 22-23).

Hay que subrayar que los institucionistas comenzaron a salir
fuera de Espafia desde los primeros afios. A partir del viaje de Sanz
del Rio a Alemania, otros muchos lo emprendieron, y desde luego,
repetidamente, Giner y Cossio: para saber lo que se estaba hacien-
do en los demés paises y volver con los conocimientos que permi-
tieran transformar Espafia.

Los tltimos discipulos de Giner viajaron més que sus contem-
poraneos, comenzando por quien llegaria a ser el secretario y alma
de la Junta para la Ampliacion de Estudios (JAE), José Castille-
jo, a quien el maestro envia a una larga estancia posdoctoral en
Alemania e Inglaterra, sobre la que afios mas tarde publicaria un
libro, La EpucaciON BN INGLATERRA (1919), imprescindible para apre-
ciar, entre otras cosas, la estrecha vinculacion entre pedagogia y
deporte, y la de ambas disciplinas con la formacién de los ciuda-
danos. Por indicacién de don Francisco, Alberto Jiménez Fraud
también se desplaza en varias ocasiones —antes de serle encomen-
dada la direccion de la Residencia de Estudiantes— para conocer
los métodos de los colegios universitarios britanicos. «No hay que
inventar, sino aplicar como otros», repite Giner. Y lo recoge el du-
que de Alba —con ayuda de Jiménez Fraud— en su presentacion
del arquedlogo Howard Carter en la Residencia: «Nosotros tene-
mos mucho que aprender de Inglaterra y nunca es malo copiar
lo bueno donde se halle». El primer cometido de la JAE consiste
en financiar los viajes de estudio de sus pensionados, y por eso se
la conoce como ‘la Junta de pensiones’. Con ese mismo espiritu,
y para propiciar en los residentes y amigos de la Residencia una
apertura intelectual y moral —una especie de Grand Tour a la in-
versa—, se proyecta traer los mejores exponentes de la creacion
artistica o cientifica de todo el mundo al Madrid de entreguerras,
a la que Jiménez Fraud llamo, con terminologia Oxbridge, ‘la cé-
tedra de la Residencia’ (1948, pp. 244-250).

Pero no solo venian a Espafa los invitados de la Residencia
—y muchos mas de los centros de investigacion de la JAE—- e iban
a otros paises los pensionados de la Junta. En junio de 1933, la
Universidad Central de Madrid organiz6 un crucero por el Medi-
terraneo, que ha pasado a los anales e incluso a la mitologia, en el
que concurri6 un brillante grupo de profesores y alumnos, bajo la
direccion de Manuel Garcia Morente. Sin embargo, los viajes que
los institucionistas fomentaron no fueron tnicamente de alta cul-
tura. Inseparables de éstos resultaron otras incursiones no menos
legendarias: las Misiones Pedagogicas, iniciadas en 1931, guiadas
por Cossio y otro escogido grupo de colaboradores; y el teatro uni-
versitario de La Barraca, dirigido por Lorca y compuesto por un
elenco méas reducido, pero no menos capaz, que ech6 a rodar en
el verano del afo siguiente. En ambos proyectos, los jovenes es-
tudiantes llevaron, a esa inmensa Espafia agraria, conocimientos,
facultades artisticas. A cambio se trajeron lo mucho que llegaron a
aprender en esos periplos, que en la mayor parte fueron de inicia-
cién y de los cuales volvieron transformados, segin testimonios
—muy valiosos y la mayoria ya publicados— que conservamos de
esos viajeros, como los de Jaume Vicens Vives, Julidn marias o
Isabel Garcia Lorca entre los cruceristas, Rafael Dieste 0 Ramoén
Gaya entre los misioneros, o Luis Saenz de la Calzada sobre La
Barraca.

La lista, deslumbrante, que vamos siendo capaces de recons-
truir tanto de los que viajaron como de aquellos que leyeron, escu-
charon y vivieron los relatos de otros en el BILE, en las MEMORIAS
de la Junta o en el salon de la Residencia, junto con el anélisis —en
su mayor parte por hacer, aunque ya barruntado— del impacto de
esta experiencia sobre la obra que posteriormente realizaron todos
y cada uno de ellos —desde Severo Ochoa a Luis Buiiuel, desde Ra-
moén Menéndez Pidal a Manuel de Falla, desde Blas Cabrera a Ma-
ria Moliner, desde Miguel Catalan a Federico Garcia Lorca, y asi un
larguisimo e ilustre etcétera en el que la posteridad de Giner llega
hasta nuestros dias—, nos dan una idea de la magnitud de un plan
pensado larga y cuidadosamente por don Francisco y sus colabora-
dores desde mediados de los afos ochenta del siglo xix.

Grupo de la colonia de agosto de 1930 en la playa de San Vicente de la Bar-
quera, Cantabria. Aparecen, entre otros, los profesores Manuel Ontafién y
Valiente (a la izquierda, sentado en la parte alta de la roca), Luisa Soria (sen-
tada a su lado), Manuel Troyano (de pie en las primeras filas, con traje de
bafio de rayas y cinturén blanco) y José Miranda (séptimo por la izquierda
de la Gltima fila). Fundacion Francisco Giner de los Rios [Institucion Libre
de Ensefianza], Madrid.

7. Conclusion: la formacion de ciudadanos

Los principios y valores que contiene y sustentan la propuesta mo-
dernizadora institucionista, desgranados en las paginas preceden-
tes, no so6lo deben considerarse, en un sentido amplio del término,
krausistas (y, por tanto, ilustrados), sino que, a mi juicio, pueden
también incluirse dentro de la tradicion epictrea (uso el concepto
en el sentido que le da Emilio Lled en algunos de sus tltimos tra-
bajos, como su libro de 2003), como he venido insistiendo en dife-
rentes publicaciones (Garcia VELASCO, 2005, pp. 471-512; y 2006,
pp- 130-157). En M1 pon Francisco GINER, Pijoan se refiere —y proba-
blemente sea el primero en hacerlo— al ‘epicureismo ultramoderno’
(1932, p. 57) de Giner. Fernando de los Rios ha sefialado que el
pensamiento de don Francisco templo la austeridad krausista con
el culto de Schelling a la belleza. Cossio retrata también a Giner
como hombre de mundo, un verdadero seductor:

«Su presencia y su palabra, cautivadoras; la conjuncion de una
elegancia natural, una exquisita pulcritud y una extrema modestia,
casi pobreza, en su atavio; su dominio de las buenas maneras; su
afan de sacrificio en lo méximo como en lo minimo; su delicadeza
en las atenciones sociales; su cortesia para con todo el mundo, y
especialmente con las sefioras; su especial don de gentes, en suma,
hacian de él, junto al filosofo y al educador, un tipo acabado de
hombre de mundo y de perfecto gentleman.» (1915, p. 37).

La imagen mas comun que nos transmiten los testimonios de
quienes mas lo trataron y quisieron es la de un Giner amante de la
vida, maestro peripatético, como Epicuro, y cuya sobriedad, cuyo
puritanismo (de cufio anglosajon) no le impiden vivir con la alegria
de la pobreza, en hermosas palabras necrolégicas de su amiga Emi-
lia Pardo Bazén:

«No he visto a nadie mas alegre, mas animoso, mas infantil-
mente enamorado del vivir. Su alegria era la de un franciscano de
los primeros tiempos, al cual la desgracia de los nuestros hizo he-
terodoxo. Parte de su alegria se fundaba, como la de los primitivos
compaileros del santo, en la pobreza. [...] ‘La pobreza anda ligera y
no conoce el miedo’. Pobreza, sencillez, modestia y algo de delicado
refinamiento en ciertos pormenores; he aqui el ambiente propio del
que acaba de morir.» (1915, p. 58).

Don Francisco también se referia a ‘la necesidad del placer’
(GINER, 1893, p. 20) en el aprendizaje del nifio, por lo que debian
aplicarse métodos de ensefianza que lo fomentasen. Ya en una car-
ta de 1881 dirigida a unos amigos ingleses, dada a la luz tres afios
después en el BILE, escribi6:

«[Nuestro deseo es ver si podemos] entregar a la sociedad cada
afio algunos hombres honrados, [...] cultos, instruidos hasta no ser-
les extrafio ningtn elemento ni problema fundamental de la vida,
laboriosos [...] y capaces de atender a sus necesidades materiales
por medio de una profesiéon verdaderamente honrosa y libre [...].
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Para esto hace falta estudiar y aprender muchas cosas; pero también
mucho juego corporal y gimnéstico, mucho taller, mucho aire libre,
mucho aprendizaje de la sociedad y sus resortes, mucho movimien-
to, poco libro y mucho jaboén y agua, elementos estos tltimos que,
con razon decia Liebig, son el termémetro de la civilizacion en un
pueblo. [...] Para esto, [...] tanto se necesita de la estética, como de la
economia; de la historia natural, como del bafo diario; de las buenas
maneras, como de la filosofia [...].» (GINER, 1884, pp. 109-110).

En 1887 afirmaba:

«... lo que mas necesitan, aun los mejores de nuestros buenos
estudiantes, es mayor intensidad de vida, mayor actividad para
todo, en espiritu y cuerpo: trabajar mas, sentir mas, pensar mas,
querer mas, jugar méas, comer mas, lavarse mas, divertirse mas...»
(GINER, 1887, p. 18).

Y asi se sigue postulando en los «Principios pedagogicos» de
laILE:

«Trabajo intelectual sobrio e intenso; juego corporal al aire li-
bre; larga y frecuente intimidad con la naturaleza y con el arte; ab-
soluta protesta, en cuanto a disciplina moral y vigilancia, contra el
sistema corruptor de exdmenes, de emulacion, de premios y casti-
gos, de espionaje y de toda clase de garantias exteriores; vida de re-
laciones familiares, de mutuo abandono y confianza entre maestros
y alumnos; intima y constante accién personal de los espiritus, son
las aspiraciones ideales y practicas a que la Institucion encomienda
su obra.» (ILE, 1926, p. 73; Cossio, 1929, pp. 19-20).

De este modo se llega a construir un sistema de valores, cuyas
lineas maestras fueron trazadas por Giner en su discurso de aper-
tura citado reiteradamente:

«... despertar en sus almas un sentido profundo, enérgicamen-
te varonil, moral, delicado, piadoso; un amor a todas las grandes
cosas, a la religion, a la naturaleza, al bien, al arte; una conciencia
transparente de su fin, nutrida por una vocacion arraigada; gustos
nobles, dignidad de maneras, habito del mundo, sencillez, sobrie-
dad, tacto; y en fin, ese espiritu educador que remueve, como la
fe, los montes, y que lleva en sus senos, quiza cual ningtn otro, el
porvenir del individuo y de la patria. // [...] // S6lo de esta suer-
te, dirigiendo el desenvolvimiento del alumno en todas relaciones,
puede con sinceridad aspirarse a una acciéon verdaderamente edu-
cadora en aquellas esferas donde mas apremia la necesidad de re-
dimir nuestro espiritu: desde la génesis del caracter moral, tan flaco
y enervado en una nacion indiferente a su ruina, hasta el cuidado
del cuerpo, comprometido, como tal vez en ningtn otro pueblo de
Europa, por una indiferencia nauseabunda; el desarrollo de la per-
sonalidad individual, nunca més necesario que cuando ha llegado a
su apogeo la idolatria de la nivelacién y de las grandes masas; la se-
vera obediencia a la ley, contra el imperio del arbitrio, que tienta a
cada hora entre nosotros la soberbia de gobernantes y de goberna-
dos; el sacrificio ante la vocacion sobre todo calculo egoista, tinico
medio de robustecer, en el porvenir, nuestros enfermizos intereses
sociales; el patriotismo sincero, leal, activo, que se avergiienza de
perpetuar con sus imprudentes lisonjas males cuyo remedio parece
inttil al servil egoismo; el amor al trabajo, cuya ausencia hace de
todo espafiol un mendigo del Estado o de la via publica; el odio a la
mentira, uno de nuestros canceres sociales, cuidadosamente man-
tenido por una educacion corruptora; en fin, el espiritu de equidad
y tolerancia, contra el frenesi exterminador que ciega entre noso-
tros a todos los partidos.» (1880, p. 142).

Esta propuesta moral permiti6 formar a sucesivas generaciones
de discipulos de la Institucion en los centros dirigidos o inspirados
por ella y también en otros, pablicos o privados, que se beneficiaron
de sus iniciativas en la Espana anterior a 1936. Basten como ejemplo
las conferencias impartidas por Ortega y Gasset en la Residencia de
Estudiantes. Ya he sefialado en anteriores trabajos que en la alegria,
el amor a la ciencia y a la belleza, el cultivo de la amistad y el depor-
te, valores de una alta y nueva moralidad, encontramos elementos
fundamentales del proyecto institucionista como fue formulado por
Giner y Cossio, y también por los mas jovenes Jiménez Fraud o Cas-
tillejo, a la vez que muchos de los conceptos acufiados por Ortega
entre 1914 y 1936, cuando va exponiendo en la Residencia, ante un
publico entendido y cercano, lo que José Lasaga ha llamado una
‘paideia del [...] esfuerzo’ (2010, p. 59), que le llevara a considerar
la vida ‘como esfuerzo deportivo’, en palabras de Ortega. Y aqui te-
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nemos presente el mas refinado emblema de la paideia residencial,
la cabeza del atleta rubio, sello de sus Publicaciones y, sobre todo,
representacion del ‘espiritu de la casa’. Esa paideia del esfuerzo se
refiere igualmente a la formacién de ciudadanos que deberan ejer-
citar las virtudes civicas como un deporte, y a la de intelectuales que
haran también préactica deportiva del conocimiento.

El desarrollo de ese proyecto modernizador, no sdlo pedago-
gico, desde sus primeros pasos en 1876 hasta su plenitud en el pe-
riodo de entreguerras, dio abundantes frutos en la vida cultural y
cientifica y en la sociedad espafiola que podrian haber multiplicado
y enriquecido el impulso y la influencia de la Institucion, sobre todo
si consideramos que la calidad y extension de las ensenanzas pri-
maria y secundaria, que llegaron a su auge con la Segunda Republi-
ca, habrian proporcionado una base firme para esta segunda Edad
de Oro. Por decirlo en palabras de Vihao:

«... de no haber tenido lugar esta Gltima [la guerra civil], la po-
litica de formacion de profesores [...] en una época de crecimiento
moderado de los alumnos en este nivel educativo, hubiera trans-
formado profundamente —caso de ser extrapolable a otros campos
disciplinares— la ensefianza del bachillerato.»(2010, p. 627).

En cualquier caso, el desastre de la guerra civil y la posterior
dictadura no consiguieron liquidar ese proyecto, como pretendie-
ron los primeros Gobiernos franquistas, sino que pudo contribuir
decisivamente a un nuevo florecimiento cultural en algunos paises
que acogieron el exilio —muy especialmente México—, y fue capaz
de resistir y crecer en diferentes experiencias en la Espafia del inte-
rior que, si bien en los afios cuarenta pudieron quedar reducidas a
algunas excepciones como el Colegio Estudio o el Instituto Britani-
co, con posterioridad se han ido incrementando exponencialmente
en la ensefianza publica y en la privada, en fructifera reciprocidad
con otras tradiciones e influencias.

Muchos de los valores defendidos desde los afios setenta del si-
glo xix por Giner, a menudo de forma contundente, todavia pueden
resultar sorprendentes por su modernidad y por la actualidad de
sus enfoques. Afortunadamente, hoy la coeducacién ya esta gene-
ralizada y forman parte del curriculum las excursiones escolares, el
deporte y otras practicas introducidas entonces; pero los idiomas,
las artes —como la musica— y los trabajos de taller no ocupan el lugar
que reservaba para ellos la ILE hace mas de una centuria, y hasta
cierto punto podrian considerarse pendientes asuntos tan impor-
tantes como la unidad del proceso educativo, el rechazo de la exce-
siva especializacion del saber y, muy especialmente, la demanda de
un plan integral de formacién del profesorado. En nuestros dias se
sigue discutiendo el papel en la escuela de la religion, los exdmenes
o los libros de texto. En cuanto a los valores, atin es preciso asumir
como una apuesta preferente el apoyo a la ciencia, y nunca antes se
ha visto tan necesario defender la tolerancia como base de la con-
vivencia, e, indisolublemente unido a ella, el respeto a la libertad
individual y la autonomia de la conciencia, junto con la responsabi-
lidad moral que conlleva. Tampoco se han zanjado otras cuestiones
planteadas por los institucionistas, como las relativas a la defensa
de laigualdad de sexos, la educaciéon ambiental, la preocupacién por
la paz y la gobernanza mundial, la cooperacién entre los pueblos...
Este afo, cuando celebramos el centenario de la muerte de Francis-
co Giner de los Rios, el 18 de febrero de 1915, no parece arriesgado
concluir que muchas de sus propuestas contintian estando muy vi-
vas y forman parte de esa tradiciéon sobre la que puede y debe cons-
truirse un futuro esperanzador de la educacién en Espana.
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VIGENCIA DEL PENSAMIENTO EDUCATIVO DE ANDRES MANJON EN LA FORMACION

DEL CARACTER

MANJON “S EDUCATIONAL THOUGHT VALIDITY IN CHARACTER TRAINING
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Resumen

Se propone un andlisis de la vigencia del pensamiento de Andrés Manjén
(1846-1923) respecto a la educacion en valores y la formacion del caracter.
Noventa y dos afios después de su muerte, se traza el perfil y el contexto de su
figura y su propuesta educativa para apreciar el valor de su contribucién a la
demanda de una educacion de calidad. Desde un periodo histérico complejo,
y como alternativa a los problemas que entonces padecia la sociedad y la
escuela, articul6 respuestas ain hoy eficaces desde el horizonte de una
educacion en ‘valores’, ‘calidad’ y ‘éxito’. El método usado en este articulo
analiza obras del autor sobre, publicadas entre 1892 y 1923, indicadoras
de cémo entiende la formacién del ser humano a modo de un proceso
que ilumina la inteligencia, educa la voluntad, mejora los sentimientos y
dota al educando de buenos habitos. El resultado obtenido de este anélisis
confirma cémo de tales textos emerge un proyecto formativo de personas
‘ideales’, con vidas fundadas en valores y virtudes adquiridos tras la forja
del propio caracter y la transformacién del educando en persona ‘cabal’,
mediante un proceso integral desarrollado a través de tres estrategias: ver
claro, sentir hondo y adquirir habitos. Sus efectos se valoran en el apartado
de conclusiones, donde se dibuja la silueta de persona que Manjon busca
formar en sus aulas. Adjetivada en las fuentes literarias como ‘cabal’, ‘ideal’ o
de ‘caracter’, sus contornos han sido bien definidos desde 1889 mediante un
quehacer pedagogico y educativo jalonado por luces, sombras y, sobre todo,
ilusion por el futuro.

Palabras clave: educacion, caracter, educacion integral y valores.

1. Antecedentes

Plantear una anélisis del significado y actualidad del pensamiento
y experiencias educativas de Andrés Manjon, referido a su aporte
a la educacion en valores y a su contribucion a la formacion del
caracter, noventa y dos afios después de su muerte y ciento trein-
ta desde la puesta en marcha de sus proyectos educativos, supone
un reto que asumimos al enmarcarse en una linea de trabajo que
nos ha ocupado durante las Gltimas décadas. Nuestra aportacion se
propone esbozar el perfil histérico-biografico de su figura; describir
el contexto educativo-cultural de su propuesta; valorar la vigencia
de sus aportaciones; y analizar su capacidad de respuesta ante las
demandas que; desde el ambito de los valores, las virtudes y el éxito
escolar; reclama hoy la sociedad al sistema educativo.

El jurista, pedagogo y educador Andrés Manjon naci6 en Sar-
gentes de la Lora, Burgos, en el afio 1846, y fallecié en Granada
en 1923. Hijo de campesinos castellanos destaca en su entorno fa-
miliar la figura de la madre, Sebastiana, mujer religiosa y fuerte,
quien, a causa de la enfermedad de su esposo Lino, debe asumir
las labores del hogar y los trabajos agricolas de la familia. Marca-
do en su infancia por una experiencia escolar traumatica, surgira
en él una particular sensibilidad hacia el problema educativo. El
contexto historico —de inestabilidad politica y social, de incultura
y analfabetismo generalizado entre amplias capas de la sociedad
espafiola— que caracteriza a los afios en los que realiza sus estudios
secundarios y universitarios en Burgos y Valladolid, también deja-
ré en él una profunda huella. Inici6 su actividad como profesor de
secundaria en Madrid en 1875, para continuar, desde 1879, en la
Universidad de Santiago de Compostelay, desde 1880, en Granada,
tras dos estancias en las universidades de Salamanca y Valladolid
en 1874. En 1885 se ordené sacerdote y, desde entonces, simulta-
nea su actividad docente y pastoral en los centros universitarios de
la Abadia del Sacro-Monte y en la Facultad de Derecho de la Uni-
versidad de Granada.

Abstract

This paper analyzes the effect of Andrés Manjon's thought (1846-1923)
regarding education in values and character formation. Ninety-two
years after his death, the profile and the context of his figure and his
educational proposal is depicted in order to appreciate the importance of
his contribution to the demand for quality in education. From a complex
historical period and as an alternative to the problems suffered by the
society and school at that time, Manjon articulated effective responses from
the perspective of Education in ‘values’, ‘quality’ and ‘success’. The method
used explores works of the author published between 1892 and 1923.
These show how to understand the formation of human beings through a
process that enlightens the mind, educates the will, improves feelings and
provides the learner with good habits. The result confirms how from those
texts emerges a training project of ‘ideal’ people whose lives are grounded
on values and virtues acquired after forging their own character and the
transformation of the learner in ‘upright’ person through a comprehensive
process developed through three strategies: see clearly, feel deeply and be
constant. Its effects are valued in the concluding section where the silhouette
of person who Manjon seeks to train in his classrooms is drawn. Referred
to in literary sources as ‘upright’, ‘ideal’ or ‘character’, his contours have
been well defined since 1889 through a pedagogical and educational work
marked by lights, shadows and above all, hope for the future.

Keywords: education, character, whole education and values

Sus iniciativas educativas se concretan desde 1888 en el Sacro-
Monte de Granada; zona periférica de la ciudad a orillas del rio
Darro donde «la ignorancia y la pobreza, el descuido y el abando-
no se daban la mano con la corrupcion y el escandalo». Su obra se
extiende y crece dentro y fuera de Espana, siendo él mismo quien
informe de su fundacion y desarrollo en unos breves y populares
escritos denominados Hosas Yy MEMORIAS DEL AvE-Maria. El nicleo
de su pensamiento esta contenido en su escrito de 1897 CONDICIONES
PEDAGOGICAS DE UNA BUENA EDUCACION Y CUALES NOS FALTAN; €nsayo que,
con ocasion del discurso de inauguracion del curso académico de
la Universidad de Granada, le fue encargado como catedratico de
dicha universidad, y cuyas paginas contienen las grandes lineas de
su proyecto'. Precisado el concepto de pedagogia, examina las prin-
cipales ‘condiciones’ de una buena educacion.

Apuntados aqui los temas nucleares de su vision pedagogica,
profundiza en algunos de ellos en escritos posteriores: EL MAESTRO
MIRANDO HACIA DENTRO (1915), Hosas HistorIcAs (1915), HoJAs PATER-
NO-ESCOLARES (1916). Es facil descubrir en ellos ntcleos teéricos de
gran eficacia educativa: visién integral del nifio, amor a la natu-
raleza, familia como ambiente formativo, papel de la mujer en la
educacion del nifio, obra educativa como proyecto desarrollado en
colaboracion, escuela como medio de regeneracion social.

Aunque Manjon ha sido objeto de juicios contrapuestos, la
evaluacion de los ntcleos de su pensamiento permite superar si-
lencios e interpretaciones reductoras que revelan determinados
aspectos sugestivos (escuela al aire libre, juegos didacticos, mapas
en relieve). Junto a ciertos puntos méas probleméticos (como sus
innovaciones didacticas no acompafiadas de la misma atencién por
la renovacién de los contenidos), destacan ciertos elementos singu-

1. Enlaelaboracion de este texto us6 Manjon materiales e influjos de autores
diversos: Rosell, Caballero, Alcantara, Blanco, Benot, Ruiz Amado, Locke,
Rousseau, Pestalozzi, Frobel, Girard y Dupanloup (PreLLEZ0, 2009, p. 740).
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lares de su aportacion educativa: la valoracién del contacto con el
ambiente natural en un clima de espontaneidad y alegria, el relieve
dado a la familia y el uso de métodos intuitivos y activos. Se declara
‘hombre del dia’, porque, en propia expresion, «nada hay en el dia
que se repute por adelantado y no intentemos adoptarlo en la me-
dida de nuestras escasas fuerzas» (Ibidem).

Sobre sus escuelas, creadas en 1889 como expresion de su
inquietud social y religiosa, puede afirmarse que, sin ser la Gnica
respuesta a la llamada de un pueblo privado de educacion, si que
destacaron por su originalidad que radicaba en la frescura de sus
principios, en sus innovaciones metodoldgicas y en la preocupa-
cion por la formacién de los educadores. Paradigma de ciudadano y
educador cristiano, consagré Manjén sus escuelas a los mas desfa-
vorecidos suscitando éstas, historiograficamente hablando, valora-
ciones diversas, pues, mientras unos creen imposible la calificacién
de aquellos centros populares y al aire libre como antecesores espa-
foles de la escuela ‘Nueva’ o ‘Activa’, tomado el término en sentido
histoérico riguroso, otros ven menos dificultades en tal calificacion.

Iniciado el proyecto en un contexto social de pobreza integral
con la creacion de una escuela primaria, la iniciativa se difundio
con rapidez, contabilizdndose en 1920 més de 300 centros, a los
que se unieron en 1897 unos Talleres Profesionales y en 1905 una
Escuela de Magisterio; iniciativas que despertaron pronto el interés
de pedagogos e investigadores nacionales y extranjeros. Asimismo,
la accién educativa alli desplegada atrajo la atencion de muchos
coetaneos que plasmaron sus vivencias en un curioso Album de
visitas. Siendo tales visitantes los mejores difusores de aquellos
métodos y principios educativos. Destacan, entre otros, los testi-
monios de M. de Unamuno, A. Machado, G. de los Rios, M. Siurot,
F. Olériz o Ramoén y Cajal.

Asumen dichos centros el desarrollo de una educacion integral,
no contradictoria, temprana, gradual y continua, progresiva, tradi-
cional e histérica, organica y arménica, no reducida a instruccion,
activa, sensible y estética, moral, formadora del caracter y la volun-
tad, religiosa, artistica y manual; gratuita, exigente, ininterrumpi-
da, via de felicidad e instrumento de corresponsabilidad, en con-
tacto con la naturaleza, regeneradora, estimuladora de aptitudes,
sensible a la trascendencia e impulsora de la educacién civica y,
sobre todo, libre.

Escuelas primarias en su origen, evolucionaron hasta abar-
car sus actuales ocho centros, radicados en Granada y provincia,
los niveles de Educacién Infantil, Primaria, Secundaria, Especial,
Bachillerato, Formacién Profesional y Atencion a la Diversidad —
sordos e inmigrantes—, Magisterio —hasta 2005— y residencias es-
tudiantiles; circunstancias todas ellas que finalmente aconsejaron
sustituir la primitiva denominacion de «Escuelas del Ave-Maria»
por la de «Institucién Avemariana», mas definitoria de su rea-
lidad a inicios del siglo xx1. Tras acoger, desde 1889, en torno a
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un millén de estudiantes, formar obreros desde 1897, recibir en
sus centros de Ceuta a cristianos, judios y musulmanes; y tras ad-
quirir su centro de Magisterio prestigio nacional, encara hoy su
quehacer tal Institucion desde una voluntad de servicio a las nue-
vas necesidades educativas, bien diferentes de las que le dieron
origen, con especial sensibilidad hacia las clases desfavorecidas,
en coherencia con una identidad cristiana ajena a todo espiritu
de beneficencia.

Pero mas alla del perfil biogréfico y a los elementos definitorios
del contexto de la obra de Andrés Manjon, nuestro objetivo es se-
fialar la actualidad de sus aportaciones. Para ello, y como se indic6
(PaLma, 2009: 53), empezaremos por reconocer la complejidad de
establecer un juicio global, conciso y claro, de la vigencia actual de
su pensamiento y, aun mas, de proponer, en expresiéon manjonia-
na, ‘la sintesis de la sintesis’ de la aportaciéon de aquel pedagogo
que, mas que creer en la Pedagogia, creia en la educacion (MoNTERO,
2001, p. 6).

¢Qué queda de las innovaciones manjonianas que ya en 1898
fueron reconocidas en Universidades como Oviedo y Granada o en
los Ateneos de Madrid y Valencia, de la mano de figuras de talla
como Olériz o Ramoén y Cajal? ¢Qué actualidad ofrecen las ideas
de aquel catedratico castellano, injertado andaluz, de talante re-
generacionista, cuya actitud reflej6 el malestar de los intelectuales
ante la postracion cultural entonces vivida por Espana? Tanto en-
tonces, incluidos los institucionistas entusiastas de su obra, como
hoy, todos coinciden en algo: sus iniciativas son realizaciones para-
digmaticas en el contexto cadtico de medidas arbitrarias entonces
existente (PaLma y MEpINa, 2009, p. 54).

Desde un contexto diferente, nos preguntamos sobre el interés
que ello ofrece en un momento en el que el debate educativo conti-
nua atrayendo el interés de la sociedad y en un tiempo ambiguo que
ignora de qué forma ciertos argumentos, aparentemente portado-
res de novedosos descubrimientos pedagogicos, solo contienen ‘no-
vedades con cien afios’. En un primer intento de valoracion asegu-
ramos que, aquel Manjon interesado por la ciencia en sus diversos
campos, brinda atn hoy sus intuiciones como reclamo para lucha-
dores e inconformistas convencidos de que «no basta ilustrar, sino
que hay que educar», y como camino para redescubrir verdades tan
antiguas y tan nuevas como las que subyacen en sus propuestas.

En primer lugar queremos sefialar como, desde su obra escri-
ta y desde la practica centenaria de sus centros, sobresalen lineas
de pensamiento de plena actualidad, que solicitan la atencion de
todo espiritu inquieto ante la realidad educativa. Tales intuiciones,
altamente interpelantes, hacen caer en la cuenta a todo educador,
entre otras cosas, del valor inestimable que suponen el respeto a la
libertad humana como don natural y divino, e igualmente del valor
que supone la preservacion de la espiritualidad del ser humano sin
la cual éste careceria de libertad, asi como el cultivo de la inteligen-
cia y la voluntad como condiciones de la libertad de cada persona, y
el respeto al derecho de todos a conocer la verdad y a amar el bien
y practicarlo y a no negarlo con el contra-derecho al error y al mal
—pues no se da derecho contra derecho— y, finalmente, la riqueza
que entrafia respetar y valorar los derechos de cuantos ayudan a
los demaés a ser personas; esto es, de cuantos aspiran a educar cul-
tivando la inteligencia, la voluntad, la sensibilidad y la actividad
fisica, para que el educando, pudiendo hacer el mal, haga el bien y
pudiendo acoger el error, abracen la verdad (Manyon, 2009, p. 55).

En segundo lugar, y desde el discurso conceptual elaborado por
Manjon con ocasion de sus intervenciones ptblicas mas significati-
vas?, extraemos otras aportaciones de total actualidad que podrian
quedar asi formuladas:

— La afirmacion de la necesidad de una verdadera y eficaz liber-
tad de ensefianza, afirmacion unida a su discrepancia con toda
forma de monopolio estatal sobre el mundo educativo que,
como jurista, califica de hecho totalitario y atentatorio contra
los derechos de la ciudadania.

— El reconocimiento del derecho de padres y madres a instruir y
educar a sus propios hijos, derecho basado en la naturaleza y

2. Cinco discursos pronunciados por Manjon en diversos lugares de Espafia
cuya referencia y analisis puede verse en A. Palma y J. Medina (2009, p. 55).



confirmado en la historia como derecho y deber natural de los
progenitores que no es restringible desde ninguna instancia.

— La afirmacién de la subsidiaridad del Estado en el ambito es-
colar como garantia de las libertades sociales fundamentales;
también se afirma esta subsidiaridad para la formacion del
Magisterio, como salvaguarda de calidad y pluralidad para el
sistema®.

— La afirmacion de la necesidad de la universalidad de la educa-
cién?, afirmacién que, en todo caso, debe estar unida a un com-
promiso practico con la escuela. No basta con teorizar o propo-
ner reformas pues lo importante son las realizaciones practicas
como Unica via efectiva de trasformacion de la realidad.

En tercer lugar, y retomando algunas de sus aportaciones conte-
nidas en la 2.2 parte de su obra EL PENSAMIENTO DEL AVE-MARIia, re-
claman nuestra atencién ciertos principios por él aplicados desde
1889, de nuevo de plena actualidad, que le llevan a optar por una
escuela inclusiva y no excluyente, abierta a la dimensién trascen-
dente de la persona como parte del proceso educativo, que incluye
en el curriculo la formacion ético-moral de los futuros ciudadanos,
una escuela sensible a las necesidades de los méas pobres, que actia
como germen democratico y no demagdgico, que evita ser escena-
rio de acciones politicas y propaganda ideoldgica, que constituye
un espacio de libertad y una plataforma de educacion civica desde
el respeto a todos y sin adoctrinamiento, una escuela educadora
desde el amor y respeto a la patria, que salva al pueblo por el pue-
blo, que supone una esperanza para la sociedad y no un motivo de
temor.

Todo ello viene avalado por una figura cuyos rasgos principa-
les quedan perfilados en la siguiente enumeracion, que planteamos
como sintesis de su aportacién y cuya mera evocacion supone una
presencia interpelante por las siguientes razones:

— El testimonio de una entrega personal que le llevd a poner su
talante, virtudes y dinero al servicio de los marginados, susci-
tando una corriente de simpatia hacia este servicio en todos los
que contemplaron su obra.

— La vision realista que rezuman sus escritos que, partiendo de
la vida, contienen una visién utépica por las altas metas que
sefialan a la tarea educativa.

— Por ser el creador en Granada de la primera escuela popular al
aire libre e impulsor de una escuela activa, que anticipa dicho
movimiento en Espaia.

— Por la amplitud de su oferta educativa, pues sus iniciativas no
se limitaron a la Educacién Primaria, al extenderse también a
la Formacion Profesional y al Magisterio.

— Por las iniciativas de renovacién metodoldgica desarrolladas en
sus centros y por los materiales didacticos alli elaborados, que
supusieron, como se ha indicado, la introduccién de los méto-
dos activos en la educacién espafiola.

— Por la rica aportacion social, cultural y pedagogica que repre-
sento la creacion, en sélo veinticinco afios, de cincuenta y seis
Escuelas del Ave-Maria dispersas por toda Espaiia.

— Porla fecunda influencia ejercida en otros fundadores de obras
educativas y en educadores, influencia que aport6 notables
resultados culturales y sociales en la depauperada Espafia del
siglo xix y principios del xx.

3. La Escuela de Magisterio fundada por Manjon en 1905 fue la primera de
su género creado en Espafa al margen del Estado que logr6 una llamativa
proyeccién nacional al poco tiempo de su existencia (PaLma, 2005).

4. Enun entorno de carencias educativas en el que los pocos centros existen-
tes atendian principalmente a las clases acomodadas, establece Manjon que
sus escuelas (confesionales, gratuitas y abiertas a todos, especialmente a los
pobres), deben evitar la existencia de «democracias ignorantes y desalma-
das». Tesis escandalosa para las clases burguesas, ignorantes del problema,
y embarazosa para politicos anticlericales y sindicalistas que, sintiéndose
exclusivos depositarios de las esperanzas del pueblo, proponian la escuela
laica como tnica solucién. Durante décadas figurd en la puerta de la primera
escuela de Manjon en Granada la inscripcién «Todo para todos», afirmacion
incémoda para muchos, pero que entendemos que refleja una de las dimen-
siones esenciales del pensamiento manjoniano.

Conscientes de que no fue Manjon el tinico educador sensible a la
llamada angustiosa de los menesterosos, es de justicia reconocer
que si fue uno de los que supo responder al clamor urgente de ellos
(MONTERO, 1999, p. 145). Pero no cabe duda de que su aportacion fue
muy variada por la riqueza de sus estudios pedagogicos, las innova-
ciones metodologicas que introdujo en la escuela, la actualizacion
catequética que llevo a cabo, la preocupacion por la formacion de
los educadores y la importante cantidad de escuelas creadas dentro
y fuera en Espaia con el titulo del ‘Ave-Maria’. El testimonio de su
vida entregada al servicio de la educacién y de los desfavorecidos
interpela a los educadores del tercer milenio, en una sociedad que
continda necesitando mujeres y hombres completos y cabales, asi
como maestros y maestras capaces de formarlos.

El desarrollo de un proceso formativo integral del educando,
como realidad en permanente construccion, que asume como meta
lograr la ‘persona ideal’ o ‘cabal’, en expresion de Manjon, es esta
una de las grandes aportaciones manjonianas que, a nuestro juicio,
ofrece perfecto encaje en el ambito de la educacién en valores (AL-
VAREZ, 2000), en contextos sociales dificiles como los transitados
por su autor. Lejos de toda improvisacion, surge del analisis del
momento histérico que le toco vivir y de su influjo en la escuela.
Pero, vayamos por partes. El denominador comtn entre su época
y la nuestra resulta evidente: la existencia de una grave crisis que
afecta a todos los niveles de la vida.

Como muchos de sus coetaneos, Manjon estuvo influido por las
incoherencias politicas, los desastres econoémicos, la pérdida de las
dltimas colonias y el atraso tecnologico e industrial que lastro la
sociedad de su época. Aquella sociedad fue la gran perjudicada de
los desmanes politicos a que la sometieron las politicas y los politi-
cos que buscaban en el poder el engrandecimiento y la satisfaccion
de su vanidad, sin preocuparse por Espafia como corresponderia a
quienes representaban al pueblo.

La imagen de aquella Espaia era deprimente. Mostraba una
sociedad marcada por agudas confrontaciones de valores, articu-
lada en formas distintas y dispares de entender la vida politica,
social, cultural, religiosa; inmersa en una pugna entre valores tra-
dicionales y progresistas con todas las connotaciones que rodean a
ambas posiciones, pugna que se tradujo en dos escalas de valores
bien diferenciadas: una, que busca incrustarse en la sociedad y otra
mantenerla con su tradicion. La crisis de valores tuvo campo abo-
nado en el sistema educativo, que no era otra cosa, como ahora lo
es, sino el reflejo de las posturas politicas y concepciones antropo-
légicas y vitales contrastantes.

JuNIO0 2015, PARTICIPACION EDUCATIVA /75



Como catedréatico de Derecho, era Manjén conocedor de los
males patrios y del influjo que politicas y politicos ejercian sobre la
educacion con objeto de atraer a la juventud a sus postulados ideo-
légicos a través de la imposicion en el sistema educativo, via decre-
to, de sus respectivas escalas de valores, sin llegar a preocuparse de
dotar al pais de una infraestructura escolar minima, que paliara los
altos indices de analfabetismo que hacian estragos en la sociedad
espafiola, coadyuvando al atraso y pauperismo de los estratos mas
bajos de la escala social del pafis.

Andrés Manjén no permanecio pasivo ante la situacion descri-
ta. Canaliz6 su empefio en la construccion de una sociedad mejory,
en sintonia con autores del momento como Joaquin Costa, propuso
una regeneracion social, ética y moral como salida a la situacion
de crisis generalizada, contando para ello con la educacién y la es-
cuela como herramientas esenciales. Desde tal sensibilidad, articu-
16 gradualmente un estilo educativo y puso en marcha iniciativas
con talante propio, cuya originalidad radico en querer responder a
las necesidades de las clases populares y en concebir la educacion
como una realidad integral que debe atender a todas las dimensio-
nes de la persona humana. La meta de su obra fue clara: buscar la
regeneracion social por la educacion, desde una escala de valores,
a veces diferente a la propuesta por las autoridades politicas de la
época. A este respecto, siempre debe tenerse en cuenta para en-
juiciar ciertos textos de Manjon, que dichos textos nacieron en un
contexto de polémica extrema.

2. Estrategias y actuaciones

Buscando responder a los problemas referidos en el apartado ante-
rior, concret6 una respuesta que llevaba a la préctica su designio de
que la formacion del ser humano suponia un proceso cuyo objetivo
es iluminar la inteligencia, educar la voluntad, mejorar los senti-
mientos y dotar a las personas de buenos hébitos y costumbres; asi,
en 1892, cuatro anos después de haber iniciado su aventura educa-
tiva, afirmaré al respecto (2009, p. 177):

«El pueblo que por aqui habita yace en la suma ignorancia, vive
en la degradacion y no puede levantarse si no es merced de una
labor constante bien pensada y dirigida que, alumbrando la inteli-
gencia eduque la voluntad y mejore los sentimientos, hasta formar
hébitos y costumbres humanas y cristianas».

En 1897, ya en plena madurez, sostiene sin rubor ante el claus-
tro de la Universidad de Granada, que no es lo mismo instruir que
educar. Por ello, y al considerar que no basta con instruir, plantea
que la verdadera tarea de la escuela es educar y que ello demanda
el cultivo de los valores morales en grados y formas muy diversas.
Desde tal axioma propone en sus escuelas un estilo alternativo de
trabajo, en abierto contraste con la practica de muchos centros
oficiales atin anclados en la mera trasmision de conocimientos y
saberes. Regenerar es instruir y educar a la vez, y no hay, desde su
punto de vista, mas camino que éste para garantizar la formacion
de la persona ideal o del ‘hombre cabal’, en expresiéon de Manjon.
Su concepcion de la educacion consiste en un proceso que abarca a
toda la persona y que desarrolla un programa que forja, al unisono,
la inteligencia, la voluntad y el sentimiento.
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En coherencia con ello, otra de las metas que debe asumir la
educacion, a su juicio, es la formacion del caracter pues, como re-
cuerda J. Montero (2000, p.10), la educacién moral es precisamen-
te ésto: formacion del caracter; encontrandose aqui la explicacion
de por qué la ‘formacion del caracter’ fue siempre para él una cate-
goria educativa muy querida.

3. La formacion del caracter

A partir de sus escritos, consideramos posible afirmar que, en su
pensamiento educativo la categoria ‘formacion del caracter’ resulta
asimilable a la de ‘educacion integral’. Y asi lo corrobora un buen
conocedor de Manjon como A. Romero (2000, p. 61) cuando afir-
ma: «La expresion ‘hombre de caracter’ es sinénima de la hombre
integro, con dominio de si mismo, de ideas claras y bien consoli-
dadas y con capacidad de sacrificio y de ordenar su vida hacia la
consecucion de los fines mas nobles». También lo ratifican las pala-
bras de D. Andrés cuando en 1897 define asi al hombre de caracter
(2009, p. 155):

«Estos hombres, que parecen hechos de una sola pieza por la
sencillez y unidad de su vida, son siempre consecuentes e idénticos
a si mismos, tienen el dominio de si, que es la mas gloriosa de las
conquistas, vencen todas las dificultades y reinan sin cetro ni coro-
na sobre las gentes que le rodean. De ellos se ha escrito ‘querer es
poder’, porque tienen ideas fijas, voluntad constante, sentimientos
nobles y accion ordenada hacia un fin grande; y las ideas, voliciones
y costumbres, fundidas en un mismo molde al calor del sentimien-
to, dan por resultado esa grandeza moral y colosal poder que todo
lo allana. Con razén se ha dicho que el mundo es de los caracteres,
y que el caracter es la fisonomia moral del hombre, fisonomia tan
bien dibujada por los rasgos de sus obras, que con nadie permite
confundirlo, porque revelan toda una persona. Importa, pues, for-
mar caracteres; mas ¢c6mo?».

Estamos ante unas sugerentes afirmaciones que, como subraya
A. Romero (2000, p. 62), revelan cémo el verdadero sentido de la
educacion integral consiste, para Manjén, en el logro de la armonia
entre lo somatico, lo psicolégico, lo espiritual y lo social de la perso-
na: ‘hombres que parecen de una sola pieza’, en quienes la balanza
se mantiene en su fiel sin inclinarse hacia un lado en detrimento
del otro. Asi son los hombres y mujeres que desea formar en sus
escuelas: personas humildes y sencillas, con el edificio de su perso-
nalidad edificado sobre una roca que les confiere el dominio de si
mismas, al tiempo que se adornan con todas las dotes de extraver-
sién social y tienen ordenada la casa de su pensar, bien cuidado el
fuego de sus sentimientos y bien orientada su manera habitual de
hacer (Ibidem).

El caracter se define en el pensamiento manjoniano como la fi-
sonomia moral del individuo o el conjunto de rasgos que concretan
su personalidad y revelan la integridad de su persona. Lo concibe
como algo que se adquiere a través de la accidon educativa, siendo
esta la razon por la cual Manjon rechaza toda afirmacion relativa a
la condicion innata del carécter y discrepa del determinismo conte-
nido en los postulados de Kant, Schopenhauer y Spencer.

Afirma ademas que el libre albedrio y la libertad moral son co-
sas diferentes y que es esa la razon por la cual la libertad moral no
puede ser algo que se posee, sino una meta que se conquista. Asi
pues, siendo el caracter para D. Andrés (2009, p. 156) «la resultan-
te de una porcion de concausas dominadas y dirigidas a un fin por
el sefiorio de la voluntad, que perseverando en las acciones chicas
o grandes, engendra la fisonomia moral del hombre», es impres-
cindible que el proceso educativo se ocupe de él. Y no le cabe duda
de que toda persona privada de tal bagaje acaba siendo victima de
una educaciéon mutilada en su esencia, que le priva de la fortaleza
requerida para el dominio de si, le altera el equilibrio psicolégico y
social necesario para evitar ser manipulado por las circunstancias,
le despoja de la propia capacidad de discernimiento y le incapacita
para desplegar las habilidades del bien obrar.

En 1907 publicd, como complemento a la 62 parte del Pensa-
MIENTO DEL AVE-MARIA, €l apéndice EDUCAR ES COMPLETAR HOMBRES,
cuyas paginas confirman el relieve que cobra en su pensamiento la
educacion del caracter, junto con la tesis, a nuestro juicio también



latente en dicho pensamiento, que identifica al hombre de ‘caracter’
con el hombre ‘completo’.

Coémo subraya Montero al analizar esta obra (2004, pp. 39-43),
su intencion era ayudar a los padres y maestros en la noble y dificil
tarea de educar, clarificando tres cosas: qué es un hombre comple-
to, qué es educar y como educar consiste en completar hombres y
mujeres incompletos.

Sobre el primer aspecto, entiende que es tan importante el su-
jeto que aprende como el objeto o los contenidos trasmitidos; por
tanto, la tarea del educador no es sélo la de informar sobre lo que
tiene que ensefar, sino también y sobre todo, la de preocuparse
por aquel a quien debe ensefiar, que no es solo inteligencia aislada,
sino persona no desintegrable. Por ello, y como ilustracion de esto
principio, vuelve en su reflexion a las caracteristicas expuestas en
su discurso de 1897 en Granada, como respuesta a esta pregunta:
‘¢Y cudles son los hombres completos?’.

Precisado el concepto de persona ‘completa’, aclara que ‘edu-
car’ es completar hombres y mujeres, y pasa seguidamente a definir
qué entiende €l por ‘educar’. Para ello retoma otras ideas expuestas
en el referido discurso y que repetira en ciertas obras posteriores,
partiendo siempre de la vision religiosa de los fines de ser humano,
que enmarcan su idea de una educacién integral (Manson, 2009,
p. 298).

Aclarada su concepcion de ‘educar’, concluye afirmando que no
hay obra mas grande que el hombre ‘completo’ o ‘cabal’, ni labor
mas importante que la ‘educaciéon’ que forma a tales hombres. Pero
no cierra aqui su reflexion. La prolonga afirmando que la educacion
no se puede llevar a cabo de forma espontanea, sin ayuda exterior.
Por eso, se pregunta: «Educar es completar hombres. ¢Pero sin
educacion no habria hombres cabales o completos?» Y la respuesta
es clara: ‘No los habria’. Cree que la educacion es una obra nece-
saria pues sin ella el hombre no podria desenvolverse y vivir en el
orden fisico, ni tampoco en el intelectual sabria discurrir ni arbitrar
los medios para la vida; ni en el orden moral acertaria a ordenar su
voluntad, inclinaciones y pasiones segtn el deber (Ibidem, p. 299).
A pesar de sus limitaciones y carencias, el hombre es perfectible.
Asi lo reconoce sin ambages (2009, p. 300):

«El hombre es un ser muy imperfecto, pero inmensamente
perfectible, y la educacién es la encargada de esta obra magna de
convertir lo imperfecto en perfecto [...] Sin educacién, pues, ni ha-
bria hombres, ni artes, ni ciencias, ni virtud, ni gracia, ni santidad,
ni gloria; todo lo cual es menester para hacer hombres completos
o cabales, tales cuales deben ser y Dios los quiere y la sociedad los
necesita».

Como subraya Montero (2004, p. 42), el punto de partida de
Manjon es el hombre incompleto. Por eso afirma que ‘educar es
completar hombres incompletos’ porque no basta con instruir, en-
seflar y adiestrar para ciertas tareas. Y para precisar qué significa
‘completar hombres incompletos’ Manjon afirma (2009, p. 300):

«Hay quien forma hombres para el trabajo, para
la ciencia, el arte, la industria, la familia, la patria o
la religion; mas quien los educa, los debe formar a la
vez para que puedan cumplir todos sus destinos tem-
porales y eternos, y a ésto se llama completar hombres,
hacer hombres completos, esto es, capaces de cumplir
todos sus fines temporales y eternos, individuales y
sociales, intelectuales y morales, corporales y espiri-
tuales».

La educacion integral no se reduce a la dimension
corporal e intelectual, sino que debe abarcar también
los aspectos morales (Arvarez, 2001). El nifio debe
aprender también a ser duefio de si. Por eso afirma D.
Andrés que «...educar es completar hombres, hacién-
dolos guias y duefios de si mismos» (2009, p. 301):

«No es so6lo hacer nifios sanos, jovenes robustos
y hombres inteligentes y activos, sino constituirse
en ayo o guia del nifio, del joven y del hombre, y no
abandonarle hasta que esté en disposicion de ser ayo,
maestro, guia rector y duefio de si mismo, sin otros in-
convenientes ni peligros que los comunes a todos los

hombres bien formados, bien informados y bien orientados y disci-
plinados; esto es, bien educados o acabados».

Considera que la educacion integral, cuyo fin es completar a la
persona, debe hacerse segtn ‘lo que los hombres son’. Y por eso no
debe limitarse a los aspectos terrenales pues «es menester atender
al cuerpo y al alma, a los bienes terrenos y a los celestiales, siempre
con la debida discrecion y subordinacion». Y junto a lo anterior,
insiste en que la tarea educativa debe realizarse sin interrupcién
(Ibid., p. 301):

«Asi como el que planta y no cultiva, o cultiva al principio y
después abandona la plantacion a todos los accidentes del tiempo y
de la voluntad de los malvados, no recoge sino poco y malo o nada,
también el que educa a los nifios y los descuida jovenes y adultos a
sus pasiones e ignorancias y a las influencias de los escandalos, no
cultiva ni acaba hombres».

Al desarrollar su concepto de educacion, no acentla la dimen-
sion racional (el cultivo de la inteligencia), ni la dimensién moral
(cultivo de la voluntad), ni la dimension afectiva (el esclarecimiento
de los sentimientos, sus impulsos y querencias), ni la dimension
social (la relacion con los otros), pues lo que pretende en realidad
es integrar todas esas dimensiones para lograr personas de carac-
ter, ‘cabales’ (MONTERO, 2004, p. 43). Y asi queda de manifiesto en
las palabras con las que concluye la referida obra (Manyon, 2009,
p. 333):

«Salud completa, cabeza completa, voluntad completa y cora-
z6n completo hacen hombres completos. La salud es un bien que se
hereda, pero no se conserva, sino con la higiene méas exquisita del
cuerpo y del alma. La cabeza se adorna con varios conocimientos;
pero se completa con ideas fundamentales arraigadas en la con-
ciencia. La voluntad se entretiene con bienes transitorios; pero se
completa con los totales y trascendentales. El corazon se ilusiona
con dichas aparentes; pero se completa con el hondo sentimiento
y posesion de la verdad y el bien infinito. Y como nada de esto se
logra sin la educacion, concluimos diciendo que educar es comple-
tar hombres.»

Y para concluir este apartado relativo a las estrategias y actua-
ciones propuestas por nuestro educador, algunas ideas mas, con el
fin de aclarar otros aspectos referidos a la relacién existente entre
el hombre de ‘caracter’ y el hombre ‘cabal’ o ‘ideal’, extraidas de
EL MAESTRO MIRANDO HACIA DENTRO (1915), considerada como el fruto
maés granado de su produccion literaria; las Hojas PATERNO-ESCOLA-
RES (1916); v EL. MAESTRO MIRANDO HACIA AFUERA (1923) cuyos textos
tomamos de A. Romero (2000, pp. 63-67) por resultar complicado
el acceso a las ediciones originales.

Cuando Manjon habla en la primera obra de la fortaleza como
virtud que el maestro debe alcanzar para si y para los educandos,
afirma (Ibidem, p. 64):

«Haced que los nifios sean fuertes y no flacos, valerosos y no
cobardes, confiados en sus fuerzas y no medrosos ni achicados, de
juicio y de accidn, y no seres sin discurso ni actividad, o que saben
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hablar y no se atreven a hacer, quizas porque los calificativos de
necio, torpe, vano, tonto y otros sean los que suenan a diario en
sus oidos».

Desde tal vision, desciende a la practica escolar con objeto
de exponer los medios pedagogicos necesarios para alcanzar los
objetivos que desea alcanzar. Asi, y para lograr ‘de ninos débiles
hombres cabales’, recomienda procurar su fortalecimiento fisico,
conseguir el dominio de si y de los obstaculos exteriores, educar
para vivir segtn fines justos y nobles, proporcionar una educa-
cion reflexiva, realizar ejercicios graduados de habituacion al bien
obrar, y ayudarse en los medios espirituales necesarios para el for-
talecimiento personal.

En la parte final de esta obra, referida a la caridad y al maestro,
se propone como meta conseguir personas solidarias, amorosas,
capaces de darse a los demés, sefialando que, junto a la mente, debe
formarse el corazon porque «el corazon es el hombre; por él se le
aprecia y estima, y tanto mas vale cuanto mejor corazon tiene; por
é] se mueve y alla va donde el corazon le lleve».

En las HoJAs PATERNO-ESCOLARES, esbozo orientativo de su peda-
gogia familiar, tras declarar que «el caracter es la fisonomia moral
de la persona por la cual se la distingue y aprecia», sintetiza asi
Manjon lo que él cree sustantivo en este tema (Ibidem, p. 65):

«El mayor elogio que puede hacerse de un hombre es decir de
él que es todo un caracter, y la mayor ponderacién respecto de un
educador es afirmar que sabe formar caracteres, por lo cual deci-
mos que el mejor de los padres sera el que, siendo un carécter, con-
siga hacer de los hijos que sean caracteres».

En EL MAESTRO MIRANDO HACIA AFUERA Se recogen dos ideas clave
sobre este asunto. En primer término, y frente a quienes conside-
ran una inteligencia bien cultivada equivalente a una voluntad bien
formada, su conviccion de que el objetivo prioritario de la tarea
educativa debe ser la formacion del caracter (Ibidem, p. 66):

«Los mutiladores del hombre, en si o en su destino temporal
y eterno, no sélo achican, sino que contradicen y deforman el con-
cepto de la pedagogia que es hacer hombre completos y cabales y no
meras mentes ilustradas».

En segundo lugar, y tras insistir en que la educacioén es obra
moral y que no basta una buena preparacion intelectual para for-
mar ciudadanos y ciudadanas ‘cabales’, con personalidad bien for-
mada, subraya que la educacion de la persona ‘ideal’ exige armoni-
zar razon y pasion, verdad y sentimiento, voluntad y bien, mediante
un trabajo cooperativo (RoMERO, 2000b):

«Hacer del nifio un caricter moral debe ser el ideal de todo
educador; acertar con los medios y procedimientos para conseguir-
lo es el acierto de los aciertos y el triunfo mas grande y fecundo de
un pedagogo. Mas ¢por qué son tan raros estos triunfos? No solo
porque escaseen los educadores, sino porque es obra de muchos,
con frecuencia discordes, no siendo los menos discordantes las pa-
siones del educando y el mundo que los halaga y excita».

4. Resultados

Si para Manjon la meta es formar personas ‘cabales’ (dotadas de
valores y virtudes) bueno serd sintetizar, en expresién propia, y a
modo de balance de resultados tras el analisis de las fuentes litera-
rias, lo que este original educador entiende por educar y cuél es la
metodologia que considera debe usarse para formar personas con
dicho perfil. Su concepto de “educar” queda asi definido (2009, p.
176):

1. «El pensamiento final de estas Escuelas es educar ensefiando,
hasta el punto de hacer de los nifios hombres y mujeres caba-
les, esto es, sanos de cuerpo y alma, bien desarrollados y en
condiciones de emplear sus fuerzas espirituales y corporales en
bien propio y de sus semejantes; en suma, hombres y mujeres
dignos del fin para el que han sido creados y de el de la sociedad
4 la que pertenecen, hoy muy necesitada de hombres cabales».

2. «El gran medio, el que compendia todos los medios, es la edu-
cacién. La ensefianza no es sino un instrumento ordenado &
formar hombres bien educados, esto es, inteligentes, laboriosos
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y honrados. La educacién es, a nuestro parecer, una palanca
casi omnipotente; es capaz de hacer milagros constantes, es
decir, frecuentes y de efectos perseverantes; bien manejada, es
susceptible de dar un vuelco, no sélo 4 los individuos, sino &
pueblos enteros. ¢Pero qué es educar?».

3. «Educar es perfeccionar la obra predilecta de Dios, que es el
hombre, hasta hacerla semejante a El; es dirigir, desarrollar y
desenvolver los gérmenes de todo lo bueno que Dios ha plan-
tado en el hombre para procurar su dicha temporal y eterna, y
contener, si no es posible arrancar y destruir, cuanto se oponga
a su cultivo, perfecciéon y ventura. Educar es procurar la salud
y precaver la enfermedad de cuerpo y alma; es intentar la ro-
bustez, agilidad y vigor fisico, y combatir la endeblez, ineptitud
y la anemia; es promover el saber y cultura, y desterrar la ig-
norancia y la barbarie; es ordenar la vida hacia la honradez y
santidad, y apartarla de todo lo que sea inmoral e impio; educar
es una palabra que compendia todos los medios ordenados al
fin de hacer 4 los educandos hombres perfectos y cabales, o sea,
de alma y cuerpo enteros. Educar es precaver y mucho mas;
es instruir y mucho mas; es orientar y mucho maés; es formar
hombres sanos, inteligentes y honrados; es formar habitos,
crear costumbres, hacer caracteres nobles y dignos, modelados
segun aquel divino tipo venido del cielo, que es el Hombre por
antonomasia (Ecce Homo), y que nos dio el ideal de la educa-
cion perfectal...]».

Sobre el método para ‘educar’ asevera (ManJoN, 2009, p. 202):

«Saber querer y obrar con acierto, energia y constancia, es lo
mas dificil y laborioso de la vida; se necesita para ello ver claro (el
fin y los medios), sentir hondo y tener habito o costumbre; luego
para educar la voluntad es menester alumbrarla con la luz de la
razbn o de la fe, interesar en su favor el corazon, y acostumbrarla
a vencer a todos sus enemigos, chicos y grandes, interiores y ex-
teriores, francos y encubiertos]...] por la repeticiéon de las buenas
acciones, en gimnasia constante, un dia y otro dia, un afio y otro
afo, hasta conseguir lo que se llama la virtud, que es la bondad
habitual del sujeto. Esa fijeza de ideas, fijeza de conducta, fijeza y
nobleza de sentimientos en cualesquiera circunstancias, por duras
que sean, que es lo que forma el caracter, es tan dificil de obtener
que se necesita el concurso de Dios y de los hombres. No basta el
maestro, se necesita el padre; no basta el padre, se necesita el cura;
no basta el cura, se necesita el concurso de la sociedad; no basta la
sociedad, se necesita en todo y ante todo la buena voluntad del edu-
cando, auxiliada de la gracia de Dios, si ha de llegar a la santidad,
que es la suma de la perfeccion.

Ya veis que la educacién no es sélo cosa de maestros, sino obra
que exige la cooperacion de los padres, sacerdotes, maestros, go-
bernantes y conciudadanos, y del esfuerzo del educando, mas el
auxilio de Dios. Obra tan grande tiene por recompensa la dicha
temporal (en lo que cabe) y la eterna (que por parte de Dios es segu-
ra). La obra magna de la educacion es muy dificil, muy compleja y
muy trascendental; pero bien dada y recibida, resuelve el problema
de la vida y de la muerte, y mal dada o mal recibida, compromete
los destinos temporales y eternos de los hombres y los pueblos. Y
como no hay mas remedio que vivir 6 morir, perecer o salvarse; hay
que optar entre educar y no educar, o sea, entre la resurrecciéon y
el suicidio».

Los efectos y mejoras derivados de la aplicacion de tal método
se traducen finalmente en su proyecto en la existencia de una per-
sona ‘ideal’ portadora de estos rasgos: veraz, recta, justa, honesta 'y
formal, duefio de si, respetuoso a la ley humanay divinay conscien-
te del fin esencial de su vida.

5. Conclusiones

Asi pues, los principales elementos de la aportacion manjoniana a
la educacién en valores (ALvarez, 2000) como via de construccion
de la persona ‘ideal’ o de ‘caracter’, podrian sintetizarse desde nues-
tro punto de vista en las siguientes conclusiones:

1. Manjon percibi6 que los jovenes, y en especial los de ambientes
marginales, son mas vulnerables a los problemas derivados de
la crisis de valores.



10.

Entiende que ello no es fortuito y analiza sus causas para com-
batirlas.

Cree que la educacion ha de formar personas orientadas hacia
fines nobles, personas que deben ordenar todas sus energias e
intereses personales.

No solo teoriza, busca soluciones y emprende acciones concre-
tas en favor de los desfavorecidos.

Parte de su solucién consiste en preparar gente capaz de ayudar
a regenerar los valores perdidos sin renunciar a la dimensién
trascendente de la realidad.

Asumida tal dimensién de la persona como factor regenerador,
la hace a esa persona depositaria de valores morales, intelec-
tuales y fisicos, frente a los antivalores que, a su juicio, despla-
zan al verdadero hombre.

La regeneracion social implica la regeneracion de las personas
concretas y a ello contribuye la recuperacién de valores morales
y religiosos como apertura vital hacia nuevos horizontes.

La encarnacién humana de tal ideal es el hombre ‘cabal’, ‘ideal’
o de ‘caracter’; realidad de una sola pieza caracterizada por
la sencillez y unidad de vida, consecuente, con dominio de si,
vencedor de la dificultad, lider de su entorno, de ideas fijas y
voluntad constante, con sentimientos nobles y acciéon ordenada
hacia fines grandes; ademas, con ideas, deseos y costumbres
acompasadas con el sentimientos, y dotados de grandeza moral
y de fuerza que todo lo allana.

Piensa que el mundo pertenece a los caracteres, al considerar
que el carcter es la fisonomia moral de la persona que, dibuja-
da en sus obras, la identifica con precision.

Importa, pues, formar caracteres y para ello estamos seguros
de que, si Manjon viviera hoy, lo haria desde presupuestos
como estos:

— Con sensibilidad ante las preguntas y bisquedas del hom-
bre actual.

— Respondiendo al relativismo, al pluralismo, al pensamiento
débil y a las manifestaciones del pensamiento radical (con-
servador o progresista) que generan violencia y desorienta-
cioén social.

— Desde un talante flexible, actitudes dialogantes y propuestas
convincentes que, asumiendo la realidad del ‘ser’, proponen

Los autores

José Alvarez Rodriguez

un ‘deber ser’ como revision de las escalas de valores hoy vi-
gentes y como analisis critico de ciertas formas dominantes
de pensamiento (subjetivismo, relativismo, escepticismo...)
y de frecuentes actitudes éticas y sociales (dogmatismos de
diverso cuflo) que obstaculizan la convivencia y la construc-
cién de espacios comunes de encuentro.

— Y siempre manteniendo como horizonte utépico la basque-
da del sentido de la propia existencia y del conjunto de lo
real.
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HABITOS Y VALORES: UN AREA DE MEJORA PARA LOS CENTROS

HABITS AND VALUES: AN AREA FOR IMPROVEMENT FOR SCHOOLS

Andrés Jiménez Abad

Angel Sanz Moreno
Departamento de Educacién, Comunidad Foral de Navarra

Resumen

El presente articulo pretende reflexionar sobre la importancia de que se
trabajen, en los centros y en las familias, una serie de habitos y valores
implicados en la mejora del rendimiento y en la formacion del carécter.
Se constata que en todas las leyes educativas se contempla esta dimension
de la educacién, pero que en la practica ha ido perdiendo vigencia debido
a diferentes causas que se analizan pormenorizadamente. Igualmente se
identifican diferentes 4mbitos de la educacion en los que sigue vigente esta
sensibilidad, aunque de forma implicita y silente.

Se propone un nuevo concepto del habito, desde una perspectiva méas
educativa y fundamentada en los estudios de las neurociencias, que supere el
antiguo concepto del hibito como rutina ciega e impuesta por la repeticién. Se
relaciona el habito con el valor, siendo éste el que le da sentido y significado.

Se indica, igualmente, el importante papel de las Administraciones
educativas en el liderazgo a la hora de incorporar los hébitos y los valores
en los centros educativos y en las aulas, desde una perspectiva pluralista y
respetuosa con las diferentes opciones axioldgicas. Por ultimo, se describe
el sistema de indicadores del desarrollo de habitos y valores publicado por el
Departamento de Educacién de Navarra. Se presentan los habitos y valores
agrupados en diferentes categorias: habitos y valores que favorecen la
convivencia y la vida escolar, aquellos implicados en el trabajo y en el estudio,
los que favorecen el bienestar personal y familiar y, por tltimos, los habitos y
valores que desarrollan el compromiso con las personas y la sociedad.

Palabras clave: educacién en valores, habitos y virtudes, habitos y
neurociencia, estandares de evaluacion, rabricas, politicas educativas.

1. Introduccién

El Departamento de Educacion del Gobierno de Navarra publica,
en octubre del 2014, una Resoluciéon aprobando un sistema de indi-
cadores de habitos y valores que pretenden potenciar su inclusion
en los planes de mejora de los centros. Esta documentacion se pue-
de consultar en la siguiente direccion:

www.navarra.es/home_ es/Actualidad/BON/Boletines/2014/213/
Anuncio-5/

El presente articulo pretende presentar la fundamentacion filo-
sofica, sociologica y pedagogica que subyace a esta propuesta. Ana-
liza, ademaés, las causas por las que se estd perdiendo en algunos
centros la sensibilidad para incluir habitos y valores en su trabajo
ordinario, y plantea un enfoque novedoso de la nocién de hébito.
También describe la estructura del referido sistema de indicadores,
su utilidad y las diferentes acciones que esta llevando a cabo el De-
partamento de Educacion de Navarra para su difusion.

2. Releyendo a los clasicos: ¢acaso tienen algo
que decirnos hoy dia?

En el primer libro de la Erica a Nicomaco escribe Aristoteles aquello
de que «una golondrina no hace verano, ni un solo dia; y asi tam-
poco hace venturoso y feliz un solo dia o un poco tiempo». Esta
famosa cita alude a que, segin piensa este filosofo, la felicidad, en-
tendida como el fin de la vida humana, implica estabilidad y conti-
nuidad. Esta claro que no es flor de un dia.

De modo semejante, en el desarrollo del caracter (Lickona, T.,
1991) o de la «personalidad aprendida» (J.A. MARINA, 2010), se pre-
cisa el arraigo y la consolidacion de las acciones humanas en forma
de habitos. Mas aun, como ha recordado este autor, la educacion
vendria a consistir, en Gltima término, en la adquisicién de hébitos.

Abstract

This article aims to reflect on the importance of working a number of habits
and values, in schools and in families, which are involved in improving
efficiency and character-formation. It is confirmed that this feature of
education is present in all education laws, but in practice, it has been losing
because of various reasons which are discussing in detail. Also different
fields of education are detected, in which continues this sensitivity, although
in a implicit and silent way.

A new concept of habit is suggested from a more educational perspective
and based on studies of neuroscience that exceeds the old concept of habit
as blind routine imposed by repetition. The habit is related to the value, and
this is what gives meaning and significance.

Likewise, itisindicated theimportant role of the educational authorities in the
leadership in incorporating the habits and values in schools and classrooms
from a pluralistic and respectful perspective and with axiological different
options. Finally, the indicators system about the development of habits
and values -published by the Educational Department of Navarra- are
described. Habits and values are classified in different categories: habits
and values that favour the coexistence in schools, those involved in the work
and study, those that favour the personal and family welfare, and finally,
habits and values to develop the commitment with people and society.

Keywords: education in values, habits and strengths, habits and
neuroscience, standards of assessment, headings, education policies.

La filosofia clasica de orientaciéon socratica ha estudiado con
profundidad la indole de los héabitos y las virtudes —no sélo las mo-
rales, sino también las intelectuales y las productivas— cuyo desa-
rrollo, en lo que al proceso educativo respecta, daria lugar a una
«segunda naturaleza», a un conjunto de disposiciones o esquemas
estables, adquiridos por repeticién de actos, que facilitan y poten-
cian las operaciones cognitivas, afectivas, ejecutivas y motoras.

La primera teorizacion del hébito (exis) se halla en Platon, y
enseguida y destacadamente en Aristoteles. Para este tltimo, desde
un enfoque o modelo «teleologico», un hébito es una disposicion,
una conducta en la que se da un control deliberado, una regulacion
intencional de la conducta, en el momento de la ejecucion, y todo
ello en funcion de un fin.

Es importante resaltar que no se trata de una respuesta auto-
matizada sin mas. Es una actividad intencional que se basa en el
dominio de determinados actos. Aprendemos a hacer cosas hacién-
dolas, y lo que se hace se valora en funcion del fin.

Pero cabe también la posibilidad de que los héabitos, converti-
dos en mera rutina en cierto modo «adictiva», aprisionen la capa-
cidad de autodeterminacion consciente del sujeto, su voluntad. Se
debilitaria con ello el control racional, y aumentaria la rigidez, se
acentuaria de ese modo el componente estereotipado, inflexible...

Por ello conviene no perder de vista la vinculaciéon que ha de
existir entre habitos y valores en el proceso educativo, y la necesi-
dad de esclarecer y establecer, en el marco més amplio de la forma-
cion integral, una jerarquia de los hébitos.

La experiencia misma pone de manifiesto que la voluntad, si
no se consolida a través de habitos precisos, no pasaria de mos-
trarse como un «deseo impotente», en expresion del citado J. A.
Marina. En esta misma linea, Carol S. Dweck (2007), profesora de
la Universidad de Stanford, distingue dos mentalidades bésicas: la
mentalidad fija y 1a mentalidad de crecimiento. Segin esta inves-
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tigadora en psicologia, sdlo la segunda de ellas conduce a un éxito
verdadero en todos los 6rdenes de la vida.

El esfuerzo y la autodisciplina constituyen en el fondo, viene a
decir, la esencia de la autonomia personal, que es uno de los objeti-
vos de la educacion. Por ello, excluir la formacion del caracter de las
funciones de la escuela y encomendar a ésta inicamente la instruc-
cion relacionada con los procesos cognitivos supone una omision
nuclear a la hora de educar para la vida.

3. Los habitos y valores en los sistemas
educativos: ;algo mas que buenasintenciones?

Los habitos y valores constituyen un elemento fundamental de la
educacion. Todas las leyes educativas desde la ley Moyano, al me-
nos, hasta la altima consideran la educacién integral como un obje-
tivo de la educacion en sus etapas obligatorias. Es decir, que dotar
a todo el alumnado de las herramientas necesarias para desempe-
fiarse en la vida activa implica, necesariamente, el dominio de una
serie de conocimientos, destrezas, habilidades, habitos y valores. El
curriculo escolar debe, por lo tanto, asumir todas esas dimensiones
si quiere responder a la complejidad de la actual sociedad.

En el ano 1996 se publico el informe el denominado «INFOR-
ME DELORS», titulado «LA EDUCACION ENCIERRA UN TESORO», elaborado
por la Comision Internacional sobre la educacién para el siglo xxi
y dirigido a la UNESCO, en el que se planteaban los cuatro pilares
de la educacién del futuro: aprender a conocer, aprender a hacer,
aprender a ser y a convivir. La educacién debia ampliar su punto de
vista centrado en el aprendizaje de conocimientos y abrirse a otros
aprendizajes basados en destrezas, actitudes, habitos y valores.

A nivel internacional se muestra esta sensibilidad en la impor-
tancia creciente que organismos e investigaciones internacionales
otorgan a lo que denominan factores no cognitivos en el rendimien-
to escolar.

En un estudio llevado a cabo por L. Borghans y T. SchiLs (2012),
analizando los resultados de PISA, estos autores constataron que
algunos alumnos tienden a responder peor que otros en las dlti-
mas preguntas de la prueba PISA, mientras que otros perseveran
respondiendo con la misma intensidad y empefio que al inicio de la
prueba. Ademaés constataron que este factor no estaba relacionado
con el nivel de la competencia lectora, matemaética y cientifica de
los alumnos a los que se pasaba la prueba; competencias evaluadas
directamente en ella.

Estos autores vincularon el decaimiento en el interés y en el
empeio por responder a las cuestiones planteadas en la prueba con
factores no cognitivos y mostraron que esta vinculacion tiene poder
explicativo sobre el rendimiento futuro y el desarrollo personal y
profesional de los alumnos. Entre nosotros P. Balart y A. Cabrales
(2014) denominaron a este factor con el término de «perseveran-
cia», y constataron que Espafa puntuaba en este factor significati-
vamente por debajo de la media de la OCDE.

Ademas, en sus analisis, desagregaron resultados por comuni-
dades auténomas y constataron diferencias significativas entre las
mismas. Por lo tanto, un mismo sistema educativo obtiene diferen-
tes resultados no solamente en cuanto al rendimiento en destrezas
cognitivas, sino también en cuanto a factores no cognitivos, como
la perseverancia.

Analizando detalladamente este estudio, es posible ver como
hay una cierta relacion entre ambas variables, pero también nos in-
dica que algunas comunidades auténomas tienen un potencial cog-
nitivo no demostrado, es decir, que trabajando estas dimensiones
no cognitivas, pueden alcanzar mejor resultado en las evaluaciones
PISA.

4. La neurociencia en apoyo del compromiso
de los centros con el desarrollo de habitos y
valores

La investigacion en neurociencia esta superando la nocion carte-

siana que pervive implicita en nuestro pensamiento educativo y da
lugar a un nuevo punto de vista mucho mas interrelacionado y, en



definitiva, integrado. Es decir, que la educacion integral encuentra
en estos estudios un fundamento empirico y riguroso. La dimen-
si6n cognitiva, emocional, los habitos formados y los valores de la
persona estan mucho maés interrelacionado de lo que se pensaba
hace unas décadas.

En este sentido el monografico que esta revista « PARTICIPACION
Epucariva» (2012) dedico al tema de la neurociencia y la educacion:
«LA INVESTIGACION SOBRE EL CEREBRO Y LA MEJORA DE LA EDUCACION» apor-
ta puntos de reflexion y de encuentro entre neurociencia y educa-
cion. Un reparto de funciones, como implicita y explicitamente se
hace en muchos casos, entre la dimension cognitiva para la escuela
y las dimensiones no cognitivas para las familias no se sostiene teo6-
ricamente hoy en dia, atendiendo a las investigaciones de la neu-
rociencia.

En los dltimos afos, la neurociencia y la psicologia se han in-
teresado singularmente por el tema de los hébitos, sobre como se
adquieren y como pueden cambiarse. Las investigaciones de Larry
Squire, por ejemplo, han mostrado que el cerebro tiende a formar
habitos para ahorrar esfuerzos (KNowLTON, MANGELS y SQUIRE, 1996;
BavLEY, FrasciNO Y SQUIRE, 2005; Ann M. GRAYBIEL y KYLE S. SMITH,
2014). Cada vez se pone mas de manifiesto que buscar las fuentes
del conocimiento implica asomarse al sustrato de nuestros proce-
sos cognoscitivos, porque el conocimiento mismo, tal y como dice
Singer (2005), especifica y modifica la arquitectura funcional del
cerebro.

Los habitos, segiin muestran algunas de estas investigaciones,
establecen rutinas neuroldgicas estables que pueden referirse a as-
pectos cognitivos, emocionales, ejecutivos y motores. En este con-
texto, se ha puesto en relacion con los habitos la distincién de dos
tipos de memoria, la memoria declarativa y la memoria implicita o
inconsciente, proponiéndose una identificaciéon de los hébitos con
esta tltima.

El significado que se da al término «hébito» en la neurociencia,
para buscar un cierto contraste con el planteamiento aristotélico
clasico, presenta no obstante un enfoque més bien «mecanicista»,
en el que predomina la idea de rutina y de automatismo. El ha-
bito vendria a ser mas bien una actividad desencadenada por un
estimulo (algo asi como un «instinto adquirido», una secuencia de
acciones «fijada» que se desencadena ante un estimulo).

Sin embargo, ambos enfoques —el aristotélico y el de la neu-
rociencia— parecen complementarios, ya que es posible —y desea-
ble— el control consciente de la accién, que se puede ordenar a de-
terminados fines libremente propuestos por el sujeto. El sujeto se
experimenta asi, como sujeto responsable de su conducta, aunque
no sea consciente directamente de todos los aspectos automatiza-
dos durante la adquisicion del héabito.

En todo caso, el hébito facilita la accion, la hace méas rapida y
agradable. No hay contraposicién entre ambos aspectos; los cons-
cientes y los automatizados. Es lo que nos pasa, por ejemplo, en
el caso del lenguaje: podemos ser creativos y originales en nuestra
expresion verbal y no verbal, gracias a los aspectos automatizados
en su aprendizaje y en su uso (BERNACER, J., & MuriLLo, J.I., 2014).

5. De la infusion de habitos y valores en el
curriculo a la confusiéon: un analisis a modo
de diagndstico

Robert Swartz y otros (2013) han realizado una propuesta basada
en el desarrollo de habilidades de pensamiento en el curriculo or-
dinario. A su planteamiento lo han denominado con el término de
«infusion». Se basa, en definitiva, en ensenar, de forma integrada,
habilidades cognitivas a la vez que se desarrollan los temas del cu-
rriculo oficial.

Pues bien, este término —«infusién»— se podria aplicar tam-
bién al desarrollo de habitos y valores en el curriculo. En este apar-
tado vamos a hacer un breve anélisis de como en las tltimas déca-
das se ha pasado de un planteamiento basado en la «infusién» a
otro basado en la confusién, en cuanto a si es necesario educar en
valores en nuestras escuelas.

La sociedad asumia, décadas atras, que los hébitos y valores
formaban parte de la educacién escolar; profesores, familias y

alumnos no se planteaban ni dudaban de la pertinencia de esta rea-
lidad. Formaba parte de lo que Philipe Perrenoud, desde el &mbito
de la pedagogia francesa, denomina la formacion del sentido co-
mun. Los analisis de este autor resaltan que una de las funciones de
la escuela es inculcar, de forma sutil, en los ninos y jovenes, actitu-
des y habitos que hacen que la sociedad funcione con menos roces y
mayor facilidad. Constituye, segtn el autor, un curriculo implicito,
socialmente asumido y no cuestionado ni cuestionable, porque esta
en juego el bienestar de las relaciones sociales.

Diferentes causas han ido quebrando esta fe en la escuela como
maestra de habitos y valores socialmente aceptados, que se podrian
resumir en estas seis:

—  El auge del pluralismo: en primer lugar, cabe destacar el ra-
pido paso de una sociedad con cierta cohesion y uniformidad
axiologica, a una sociedad plural; e igualmente el paso de una
cultura eurocéntrica a una cultura policéntrica y reivindica-
dora de culturas y lenguas minoritarias, tanto propias como
de paises alejados en el espacio. Piénsese en la creciente sen-
sibilidad hacia filosofias orientales y el neorromanticismo de
ciertos planteamientos educativos de vuelta a la naturaleza, de
predominio de la subjetividad, etc.

—  Lasobrevaloracion de planteamientos racionalistas en la éti-
ca aplicada a la educacién: Lawrence Kohlberg, discipulo de
Jean Piaget, aplico ciertos métodos y enfoques que éste utilizo
para investigar el desarrollo cognitivo de nifios y adolescen-
tes al desarrollo del razonamiento moral de éstos. Kohlberg
centr6 su investigacion fundamentalmente en el desarrollo
del juicio ético. Sus analisis sobre el paso del pensamiento
ético heter6nomo al autbnomo han marcado profundamente
el pensamiento pedagogico relacionado con la ética en la es-
cuela.

El abordaje de hébitos y valores que se hace exclusivamen-
te desde esta perspectiva estd demostrando su falta de con-
sistencia en la escuela. En el fondo es el viejo planteamiento
socratico de pensar que una vez que se conoce el bien, este
conocimiento conlleva su puesta en practica. La constatacion
practica de que algunos adolescentes razonan éticamente de
forma impecable, pero que su comportamiento practico difie-
re sustancialmente de lo defendido tedricamente, avala esta
realidad de la insuficiencia del planteamiento socratico.

Algunos de los planteamientos que se estan llevando en este
momento a las aulas se centran en este enfoque. Desde la pers-
pectiva que se defiende en este articulo, debe complementar-
se este enfoque con otro basado en la teoria mas clasica de
los habitos y las virtudes, de raiz aristotélica, que resalta la
importancia de la préactica y de la repeticiéon para adquirir los
habitos.

—  El predominio del pensamiento positivista y cientificista, en
ciertos sectores, como modelo explicativo de la conducta hu-
mana: se trata de un fendmeno amplio que va teniendo sus
repercusiones en la vida escolar. Se pretende que el verdadero
conocimiento es el que sigue el modelo de lo que se denomi-
no6 las «ciencias duras» frente a las «ciencias blandas». Por
lo tanto, en la jerarquia implicita de objetivos curriculares, se
sobrevaloran unos sobre otros, en vez de guardar un equilibrio
y constatar la complementariedad de ambos tipos de conoci-
mientos. Aunque no se relaciona directamente esta discusion
con los habitos y valores, de forma indirecta crea un clima en
los centros escolares que devalia el trabajo con los hébitos y
valores.

— Laclaraintencién de huir del adoctrinamiento: la sociedad, y
sobre todo el mundo educativo, ha tomado conciencia de que
el adoctrinamiento no es una postura defendible en la educa-
ci6n. Esta postura ha desarrollado una especial sensibilidad
hacia cualquier planteamiento pedagogico que dé entrada a
factores no cognitivos. Se mira con suspicacia las propuestas y
planteamientos més integrales desde el punto de vista forma-
tivo. Como reaccion al adoctrinamiento, se difundi6 el prin-
cipio del neutralismo; una educacion que pretende dejar de
lado todo planteamiento axiologico. La escuela debe ser ajena
a estos aspectos que incumben a la privacidad de las personas
y que, como tales, no tienen cabida en la vida escolar.
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—  El desarrollo de estudios sobre el curriculo oculto: la distin-
cién entre un curriculo explicito, pablico y otro oculto, inad-
vertido, subterraneo, pero no por ello menos eficaz, ha propi-
ciado investigaciones y analisis muy interesantes sobre estos
factores que caen fuera de la conciencia de los docentes, pero
que interfieren indirectamente en los objetivos planteados.
Los hébitos y valores, en gran medida, forman parte de este
curriculo oculto que esta fuera del control consciente de los
educadores.

Precisamente desde esta perspectiva, se ha retomado el anali-
sis del neutralismo y se han mostrado sus debilidades e incon-
sistencias. No se trata tanto de negar los valores en la escuela
como de decidir racionalmente qué valores se asumen social-
mente por su alto grado de consenso y acuerdo.

—  Elimpacto de las ideas previas sobre los habitos y valores en
el profesorado: 1a convivencia en los centros de dos generacio-
nes de profesores ha propiciado un contagio en las vivencias
personales respecto a la pertinencia o no de trabajar habitos y
valores en la escuela. Aquellos profesores de més edad asocian
estos términos a una educacion represiva y autoritaria, feliz-
mente superada. Las palabras, con su doble dimensién deno-
tativa y connotativa, constituyen un analizador de la realidad
en su doble vertiente cognitiva y emocional. Los profesores
mas jovenes que han convivido en los centros con los de mas
edad han asumido este planteamiento miméticamente dentro
de la cultura escolar del centro.

6. La pervivencia subterranea de los habitos y
valores: el iceberg pedagdégico

Pese a todo lo expuesto anteriormente, los habitos y valores han
permanecido en la vida escolar cotidiana, méas que en los discursos
pedagogicos académicos y oficiales. Como dato anecddtico, sin ani-
mo de rigor, cuando se busca en internet con uno de los buscadores
mas utilizados, se puede ver la presencia de ciertas palabras en la
red. Esto podria constituir un indicador de vigencia social de cier-
tos conceptos desde una perspectiva puramente cuantitativa.

Introduciendo la palabra «habito», en el buscador se obtiene,
en menos de medio segundo, la cantidad de 44.200.000 resulta-
dos; pero si se escribe la palabra «valores», la cantidad aumenta
considerablemente ascendiendo a 212.000.000 resultados. Por lo
tanto, parece que estos términos tienen una vigencia social muy di-
ferente, atendiendo a este burdo procedimiento.

Sin embargo, la perspectiva cambia cuando se introducen pares
de palabras entrecomilladas, con el fin de que aparezcan ambos tér-
minos a la vez en la bisqueda solicitada. Si se introducen los térmi-
nos «habitos, educaciéon» la busqueda da como resultado la cifra de
6.640 resultados. Sin embargo, la pareja «inteligencia, educacion»
arroja la cifra de 16.700 resultados, mas del doble de busquedas
del par anterior. La pareja «competencias, educaciéon», de reciente
incorporacion masiva al lenguaje pedagogico, obtiene 13.100 resul-
tados, algo menos del doble respecto a las bisquedas de los habitos
en educacion. Parece como si la dimension cognitiva tuviera mas
vigencia social que la dimension axiologica.

Conceptos relacionados y afines a los hébitos y valores han
permanecido con cierta vigencia social en las dos tltimas décadas.
En primer lugar se presentan algunos de los ambitos sociales en
los que se han mantenido, y posteriormente se indican los &mbitos
escolares:

—  Ambitos sociales en los que ha pervivido el discurso sobre
habitos y valores: en primer lugar, cabe destacar el floreci-
miento de los libros llamados de autoayuda, que directa o in-
directamente hacen referencia a la importancia de habitos y
valores para superar dificultades o conseguir un mayor grado
de bienestar personal. Hay que resaltar que este tipo de litera-
tura no es minoritaria, atendiendo al lugar que ocupan en las
estanterias de librerias de aeropuertos, estaciones de trenes
o de autobuses y, en general, en las librerias comerciales. Se
trata de un género con vigencia social.

Muy relacionado con este género se encuentra la literatura
relacionada con la ética empresarial, el emprendimiento y el
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éxito. Con diferente terminologia, se introducen conceptos
éticos para significar cosas similares. Por ejemplo, el término
excelencia estd muy presente para significar lo que Aristote-
les denominaba virtud (areté). Esta literatura se ha difundido
en ciertos circuitos escolares relacionados con la gestion de la
calidad. Asi, no es raro oir en los centros educativos términos
como «mejora continua«, «calidad», o como hemos comenta-
do anteriormente «btisqueda de la excelencia».

Dentro del campo de la psicologia conviene tener en cuenta las
nuevas corrientes de la psicologia positiva y de la denominada
inteligencia emocional. Autores como M.E.P Seligman (2003)
o D. Goleman (1996) ocupan lugares destacados en muchas
bibliotecas de profesores, orientadores y directivos de centros
educativos. Esta ampliacion del objeto de estudio de la psi-
cologia, de los &mbitos cognitivos y conductuales al mundo
emocional y de los valores, ha aportado al discurso pedagogi-
co un nuevo aire fresco e ilusionante. Curiosamente el campo
emocional estaba centrado tradicionalmente en el campo de
la psicopatologia.

Especial interés ha despertado en las organizaciones que tra-
bajan con personas las habilidades sociales y como mejorar-
las. Este campo también esta indirectamente relacionado con
los habitos y valores. Diferentes programas para ensefar a las
personas a mejorar sus habilidades sociales se han difundido
también en las escuelas, tanto de Primaria como de Secunda-
ria, aunque es en esta etapa educativa donde mas se trabaja
por la importancia que tiene el desarrollo de estas habilidades
en la pubertad y adolescencia.

Ambitos escolares en los que ha pervivido el discurso sobre
habitos y valores: En la Educacion Infantil los hébitos y las
rutinas siempre han ocupado un lugar de primer orden en las
programaciones y en la evaluacion, todo ello vinculado al lo-
gro de la autonomia de nifos y nifias en estas tempranas eda-
des de la escolarizacion.

Sin embargo fue con la LOGSE cuando se sistematiz6 y fun-
dament6 un curriculo integral que pretendia preparar a los
alumnos y alumnas como auténticos ciudadanos. La distin-
cién tridimensional de los contenidos en conceptuales, pro-
cedimentales y de actitudes, valores y normas iba en este sen-
tido.

La distincion entre proyectos curriculares y proyectos educati-
vos, interrelacionados pero diferenciados claramente, supuso
un paso adelante a la hora de trabajar los valores y las normas
en los centros educativos. El hecho de que los consejos escola-
res debatiesen y consensuasen unos valores y principios, para
su inclusion en los referidos proyectos, supuso una novedad
en su momento, que pretendia superar las aporias entre el
neutralismo y el adoctrinamiento.

Por otra parte, la inclusion de temas transversales sistemati-
z6 en los centros educativos el trabajo con habitos y valores,
aunque este enfoque ponia més el peso en la dimension social
de los mismos, sin abandonar por ello la dimensién personal.
En los ultimos afios dos lineas de trabajo se han incorporado
a los centros: los planes de convivencia y el desarrollo de las
competencias claves o bésicas, ambas muy vinculadas a los
habitos y valores.

El auge del fendmeno del acoso escolar y los problemas de
convivencia han llevado a las instituciones educativas y a las
Administraciones a potenciar la elaboracion, revision y mejo-
ra de los planes de convivencia en los centros. En los tltimos
anos se ha pasado de un enfoque «ex post facto» a un enfoque
claramente preventivo, de un enfoque punitivo a un enfoque
educativo, de un planteamiento basado en la norma a un en-
foque basado en el desarrollo de las actitudes y los valores del
alumnado.

Por otra parte, la insistencia de la Comisién Europea para
que los sistemas educativos adopten un enfoque basado en el
desarrollo de competencias clave ha puesto en circulacion de
nuevo los hébitos, las destrezas y los valores, como elementos
esenciales de toda competencia, junto a los conocimientos.
Tanto desde el mundo educativo como desde el empresarial



y laboral, se va tomando conciencia de la importancia de que
las personas tengan valores, ademéas de conocimientos. En
muchos criterios de seleccion de personal que utilizan las em-
presas se constata la importancia que otorgan a estos aspectos
no cognitivos.

Sin embargo, el factor de mayor influencia en este aspecto se
halla en la mente de los docentes. Més alla de las modas o los
discursos tedricos o sociologicos, en la mente de los docentes
est4 implicita la importancia y necesidad de los hébitos y de
los valores.

Bien es verdad que se tiende a obviar estos puntos en las reu-
niones de trabajo y de coordinacion. Parece como si no tuvie-
sen entidad suficiente para incorporarlos a la conversacion pe-
dagogica y se dejasen a la esfera individual, como ocurre con
otros muchos aspectos en la vida de los centros, por ejemplo,
las dificultades que algunos docentes tienen para mantener
la disciplina o las dificultades a la hora de entenderse con los
padres y madres del alumnado. Parece como si hubiera temas
dignos de tratarse ptublicamente en los espacios de coordina-
cion de los centros y otros que, se sobreentiende, no deben
tratarse, y forman parte de conversaciones informales entre
pasillos o en las salas de profesores.

7. Una nueva vision de los habitos: hacia una
propuesta fundamentada e ilusionante

Se da como fecha oficial del nacimiento de la psicologia cientifica el
afno 1879, afo en el que Wundt puso en la Universidad de Leipzig
el primer laboratorio psicolégico. Dos obras marcaron este inicio:
en Europa « GRUNDZUGE DER PHYSIOLOGISCHEN PsycHOLOGIE» (1874) de
Wundt y en los Estados Unidos «THE PRINCIPLES OF PsycHoLOGY» de
William james (1890).

Sin duda esta segunda obra marc6 un hito en el siglo xx en la
concepcion del hébito en la psicologia y en la educacion. En esta
obra se dedica el capitulo 4 en exclusiva a presentar lo que se sa-
bia en ese momento sobre el habito. Algunos autores lo conside-
ran como un precursor de los estudios actuales de neurociencia.
Plantea James en este capitulo que debemos automatizar el mayor
namero posible de conductas de nuestra vida diaria, con el fin de
que resulten habituales y no cueste esfuerzo su ejecucion.

De esta manera, consiguiendo automatismos que no requieren
esfuerzo, liberamos nuestras facultades mentales superiores, que
quedaran libres para poder desempefar su trabajo. Incluso llega a
admitir que el mas miserable de los hombres es aquel que no posee
ningn habito, excepto el de la indecision, de tal forma que en cada
pequeiia accion que se proponga debe desencadenar un proceso de
deliberacion.

El habito, en la concepcién de James, es claramente un siervo
de los procesos mentales superiores y se consolida por la pura re-
peticion. Los consejos que da para formar y cambiar de hébitos van
en ese sentido. En el sistema de indicadores, desarrollado por el
Departamento de Educacién de Navarra y que mas adelante descri-
bimos, los habitos aparecen siempre acompafnados de valores. Es
decir, los valores dan sentido al habito. Se asume, por supuesto, el
papel de la repeticion en la consolidacion del habito, pero se trata
de superar el mero ejercicio mecénico de las acciones. El sentido
que aportan los valores da significado a cada accion, y horizonte
educativo a toda actividad.

De acuerdo con esta idea, los habitos incardinados en constela-
ciones de sentido y significado, tales como son los valores, contri-
buyen activamente al crecimiento y desarrollo humano y educativo.

Varias son las ventajas de concebir los habitos desde esta pers-
pectiva:

—  Hacen al alumno mas eficaz; en esto William James estaba
en lo cierto, pero esta eficacia de los habitos no es tinicamen-
te la de los medios con respecto a los fines, sino que también
los habitos tienen una finalidad en si mismos. Estan dotados
de sentido y significado para el alumno. Los hébitos no son
ciegos, son generados desde el sentido que les da un valor asu-
mido. Los habitos son estructuras psicolégicas que implican

el desarrollo del talento, ofreciéndole estabilidad y consisten-
cia, y permiten actuar con facilidad y eficacia, lo cual es, entre
otras cosas, una de las caracteristicas de la satisfacciéon y de un
aprendizaje placentero, si bien es fruto de un esfuerzo inicial,
el cual ha dado paso paulatinamente a una habilidad consoli-
dada y facil de ejercer.

Los habitos son capacitadores y potenciadores de la cons-
truccion de la personalidad o, con més precisiéon y tal como
indicaba Aristoteles, del cardcter. No son un manojo de auto-
matismos ciegos, sino disposiciones integradas en la persona.
Orientar la consolidacion de habitos hacia la consecuciéon de
valores es formar una personalidad valiosa, favorecer el auto-
control, crecer, de una u otra forma, en humanidad y aportar
humanidad al mundo. El desarrollo del caracter (ethos, mo-
ralidad, sabiduria) en el nifio, el adolescente y el joven, es un
proceso de incremento en sus talentos y, en dltima instancia,
de liberacion, como indica Varcas VirraroBos—GonzarLez To-
RRES (2009).

Los habitos son los principales aliados de la autonomia de la
persona: lejos de considerarlos como unos indicadores de la
dependencia de la persona a las rutinas y a los automatismos,
los hébitos abren la puerta a la construccién de una persona
autonoma en diferentes &mbitos de la vida.
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8. Génesis de un proyecto, o por qué las
Administraciones educativas deben mirar al
futuro con una «visién» y una «misiéon»

A veces se habla de organizaciones que aprenden, o de organizacio-
nes inteligentes. En estos casos se habla metaféricamente, ya que
las organizaciones ni aprenden, ni se equivocan, ni se corrompen.
Todas estas cualidades, buenas y males, corresponden a las perso-
nas que forman las organizaciones. Quede, por lo tanto, claro que
no hay colegios con valores y colegios sin valores. Habra colegios
con profesores y profesoras, con alumnos y alumnas que tengan
valores, aunque por extension se diga que este colegio potencia los
valores, o los héabitos.

Lo mismo puede decirse de las Administraciones educativas.
Fundamentalmente dos funciones deben desempefiar estas: llevar
a cabo una buena gestion y disefiar una buena politica educativa
que dé sentido a la primera funcién. Esta tltima se disefia a partir
de una «visién» y de una «misién», tal y como resaltan las perso-
nas que trabajan en la mejora de la calidad de las instituciones. La
«vision» y la «misién» estan cargadas inexorablemente de valores.
No es concebible una visién neutral ni una mision sin sentido, sin
valores.

Este planteamiento exige una actitud proactiva y decidida, ya
que, a veces, las modas nos impiden pensar, dada la facilidad de ad-
herirnos a las mismas; las modas son, por lo tanto, sustitutivas del
pensamiento y de la reflexion, y esto independientemente de que es-
tas modas tengan fundamento teérico y rigor intelectual o no lo ten-
gan. El caso es que propician la dejacion en el pensar, olvidando uno
de los principios del pensamiento ilustrado y auténomo que Kant
defendi6 en ese optisculo que tituld ¢QUE ES LA ILUSTRACION? ¥ cuyo
principio ha calado en la sociedad occidental: “atrévete a pensar”.

Surge el proyecto de publicar un sistema de indicadores para
evaluar el desarrollo de habitos y valores, del pensamiento y de la
reflexion. Nace, en concreto, de la confluencia de dos factores: de
una parte, del designio de la Administraciéon educativa de Navarra
de propiciar la elaboracién de planes de mejora propios de los cen-
tros, que surjan del analisis de sus necesidades y que propongan
lineas de actuacion encaminadas a superar los problemas diagnos-
ticados; de otra parte —y asumiendo la metodologia y enfoques de
la gestion de la calidad— de la voluntad que dicha Administracion
tiene de generalizar el uso de indicadores para valorar si se cum-
plen o no los objetivos marcados en aquellos planes, mas all4 de la
impresion subjetiva del momento que al respecto puedan tener los
agentes de su desarrollo.

En un primer momento las lineas de mejora se centraban en
las competencias evaluadas externamente, mediante la evaluacion
diagnéstica. Esta aportaba indicadores objetivos y permanentes, no
puntuales, a lo largo del tiempo. Desde esta perspectiva el peso de
la mejora gravitaba sobre el profesorado: mejorar su coordinacion,
las metodologias, la evaluacion, entre otros factores.

Un abordaje integral de la mejora exigia ampliar el campo de
intervencion e incluir, junto a los factores cognitivos, factores no
cognitivos tales como los hébitos y los valores. Es decir, que la me-
jora, ademas del esfuerzo del profesorado, precisaba del esfuerzo
del alumnado, por eso los hébitos y los valores constituyen una
base, un andamiaje de todo proceso de mejora. Por otra parte, este
planteamiento considera que las familias deberian unir sus esfuer-
zos de forma sinérgica al trabajo del profesorado.

Este enfoque, tan novedoso como tradicional, fue asumido por
la Administracién educativa y asi, en las instrucciones anuales, se
viene insistiendo en los referidos puntos. Sin embargo, al carecer
de indicadores precisos, cuando los centros incluian en sus memo-
rias anuales las valoraciones de los planes de mejora, se referian a
los hébitos y valores de forma muy cualitativa. Era preciso, por lo
tanto, elaborar una herramienta de trabajo agil y sencilla, dentro de
lo posible, que facilitase esta evaluacion.

9. Un sistema de indicadores de habitos y
valores: un reto posible

Antes de pasar a describir el sistema de indicadores desde el punto
de vista técnico, conviene precisar algunos puntos sobre la entidad
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de una norma que, como la indicada, regula el uso de una herra-
mienta que trata aspectos tan controvertidos como son los valores
y los hébitos.

Ya se ha comentado al principio de este trabajo que todas las le-
yes educativas incluyen entre las finalidades y objetivos el desarro-
llo arménico de la personalidad de los alumnos y alumnas. Térmi-
nos como educacion integral, incorporaciéon de valores, desarrollo
de habitos, etc., entreveran estas declaraciones de principios; y asi
es desde la Ley General de Educacion de los afos setenta del siglo
pasado, hasta la Gltima Ley aprobada por las Cortes, pasando por la
LOGSE, la LOCE, de corta vida, y la LOE.

Logicamente, enunciar en términos genéricos estas dimen-
siones educativas no supondria ningin problema, ya que es facil
concitar el acuerdo cuando se plantean las cosas a ese nivel de abs-
traccion y generalidad. Las dificultades surgen cuando se concretan
y se eligen unos hébitos y unos valores, y se dejan de lado otros. La
axiologia educativa indica que es necesaria una jerarquizaciéon de
valores, porque todos ellos valen, pero no valen todos lo mismo.

—  La seleccion de habitos y valores: se seleccionan los habitos y
valores sobre los que hay un acuerdo practicamente universal
en el mundo occidental. Se trata, por lo tanto, de un comdn
denominador al conjunto de proyectos educativos de los cen-
tros. Se dejan fuera valores muy importantes, que incluso dan
entidad y personalidad propia a un colegio, pero que no son
compartidos por toda la comunidad educativa. Los seleccio-
nados son habitos y valores que facilitan el clima escolar, la
convivencia, un buen clima de trabajo, entre otros aspectos.

—  Se trata de una propuesta abierta, mas que de un elenco de
valores de cardcter preceptivo: los habitos y valores contem-
plados constituyen una propuesta abierta. Los centros pueden
seleccionar, completar o adaptar los mismos a su realidad.
Los propuestos por la Administraciéon pueden utilizarse como
un primer analizador de las necesidades del alumnado en es-
tos aspectos. Como resultado de este andlisis se seleccionan
aquellos valores que representan claras areas de mejora de
los centros. Por lo tanto pueden servir como herramienta de
sensibilizacion.

La mera lectura de los diferentes apartados, por parte de los
6rganos docentes y de direccion de los centros, ya tiene un
gran valor, al poner sobre la mesa una realidad vista desde
esta perspectiva de los habitos y los valores predominantes en
el centro. También los centros pueden seleccionar un tnico
héabito y trabajar sobre el mismo intensamente a lo largo de un
afo. Las posibilidades son muy amplias y adaptables a las dis-
tintas realidades, ya que diferentes son los centros y diversos
son los equipos docentes y las familias.

— Esunainvitacion a la comunidad educativa a implicarse en
una tarea comudn: uno de los objetivos de este proyecto es fa-
cilitar un lenguaje educativo comtn a familias y profesorado.
Este es un ambito de colaboracion privilegiado. En la selec-
cién y analisis de los hébitos y valores deben estar implicados
tanto el profesorado como las familias. Los centros podran es-
tablecer diferentes estrategias para recoger informacion de las
prioridades axiologicas de las familias.

10. Descripcion del sistema de indicadores

Los indicadores se refieren a cuatro tipos de habitos y valores y se
concretan mediante un sistema de rabricas que describen los dife-
rentes niveles de desarrollo de cada uno de los aspectos incluidos
en cada indicador. Sirven, por lo tanto, para escalar o graduar cada
uno de dichos aspectos.

Cada indicador se compone de un enunciado del aspecto inclui-
do en el mismo, una definicién o aproximacion conceptual y una
secuenciacion o gradiente del logro de ese aspecto. Para esto altimo
se utiliza una escala de cinco niveles.

Se presenta a continuacion la relacion de los habitos y valores
seleccionados en el sistema de indicadores:

—  Haébitos y valores que facilitan la convivencia y la vida escolar.

—  Respeto hacia las personas



—  Respeto hacia las normas
—  Cuidado de los objetos y del entorno
—  Amabilidad y empatia
— Habitos y valores que facilitan el trabajo y el estudio.
—  Organizacion y planificacion
— Interésy atencion
—  Constancia y perseverancia
—  Responsabilidad

—  Haébitos y valores que favorecen el bienestar personal y fami-
liar.

—  Autoestima

—  Confianza en los demés
—  Equilibrio emocional

—  Autocontrol

—  Haébitos y valores que favorecen el compromiso con las perso-
nasy la sociedad.

—  Solidaridad, generosidad y altruismo
—  Cooperacion, colaboracién, compromiso social
—  Proactividad y optimismo

—  Disposicion hacia la justicia

11. Fundamentacién pedagdgica de los habitos
yvaloresincluidosenelsistemadeindicadores

Estos cuatro grupos de habitos y valores no guardan entre si re-
laciones jerarquicas, ni el orden de presentaciéon de los mismos
supone prelaciéon alguna. Ambos aspectos se dejan al arbitrio de
los centros, porque suponen un paso fundamental que implica un
proyecto educativo determinado, aspecto que, como se ha indicado
anteriormente, no es el objetivo de esta herramienta.

Cada uno de estos cuatro grupos tiene una entidad diferente y
una funcidn especifica en la vida escolar y en la formacién del alum-
nado. Si se observa con detenimiento, se puede constatar que los
dos primeros grupos (habitos y valores que facilitan la convivencia
y la vida escolar y aquellos que facilitan el trabajo y el estudio) tie-
nen un caracter netamente escolar. Representan hébitos y valores
potenciadores del aprendizaje y de la formacion.

El siguiente grupo trasciende el 4mbito escolar y se refiere a
cualquier &mbito de la vida; se relaciona con la base del desarrollo
humano: el equilibrio personal. Por tltimo, los valores relaciona-
dos con el compromiso respecto a las personas y la sociedad supo-
nen una diferenciacion respecto a los bloques anteriores. Apelan a
una personalidad madura y equilibrada.

A continuacion se comenta la justificacion pedagogica de cada
uno de los bloques de habitos y valores seleccionados en el sistema
de indicadores:

— La importancia del clima escolar: en toda la literatura pe-
dagogica se reconoce este aspecto como condicion para el
aprendizaje. En PISA se constata que un buen clima escolar
propicia el desarrollo de competencias. De la idea tradicional
de la disciplina escolar externa y coercitiva, se ha pasado a un
concepto de clima de aula mucho maés positivo y fundamenta-
do. Si las relaciones disciplinares clasicas eran siempre uni-
direccionales, del adulto al nifio, el nuevo concepto de clima
enfatiza el respeto mutuo entre todos: adultos y nifios. Este es
el fundamento sobre el que se asienta un clima de aula positi-
vo que hace crecer a las personas.

La vida escolar necesita normas para su buen funcionamiento
(la LOGSE agrupaba a estas junto a las actitudes y los valo-
res). El sistema de indicadores no entra en discusion sobre la
entidad y el origen de las normas. Caben tanto las normas da-
das externamente al alumnado, como aquellas consensuadas
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entre todos. Sea cual fuere el origen de las mismas, esta claro
que finalmente las normas garantizan la convivencia y el tra-
bajo escolar.

Las clases se desarrollan en un espacio habitado humanamen-
te y amueblado de cosas, utensilios y muebles. Es necesario un
respeto hacia todo lo que rodea al alumno. Un espacio ordena-
do, cuidado y arreglado contribuye, sin duda, a crear un am-
biente mas adecuado; pero, no cabe duda de que el ambiente
esta fuertemente condicionado por las personas; la sintonia
entre ellas, la empatia y lo que tradicionalmente se ha llamado
amabilidad contribuyen a crear el clima en el que las personas
se sienten a gusto y aprenden.

Todos estos aspectos deben ser contemplados en la institucién
escolar. El aprendizaje eficaz se convierte en habito que en-
cuentra su fundamento en unos valores.

—  Eltrabajo y el estudio como valores esenciales de la escuela:
desde que Max Weber (1985) presentase la tesis de la génesis
de estos valores en el nacimiento del capitalismo, recién ini-
ciado el siglo xx, y la relacionase con la ética calvinista, ha ha-
bido un gran desarrollo tedrico de este enfoque, confirméndo-
lo a veces y refutandolo otras. En la pedagogia ha existido un
cambio gradual de estos valores —el trabajo y el estudio— por
otros de indole psicologica. La motivacion y la necesidad de
facilitar el aprendizaje por parte de los docentes, han ido co-
brando relevancia en el discurso pedagégico. El compromiso
sobre el aprendizaje fue trasladandose poco a poco del alumno
hacia el profesor. Hoy en dia muchas familias entienden que
cuando se produce un fracaso éste tiene su causa en una falta
de adecuacion del profesor, de las metodologias y de los recur-
sos a las peculiaridades del alumno.

En el sistema de valores que se propone para los centros se
aboga por un trabajo con sentido, fruto de un esfuerzo de ade-
cuacion a estos valores del curriculo, de las metodologias, de
los recursos. El trabajo escolar es un tipo de labor alejado del
esquema del trabajo que estaba vigente en las fabricas del si-
glo xx y que, en parte, reproducia la escuela del momento. El
sentido del trabajo escolar debe encontrarse mas alla de aquel
esquema, en valores que le den sentido.

—  La vertebracién de la personalidad y del caracter: objetivo
fundamental de la educacion escolar y familiar. En este aspec-
to la escuela tiene una funcion complementaria a la familia.
No son objetivos netamente escolares, sin embargo el futuro
de una sociedad estd condicionado por el engarce de ambas
instancias educadoras: la escuela y la familia. La autoestima,
la confianza en los demas y el equilibrio emocional se desa-
rrollan al hilo del dia a dia cotidiano. Todos ellos no son pro-
piamente hébitos, aunque tengan su correlato con algunos de
ellos. El autocontrol, por el contrario tiene una mayor relacion
con los hébitos.

—  Laeducacién mas alla de los muros de la escuela, el necesario
compromiso con las personas y con la sociedad: la dimension
social de la educacion es esencial, tal y como ya lo advirtio el
padre de la Pedagogia Social, Emile Durkheim. Una sociedad
que no sepa transmitir a las jovenes generaciones ciertos va-
lores que les permita a los nifios y jovenes salir de la esfera
privada, del egoismo en sus relaciones sociales, esta abocada
al fracaso como sociedad. La solidaridad y el altruismo son
valores que humanizan las relaciones sociales. Un paso mas
implica el compromiso social, la responsabilidad hacia los de-
mas.

Como dice el filésofo francés Paul Ricoeur, (1990), es tarea
de la escuela dar sentido a nuestra accién en el mundo. Por
eso, ensefar a pensar, a juzgar, a captar lo valioso, a crecer en
el compromiso de contribuir a una ciudadania activa, a una
convivencia responsable, debe formar parte del quehacer or-
dinario en las aulas.

Requisito y condicion de posibilidad indispensables para todo
ello es la capacidad de percibir y experimentar personalmente
valores auténticos, como han recordado, entre otros, Scheler
(2001) o hildebrand (2006) No en balde, uno de los principa-
les fines de la educacion es colaborar a que el educando vaya

88 Parricreacion Ebucativa, Junio 2015

construyendo referentes de interpretaciéon de la realidad que
contribuyan a su humanizaciéon y compromiso con los demas
y con la sociedad.

Consideracion especial tiene el compromiso con la honestidad
y la justicia. Estos valores cobran una importancia capital en
estos momentos en los que la sociedad se ve inmersa en casos
de corrupcidn. La sociedad justa se forja en la escuela y desde
que los nifios son pequenos. Si nuestros alumnos crecen en
un clima de anomia moral, la sociedad que construyan sera
moralmente deficiente. El talante también es importante en
este compromiso. Un talante optimista y proactivo ayudaré a
dar un sentido positivo a estos valores.

12. Acciones de sensibilizacién del

Departamento de Educacion de Navarra

Una vez publicado el sistema de indicadores de habitos y valores, se
hizo una presentaciéon del mismo ante los técnicos, asesores e ins-
pectores de la Administracion educativa y a la sociedad en general,
para lo cual se contd con la colaboracién de José Antonio Marina.

Algunos centros estdn ya familiarizindose con este instru-
mento de evaluacion y cuentan con una pequeia herramienta in-
formatica para recoger informacion individual y grupal respecto al
diagnostico y seguimiento del desarrollo de estos habitos y valores.
El trabajo de los propios centros ird constatando afio tras afio la
utilidad del sistema de indicadores.

Ademas, en la pagina web del Departamento de Educacion se
ha abierto un apartado dedicado a la educacion en valores con dife-
rentes recursos y sugerencias que pueden consultarse en la siguien-
te direccion:

< www.educacion.navarra.es/web/dpto/educacion-en-valores >

Es una web inicial y pretende ir recogiendo materiales elabo-
rados por los centros con iniciativas para trabajar valores. A dis-
posicion de los centros se encuentra en esta direccion una serie de
lecturas con preguntas de comprension redactadas siguiendo el
modelo PISA, pero que incluyen ademés preguntas encaminadas a
descubrir valores y actitudes positivas.
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Buenas practicas y experiencias educativas

LA MEJORA DE LA COMPETENCIA EN COMUNICACION LINGUISTICA:

oo o

«ALEHOP» Y LA

EXPERIENCIA EN UN CONTEXTO DESFAVORECIDO

IMPROVING COMPETITION

IN LINGUISTIC COMMUNICATION:

«ALEHOP» AND

EXPERIENCE IN A DISADVANTAGED CONTEXT

Elvira Molina Fernandez
CEIP «Leo6n Sola». Ciudad auténoma de Melilla

Resumen

«Alehop» es un programa para el desarrollo de la competencia de
comunicacién linguistica en castellano, que se desarrolla desde Educacién
Infantil hasta el tercer nivel de Educacién Primaria en el CEIP «Lebén
Solé» de la ciudad auténoma de Melilla. Se trata del alumnado de uno de
los barrios socialmente menos favorecidos de la ciudad, que se incorpora al
centro educativo con minimos conocimientos de castellano, situacion que se
suma a la vulnerabilidad que sufre por razones econémicas y sociales.

«Alehop» contribuye a favorecer la adquisicion del idioma castellano por
parte de dicho alumnado, utilizando una metodologia comunicativa y
dialogada que busca provocar situaciones de conversacion en el aula, en
un ambiente que trata de ser lo mas natural posible, para avanzar asi en la
adquisicion del idioma.

Los buenos resultados obtenidos han convertido a «Alehop» en algo méas que
un programa para adquirir un idioma, dado el valor social y educativo que la
adquisicion del castellano tiene para este alumnado.

Palabras clave: competencia comunicativa, comunicacion, educacion,
adquisicion del lenguaje, castellano, contexto desfavorecido.

1. Introduccién

1.1 Contexto y situacion de partida

El CEIP «Ledn Solé» es un centro de titularidad publica para las
etapas de Educacion Infantil y Educacién Primaria. Atiende al
alumnado del distrito V de la ciudad auténoma de Melilla y esta
situado en el barrio «La Cafiada de Hidum». Esta zona de la ciudad
es conocida por sus altas tasas de analfabetismo, de desempleo y
de pobreza. De hecho, en el distrito en el que esta situado el centro
educativo, el impacto de la pobreza asciende a un 69,5 % de la po-
blacién (Rontome, C. y CantoN, J. M., 2009, p. 28). Ademas, de los
hogares pobres, segiin Segura Vaquez, P. (2009, p. 112), lo son con
carécter severo un 35,5 %, es decir, un 35 % de los hogares cuenta
con ingresos mensuales inferiores a 280 € por unidad de consumo
familiar, situacion que se agrava si consideramos que se trata en su
mayoria de familias numerosas.

Las cuestiones linguisticas y comunicativas asumen un papel
relevante para la comunidad educativa del centro, porque el barrio
de La Cafada lo forman familias espafolas de origen amazigh,
cuya lengua materna es el tamazight. El tamazight es la lengua
mas antigua del norte de Africa, de origen fenicio y de tradicion
oral, que utilizan las familias de la comunidad educativa en la co-
municacion familiar y social, pero que solo se utiliza en la comuni-
cacion oral, porque no dispone de una norma de escritura aceptada
por sus hablantes.

El escaso conocimiento del castellano por parte de la poblacion
de este barrio influye decisivamente en los bajos niveles de forma-
cion de las familias y en sus posibilidades de encontrar un empleo.
Un 76 % de los cabezas de familia no tienen estudios primarios o el
graduado escolar (Secura VAQUEZ, P., 2009, p. 80), incluso en torno
a la mitad de los hogares manifiesta que alguno de sus miembros

Abstract

«Alehop» is a program for the development of communicative competence
in the spanish language for pupils in CEIP «Le6n Sola» (Melilla) from
Kindergarten to the third year of primary school. These pupils from
marginalised areas with the city attend school with the minimal skills of
the spanish language and most of these pupils’ mother tongue is Tamazight.
Thisisalso further agravated by the poor social and economical background
that these pupils come from.

«Alehop» emphasises that the acquisition of the Spanish language is based
on the communication and dialog and it causes natural conversational
situations to acquire the new language in the classroom.

Therefore the good results have turned «Alehop» into much more than just
a program for the language acquisition, since it spanish acquisition has
social educational value for these students.

Keywords: communicative competence, communication,
language acquisition, Spanish, underprivileged context.

education,

mayores de 18 afios no sabe leer o escribir en castellano. Esta cir-
cunstancia cobra tal relevancia que, efectivamente, el desconoci-
miento oral y escrito del castellano es la raz6n de mayor peso que
determina la exclusion social severa de un 40,2 % de los miembros
de los hogares de esta zona de la ciudad (Secura VAQuez, P., 2009,

p. 77).

La funcionalidad del tamazight en el barrio y en la ciudad es
tal, que la mayoria de los nifios y nifias que con 3 afios se escolari-
zan por primera vez en el centro educativo desconocen por comple-
to el castellano.

Ademas de la escolarizacién del alumnado del barrio, en el cen-
tro educativo se escolarizan también los nifios y nifias residentes en
el Centro de Estancia Temporal de Inmigrantes (CETI) procedentes
de Argelia, Camerun, Congo, Siria, etc. Este alumnado sobreveni-
do, como se puede comprender, se encuentran en una situacion
desfavorecida alin méas aguda a causa de su trayectoria vital, que
comporta también el desconocimiento del castellano.

1.2. Objetivos del

«Alehop»

procedimentales programa

«Alehop» comenz6 a desarrollarse en el curso 2009-2010 con los
siguientes objetivos (MoLiNa FERNANDEZ, E., 2013):

—  Favorecer el acceso al idioma castellano desde la primera eta-
pa de la escolarizaciéon porque, segun las teorias sobre el lla-
mado ‘periodo critico’ (LENNEBERG, 1967; KLEIN, 1986), la plas-
ticidad cerebral en la primera infancia facilita la adquisiciéon
de nuevos idiomas.

—  Crear un ambiente de estimulacion linguistica natural y dia-
logante a partir del aprovechamiento de contextos naturales,
porque, como es sabido, son los contextos de interaccién so-
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cial los méas adecuados para el aprendizaje de idiomas en lain-
fancia (Kunt, 2010; KrasHeN y TERrEL, 1983). Se trata de crear
un contexto donde el lenguaje sea un vehiculo de comunica-
cion, y no sélo de trasmision curricular; un escenario donde el
aprendizaje de la lengua castellana se acerque al modo natural
de aprender cualquier idioma.

— Utilizar lenguajes universales como la magia, los cuentos, la
imaginacion o el afecto como herramientas de acercamientoy
acogida que contribuyen a crear un entorno propicio de con-
versacion para el aprendizaje del castellano; entorno en el que
las variables afectivas y emocionales cobran mayor relevancia
que otras como la inteligencia, seglin apuntan las investiga-
ciones sobre el aprendizaje de segundas lenguas (KENNEDY ET
AL, 2008).

— Potenciar y enriquecer linglisticamente el contexto escolar
como entorno principal de aprendizaje del castellano y como
instrumento basico para la inclusion (MoLiNa y VILLENA, 2011),
no solo escolar y académica, sino también social y ciudadana.

—  Priorizar el aprendizaje del idioma a partir de tematicas de
relevancia en la vida de los nifios y las nifias, considerando no
s6lo cdmo ‘aprender a hablar’, sino principalmente ‘sobre qué
vamos a hablar’.

— Realizar una evaluacion continua, asi como una evaluacion
de principio y de final del desarrollo del programa —es decir,
tanto al inicio del curso escolar como al finalizar el mismo—
con el proposito de determinar la evolucién y el impacto del
programa y adoptar las actuaciones oportunas para hacerlo
mas efectivo.

2. Estrategias y actuaciones

Tradicionalmente, la estimulacion del lenguaje en Educacion In-
fantil se ha relacionado con la mejora de las bases funcionales del
lenguaje (respiracion, soplo, praxias, etc.) o bien con la adquisicion
de una lengua extranjera (generalmente inglés). Pero ninguno de
los dos enfoques satisfacian las necesidades del alumnado del CEIP
«Ledn Sola», que no estaban ni estan relacionadas con dificultades
en la funcionalidad de los 6rganos implicados en el habla y tampo-
co lo estan con la adquisicion de una lengua extranjera, sino de una

segunda lengua, el castellano, que ademas es la elegida en el disefio
curricular para su desarrollo.

La escasez de experiencias en este sentido hacia urgente y ne-
cesario disefiar una organizacion y unas estrategias que, de forma
sistematica y duradera, facilitaran el aprendizaje del castellano al
alumnado, al tiempo que permitian continuar con el desarrollo del
curriculo de la etapa; para todo lo cual llevamos a cabo las siguien-
tes actuaciones:

2.1. Dos maestras a la vez

La puesta en marcha del programa «Alehop» supuso incluir nuevas
formas de organizacién en el centro educativo. Asi, se pas6 de un
modelo en el que los apoyos se proporcionaban fuera del aula y
so6lo a un determinado nimero de nifios y nifias, a otro en el que el
trabajo en el aula se desarrolla con dos maestras a la vez; lo que po-
sibilita, por un lado, la participacion de todos y todas en las activi-
dades, y por otro que se pueda ofrecer una atencion individualizada
para los nifios y nifias a los que mas afectan las carencias linguis-
ticas y comunicativas. El trabajo simultaneo de las dos maestras
en el aula hace posible, ademas, que cada una de ellas se convierta
en un modelo para la otra con el fin de intercambiar, aprender e
incluso desechar estrategias y metodologias durante el proceso de
adquisicion del castellano por parte del alumnado. Esta modalidad
de organizacién ha suscitado el interés de otros docentes por pro-
fundizar en la metodologia del programa «Alehop» y ha propiciado
la organizacion y el desarrollo de un curso formativo sobre el mis-
mo en el de Centro de Formacién de Profesorado y Recursos (CPR)
de Melilla durante el curso 2011-2012.

2.2. Sesiones en pequefio y gran grupo

«Alehop» se desarrolla con cada una de las clases dos veces por
semana, tanto en sesiones con el grupo completo de clase (‘gran
grupo’), como en sesiones en ‘pequefio grupo’, pero siempre den-
tro del aula ordinaria y con todos los nifios y nifias presentes; de
manera que la atencion a la diversidad comunicativa y linguistica
se desarrolla aplicando el principio de inclusiéon y normalizacion,
con ello las diferencias de niveles respecto a la competencia en
comunicacion lingtistica en castellano, en lugar de constituir un
problema, se convierte en una oportunidad y en la base de una es-
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trategia de aprendizaje que se desarrolla entre todos
y todas. Durante las sesiones con el grupo completo
de clase (‘gran grupo’) son los propios nifios y ni-
fas los que se motivan para comunicarse oralmente
en castellano; observando e imitando los modelos
en los que se convierten sus compafieros y compa-
fieras. Incluso los nifios y nifias menos motivados
para la comunicacién consiguen comunicarse gra-
cias, en parte, a la observacion de sus iguales. Estas
actividades se plantean desde una perspectiva in-
clusiva, donde hay cabida para los distintos niveles
de comunicacion y de conocimiento del idioma que
puedan tener los alumnos. Asi, los nifios y nifias con
mayor destreza en el idioma sirven de modelo para
quienes hacen un uso solo funcional del mismo; a la
vez, unos y otros practican habilidades de escucha
y autocontrol, cuando les llega el turno de expre-
sarse a quienes se encuentran en una fase inicial de
la comunicacion o tienen menos conocimiento del
idioma. Con «Alehop», las diferencias de capacidad
comunicativa no son un problema, sino una cir-
cunstancia natural que el centro y los nifios y nifias
asumen con normalidad (MoLiNa-FERNANDEZ, 2013).
Para ello, se enriquecen las actividades usando a la
vez varios sistemas de comunicacién (oral, visual,
gestual) para incluir en la metodologia todos los ni-
veles de comunicacion. En estas sesiones se propo-
nen actividades con las que se consiga provocar una
conversacion. Se puede recurrir a la exploracién de
objetos, a la descripcion, narracion y reflexion so-
bre cuentos; al visionado de videos breves, a la na-
rracion de historias personales o a cualquier hecho
que le resulte de interés a los nifios y nifias, y sobre
el que deseen hablar. Una vez que nos decantamos
por un hecho u objeto que motive la expresion oral,
practicamos las utilidades del lenguaje oral para dar
y pedir informacion, expresar opiniones, gustos, conocimientos;
para satisfacer necesidades y deseos, para elegir, para reflexionar,
para cuestionar, para influir en otras personas o para saber del otro
y para ejercitarnos en la organizar el discurso.

Las sesiones en ‘pequefio grupo’ del programa «Alehop» se rea-
lizan de forma simultanea, dentro del aula ordinaria, mientras se
desarrollan otras actividades propuestas por la tutora como parte
de su programacion de aula que desarrolla el curriclo propio del
curso de que se trata. Los nifios y nifias saben que es posible com-
partir un mismo espacio y realizar actividades distintas, por eso no
les extrafia que mientras algunos nifos se concentran en una tarea
concreta, otros opten por conversar siguiendo el programa «Ale-
hop». Estas sesiones del programa permiten un contacto mas per-
sonal con los nifios y nifias, muchos de los cuales necesitan ritmos
personalizados para sentirse comodos en la comunicacion o para
expresar determinadas ideas. Las sesiones en ‘pequefio grupo’ se
convierten entonces en un espacio en el que expresan sus ideas mas
personales de forma mas reflexiva y menos dindmica. No obstante,
tanto en estas sesiones como en las sesiones en ‘gran grupo’, los
cuentos tradicionales y contemporaneos, asi como los textos de tra-
dicioén oral, las poesias, las canciones, los juegos y las experimenta-
cion; constituyen un recurso habitual para un primer acercamiento
a los nifios y nifias antes de conseguir que comuniquen mensajes
complejos de forma espontanea.

2.3. Asegurar un entorno para un intercambio
comunicativo seguro y confiado

«Muchos nifios y nifias, ademéas de desconocer el castellano, se
muestran reacios a comunicarse en el ambito escolar de forma al-
guna (oral, gestual, con la mirada, con su lengua materna, etc)»
(MovLva-FErRNANDEZ, 2013, p. 113). Esta actitud de aislamiento se
debe, en parte, a las diferencias culturales con respecto al resto de
los companeros, diferencias que afloran con la incorporacion al
centro educativo, pero también es consecuencia de las carencias
de estimulacién que han sufrido a causa de las dificiles condicio-
nes de vida que padecen. De una u otra forma, esta resistencia a
comunicarse supone un nuevo handicap porque, al dificultarse el
aprendizaje del castellano, también se limita el acceso al curriculo;

por ello, recuperar la confianza en el otro es un primer objetivo del
programa para hacer posible que los alumnos y alumnas de nueva
incorporacion se decidan a comunicarse.

2.4.Recurrir a lenguajes universales para
asegurar la comunicacion y establecer puentes
hacia la expresion en castellano

«Durante el proceso de adquisicion del idioma es necesario ase-
gurar la comunicacién también por otros canales que permitan el
intercambio de mensajes cuando el conocimiento del castellano es
limitado» (MormNva-FerNANDEZ, 2013, p. 114). Las nifias y los nifios
comunican mensajes sin cesar incluso antes de conocer su lengua
materna, utilizando lenguajes no verbales; esos lenguajes son los
que trasladamos a «Alehop» para que sirvan de puente hacia la
expresion verbal en castellano. Hablamos de los gestos, el movi-
miento, las expresiones faciales, los juegos, los cuentos, la musica,
el dibujo, la imaginacion, la fantasia o las emociones.

2.5. Aprovechar las situaciones de comunicacion
cotidianas y naturales que les interesan a los
nifos y a las nifias, y que se producen en el ambito
escolar

En otra ocasion (MovriNa-FERNANDEZ, 2013) tuvimos la oportunidad
de explicar como no es necesario un contexto formal de aprendizaje
para que un idioma sea adquirido durante las primeras edades. En
efecto, el aprendizaje de un idioma se lleva a cabo de forma natu-
ral en las primeras edades y en el contexto familiar y social, sin
necesidad de un espacio formal de aprendizaje. No obstante, esos
usos mas cotidianos, familiares y funcionales de la comunicacion,
pierden protagonismo en el contexto escolar frente a los aprendi-
zajes mas académicos, que no siempre son suficientes para la ad-
quisicion idiomatica que se pretende conseguir. Porque el uso del
idioma que se hace en el centro educativo tiene que ver sobre todo
con el curriculo, por lo que quienes no tienen el castellano como
lengua materna arrastran una importante desventaja para integrar
dicho curriculo; por ello, desde «Alehop», se procura aprovechar
las situaciones cotidianas que surgen en la vida del aula para abor-
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dar el conocimiento del castellano desde una perspectiva natural
y funcional. Contamos con que, en dichas situaciones, hablar en
castellano se convierte en una necesidad, en un deseo por parte del
alumnado, y no es tan solo el procedimiento para responder a las
preguntas de la maestra.

2.6. Propuestas abiertas, inclusivas y con varias
posibilidades de respuesta y participacion por
parte del alumnado, en funcion del nivel de
competencia en comunicacion linguistica en
castellano que posee

La diversidad de los nifios y nifias que inician la escolaridad en el
centro educativo se expresa también en las diferencias en cuanto
a su competencia en comunicacion linguistica. EI mismo grupo lo
pueden formar nifios y nifias que no se expresan oralmente ni en su
lengua materna, generalmente el tamazight; otros que muestran
un nivel avanzado en ésta, o en castellano; algunos que se inician en
la construccion de las primeras frases en castellano, incluso otros
que hablan varios idiomas. En este contexto, «Alehop» trabaja con
la diversidad linguistica como una norma. Recurrimos a diferentes
estrategias como el uso de varios canales de comunicacion (oral,
visual, gestual...) y a otras propuestas abiertas para facilitar la par-
ticipacion desde cualquier nivel de conocimiento de castellano. En
este contexto de conversacion horizontal, todos se convierten en
modelos linglisticos para el resto, no sélo en cuanto a la expresion,
también en cuanto a las habilidades de autocontrol y escucha.

2.7. Abordar siempre temas relevantes como
centros de interés para trabajr la comunicacion,
incluso en el inicio del aprendizaje del castellano

Aunque el programa «Alehop» esta disefiado para los nifios y ni-
fas de las edades més tempranas de escolarizacion, ello no signi-
fica que el contenido de los temas que se abordan deba ser simple.
De hecho, la realidad social, familiar y personal de la mayoria de
estos estudiantes los hace buenos conocedores de aspectos trascen-
dentes de la vida, a los que en absoluto son ajenos ni siquiera a
edades tempranas. Darle la oportunidad para expresar sus ideas
sobre aspectos que les resulten de interés es uno de los objetivos del
programa, y este objetivo, lejos de constituir un obstaculo para el
aprendizaje de las estructuras linglisticas del castellano, constituye
la ocasion mas oportuna para dicho aprendizaje. En efecto, desde el
punto de vista gramatical, la pregunta «;por qué coloreas tu dibu-

jo?» es similar en su estructura a la pregunta «;por qué trabaja tu
mama?», es decir, existen similares estructuras gramaticales que,
no obstante, encierran muy distinto poder semantico. Es, pues, evi-
dente que existe una notable diferencia en cuanto a la relevancia
del tema que tratan preguntas con estructuras gramaticales simi-
lares y, consecuentemente, en cuanto al contenido de las posibles
respuestas. Pues bien, desde el programa «Alehop», para el apren-
dizaje de las estructuras gramaticales, se proporciona a los nifios y
nifias temas que verdaderamente sean de su interés y se procura
hacerles reflexionar y cuestionarse sobre ellos, y ésto como base
metodoldgica para el aprendizaje del castellano. Se trata no sélo
de que hablen, sino de que reflexionen previamente sobre qué van
a hablar y como lo van a hacer. Es decir, se eligen para ser tratadas
aquellas propuestas de mayor contenido semantico que sirvan, por
su fuerza motivadora, para adquirir de manera natural el idioma;
y ello no sélo hablando, sino reflexionando y cuestionandose sobre
temas que son de interés personal para estos estudiantes desde las
edades més tempranas.

3. Resultados

El curso escolar se inicia para «Alehop» con una evaluacion inicial
de la competencia comunicativa de cada uno de los nifios y de las
nifas de 3 a 8 afios. Esta evaluacion se efectia a través de con-
versaciones naturales con ellos y de la observacion de la comuni-
cacion en el aula 'y en el recreo. Para esta evaluacion se utiliza un
instrumento que toma como base para su elaboracion el Marco de
Referencia Europeo de las Lenguas, concretamente los niveles Al,
A2y B1 de castellano, a los que corresponden en «Alehop» tres ni-
veles de comunicacion denominados niveles «rojo», «amarillo» y
«verde».

Los resultados de la primera evaluacion inicial que se realizé
para el curso 2009-2010 evidenciaron, no solo el escaso conoci-
miento del castellano del alumnado que se incorporaba con 3 afios,
sino ademas que, tras los tres afios de escolarizacion, mas del 50 %
del alumnado de 5 afios mantenia sus dificultades con el idioma. No
obstante, después del primer afio de desarrollo del programa «Ale-
hop», los resultados obtenidos fueron muy satisfactorios, como
puede verse en la tabla 1.

Pero los resultados han mejorado a medida que los estudian-
tes se beneficiaban durante més tiempo del programa, como puede
verse en la tabla 2; asi, después de tres cursos del desarrollo del
programa «Alehop», mas del 75 % del alumnado de Educacién

Tabla 1l
Evolucioén de los resultados del porcentaje del alumnado de Educacion Infantil que alcanza los niveles Al, A2 y B1 de castellano del Marco
de Referencia Europeo de las Lenguas, en el CEIP «Ledn Solé» de Melilla, durante el primer afio de desarrollo de programa «Alehop».
Curso 2009-2010.

% del alumnado en el nivel Al del MREL

% del alumnado en el nivel A2 del MREL

% del alumnado en el nivel B1 del MREL

Niveles de
Educacion Infantil . ) L. . . .
Inicio del curso Final del curso Inicio del curso Final del curso Inicio del curso Final del curso
Alumnos de 3 afios 57,8 % 14,1 % 23,6 % 37,5% 18,6 % 48,4 %
Alumnos de 4 afios 42,3 % 13,6 % 19,8 % 31,8% 37,9 % 54,6 %
Alumnos de 5 afios 26,8 % 19,3 % 32,7% 332% 40,5 % 58,5 %
Tabla 2

Evolucién de los resultados del porcentaje del alumnado de Educacién Infantil que alcanza los niveles Al, A2 y B1 de castellano del Marco
de Referencia Europeo de las Lenguas, en el CEIP «Leén Solé» de Melilla, durante el tercer afio de desarrollo de programa «Alehop».
Curso 2012-2013.

. % del alumnado en el nivel Al del MREL
Niveles de

% del alumnado en el nivel A2 del MREL

% del alumnado en el nivel B1 del MREL

Educacion Infantil

Inicio del curso

Final del curso

Inicio del curso

Final del curso

Inicio del curso

Final del curso

Alumnos de 3 afios 17,8 % 16.6 % 67,8 % 46,3 % 14,3 % 37,0 %
Alumnos de 4 afios 11,1 % 9,7% 58,0 % 41,5 % 30,9 % 48,8 %
Alumnos de 5 afios 4,2 % 0,0 % 422 % 242 % 53,5 % 75,7 %
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Infantil logra el nivel verde, equivalente al nivel B1 del Marco de
Referencia Europeo de las Lenguas.

La trayectoria de «Alehop» ha sido avalada con el «Premio Ac-
cion Magistral» en 2010, con el «Sello Europeo a la Innovacién en
la Ensefianza y Aprendizaje de las Lenguas» en 2011y con el «Pre-
mio Nacional de Educacion para el Desarrollo Vicente Ferrer» en
el 2013.

En la actualidad «Alehop» se ha extendido al segundo ciclo de
Educacion Infantil y hasta el tercer nivel de Educacion Primaria, es
decir, en el curso 2014-2015 estan en el programa maés de cuatro-
cientos nifios y nifias de entre 3y 8 afios.

4. Conclusiones

«Alehop» ha demostrado lo determinante que es para el éxito edu-
cativo el tener expectativas ambiciosas respecto a lo que el alumna-
do es capaz de conseguir, incluso cuando el contexto y la realidad
social en los que este alumnado se desenvuelve no se lo ponga facil.
En efecto, el desarrollo exitoso del programa «Alehop», con los ele-
vados objetivos que el programa se planteaba —conseguir el domi-
nio del castellano por parte de un alumnado que mayoritariamente
lo desconocia, para asegurar el dominio de la lengua instrumental
del aprendizaje— han demostrado empiricamente dicho principio
pedagogico.

A este respecto, durante los afios de implementacion de «Alehop»
se ha podido comprobar lo decisivo que resulta el conseguir un cli-
ma de seguridad y confianza para avanzar en el desarrollo de las
habilidades comunicativas del alumnado, y otro tanto cabria decir
respecto al peso que también tienen las emociones. En efecto, todo
el profesorado, junto con el alumnado, se ha esforzado por cons-
truir un entorno para aprender que fuera lo suficiente motivador
como para que los aprendizajes que se produzcan sean «inolvida-
bles».

Las aulas del CEIP «Leo6n Solé» presentan un gran diversidad
en muchos aspectos y, como ya se ha indicado, la competencia en
comunicacion linguistica del alumnado es uno de estos aspectos.
En este sentido, el equipo docente se esfuerza por incluir en las
estrategias docentes propuestas abiertas dirigidas a atender a esa
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diversidad, de manera que, como ocurre en «Alehop» con la diver-
sidad linguistica, la diversidad en general sea una oportunidad para
aprender los unos de los otros y no una excusa para afianzar o am-
pliar la separacion.

Pero la gran ensefianza obtenida con el desarrollo de «Alehop»,
respecto a cuél sea la metodologia mas idénea para el aprendizaje
de una lengua es que, para aprender a hablar, es necesario hablar;
por ello el programa dedica una gran parte del tiempo a que los
nifios y las nifias hablen, conversen o ‘negocien’. Los profesores los
escuchan y reflexionan sobre qué pueden hacer como docentes para
favorecer el aprendizaje de la lengua apoyandose en la espontanei-
dad comunicativa del alumnado.

Referencias bibliograficas

KenNEDY, T., NELSON, J., ODEL, M. y AusTiN, L. (2008). «The FLES Acttitudinal
inventory». Foreign Language Annals, n.° 33, pp. 278-289.

Kremw, W. (1986). Second language acquisition. Cambridge: Cambridge Uni-
versity Press.

KrasHeN, S. D. y TerreLL, T. D. (1983). The natural approach: Language
acquisition in the classroom. Oxford: Pergamon Press.

Kunt, P. (2010). «Brain mechanisms in early language acquisition».
Neuronreview, n.° 67, pp. 713-727. Disponible en:
http://life-slc.org/docs/Kuhl-brainmechanisms2010.pdf

LENNEBERG, E. H. (1967). Biological foundations of language. Oxford: Wiley.

Morva FernAnDEZ, E. (2013). «Experiencias en el aula del aprendizaje del
espafiol como segunda lengua». Diversidad Cultural y Educacién Intercul-
tural. Melilla: Geepp. Disponible en:
http://www.stes.es/melilla/archivos/libro_diversidad_cultural/Pdfs/
Diversidad%20Cultural%208.pdf

MoriNna FERNANDEZ, E. y VILLENA HiGUERas, J. L. (2011). «Una lucha contra la
exclusion de la infancia». Cuadernos de Pedagogia, n.° 411, pp. 22-24.

RontomE RoMmERO, C. y CantoN GALvEZ, J. M. (2009). Las condiciones de vida
de la poblacién pobre de la Ciudad de Melilla. Un estudio comparativo
1995-2009. Melilla: Sociépolis, (Inédito).

SecUrA VAzQUEzZ, P. (2009). Pobreza y exclusion social. Diagnoéstico de los dis-
tritos 4 y 5 de Melilla. Informe inédito encargado por el Ministerio de Trabajo
e Inmigracion, el INEM y Accion Social Sin Fronteras. Disponible en :
http://www.assfro.org/proyectos/estudio_pobreza_y_exclusion_social.pdf

Maestra, psicopedagoga y doctora por la Universidad de Granada. En el 2005 comenz6 a trabajar como maestra especialista
en Audicién y Lenguaje y desde el 2009 desarrolla el programa «Alehop» del que es autora. Este programa ha sido reconocido con
el «Premio Nacional Accion Magistral» (2010), el «Sello Europeo a la Innovacion en la Ensefianza y Aprendizaje de las Lenguas»
(2011), el «<Premio Vicente Ferrer de Educacion para el Desarrollo» (2013) y el de «Buenas Practicas» este mismo afio. Compagina
su trabajo como maestra con su participacién como miembro del grupo de investigaciéon ICUFOP de la Universidad de Granada,
desde donde trabaja por lograr la transferencia a la practica educativa del conocimiento generado por el grupo, por medio de
cursos y conferencias desarrollados a nivel nacional e internacional, asi como con publicaciones en revistas, contribuciones a
congresos, libros y capitulos de libros; el mas reciente «Ciudades con vida: infancia, participacién y movilidad» de la editorial

Grad. Arantxa Batres.

Junio 2015, Participacion Epucariva Q5


http://life-slc.org/docs/Kuhl-brainmechanisms2010.pdf
http://www.stes.es/melilla/archivos/libro_diversidad_cultural/Pdfs/Diversidad%20Cultural%208.pdf
http://www.stes.es/melilla/archivos/libro_diversidad_cultural/Pdfs/Diversidad%20Cultural%208.pdf
http://www.assfro.org/proyectos/estudio_pobreza_y_exclusion_social.pdf




UNA ESCUELA ENTRE TODOS Y PARA TODOS

A SCHOOL AMONG ALL AND FOR ALL

M.2 Isabel Lorente Garcia
CEIP «Vicente Aleixandre» de la Ciudad Auténoma de Ceuta

Resumen

Todas las actuaciones del CEIP «Vicente Aleixandre» de Ceuta estan
basadas en el fomento de la participacion familiar y en la implicacién
de todos los sectores educativos y sociales en el proyecto educativo del
centro, que tiene como objetivos basicos la mejora del clima de convivencia
escolar y la mejora de los resultados académicos. Estos objetivos resultan
particularmente relevantes en un centro educativo con una poblacién
escolar de una gran heterogeneidad cultural y linglistica y con graves
carencias educativas, producto, en buena parte, de la precariedad
socioeconémica de las familias. Los objetivos indicados se concretan en
tratar de conseguir auténticos ciudadanos de una sociedad democratica que,
como tales, sean dialogantes participativos y criticos; que sean, asi mismo,
respetuosos con el medio ambiente y con las diferencias de religion, sexo
y cultura que caracterizan a sus conciudadanos. Igualmente, los objetivos
generales indicados se concretan también en tratar de conseguir personas
competentes para enfrentar exitosamente todas las situaciones que puedan
presentarse en sus vidas, tanto a nivel personal como social y profesional;
y en mejorar sensiblemente las competencias en comunicacion linglistica,
en matematicas y en conocimiento e interaccion con el mundo fisico. Las
actuaciones desarrolladas durante los cuatro Gltimos cursos académicos han
conseguido, en buena medida, los objetivos enumerados

Palabras clave: participacion familiar, comunidad de aprendizaje, grupos
interactivos, integracion social, educacion en valores, convivencia, diversidad
cultural.

1. Introduccion

1.1. Contexto

El CEIP «Vicente Aleixandre» es un centro pequefio, que se carac-
teriza por escolarizar alumnado de diversa procedencia, ya que esta
ubicado en una barriada igualmente pequefia que posee una amplia
pluralidad cultural, social y econémica; asi, aproximadamente el
50 % de alumnado procede de la poblacion musulmana de la ciu-
dad de Ceuta y el otro 50 % de la poblacion cristiana. Las familias,
gue no obstante proceden de diversas barriadas, se encuentren
muy dispersas y generalmente no participaban en las actividades
diarias que programaba el colegio.

A pesar de que el centro desarrollaba el Programa MUS-E! de
educacion en valores —con el que se llevan a cabo diversas actuacio-
nes artisticas que tienen una virtualidad educativa, y también un
programa de fomento de la lectura con alumnado, padres y madres,
asi como diversas actividades complementarias y extraescolares
dentroy fuera del aula— la labor educativa del centro se encontraba
sumida en un total aislamiento por la escasa participaciéon de las
familias y, como consecuencia, los resultados académicos no eran
los deseados.

Para conseguir hacer efectivos los objetivos institucionales del
centro, se decidi6 que el proyecto educativo se basara en dos pila-
res fundamentales: la implicacién de las familias para la mejora de

1. El Ministerio de Educacién, Culturay Deporte viene desarrollando el con-
venio, firmado en su dia con la Fundacién Yehudi Menuhin, para fomentar
las artes en el ambito escolar durante el periodo lectivo —en especial la musi-
ca, el teatro, la danza y las artes plasticas— con el fin de prevenir la violencia
y el racismo, reforzar el desarrollo de las capacidades creativas del alumnado
y su enriguecimiento intercultural, fomentar la tolerancia y el encuentro en-
tre las distintas culturas y favorecer la inclusién social, cultural y educativa
del alumnado. El programa beneficio, durante el curso 2012-2013, a 17.746
alumnos, escolarizados en 125 centros de diez comunidades auténomas y las
ciudades auténomas de Ceuta y Melilla que asistieron a las sesiones artisticas
dirigidas por 170 artistas, estando, ademas, implicados en el programa, 1.635
profesores.

Abstract

All the actions of CEIP «Vicente Aleixandre» in Ceuta are for the development
of family participation in and the commitment of all the educational and
social sectors to the center”s educational project, which has as its basic goal
the improvement of the climate of harmony and coexistence in schools as
well as of academic perfomance. These objectives have turned out to be
particularly relevant in an educational center with a very linguistically
and culturally diverse school-age population, and with serious educatinal
deficits that are a result of the socioeconomic difficulties of the families.
The above-mentioned objectives are focused on trying to mould genuine
citizens in a democratic society, and as such turn out critical but tolerant
participants in any dialogue, respectful of the environment as well as of
the differences in religion, sex or culture that characterize the citizens of a
democracy. Likewise, the general objectives indicated are also focused on
creating persons that can competently and successfully deal with any and
all situations that can arise in their lives, on both a personal and social level,
as well as on making noticeable improvements in the areas of linguistic
communication, mathematics and knowledge of and interaction with the
physical world. The actions developed during the last four academic years
have to agreat degree achieved these enumerated goals.

Keywords: family participation, learning community, interactive groups,
social integration, education in values, harmony and coexistence, cultural
diversity.

la convivencia y la garantia de la consecucion del éxito escolar del
alumnado.

La educacién intercultural y la educacién para la igualdad de
género son igualmente ejes transversales de toda la labor educativa
del centro, que toma en consideracion las especificas caracteristicas
de la diversidad cultural y social de la ciudad de Ceuta.

1.2 Objetivos

El CEIP «Vicente Aleixandre» de Ceuta se propone en su proyecto
educativo alcanzar unos objetivos como institucién educativa pa-
blica para todos los ambitos de la comunidad educativa (objetivo A
de la tabla 1) y otros objetivos con el alumnado (objetivo B de la
tabla 1). Pueden verse los sub-objetivos y los ambitos en los que se
enmarcan en la tabla 1.

2. Estrategias y actuaciones

2.1 Puesta en marcha del proyecto de mejora: la
transformacioén del centro en una ‘comunidad de
aprendizaje’

Habida cuenta del contexto del centro, descrito en el apartado 1.1.,
y tras los resultados insatisfactorios de las pruebas de diagnéstico
del afio 2010, se decidi6 poner en marcha un proyecto de mejora
para el curso 2010-2011 que tendria como base el proposito de con-
vertir el CEIP «Vicente Aleixandre» en ‘una comunidad de aprendi-
zaje’. La iniciativa fue apoyada desde el principio y hasta hoy por el
Centro de Profesores y Recursos (CPR) de Ceutay por el Ministerio
de Educacioén, Culturay Deporte.

Transformar una escuela en una ‘comunidad de aprendizaje’
consiste en conseguir la transformacién social y cultural de un
centro educativo y de su entorno, mediante la extensién de la par-
ticipacion activa que la comunidad esta promoviendo a todos sus
ambitos para constituirlos en ambitos de aprendizaje dialdgico,
también al &mbito especifico del centro educativo y, dentro del cen-
tro, incluso al de las aulas.
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Tablal
Objetivos del proyecto educativo del CEIP «Vicente Aleixandre» de la ciudad autbnoma de Ceuta

Ambitos de desarrollo de los

Grandes objetivos objetivos

Sub-objetivos

1. Mejorar el clima de convivencia entre todos los sectores de la comunidad educativa.

a. Para todos los sectores de | o
la comunidad educativa

. Mejorar el conocimiento mutuo de las dos culturas dominantes de la comunidad.

del centro.

3. Implicar a instituciones, asociaciones y entorno escolar en el desarrollo del plan educativo

A. Objetivos educativos
generales y objetivos

1. Implicar a las familias en los procesos especificamente educativos del centro.

procedimentales del
centro

2. Implicar a las familias en el desarrollo del proyecto educativo del centro.

b. Para las familias y parael | g
profesorado

. Formar a las familias y al profesorado para que puedan desarrollar acciones que contribuyan
amejorar la convivencia y a conseguir el éxito escolar.

4. Desarrollar en el profesorado habilidades para comprender los valores y principios éticos
especificos de las diversas comunidades de las que procede el alumnado, y para actuar en la
tarea educativa y en la convivencia de acuerdo con dichos principios democréaticos y valores.

1. Educar en la igualdad real entre hombres y mujeres.

a. Objetivos educativos

2. Desarrollar en el alumnado competencias especificas de la esfera de la voluntad que
aseguren su éxito escolar.

B. Objetivos para el
alumnado i

Mejorar sensiblemente la competencia de comunicacién linglistica.

b. Objetivos académicos 2.

Mejorar sensiblemente la competencia matematica.

3. Mejorar sensiblemente la competencia en conocimiento e interaccion con el mundo fisico.

Desde que se inici6 este proyecto de mejora, el CPR de Ceuta
junto con el Centro de Investigacion Social y Educativa (CREA) de
la Universidad de Barcelona, vienen formando al profesorado y al
equipo directivo para su implantacion y para el desarrollo de las
actividades correspondientes.

Como se ha indicado, en 2010 se pone en marcha el proyecto de
mejora. Se inici6 con la fase llamada «Sensibilizacion», que incluia
una semana intensiva de formacién (30 horas) en la que participo
todo el claustro de profesorado y en la que se debatieron todas las
cuestiones problematicas que preocupaban a la comunidad educa-
tiva respecto a la posibilidad de cambiar las graves deficiencias del
centro: necesidades educativas concretas, posibilidades de cambio,
andlisis de experiencias de éxito anteriores, etc.

En la siguiente fase, denominada «Decisién», el claustro deli-
ber6 sobre su adscripcién al proyecto de mejora que finalmente se
habia pergefiado. Tras el apoyo mayoritario del claustro al mismo
(el 99 % del profesorado), se inici6 la fase de «Sensibilizacion» y
toma de decision al respecto, pero ahora por parte de las familias,
gue también se inclinaron mayoritariamente a favor de la transfor-
macién del centro.

La fase siguiente fue llamada «Suefo»; en esta fase las fami-
lias, el claustro, el alumnado y los propios vecinos del barrio par-
ticiparon en diferentes asambleas para determinar entre todos qué
caracteristicas deseaban que tuviera la escuela ideal que querian
para sus hijos y para ellos mismos. Los ‘suefios’ de los nifios fueron
especialmente interesantes y emotivos. La fase para el alumnado se
inicié desplegando una enorme pancarta en la fachada del centro
con el lema «Es tiempo de sofar, sofilemos con un colegio mejor».
Toda persona que pasaba por la calle supo que la escuela ‘estaba
sofiando’ con una escuela ideal. Los ‘suefios’ se difundieron en toda
la comunidad educativa. Esta fase fue clave para que el proyecto
de transformacion respondiera a los deseos de la comunidad edu-
cativa y contara con el entusiasmo y el compromiso de todos sus
miembros para desarrollar ilusionadamente el proyecto.

En la fase «Prioridades» se cre6 una pequefia comision para or-
ganizar los designios que para el centro habia establecido la comu-
nidad educativa, priorizandolos seguin su desarrollo a corto, medio
o largo plazo.

La fase de «Puesta en marcha» tuvo lugar al afio siguiente, en
febrero de 2011, cuando, en reuniones abiertas del profesorado y de
los familiares, se presentaron las prioridades y se organizaron las
Comisiones Mixtas que desarrollarian el proyecto.
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2.2. Actuaciones

A partir de marzo de 2011 empezaron a desarrollarse las primeras
actuaciones. El uso de las TIC esta presente como herramienta de
trabajo en cada una de ellas. Las actuaciones del proyecto de mejo-
ra son las siguientes:

2.2.1. Los grupos interactivos

Los «grupos interactivos» son una forma especifica de organiza-
cion del aula que, a su vez, comporta una metodologia didactica
basada en el aprendizaje cooperativo. El alumnado se integra en
pequefios grupos heterogéneos respecto a su nivel de competen-
cias (4 6 5 alumnos). Cada grupo desarrolla un tipo de actividad
concreta referida al curriculo. Estas actividades estan asistidas en
cada grupo por un adulto, en este caso colaboran padres y madres,
voluntarios de diversas asociaciones, personal en practica, personal
laboral del centro, etc. que entran a formar parte del aula como ac-
tivadores directos del aprendizaje. Cuando se termina la realizacion
de una actividad en un grupo, los alumnos y alumnas van rotando
y pasan a realizar otra actividad con otro adulto responsable, que
trabaja con los nuevos alumnos la actividad en la que se ha especia-
lizado. El tutor o tutora del curso coordina la actividad y asesora a
los colaboradores. En todas las sesiones se utilizan los ordenadores
como herramienta basica de trabajo

Los «grupos interactivos», al abrir las aulas a la colaboracién
de la comunidad, han contribuido decisivamente a convertir el
CEIP «Vicente Aleixandre» en una ‘comunidad de aprendizaje’,
gue, como se ha indicado, es uno de los objetivos del Proyecto. Por
otra parte, se favorece la mejora del rendimiento académico porque
se produce una reduccion importante de la ratio tutor-alumnos, y
asi, en cada pequefio grupo, el adulto responsable puede controlar
el trabajo de cada alumno, identificar sus dificultades, y promover
la ayuda mutua entre los alumnos para resolverlas. Ademas, con la
implantacion de los «grupos interactivos», se ha aumentado signi-
ficativamente la motivacion del alumnado por el aprendizaje y ha
mejorado, también significativamente, la convivencia, al favorecer
esta metodologia la consolidacion de habitos de colaboracion y ayu-
da mutua entre el alumnado y la comunidad.

En el CEIP «Vicente Aleixandre» se organizan «grupos inte-
ractivos» en todos los niveles, desde Educacion Infantil de cinco
afos hasta el Gltimo curso de Educacion Primaria, y durante todo
el curso académico. En el primer ciclo de Primaria se organizan dos
sesiones de «grupos interactivos» a la semana, una de Lengua y
otra de Matematicas, con una duracién de una hora cada una. En



el segundo y tercer ciclo se desarrolla una sola sesion semanal de
«grupo interactivo», con una duracién de una hora y media y se
alternan las areas que se trabajan en las sesiones. También se de-
sarrollan sesiones de «grupo interactivo» en el area de Educacion
Fisica, alternando los cursos en los que dichos grupos se organizan.

2.2.2. Las tertulias literarias

La metodologia de las «tertulias literarias» se basa en la lectura
dialdgica, es decir, la lectura de un texto al que, en todo caso, se le
presupone dotado de un sentido concreto que debemos descubrir.
Se trata de que el alumnado profundice en el texto para descubrir
su sentido y para comprender su significacion tltima, y ello se con-
sigue promoviendo un didlogo igualitario sobre la lectura concreta
de los textos literarios. En cada sesion cada alumno o alumna par-
ticipante elige un paragrafo que le ha llamado la atencion del texto
que se trata, y expone a los comparieros las razones de su eleccion,
la significacion y sentido del mismo y las ideas que le ha suscitado.
El proposito de esta actividad es que, a través del dialogo y las apor-
taciones de cada alumno o alumna, se genere un intercambio enri-
guecedor de ideas, razones y palabras que contribuya a construir
nuevos conocimientos. El profesor o profesora asume el rol de mo-
derador y de activador de la participacion igualitaria del alumnado.

Las «tertulias literarias» estan consiguiendo mejorar sensible-
mente la competencia linguistica del alumnado al enriquecer el vo-
cabulario, practicando espontaneamente sobre estructuras grama-
ticales a través de la lectura comprensiva y la busqueda del sentido
del texto. Por otra parte, se incentiva la participacion en el dialogo
de todo el alumnado, favoreciendo asi la integracion

Las «tertulias literarias» se desarrollan en el segundo y tercer
ciclo de Primaria, una vez cada semana.

Esta actividad también se lleva a cabo con adultos un dia a la
semana, dentro de las actividades de formacion de las familias.

2.2.3. Proyecto Lector

La adquisicion del habito lector por parte del alumnado es tarea de
todo el profesorado y de los especialistas, porque se trata de uno de
los objetivos clave del proyecto educativo del centro.

Durante un plazo determinado, cada alumna y cada alumno
debe leer en su casa un libro, adecuado a su edad y nivel lector. Con-
cluido el plazo, y a primera hora de la mafiana, deposita en la mesa
del profesor o profesora su bolsa con el libro leido. Ese mismo dia, el
alumno o alumna que acaba de terminar su libro ‘lo cuenta’ a lo largo
de las tres primeras horas de la mafiana. El profesor o profesora res-
ponsable procura encontrar tiempo para que pueda hacerlo.

A principios de curso la Jefatura de Estudios elabora un ho-
rario de biblioteca, contando con el profesorado disponible para
llevar a cabo este proyecto, y quincenalmente se realiza un informe
de seguimiento y evaluacion por curso sobre el control de libros
leidos por niveles.

2.2.4. El Programa MUS-E de educacion en valores

El Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte desarrolla en Ceuta,
ademas de en Melillay en diez comunidades autébnomas, el conve-
nio Programa MUS-E que promueve la integracién social y la con-
vivencia en la diversidad de nifios y nifias en contextos de multicul-
turalidad a través de la realizacion de actividades artisticas.

El programa se basa en una metodologia pedagdgica y artistica
que se desarrolla a través de talleres de teatro y danza, trabajando
con contenidos y valores que favorecen, ademas de los valores ya
indicados, los de la participacién social, la prevencion de la vio-
lencia escolar, la tolerancia hacia la diversidad étnica y cultural,
el intercambio cultural, la igualdad de género, la cooperacién y la
solidaridad.

En el desarrollo del Programa MUS-E participan decisivamen-
te las familias y todo el alumnado del centro. Se culmina dicho de-
sarrollo con la puesta en escena a final de curso de una representa-
cién teatral de tematica intercultural.

2.2.5. Formacion de familias

La participacién y formacién de las familias se llevan a cabo a tra-

vés de las siguientes actuaciones:

— Grupos interactivos (ver apartado 2.2.1.).

En todos los grupos y en varias areas. Responsables: tutoras y
tutores.

— Tertulias literarias de adultos (ver apartado 2.2.2.).
Denominadas en este caso «Café con libro». Tienen lugar todos
los viernes a las 9:00 h. Responsable: encargada de biblioteca.

— Charlas-desayuno.

En ellas se tratan temas de interés sobre la educacién de las
nifias y los nifios. Una charla mensual en viernes. Responsa-
bles: profesora técnica de servicios a la comunidad y técnica de
integracion social.

— Clases de informatica.

Con el objetivo de que puedan asistir el mayor nimero de fa-
miliares alumnos, se imparten los lunes y martes de 9:00 h.
a10:30 h. Responsable: profesora encargada de informética.
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— Huerto escolar (ver apartado 2.2.8.).
Responsable: Profesora técnica de servicios a la comunidad.

— Actividades complementarias y/o extraescolares (ver apartado
2.2.11.).

Responsable: equipo directivo.

— Asambleas con familias.
Con actividades ludicas de dinamizacion.

— Participacioén en las jornadas de Puertas Abiertas dentro del de-
sarrollo del Programa MUS-E (ver apartado 2.2.4.).

— Clase de alfabetizacion.
— Talleres varios.

Para la promocién y difusion de todas las actividades indicadas se
utilizan varios canales de comunicacion: notas informativas, car-
teles, mensajes, correos electronicos, blog y pagina de Facebook,
estas Ultimas muy visitadas por las familias del centro.

2.2.6. Formacién del alumnado en horario no lectivo:
talleres

— Apoyo al programa de ensefianza-aprendizaje de biblioteca.

Con esta actividad se dota a los estudiantes de las capacida-
des bésicas para obtener y usar la informacion que les ofrece
la biblioteca escolar, ademés de habituarlos a la utilizacion de
la misma con finalidades informativas y de educaciéon perma-
nente.

— Refuerzo educativo.

Este refuerzo se realiza partiendo de los resultados de las eva-
luaciones iniciales, con el alumnado que presenta méas deficien-
cias en las competencias de lengua y matematicas. Se lleva a
cabo en horario de tarde con personal del Convenio MECD de
lunes a jueves y del Programa PROA, cuando se conceden las
ayudas correspondientes.

— Actividades deportivas.

Se realizan en horario de tarde con personal voluntario y se
compatibilizan con el resto de las actividades de tarde.

— Apoyo de inglés.
Esta actividad se lleva a cabo en los niveles inferiores, en hora-
rio de tarde por parte del personal voluntario.

— Huerto escolar.

Se desarrolla en horario de mafiana y se complementa con un
tiempo de apoyo en la tarde.

2.2.7. Proyecto Biblioteca

Ademas de la actividad tradicional de biblioteca de préstamo de
libros, en la biblioteca del centro se desarrollan las siguientes ac-
tividades y talleres:

— Taller de cuentacuentos.

Se desarrolla con los alumnos y alumnas de Educacion Infantil
de 5 afios. Tiene lugar en horario de mafiana. Permite al alum-
nado establecer un primer contacto con los libros de forma
ltdica y adquirir habitos relacionados con el comportamien-
to que se debe mantener en la biblioteca, ademas de abrir las
puertas a otras lecturas.

— Taller «El zoo de las letras».

Con alumnos y alumnas de 1.° y 2.° de Educacion Primaria. A
través de historias breves, pero muy atractivas para el alumna-
do, se trabajan las letras y fonemas del abecedario.

— Taller «16 pintores, 16 escritores y 16 musicos muy, muy im-
portantes»: Con los alumnos y alumnas de 3.° de Educacién
Primaria. Utilizando una coleccion de libros que presentan las
biografias y las producciones de pintores, musicos y escritores
universales, con un tratamiento divertido e interesante.

— Jornadas conmemorativas.
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En la biblioteca, y referenciandolos cuando es posible a libros
concretos, se desarrollan también talleres y actividades para
conmemorar diferentes dias sefialados en el calendario escolar
como el Dia de la Mujer, el Dia de la Paz, el Dia del Libro, etc.

2.2.8. Huerto escolar

Ceuta es actualmente una sociedad predominantemente urbana
lo que ha llevado consigo la desaparicion de las huertas que hasta
hace unos afios se localizaban en la periferia de la ciudad. La fina-
lidad de la actividad del «huerto escolar ecoldgico» es que dicho
huerto constituya el punto de partida de una verdadera educacion
ambiental en la escuela. Se pretende que esta actividad pase a ser
algo mas que la realizacion de salidas esporadicas para realizar
alguna actividad de contenido ecolégico (plantar un arbol, regar
algunas plantas, etc.). Por otra parte, el centro es, como se ha in-
dicado, una ‘comunidad de aprendizaje’, uno de cuyos objetivos es
la implicacién de las familias y de todo el entorno en la vida del
centro; pues bien, en esta actividad, familias y entorno (Asociacion
de Vecinos y otras instituciones) colaboran, junto a los alumnos.
Los objetivos que se persiguen con esta actividad son los siguientes:

— Conocer todos los aspectos relacionados con el cuidado y la
atencion de un huerto y manejar distintos instrumentos de tra-
bajo agricola.

— Aplicar los conocimientos adquiridos respecto a los cultivos
agricola a la vida ordinaria con relacion a la alimentacion salu-
dable, la economia domestica, etc.

— Recoger datos e informacion relativa al cultivo agricola e in-
terpretarlos.

— Utilizar las técnicas instrumentales de lectura, escritura y cal-
culo, para recoger informacion relativa al cultivo del huerto y
alimentos y alimentacion saludable.

— Habituarse a una vida saludable al aire libre y conseguir que los
alumnos aprecien la importancia de la labor agricola.

— Desarrollar actitudes de cooperacion entre iguales, promovien-
do actividades que refuercen aspectos como la autoestima, la
cooperacion, la coeducacion.

— Concienciar al alumnado respecto a que la salud es su respon-
sabilidad.

— Implicar a toda la comunidad en las tareas del huerto y con-
cienciar al alumnado y a las familias de la importancia del res-
peto al medio ambiente.

2.2.9. Desarrollo del Programa AICLE

Las siglas AICLE corresponden a la denominacion de un programa
de aprendizaje de lenguas extranjeras (Aprendizaje Integrado de
Contenidos y Lenguas Extranjeras, en inglés Content and Language
Integrated Learning: CLIL) que se basa en el principio didactico
gue se conoce como ‘inmersion linguistica’. El programa AICLE fue
justificado desde principios psicolingiiisticos y desarrollado como
metodologia didactica por David Marsh, quien propugnaba que el
aprendizaje de las lenguas extranjeras era mas exitoso cuando se
producia en contextos escolares propiamente dichos, es decir, en el
desarrollo cotidiano continuado de las diversas materias, como las
ciencias sociales o naturales, que cuando se producia en el contexto
de una asignatura independiente —la asignatura de lengua extran-
jera— que trataba el aprendizaje de dicha lengua de una manera
aisladay en situaciones inventadas o forzadas, como corresponde a
una asignatura independiente.

El CEIP «Vicente Aleixandre» desarrolla el programa AICLE
en el segundo nivel de Educacion Infantil (alumnado de 5 afios).

2.2.10. «Mis primera palabras en francés»

Una de las Gltimas iniciativas que se concretaron en el curso
2010-2011 fue la de proporcionar al alumnado ciertos conocimien-
tos basicos del idioma francés. La iniciativa se justificaba porque en
el pais vecino, Marruecos, del que proceden muchas de las familias
de los alumnos, el idioma francés es la segunda lengua de uso co-
mun, por lo que muchos nifios muestran interés por dicho idioma.



Tabla 2
Objetivos trabajados por cada una de las actuaciones del proyecto educativo del CEIP «Vicente Aleixandre» de la
ciudad auténoma de Ceuta

Actuaciones

Objetivos que trabajan

2.2.1. Grupos interactivos

A-a-1, A-a-3, A-b-1, A-b-2, A-b-3, B-a-1, B-b.

2.2.2, Tertulias literarias

A-b-1, A-b-4, B-a-1, B-a-2, B-b-1.

2.2.3. Proyecto Lector

A-b-1, B-a-2, B-b-1, B-b-3.

2.2.4. Programa MUS-E de educacion en valores

A-a-1, A-a-2, A-b-4, B-a-1, B-a-2, B-b-3.

2.2.5. Formacion de familias

A-a-1, A-a-2, A-b-2, B-b-3.

2.2.6. Formacion en horario no lectivo: talleres

A-a-1, A-a-2, A-a-3, A-b-2, B-a-1, B-b-1, B-b-2, B-b-3.

2.2.7. Proyecto Biblioteca

B-a-1, B-b-1, B-b-3.

2.2.8. Huerto escolar

A-a, A-b-1, A-b-2, B-a, B-b.

2.2.9. Desarrollo del Programa AICLE

A-b-3, B-a-1, B-a-2, B-b-1.

2.2.10. «Mis primera palabras en francés»

A-a-2, A-b-2, B-a-1, B-b-1.

2.2.11. Actividades complementarias y extraescolares

A-a, A-b-1, A-b-2, B-a-1, B-a-2, B-b-1, B-b-3.

Asi, se decidié introducir unos conocimientos basicos de francés en
el primer curso de Educacién Primaria, aprovechando la circuns-
tancia de que la tutora de dicho nivel es nativa en dicho idioma y
puede ensefiar a su alumnado unas breves nociones de esta lengua
en el desarrollo de las rutinas escolares diarias. El desarrollo de este
proyecto se extendié més adelante al segundo curso. Ademas, en
el primer curso de Educacion Secundaria Obligatoria se incluye el
idioma francés como asignatura optativa.

2.2.11. Actividades complementarias y extraescolares

En las actividades complementarias y extraescolares participa toda
la comunidad educativa. Se pretende con estas actividades contri-
buir a alcanzar los objetivos del proyecto educativo del centro que

estan relacionados con la educacion en valores y el respeto al medio
ambiente.

Las principales actividades son las siguientes:
— Diade la Alimentacion Sana.

— Fiesta de El Sacrificio: Se pretende dar a conocer al alumnado
de todas las culturas presentes en el centro la celebracién de
esta festividad musulmana.

— Dia Internacional de los Derechos de la Infancia: Participa el
IMSERSO, familias y barriada.

— Diade La Constituciéon

Tabla 3
Distribucién semanal de las actividades que desarrollan el proyecto educativo del CEIP «Vicente Aleixandre» de la
ciudad autébnoma de Ceuta

Lunes Martes

Miércoles Jueves Viernes

Mafiana

— Tertulia adultos.

— Informatica familias.

— Informética familias.

— Grupo interactivo de

1.2 sesién — Proyecto Lector. Educacion Infantil. — Grupo interactivo 2.°
— Proyecto Lector. — Proyecto Lector.
— Proyecto Lector. — Proyecto Lector.
L — Alfabetizacion. ) . i . . .
. — Alfabetizacion. . . — Grupo interactivo 6.° | — Grupo interactivo 1.° | — Grupo interactivo 1.°©
2.2 sesion — Grupo interactivo 1.°©
— Proyecto Lector. — Proyecto Lector. — Proyecto Lector. — Proyecto Lector.
— Proyecto Lector.
) — Grupo interactivo 2.° | — Grupo interactivo 1.° | — Grupo interactivo 6.° — Tertulia 6.°
3.2 sesion — Proyecto Lector.
— Proyecto Lector. — Proyecto Lector. — Proyecto Lector. — Proyecto Lector.
Biblioteca
. i — Grupo interactivo 4.° | — Grupo interactivo 5.° . .
4.2 sesion — Tertulia5.© — Proyecto MUS-E. — Grupo interactivo 3.°
— Proyecto MUS-E. — Proyecto MUS-E.
5.2sesion — Grupo interactivo 4.° | — Grupo interactivo 5.° | — Grupo interactivo 3.°

Tarde

De 16:00 h. a 17:30 h.

— Refuerzo educativo.

— Refuerzo educativo.
— Voleibol.

— Refuerzo educativo.

— Refuerzo educativo.
— Voleibol.

De 17:30 h. a19:00 h.

— Refuerzo educativo.
— Inglés.
— Huerto escolar.

— Refuerzo educativo.

— Refuerzo educativo.

— Refuerzo educativo.

JUNIO 2015, ParTIcipAciON Epucativa 101



Tabla 4

Programacion del desarrollo de las actividades previstas en el proyecto educativo del CEIP «Vicente Aleixandre» de Ceuta

Proyectos y actuaciones Ambitos de actuacion Responsable Nivel, grupo Temporalizacion
X , . X — Primaria.
Proyecto Lector 1,2,3. — Adelina Rodriguez Fritschi. . 5 Todo el curso.
— Infantil 5 afios.
. . . — Infantil.
Programa MUS-E 1,2,3,4. — Rosario Gonzéalez Serran. . . Todo el curso.
— Primaria.
, . — Infantil.
Huerto escolar 1,2, 3. — Aranzazu Solla Castifieira. i i Todo el curso.
— Primaria.
- i . — Desiré Jarillo Dominguez. — Infantil.
Plan de atencion a la diversidad 1,2, 3. . . . Todo el curso.
— Nieves Alagarte. — Primaria.
Plan PROA (Programas de refuerzo,
orientacion y apoyo) 1, 2. — Adelina Rodriguez Fritschi. — 2.9y 3.9 ciclo de Primaria. | Todo el curso.
—pendiente de confirmacién—
Acciones comunicacion escrita 1,2,3,4. — Inmaculada Rosa Gutiérrez. — Infantil. Todo el curso.
Plan de convivencia y plan de accion — M.2 Isabel Lorente Garcia. — Infantil. o 0o
. 1,2, 3. . . . . ) ) 1.9y 2.9 trimestre.
tutorial — Adelina Rodriguez Fritschi. — Primaria.
Revision del plan de atencion a la — Desiré Jarillo Dominguez. — Infantil. X
. . 1,2, 3. ) . . 1.0y 2.9 trimestre.
diversidad — Nieves Algarte. — Primaria.
— Inmaculada Rosa Gutiérrez i " 1.9,2.0y3.0
Proyecto AICLE 2, 4. o — Infantil 4 afos. L
— Especialista inglés. trimestre.
- . . — Infantil. 1.9,2.0y3.°
Proyecto Biblioteca 1,2, 3. — Rocio Hernandez Vera. i X L
— Primaria. trimestre.
. N — Infantil. .
Plan TIC 1,2,3,4. — M.2 José Ramos Lopez. . . 1.° trimestre.
— Primaria.
Actividades de la guia educativa, . . N — Infantil.
OBIMASA, ICD y otras instituciones 1,2,3,4. — Adelina Rodriguez Fritschi. — Primaria. Todo el curso.
— Arancha Solla Castafieira. Infanil
ivi — Infantil.
Actividades ex@raescolares y 1,2,3,4. — M.2 Isabel Lorente Garcia. . . Todo el curso.
complementarlas — Primaria.
— Adelina Rodriguez Fritschi.
«Mis primeras palabras en francés» 1,2,3. — Isabelle Lazaro. — L.2ciclo de Primaria. Todo el curso.
; — Infantil.
. i — M.2 Isabel Lorente Garcia. . )
Grupos interactivos 1,2,3. . , K X — Primaria. Todo el curso.
— Adelina Rodriguez Fritschi. .
— Familias.
» — Adelina Rodriguez Fritschi. — Infantil.
Formacién humana del alumnado 1,2. . X R Todo el curso.
— Aranzazu Solla Castafieida. — Primaria.
Formacién de familias 2, 3. — Aranzazu Solla Castafieida. Todo el curso.
Tertulias dial6gicas 1, 2. — Adelina Rodriguez Fritschi. — 4.9,5.9y 6.° de Primaria. Todo el curso.
Pelrfellpaion ez vel ke s 1,2,3. — Aranzazu Solla Castifieira. — Todos los niveles Todo el curso.

otras entidades
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Tabla 5

Recursos, formacioén del profesorado y criterios de evaluacion de las actividades previstas en el proyecto educativo del
CEIP «Vicente Aleixandre» de Ceuta

Proyectos y actuaciones

Recursos

Formacion del profesorado

Criterios de evaluacion

Proyecto Lector

Libros, biblioteca, material
informatico.

— Ninguna.

— En el documento especifico.

Programa MUS-E

Material de educacion plasticay
artistica, aula de musica, material
informatico y audiovisual.

— Formacion organizada por la
Fundaciéon Yehudi Menuhin
Espafia.

— En el documento especifico.

Huerto escolar

Utensilios especificos para el
trabajo del huerto.

— Ninguna.

— En el documento especifico.

Plan de atencion a la diversidad

Orientador, especialista,
profesorado, familias,
voluntarios y materiales varios.

— Formacién para la puesta en
marcha del Plan.

— Asesoramiento CPR y equipo
de Orientacion.

— En el documento de Plan de Atencion a la
Diversidad.

Plan PROA (Programas de
refuerzo, orientacion y apoyo)
—pendiente de confirmacién—

Material fungible y personal
contratado por el MECD.

— La propia del programa.

— En el documento especifico.

Acciones comunicacion escrita

Material elaborado en los grupos
de trabajo y en la formacion del
CPR.

— Auto-formaciony coordinacion
del 2° ciclo de Educaciéon
Infantil y 1° ciclo de Primaria.

— Grupos de trabajo.

— Que el 75 % del alumnado de 5 afios,
al finalizar la actuacién haya adquirido
destrezas bésicas del proceso lecto-escritor.

Plan de convivenciay plan de
accion tutorial

Protocolos del Plan de
Convivencia y Plan de Accién
Tutorial.

— Reflexion y autoforma ciéon en
las reuniones de Interciclo y
CCP.

— Disminuir en un 90 % los conflictos dentro
y fuera del aula.

Revision del plan de atencion a
la diversidad

El documento que describe
el Plande convivencia y sus
indicadorede logro.

— Ninguna.

— Que el 90 % de los refuerzos
educativossean realizados dentro del aula.

— Que mejoren significativamente los
resultados académicos de todo el alumnado.

Proyecto AICLE

— La formacion especifica
organizada por el CPR.

— Que el 80 % del alcance los objetivos de
conocimiento béasico del idioma inglés al
finalizar el ciclo.

Proyecto Biblioteca

Libros, material de plastica,
proyector, material Informaético.

— Ninguna.

— Que el 80 % del alumnado muestre interés
por la lectura.

Plan TIC

Material informatico.

— La formaci6n especifica
ofrecida por el CPR.

— Grupo de trabajo sobre TIC.

— Que el 70 % del alumnado y del profesorado
adquiera la competencia digital basica.

Actividades de la guia educativa,
OBIMASA, ICD y otras
instituciones

El especifico de cada actividad.

— La formacion especifica
ofrecida por el CPR.

— Que el 80 % del alumnado, familias y
profesorado consiga los objetivos propios
de estas actividades.

Actividades extraescolares y
complementarias

El especifico de cada actividad.

— La formaci6n especifica
ofrecida por el CPR.

— Que el 80% del alumnado, de las familias
y del profesorado consiga los objetivos
propios de estas actividades.

«Mis primeras palabras en
francés»

Especifico de la actividad.

— La formacion especifica
ofrecida por el centro.

— Que el 80% del alumnado sea capaz de
comprender y expresar en francés mensajes
orales de la rutina de aula.

Grupos interactivos

Toda la comunidad educativo,
voluntariado y material
especifico para la ejecucion de
todas las actuaciones.

— Reflexion y autoformacion.

— Que el 80 % del profesorado y del
alumnado consiga los objetivos de las areas
curriculares que se trabajan .

Formacién humana del
alumnado

Profesorado y alumnado.

— Autoformacion.

— Que el 80 % del alumnado que participe en
esta actuacion mejore en su rendimiento.

Formacion de familias

El especifico de la actividad.

— Autoformacion.

— Que el 80 % de las familias que participen
asistan activamente a las reuniones.

Tertulias dial6gicas

Profesorado.

— Autoformacion.

— Que el 80 % del alumnado de los niveles
indicados participe y mejore su expresion
oral.

Participacion de voluntariado y
otras entidades

Voluntarios y entidades
colaboradoras.

— Autoformacion.

— Que todas las instituciones y voluntarios
persigan efectivamente la consecucion de
los objetivos de las actividades en las que
participan.
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Tabla 6
Resultados obtenidos en las pruebas de evaluacién de
diagnostico por el alumnado de 4.°© de Educaciéon Primaria del
CEIP «Vicente Aleixandre» de la ciudad autbnoma de Ceuta.
Cursos 2010-2011, 2011-2012 y 2012-2013

Figural
Evolucioén de los resultados obtenidos en las pruebas de
evaluacion de diagnéstico por el alumnado de 4.°© de Educacion
Primaria del CEIP «Vicente Aleixandre» de la ciudad auténoma
de Ceuta.Cursos 2010-2011, 2011-2012 y 2012-2013

600
Competencia | Curso 2010-2011 | Curso 2011-2012 | Curso 2012-2013 575 T Comunicacén gt fices e socklye
550
Comunicacion 4 525
lingtistica 458,0 546,0 5517 2
§
5 500
g
S 475 -
Matematicas 458,0 516,0 562.9 .:'f _
425 -
ciudadana 472,0 sin calificar 506,1 200
Curso 2010-2011 Curso 2011-2012 Curso 2012-2013
— LaNavidad 3. Resultados en las pruebas de evaluaciéon de

— DiaEscolar de la No violencia y Paz.
— Carnaval.

— Diade La Mujer: Se lleva a cabo durante una semana con multi-
ples actividades y la participacién de todo el entorno educativo.

— Diade El Libro.
— Diade ElI Medio Ambiente.

— Festival Intercultural Fin de Curso: actividad integrada en el
Programa MUS-E.

2.3. Objetivos perseguidos por las actuaciones

Las actividades descritas en el apartado anterior se dirigen a con-
seguir los objetivos del proyecto educativo del centro indicados en
el apartado 1.2. y en la tabla 1. Los objetivos que cada actividad
persigue pueden consultarse en la tabla 2.

Como puede verse, hay objetivos que son perseguidos por casi
todas las actividades, como el A-a, que es responsabilidad de to-
dos los sectores de la comunidad educativa; los objetivos A-b-1y
A-b-2, que implican exclusivamente a las familias; asi como el ob-
jetivo B-a, que recoge sub-objetivos educativos basicos (educar en
la igualdad entre hombres y mujeres, y desarrollar en el alumnado
competencias especificas de la esfera de la voluntad que aseguren
el éxito escolar).

2.4. Distribucion semanal de las actividades

Las actuaciones descritas en el apartado 2.2. se distribuyen a lo lar-
go de la semana, en horario lectivo y no-lectivo, segun se indica en
la tabla 3.

2.5. Programacion

La programacion, que incluye el detalle de todo el desarrollo del
proyecto educativo del centro puede verse pormenorizada en la ta-
bla 4 y en la tabla 5. Las actividades previstas en la programacion
desarrollan los siguientes ambitos de actuacion:

1. Ambito de desarrollo curricular y metodoldgico.
2. Ambito organizativo y de funcionamiento.

3. Ambito comunitario y de actividades extraescolares y comple-
mentarias.

4. Ambito profesional.

En la segunda columna de la tabla 4 se indican, con el correspon-
diente numero, los &mbitos de actuacidn propios de cada una de
las actividades del plan educativo del centro. En el resto de las co-
lumnas se detallan los datos de la programacion, y en la tabla 5 los
recursos, la formacion del profesorado y los criterios de evaluacion
que permiten controlar el desarrollo de dichas actividades
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diagnoéstico

La evolucidn, a lo largo de tres cursos académicos, de los resulta-
dos de las pruebas de evaluacién de diagnéstico, relativas a las tres
competencias basicas, pueden consultarse en la tabla 6 y en la fi-
gural.

Tomando como referencia la media de las puntuaciones obte-
nidas por el alumnado de 4.° curso de Educacién Primaria de la
ciudad de Ceuta, que se establece en 500 puntos, se observa que, en
el curso 2010-2011, los resultados del CEIP «Vicente Aleixandre»,
afio en que se puso en marcha el proyecto de mejora que se ha des-
crito, eran inferiores a dicha media en todas las competencias, pero
que a partir del curso 2011-2012 los resultados son superiores a la
media, mejorando alin més en el curso siguiente.

Por otra parte, desde el afio 2010, hemos apreciado un aumen-
to en el porcentaje de participacion familiar, a consecuencia del
trabajo e implicacion de todo el equipo humano con el que cuenta
el centro.

4. Conclusiones

La actitud fundamental que el equipo directivo y docente tuvo que
adoptar y hacer efectiva para llevar adelante el proyecto de mejora
del centro fue la de ‘aprender a desaprender’, es decir, estar dis-
puestos a dejar de hacer lo mismo que hasta ahora se habia hecho,
porque, de lo contrario, se llegaria al mismo sitio: el de la relativa
ineficiencia educativa. El proyecto de mejora que el centro queria
desarrollar pretendia llegar al éxito escolar, y al nuevo destino se
llegaba por nuevos y diferentes caminos.

Como concrecion de la referida actitud, el profesorado hubo de
superar el arraigado principio de que el aprendizaje escolar se ba-
saba en la relacion exclusiva profesorado-alumnado y aceptar que
dicho aprendizaje depende de todas las relaciones que el alumnado
pueda establecer (profesorado, comparieros, familiares, voluntaria-
do, etc.). La aceptacion de este principio y de su puesta en practica,
conjurando el temor del profesorado a la admision de agentes ex-
ternos dentro del aula para apoyar su préactica docente, ha sido una
de las causas de los éxitos conseguidos por el centro.

Aplicando una de las ideas clave de Ramoén Flecha: «Debemos
pasar de las ocurrencias a las evidencias cientificas, y la mejora ven-
dré a partir de la aplicacion de actuaciones educativas de éxito sus-
tentadas por estas evidencias» el equipo directivo y docente asumio
primero, y comprobd después, que los principios fundamentales en
los que se basan las ‘comunidades de aprendizaje’ son los que estan
dando resultados de éxito en el centro.

El fomento y la dinamizacion de la participacion de las familias
en el desarrollo las actuaciones previstas en el proyecto educativo
del centro, que comenzé su andadura al inicio del proyecto, ha de-
mostrado su decisiva virtualidad para conseguir buena parte de la
mejora que el proyecto se proponia. En efecto, la convivencia ha
mejorado considerablemente, los conflictos han disminuido y el



conocimiento y respeto a todas las culturas presentes en el centro
ha aumentado. Es muy significativa la gran participacion de las fa-
milias en todas las actividades actuales en las que esta participacion
esta prevista; a este respecto han sido decisivas las acciones forma-
tivas que el colegio organiza para la familias y muy especialmente la
colaboracion de las familias en los «grupos interactivos».

Sin una prevision minuciosa de las tareas y funciones de todos
los agentes implicados en las actividades, sin una sélida organiza-
cion de sus intervenciones y funcionamiento, sin una adecuada y
préctica formacién del profesorado, sin una continua dinamizacién
de las familias, sin la aportacion de recursos humanos y materia-
les y sin la prevision de un horario explicito y de su cumplimiento
estricto, ninguna de las actuaciones que se llevan a cabo seria efec-
tiva. Precisamente se ha demostrado que la puesta en marcha de
las acciones indicadas son las que han contribuido decisivamente
a la mejora y al mantenimiento de los resultados obtenidos en las
pruebas de diagnéstico.

Respecto a la competencia de comunicacion linguistica, el Pro-
yecto Lector, que, como se ha indicado, fomenta la lectura de ma-
nera efectiva y continuada, asi como los «grupos interactivos», han
contribuido a enriquecer los contenidos informativos, argumenta-
tivos, narrativos, instructivos y narrativo-orales, incrementando
asi su efectividad educativa y cultural. Al organizar las aulas en
«grupos interactivos» se observa que han mejorado los aprendiza-
jes instrumentales, y que se han presentado ocasiones idoneas para
educar los sentimientos y las emociones, y para afianzar los valores.
Se ha comprobado, en fin, que los resultados educativos y académi-
cos obtenidos con las actuaciones en el aula previstas en el proyecto
educativo, son mejores que los que se obtienen con cualquier otra
forma de organizacion del aula.

La autora

M.2 Isabel Lorente Garcia

Por otra parte, el éxito de las «tertulias literarias», basadas
como se ha indicado en una ‘lectura dialégica’, han confirmado la
idea de que el éxito en las actuaciones para el fomento de la lectura
no depende del método que se utilice para fomentarla, sino de la
mayor o menor cantidad de espacios y ocasiones hacia los que se
aboca al alumnado para que se ejercite la lectura, y de las interac-
ciones que se generan en torno y a partir de ella.

Al mismo tiempo, los procesos mentales de reflexion-valora-
cion, integracion-sintesis, aproximacion e identificacién se han
desarrollado en el alumnado de manera continuada y sistematica
a través de las metodologias utilizadas por el profesorado en las
actuaciones propias del Programa MUS-E, del Proyecto Lector y de
las «tertulias literarias».

Respecto al desarrollo de la competencia matematica, en la
integracion operativa de todos los contenidos por parte del alum-
nado se ha observado una muy notable mejoria; tanto en la capa-
cidad para tratar y utilizar la informacién, como en el aprendizaje
de los conocimientos sobre azar y probabilidad o sobre geometria;
asi como en los ejercicios de medida, estimacion y célculo de mag-
nitudes, y también en el manejo de los nimeros y en la ejecucion
de las operaciones consiguientes. Ha contribuido a estos resulta-
dos la metodologia intensiva y activa, la practica docente riguro-
sa y contrastada, y el desarrollo de las actuaciones que favorecen
la comprension (Proyecto Biblioteca), la reflexion y la interaccion
(«grupos interactivos»), etc.

En definitiva. lo que se ha aprendido, con el desarrollo del plan
de mejora del CEIP «Vicente Aleixandre» de Ceuta, es que traba-
jar para conseguir una escuela inclusiva, donde toda la comunidad
educativa y su entorno tenga cabida en el desarrollo del proyecto
educativo del centro, garantiza el éxito escolar y la mejora la con-
vivencia.

Profesora de EGB de Educacion Infantil, Lengua Espafiola y Francés. Ha ejercido su tarea docente en diversas localidades de
Andalucia, en el Centro de Adultos «Miguel Hernandez» de Ceutay en el CEIP «Jacinto Benavente» de Tetuan, dentro del progra-
ma de Accion Educativa Espafiola en el Exterior. Durante tres afios ejercié cargos de representacion y gestion sindical (Secretaria
de Igualdad de CC. O0). En 2005 fundé la ONG «Digmunx, en Ceuta, que trabaja para el reconocimiento efectivo de la dignidad
de mujeres, nifias y nifios, organizacion que preside desde entonces y en la que ha desarrollado diversos proyectos para la inclu-
sion social de mujeres y menores fronterizos. Actualmente es directora del CEIP «Vicente Aleixandre» de la Ciudad Auténoma
de Ceuta. Ha desarrollado ponencias y dirigido cursos de formacién del profesorado organizados por diversas universidades
y administraciones, como: «Derechos Culturales e inclusion Social», «Politicas Sociales y Politicas de Igualdad», «Estrategias
y Recursos para ensefar a hablar espafiol», «La accién positiva en el aula como préctica superadora de las desigualdades».
«Buenas Practicas para la mejora de la Convivencia y la prevencion del Absentismo», «La infancia y las mujeres fronterizas en
situaciones de exclusién en Ceuta», «Una escuela entre todos y para todos», etc. Ha publicado diversos articulos en periédicos
y revistas educativas sobre educacion, igualdad, infancia e inmigracion. Ha publicado el libro «Anastasia Contenta», sobre el
acogimiento de menores ucranianos; el cuento «Buscando una familia» y la obra de teatro «, Y si lo vieras desde el otro lado?»,

sobre igualdad de género.
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Resumen

El presente articulo revisa una ley adelantada a su tiempo y sumamente
ambiciosa en el momento en el que se cred: la Ley de Formacién Profesional
Industrial de 1955, que institucionaliza la figura del Aprendiz Industrial y del
Maestro Industrial, al tiempo que se forja con el concierto de interlocutores
sociales, de entre los que destaca la empresa. Esta Gltima adquiere un papel
protagbnico como escenario formativo de primer orden e insustituible para
un proyecto educativo integral que contempla la Formacién Profesional
reglada, pero también la continua y la ocupacional. Para ello presenta una
estructura dividida en tres apartados: en el primero se analiza, dentro de
la organizacion escolar en la Formacion Profesional Industrial, cuédles son
las caracteristicas idiosincrésicas de una ley decididamente integradora. En
segundo lugar se reconocen cuéles son tanto las virtudes, como los obstaculos
detectados en una ley ambiciosa que vivié en un contexto condicionado
por muchos factores. Finalmente, se ofrecerdn unas reflexiones, a modo
de conclusion, que invitan a seguir conociendo y reconociendo a esta Ley
incomparable en la historia de la formacion profesional espafiola.

Palabras clave: formacion profesional, formacién profesional continua,
formacién profesional ocupacional, aprendizaje, aprendiz.

1. Introduccioén

La reforma educativa que se present6 en julio de 2011, y cuya im-
plantacion ha sido ya obligatoria en el curso académico 2012-2013,
presenta novedades respecto a la formacién profesional, a fin de
avanzar en la calidad y en la adecuacioén a las necesidades que de-
manda el nuevo modelo de economia sosteniblet. Para ello introdu-
ce medidas significativas como son la flexibilizacion de la oferta for-
mativa para adaptarla a las demandas del mercado; la potenciacion
de la oferta parcial de titulos de formacién profesional para la po-
blacion adulta; la posibilidad de que los centros puedan organizar
programas formativos dirigidos a jovenes mayores de 17 ahos que
abandonaron prematuramente el sistema educativo sin ninguna
cualificaciéon profesional, con el objetivo de favorecer su incorpo-
racion al mercado laboral; y la posibilidad de desarrollar acciones
formativas dirigidas a mayores de 20 afos, en empresas, compati-
bilizando asi formacién y trabajo. Estas medidas se encuentran ya
en la Ley de Formacién Profesional Industrial de 1955, considerada
por ello una ley adelantada a su tiempo. En efecto, y coincidiendo
con los fines de la actual ley, objeto ahora de reforma, en ambas
se adoptan medidas estratégicas como el incremento de la relacion
entre los centros de formacion profesional y las empresas, asi como

1. Real Decreto 1146/2011, de 29 de julio, por el que se modifica el Real De-
creto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las ensehanzas
minimas correspondientes a la Educacién Secundaria Obligatoria, asi como
los Reales Decretos 1834/2008, de 8 de noviembre, y 860/2010, de 2 de ju-
lio, afectados por estas modificaciones. Real Decreto 1147/2011, de 29 de ju-
lio, por el que se establece la ordenacion general de la formacién profesional
del sistema educativo.

Abstract

This article examines an Act of Education which was quite ambitious at
the moment when it occurred: the Vocational Training Act of 1955 that
introduces the figure of the Vocational Apprentice and the Vocational
Teacher, which was shaped unanimously by the social partners and with
business and enterprise playing a prominent role. The last one was most
influential in establishing a favorable environment which is indispensable
for a comprehensive educational project that describes the legal framework
of the Vocational Training Act as well as the regulations of lifelong and
professional learning. For that purpose, it presents a structure divided in
three parts; in the first one, idiosyncratic features of a firmly integrative
Law are analized within school organization in Industrial Vocational
Training. In second place, virtues and obstacles are both of them recognized
in such an ambitious law that lived in a context conditioned by several
factors. Finally, some reflections will be offered as a conclusion which invite
to continue knowing and recognizing this incomparable law in the Spanish
Vocational Training History.

Keywords: vocational training, lifelong vocational training, professional
training, learning, apprenticeship.

la participacién de las administraciones locales y de los agentes
sociales en la definicion y programacion de la oferta de formacion
profesional. A continuacion se analizara esta Ley, auténtica precur-
sora del protagonismo que adoptan la empresa y los interlocutores
sociales como verdaderos enclaves para augurar el éxito a una for-
macion profesional asi entendida.

Para tal fin, desde el punto de vista metodolégico, se realiza un
analisis cualitativo de la legislaciéon educativa de los inicios de la
planificacion tecndcratica de la formacion profesional en la Espafia
franquista. Dicho anélisis legislativo se ha complementado con el
acceso a fuentes secundarias (Raventos, 1990), acometiendo una
revision de la literatura cientifica existente al respecto. Asi, gracias
a las diferentes aportaciones e interpretaciones del significado de
las politicas educativas emprendidas en esta época de progresivos
cambios formales e incipiente aperturismo pedagogico y meto-
dolégico, se puede profundizar en la comprension del significado
histoérico-educativo del nuevo disefio curricular y organizativo de la
formacion profesional de la década de los afios cincuenta.

2. 0Organizacion Escolar en la Ley de
Formacion Profesional Industrial: caracteristicas
idiosincrasicas de una ley integradora

Ley Organica de Formacion Profesional Industrial, de 20 de julio
de 1955 (B.O.E. del 2 de julio), a partir de ahora FPI, define a la For-
macion Profesional, en su capitulo primero, como «la rama de la

educacion que tiene por finalidad esencial la adecuada preparacion
del trabajador cualificado en las diversas actividades laborales de la
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industria»?, para lo que adopta la denominacion de ‘Industrial’ en
un sentido netamente amplio.

En los afios cincuenta se registra un cambio importante en la
politica econémica, y, como consecuencia mas inmediata, el Es-
tado comienza a intervenir en el sistema educativo: aparecen los
primeros planes de construcciones escolares (1953), la reforma y
expansion del Bachillerato Elemental, de las ensenanzas técnicas,
etc. Asi, en 1955, y tras un periodo en el transcurso del cual la for-
macion profesional se hall6 relegada a un segundo plano —de hecho
puede considerarse que el periodo comprendido desde 1928 hasta
el surgimiento de la Ley de 1955, incluyendo la menci6n a la Ley de
Bases de la Ensenanza Media y Profesional de 1949, «lejos de sig-
nificar la consolidacion de la Formacion Profesional, suponen mas
bien su olvido» (CaBRrERA, 1997, p. 181)— los redactores de la Ley son
conscientes del nuevo contexto establecido en torno a las necesi-
dades que la industria espafiola precisa. Asi, y aunque su pream-
bulo esté cargado de referencias al ‘creciente desarrollo industrial’
y la consiguiente necesidad de poder contar con una mano de obra
diestray especializada, la Ley prioriza en su contenido la necesidad
de poner orden en una area cada vez mas compleja, por heterogé-
nea, de formacién profesional (Robricurz, 1997, p. 82).

Con esta formacion se piensa dar trabajo a un cupo concreto de
jovenes en calidad de aprendices, entre 14 y 18 afios, facilitando su
posterior formacion en centros educativos profesionales (FARRIOLS;
Franci; INGLES, 1994, p. 35). El nimero del alumnado matricula-
do en formacién profesional ascendia gradualmente, como puede
comprobarse la figura 1.

Figural
Evoluciéon del nimero de alumnos en la Ensefianza de
Formacioén Profesional Industrial. Afios 1955 a 1967

1966-1967
1965-1966
1964-1965
1963-1964
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1958-1959

1957-1958

1956-1957

1955-1956
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Ndmero de alumnos

Curso académico Ndmero de alumnos
1955-1956 41.197
1956-1957 44.863
1957-1958 41.550
1958-1959 43.908
1959-1960 54.973
1960-1961 63.111
1961-1962 74.091
1962-1963 84.570
1963-1964 101.121
1964-1965 108.246
1965-1966 119.188
1966-1967 125.577

Fuente: Informe de la Oficina del II Plan de Desarrollo Econémico y Social
y Acero (1993, p. 193).

2. Capitulo Primero. Principios y Disposiciones generales. Ministerio de
Educacion y Ciencia. Coleccién Legislativa. Madrid: Servicio Publicaciones
del MEC, 1972. p. 369.
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Desde el punto de vista organizativo, la Ley (asi como sus de-
cretos de desarrollo) determina varios grados de formacion, con un
lenguaje diferente y una retérica renovada. La Ley Organica de FPI
establecia hasta un total de nueve afios de estudios, entre el Prea-
prendizaje, el Aprendizaje y la Maestria, lo que parecia excesivo,
razon por la cual en el Decreto de 21 de marzo de 1958 reduce dos
afos las ensefanzas profesionales, refundiendo el aprendizaje de
tres afios con los dos afios de oficialia (CaBrERA, 1997, p. 185). Las
etapas por las que pasa todo el alumnado que desee realizar sus
estudios en la modalidad de formacion profesional se identifican
en torno a tres enclavess:

— Lafase de Pre-Aprendizaje, de dos afios de duracién, desde los
doce afos, con intencionalidad propedéutica, creada a fin de
proporcionar al alumnado los conocimientos elementales que
le permitan entrar a la siguiente fase.

— Lafase de Aprendizaje tiene tres afios de duracion, a partir de
la edad minima de 14 afios. Otorga el titulo de Oficialia Indus-
trial en una de las 15 ramas. Dentro de la FPI se indica, en el
Articulo 8, que el Aprendizaje tiene por objeto «el conocimien-
to elemental, tedrico y practico, de una profesion u oficio indus-
trial». En el capitulo 40 se vuelve a insistir en la idea de que el
periodo de aprendizaje comprenderia las ensefianzas técnicas
y practicas concernientes a los fundamentos cientificos, tecno-
logicos, graficos y manuales indispensables para el aprendizaje
de los oficios basicos industriales y de las diversas especialida-
des propias de cada uno de ellos.

La Ley trataba de seguir, en parte una ensefianza dual, pare-
cida, en ciertos aspectos, al sistema aleméan, ya que establecia
la obligatoriedad de permanecer en la institucion educativa
correspondiente durante el periodo de aprendizaje, principio
que implicaba el que todos los operarios contratados por las
empresas, en concepto de aprendices, deberian efectuar estu-
dios, bajo la tutela del Ministerio de Educacion, en estrecha re-
lacion con los centros de ensefianza profesional (Acgero, 1993).
Puede leerse, de hecho, respecto a los planes de estudio, que
estos se diversifican en tres modalidades diferentes’: el sistema
de escolaridad plena, de formacién mixta o de formacion com-
plementaria. Mientras la primera se desenvuelve integramente
en el centro de formacion profesional y en sus talleres creados
a tal efecto —ocupandose el centro de que las personas que si-
gan uno u otro sistema de formacién la completen mediante las
practicas adecuadas en sus talleres o laboratorios—, las moda-
lidades segunda y tercera se efecttian entre el centro docente y
laempresa a la que se adscribe. Se establece asi un ‘contrato de
aprendizaje’ por parte de la empresa, especificando en él qué
tipo de formacion es la que se adopta para cumplir con su obli-
gacion respecto al aprendiz. De hecho, el interés concentrado
en esta modalidad de aprendizaje no se producird con tanta
fuerza en las leyes de formacién profesional posteriores.

— La fase de Maestria tiene dos afios de duracion. Para acceder
a este nivel es necesario poseer el titulo de Oficialia Industrial,
otorgandose, al final de estos estudios, el titulo de Maestria In-
dustrial. Al maestro industrial, tras un periodo de rodaje en la
empresa, se le considera como un profesional que actuaba en la
misma como mando intermedio. Segtn la Ley, el maestro in-
dustrial ha de conocer el manejo, estructura internay adecuada
utilizacion de todas y cada una de las maquinas y herramientas
gue constituyen la seccion de trabajo de la empresa en la que
desarrolla su tarea profesional; debe estar también capacita-
do para distribuir el trabajo entre los distintos operarios y asi-
mismo debe poseer ideas claras acerca de la organizacion de la
empresa.

— Se descubre, a través de los datos, como mas de la mitad del

alumnado, mayoritariamente masculino, de las 12 ramas exis-
tentes, seguia la rama del Metal, quiza por la tradicion que
pesaba en este pais sobre esta modalidad en concreto: puede
afirmarse que la participacion en la rama del Metal y de la Elec-
tricidad llegan a ocupar hasta un 83 % de toda la matricula (Ro-

3. Capitulo Primero. Articulos 5., 6.2,7.°, 8.2, 9. y 10.°. Ministerio de Edu-
cacion y Ciencia. Coleccién Legislativa. Op. Cit. p. 370.

4. En el Capitulo V: De los planes de estudio. Ministerio de Educacion y
Ciencia. Coleccién Legislativa. Op. Cit. p. 378.



DRIGUEZ, 1997, p. 181). El segundo lugar
lo ocupa la rama de Electricidad y la de
Delineacion. El resto de ramas (como
Construcciéon, Minera, Electronica,
Textil, Artes Graficas, etc.), consecuen-
temente, poseen un indice mas bajo de
participacion.

Otros rasgos destacables, que singula-
rizan a la citada Ley desde el punto de vis-
ta organizativo, se refieren a la apelacion
explicita a la participacién conjunta de los
centros, la administracion y las empresas
en la planificacion de la formacion profesio-
nal, convirtiendo la Ley en una norma inte-
gramente colegiada en su desarrollo, como
puede leerse, en efecto, en el preambulo de
la misma:

«La presente Ley se propone adecuar y actualizar el Estatuto de
1928 introduciendo profundas modificaciones, tanto en lo que res-
pecta a los 6rganos rectores de la Formacion Profesional, centros
docentes y sistemas de ensefianza, cuanto en lo que atafie a la par-
ticipacion directa de la industria en su orientacion y sostenimiento
de esta importante faceta de la educacion»®.

La participacion de la empresa, de todas maneras, supone la
mayor novedad al respecto, al coparticipar tanto con recursos eco-
némicos (con una cuota para la formacion profesional) como con
los procesos formativos (al generar auténticas escuelas de aprendi-
ces dentro de las mismas) (pE PutLLES, 1986). Otros protagonistas
dentro del proceso de materializacion de la Ley fueron los sindica-
tos y también la Iglesia®, con un peso todavia notable en la educa-
cion espafiola.

Otro aspecto que llama la atencion, desarrollado al mismo
tiempo segtn preceptos legales’, es la tipologia de los centros que
imparten formacion profesional; no solo se distinguen institucio-
nalmente las EscUELAS DE PREAPRENDIZAJE INDUSTRIAL, las ESCUELAS DE
APRENDIZAJE INDUSTRIAL Y las EscukLas DE MAESTRiA INDUSTRIAL, Sin0O
que ademas —dada la necesidad de realizar cursos monograficos
y de extensién cultural sobre materias determinadas, con vistas a
la formacion de especialistas en la industria— se afiaden las Uni-
VERSIDADES LABORALES Y l0S INSTITUTOS DE BACHILLERATO TECNICO®. Se
establecen asi la forma y los requisitos en que estas instituciones
educativas debian desenvolverse, indicando las caracteristicas de
los locales y los responsables del citado proyecto.

Las materias se dividian en:

— Ensehanzas especiales, de caricter técnico y aplicado, que po-
dian considerarse como complementarias de los estudios que
se cursaran en las empresas.

— Materias técnicas y aplicadas, que tuvieran interés desde el
punto de vista laboral.

Como conclusién, las medidas adoptadas por la FPI irfan en la li-
nea de fortalecer los cauces no formales de la formacién profesio-
nal, desplegando con ello la Formacion Profesional no reglada de
manera definitiva, asi como la continua. La concesion, asi, de un
lugar significativo a este tipo de formacion, estipulando de igual
modo cierto grado de concordancia entre la Formacién Profesional
formal con la modalidad no formal (al menos, estableciéndose en
los mismos centros) también se considera otro de los aspectos sig-
nificativos que merecen ser destacados con respecto a la citada Ley.

5. Coleccion Legislativa de Educacion y Ciencia, de 1955. Madrid: 1972. Op.
Cit. p. 368.

6. Tal y como puede leerse en el capitulo primero, articulo cuarto de la Ley:
«La Formaci6n -Profesional Industrial ajustara sus ensefianzas a las normas
del Dogma y de la Moral catélicos y a los principios fundamentales del Movi-
miento Nacional». Ministerio de Educacion y Ciencia. Coleccion Legislativa.
Op. Cit. p. 370.

7. Segtn la Orden Ministerial de 13 de diciembre de 1957.

8. Un estudio més pormenorizado de las Universidades Laborales e Institu-
tos Técnicos en Bascufidn (1999), p. 223-226; y Rodriguez (1997), pp. 83-86.

3. Claroscuros detectados en la FPI: virtudes
y obstaculos de una ley ambiciosa en un
contexto condicionado

Entrando ya en el terreno de la valoracion, y partiendo para ello
de la premisa de que, tal y como afirma Acero (1993), «la Ley de
FPI de 1955, bajo un punto de vista més tedrico que practico, fue
una disposicion, no buena, sino muy buena para la época en que se
promulg6. Bajo el punto de vista cualitativo se consiguieron buenos
oficiales y maestros industriales» (p. 191), merecen destacarse al-
gunas iniciativas fruto de esta Ley, porque su eco resonara en pos-
teriores leyes de formacion profesional, como la LOGSE, aunque
también en la actual ley.

En primer lugar, habria que apelar a la terminologia utilizada,
que invita a lacomparacién con el modelo de formacion profesional
de Alemania, considerado como paradigma en la Uniéon Europea,
puesto que conceptos como los de ‘aprendiz’ 0 ‘maestro’ nos remi-
ten inevitablemente al modelo imperante en dicho pais, con una
eficacia y unos éxitos demostrados que lo constituyen en alterna-
tiva efectiva y viable, que empieza a ser adoptado de manera firme
en paises como Francia e incluso Espafia, en la nueva reforma de
la formacion profesional. Pero hay una segunda referencia clave
que recuerda al modelo aleman y que nos traslada al objetivo pri-
mordial de una formacidn profesional asi concebida: la alternancia
que ha de existir entre la escuela y el trabajo, mostrandose ambos
como entornos interdependientes y compatibles. Todo lo anterior
se logré en Espaiia, no sin dificultades reales a la hora de aceptar y
admitir el concepto de ‘educacion mixta’ entre la escuelay el traba-
jo: la prevision de realizar dos afios de aprendizaje en las empresas
choco con notables inconvenientes en el entorno laboral, debido a
la falta de cultura formativa que se tenia en las empresas respecto
ala figura del aprendiz, con el consiguiente confusionismo y recelo
suscitados en relacion a esta nueva demanda formativa.

Junto a las valoraciones anteriores, fruto sin duda de un sin-
gular esfuerzo por estructurar de forma organica la formacion pro-
fesional, se reconocen una serie de desajustes, producto logico de
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la complejidad y del desencuentro entre la retérica y la realidad
organizativa, complejidad y desencuentro que acompafian a todo
proceso de renovacion. Asi, en una vision mas critica de lo que su-
puso la materializacion de esta Ley, puede vislumbrarse en esta el
origen de la bifurcacion casi antagdnica entre la opcion académica y
la profesional que tanto habria de pesar en la posterior Ley General
de la Educacion de 1970. También puede destacarse, desde la 6pti-
ca administrativa, que la Ley, a pesar de los avances que supuso en
materia de concertacion social —al implicar un inicio en el proceso
de coparticipacion de las empresas en materia de financiacion®— asi
como en la reglamentacion surgida con respecto a las titulaciones,
tuvo también como consecuencia negativa que «la autonomia y la
participacion que subyacian en anteriores estatutos, como el de
1928, se ven aqui muy recortadas, al adquirir mayor protagonismo
la Administracién central, en la misma medida en que la pierden
los 6rganos locales y los propios centros» (Jaro, 1998, p. 214). En
este hecho también coincide Gémez de Castro (1992), al senalar
que «a lo largo del articulado de la Ley quedan patentes las compe-
tencias hegemonicas del Ministerio de Educacién Nacional, aunque
se hable en repetidas ocasiones de ‘concertacion’, ‘coordinacion’,
ete.» (p. 347). Esta tendencia centralista sera continuada, en esta
linea, en la posterior reforma educativa, la Ley de Reforma Educati-
va de 1970, si bien posteriormente comenz6 a disiparse hasta llegar
a la promulgacion de la LOGSE.

Finalmente, otro de los problemas que surge es el referente
precisamente a las salidas profesionales de la formacion profe-
sional y el conflicto que puede generarse en torno a las mismas.
En este sentido, y si bien es digno de destacar el hecho de que las
leyes crearan una potente infraestructura institucional y operaran
sobre los obreros cualificados, surge una cuestion que se mantenia
«espinosa y latente, que podria sumariamente formularse como el
problema de la competencia entre los ingenieros y el grado inme-
diatamente inferior, el de los peritos» (Acero, 1993); era, en defini-
tiva, la cuestion de la demarcacion de cualificaciones, problema que
va a continuar incluso hasta nuestros dias, sobre todo de cara a la
equivalencia de titulaciones en el marco europeo.

4. Ultimas reflexiones en torno a la LRI

A modo de sintesis valorativa, hay que reconocer que la Ley y el
espiritu activista que la avalaba, supusieron un gran cambio para la
formacion profesional en Espafia, y también para la formacion ocu-
pacional y la formacién continua, puesto que constituy6 el inicio
de proyectos futuros en esta linea. Entre sus aciertos destacan las
posibilidades de formacién que se abrieron a muchos sectores de la

9. Entra en vigor un Decreto (8-1-1954), segn el cual se incrementan hasta
un 50 % las cuotas de las empresas para la formacion profesional, ademés de
permitirles aumentar hasta un 75 % si desarrollaban actividades formativas
dirigidas al personal de la empresa. Este dato, unido al porcentaje ahadido
por las Cajas de Ahorro a obras sociales de caracter nacional, permiten con-
figurar el hecho de que «por primera vez en Espafia se contd con una im-
portante financiacién compartida, no solo por los principales interlocutores
sociales, sino también por diferentes Ministerios» (ECHEVARRIA, 1993, . 160).
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poblacion de los que anteriormente no se esperaba que alcanzaran
ningun tipo de nivel educativo.

Junto a lo anterior, cabe destacar la notable mejora cualitativa
de la formacion recibida por el alumnado, fruto a su vez de las co-
nexiones interministeriales correspondientes a los Ministerios de
Educacion y de Trabajo, cada uno desde sus propias competencias
y bajo la formula de la concertacion, hoy en dia considerada como
una de las claves estratégicas que augura una formacién profesional
de calidad. Pero, y al mismo tiempo, el acercamiento mas estrecho
ala empresa, a la que la Ley concedia un papel protagonico, cons-
tituye uno de los rasgos idiosincrasicos clave que vincula de forma
muy clara la intencionalidad de la Ley con la LOGSE y aun con la
ley actual. De esta manera, logro interesar a la empresa y contribu-
y6 a desarrollar una formacion profesional realista y vinculada a la
realidad laboral®, rasgo este que parece diluirse en la reforma que
sigue a esta Ley, la Ley General de Educacién de 1970. Ademés, y
ratificando lo dicho, a lo anterior hay que sumar el interés que la
Ley suscit6 respecto a la necesidad de reglamentacion definitiva de
las titulaciones, para justificar de este modo que existiera siempre
una vinculacion real y efectiva entre el mundo educativo o forma-
tivo y el contexto que se halla necesariamente limitrofe al mismo,
esto es, el mundo de la empresa.

Precisamente finalizo citando a Acero (1983), que acaba ava-
lando el que se considera como acierto mas significativo de esta
Ley, a pesar de los obstaculos financieros que la precedian:

«...la Formacion Profesional de Oficialia y de Maestria, a pesar
de la pobreza de sus presupuestos, tanto en inversion como con-
sultivos, realizé en su época el milagro de que por vez primera en
este pais se dispusiese de una mano de obra operacional y técnica
verdaderamente cualificada» (p. 32).

A partir de aqui, en efecto, comienza el largo y tortuoso camino
de la formacion profesional y 1a lucha por una cualificacion recono-
cida dentro y fuera del territorio espafiol, camino en el que todavia
nos hallamos.

10. Tal y como indica el Articulo 7, referente a la coparticipacion de las em-
presas, no solo con recursos econémicos, sino también a través del proceso
de formacion que «se llevaba a cabo en los centros docentes y de trabajo, de
tal forma que los operarios podian cursar las ensefianza, sin perjuicio de sus
actividades laborales ordinarias. Un hecho realmente digno, si bien puede
ser achacado en parte al ‘boom’ economicista que viene propiciado directa-
mente por los Planes de Desarrollo» (ECHEVARRiA, 1993, p. 162).
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Libros

RECENSIONES

Juan de Mairena: sentencias, donaires, apuntes y recuerdos
de un profesor apdcrifo

Antonio Machado.

Madrid: Alianza Editorial, edicion de 2009 con apéndices inéditos del autor

El Mairena de Machado, maestro de maestros

No es facil contestar con juicio —mas bien, es imposible— si te pre-
guntan, como a veces hacen las revistas y suplementos de lectura,
por tus diez libros favoritos, los clasicos tuyos, los que lees y relees
con gusto y con provecho una y otra vez, los que mas han influido
en tu manera de pensar y de sentir, los que te llevarias como fiel
compaiiia a una isla desierta donde hubieras de quedar confinado
para resto de tus dias. Cabe, en cambio, esto si, elegir con juicio si
el universo de la biblioteca se restringe a una determinada materia,
si te dicen que escojas un par de libros o uno solo tocante a educa-
cion: algun libro, un clésico, al menos para ti, que te haya influido
por encima de otros, que hayas releido siempre con fruto y que for-
maria parte del bagaje libresco transportado a unas improbables
vacaciones o jubilacion en isla desierta.

De tener que elegir un libro educativo y para educadores, uno
solo, me quedo con el Juan de Mairena de Machado. Es, por su-
puesto, el primer libro que recomendaria a cualquier docente, sea
maestro de Primaria o profesor en la Universidad, un ‘libro maes-
tro’ como pocos, y que instruye en toda la gama de la profesion de
educar a no importa qué edad —de la infancia a la juventud—y no
importa con qué experiencia del educador, del docente novel al ya
‘maestro’; instruye con la maestria y arte de magisterio que sélo
a unos pocos en cada generacion, como al propio Machado o a su
criatura apécrifa, cabe reconocer.

.Y en qué Mairena o Machado, tanto da, es maestro de maes-
tros? ¢Qué tiene que ensefiar a cualquier maestro o profesor, a
cualquiera con ganas o ansias de llegar a ‘maestro’ en el sentido
mas intenso?

Las apdcrifas clases de Mairena lo eran de Retorica, que Ma-
chado siempre escribe con mayuscula, la apropiada para nombre
de una disciplina y no cualquier disciplina, sino la que considera
esencial, la de ensefiar a hablar y a pensar bien, algo que equivale
a la Filosofia, pero no ya —dicho en categorias de ahora— a una de
bachillerato, sino a un ‘filosofar’ inherente a aprendizajes basicos
como el leer y el escribir. Ese arte de un bien hablar no puede ejer-
cerse en el vacio del pensamiento. Para decir bien hay que pensar
bien. Y sélo se piensa bien en un pensamiento libre.

¢Libertad de expresion? Si, y jcomo no! Pero antes de ella esta
la libertad en el pensar mismo. De nada nos serviria la libre emision
de un pensamiento esclavo. Asi que el librepensador Mairena no
guiere mas catecumenos que los de un libre pensamiento.

A las lecciones de Juan de Mairena les cuadra una definicion
de las aulas por Maria Zambrano: «Espacios de la voz a donde se
va a aprender de oido». Asi lo han sido durante siglos los espacios
de los genuinos maestros: lugares de la palabra bien dicha y bien
escuchada. Las aulas no han de ser eso tan s6lo, por cierto: también
lugares de la lectura y la escritura, del calculo y la geometria, de
la musica, la pléstica y la imagen, de lo audiovisual, laboratorios
donde se observan fenémenos y se manejan instrumentos. En las
aulas, sin embargo, la palabra de la maestra o maestro cumple un
papel mediador indispensable en toda la actividad educativa. Esta
es leccion esencial del Mairena machadiano: resaltar el papel de la
palabra y de la viva voz en un tiempo, el actual, en que al seudo-
maestro le resulta bien facil parapetarse detras de productos prefa-
bricados, por otra parte necesarios, desde los libros escolares hasta
Internety los DVD.

Habla mucho Mairena con sus alumnos y ellos con él. Pero en-
tre ellos un oyente no habla nunca, solamente escucha, parece estar
de puro oyente escribano que sélo toma notas. Mairena le pronos-
tica una brillante carrera como taquigrafo del Congreso; y en abso-
luto le desdefia: antes, al contrario, para él, «todos mis respetos»,
«conviene que alguien escuche».

Todos los respetos de Mairena, en realidad, para todos los dis-
cipulos. No les habla desde la tarima ex catedra. Su magisterio es
socratico: consiste en preguntar y dejarse preguntar con un talante
jovial. Su pedagogia de la pregunta consiste en dialogo e invita a él.
La razén, sentencia Mairena, es hija no de la disputa, sino del dialo-
go, que busca verdades, absolutas o relativas, pero independientes
del humor individual. Abolir el dialogo es renunciar a la razén hu-
mana, volver a la barbarie.

El didlogo pedagdgico de Mairena no es en todo socratico, por-
gue no trata de reconducir a certezas, sino mas bien de provocar la
duda. Vale para él, para Machado, un verso del Dante que fue lema
de Montaigne: «No menos que saber dudar me agrada». ; También
a los méas pequefios se les puede llevar a eso? (Es licito inocular
la duda en la mente infantil, que necesita un mundo cierto? En la
pedagogia machadiana también al nifio hay que ensefiarle, poco a
poco, a reconocer los callejones sin salida de la razén, del pensa-
miento; y, desde luego, ensefiarle a desconfiar de lo que se dice, e
incluso de lo que uno mismo piensa. Es la instruccion en la ironia.

La ironia en su mas alta forma se vuelve hacia uno mismo:
autoironia. En la pagina donde asegura que nadie es mas que nadie
y donde aconseja ser modestos, termina Mairena gloriosamente:
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«;comprendéis ahora por qué los grandes hombres solemos ser
modestos?» Y afiadase esto: «Placeme poneros un poco en guar-
dia contra mi mismo. Pensad que no siempre estoy yo seguro de lo
que os digo. No soy el maestro que debéis elegir, porque de mi sélo
aprenderéis lo que tal vez os convenga ignorar en la vida: a descon-
fiar de vosotros mismos».

De ciertos temas, pues, ;se puede o debe hablar a jévenes, a
nifios? En edades en que se necesitan identidad y certidumbres
;cabe levantar alguna duda o critica? En la edad de los primeros
amores ¢cabe hablar del desamor, de la traicién? Juan de Mairena
no rehudye el tema maés dificil, el de la muerte: «La muerte no es
tema para jovenes, que viven hacia el mafiana, imaginandose vivos
indefinidamente». Y, atn asi, no es posible silenciarlo: «Sobre la
muerte hemos de hablar poco. Sin embargo, no estara de méas que
comencéis a reparar en ellacomo fenémeno frecuente y, al parecer,
natural».

En el territorio de esos temas s6lo puede entrar el adulto si se
pone en la piel de los pequefios. La sentencia evangélica comen-
zaba: «si no os hiciereis como nifios...» Su versién machadiana es
«tratar de comprender como nifios lo que queremos que los nifios
comprendan». O todavia en otros términos: lo que es imposible de
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transmitir no vale la pena hacerlo, o habra que intentarlo de otro
modo.

Por boca de Mairena dejé Machado sentencias impagables,
validas para cualquier aula y edad: «La verdad del hombre empie-
za donde acaba su propia tonteria. Pero la tonteria del hombre es
inagotablex».«Para ver bien del derecho es preciso antes haber visto
del revés. O viceversa». «No se puede estar de vuelta sin haber ido
antes».

Justo al redactar estas paginas ha aparecido en el periédico El
Pais de 13 de septiembre de 2014, una semblanza y entrevista de
una sobrina de los Machado. Dice en ella que, de nifias, el tio An-
tonio les decia a sus sobrinas: «Observadlo todo, dudad de todo».
¢ Qué mejor pedagogia?

Alfredo Fierro

Escritor, Catedratico Emérito de la Facultad de Psicologia
de la Universidad de Malaga



El instituto del Cardenal Cisneros. Cronica de la ensefanza
secundaria en Espafa (1845-1975)

Talavera, Begofia
Gonzalez, Gloria

Madrid: Instituto del Cardenal Cisneros

La ciencia, el progreso, la imagen, el bienestar del presente y del
futuro; en definitiva, la cultura de todo pais guarda una relacion
directa con la existencia en su seno de un conjunto de instituciones
de muy diversa indole —cientifica, artistica, educativa, industrial,
deportiva— que, mediante sus contribuciones, disefian el perfil del
pais que las ha fundado y mantiene. Basta con aportar el nombre
de algunas de ellas para presentar una demostracion plausible de lo
afirmado. Asi, la Academia de Atenas, la Biblioteca de Alejandria, la
Universidad de Oxford o la de Salamanca, la Academia Francesa, el
Instituto Tecnoldgico de Massachusetts (MIT), la Escala de Milén,
el Liceo de Barcelona, la Fundacion Jiménez Diaz de Madrid, la em-
presa Talgo, el club de futbol Real Madrid. Todas ellas nos evocan
perfiles concretos de los paises en las que se ubican o ubicaron.

El grado de excelencia de las anteriores instituciones influye di-
rectamente en el desarrollo, los logros culturales y el prestigio del
pais que las cobija. En conclusién, el bienestar de un pais y su nivel
cultural estan directamente relacionados con la existencia de signi-
ficativas instituciones dedicadas al fomento y la defensa de las esen-
cias que caracterizan y definen al ser humano, esencias-derechos que
se van ampliando y modificando con el transcurrir del tiempo.

Desde mediados del siglo XIX, coincidiendo con la Revolucion
Industrial o tal vez impuesto por necesidad, aparece en Europa la
vigencia de un nuevo atributo que se afirma que debe poseer toda
persona y que, por ende, se afiade a los que ya definen al ser huma-
no. Se trata de la formacién basica, cientifica y humanistica, para
todo ciudadano. A raiz de esta nueva concepcion del ser humano,
que consecuentemente conlleva otro derecho-obligacién, nacen las
instituciones educativas de ensefanzas medias, a las que en Espa-
fia se denomino ‘Institutos’; palabra acufiada con anterioridad por
Jovellanos en 1809.

Bajo las circunstancias anteriores, en 1845, reinando Isabel 11
y siendo Ministro de la Gobernacion del Reino de Espaifia D. Pedro
José Pidal, se fundaron en Espafia los institutos puablicos, para im-
partir la ensefanza secundaria. Dos en Madrid y, al menos, uno por
cada una de las provincias espafiolas. Asi pues, en 1845, a la sombra
del llamado Plan Pidal, nacen en Madrid los Institutos del Cardenal
Cisneros y el de San Isidro.

Recientemente se ha publicado, con el impulso de la Consejeria
de Educacion de la Comunidad de Madrid, el libro titulado EL iNs-
TITUTO DEL CARDENAL CISNEROS. CRONICA DE LA ENSENANZA SECUNDARIA EN
Espafa (1845-1975), del que son autoras D.2 Begonia Talavera y D.2
Gloria Gonzalez, catedraticas eméritas del Instituto del Cardenal
Cisneros. El libro se une a la larga lista de los casi doscientos pu-
blicados por profesores dicho Instituto, cada uno de los cuales ha
contribuido a dignificar la ensefianza secundaria espaola.

El estudio de las profesoras Talavera y Gonzélez nace de la ne-
cesidad de aportar memoria historica, de cara al futuro, sobre una
institucion educativa cuya aportacion al desarrollo de la ensefianza
secundaria ha tenido trascendencia para la cultura espanola e in-
cluso para la mundial.

No se trata de una historia més sobre el itinerario temporal de
un Instituto dedicado a la imparticion de la ensefianza secundaria;

se trata de la historia de un pais, Espana, reflejada desde una insti-
tucion educativa, el Instituto del Cardenal Cisneros, que, gracias a
la excelencia de sus profesores y al aprovechamiento e inteligencia
de sus alumnos, ha formado desde 1845 a numerosisimos hombres
y mujeres que representan y son embajadores de la cultura espa-
fiola. Hombres y mujeres de los que debemos sentirnos orgullosos
y que podemos presentar como el ariete en la lucha contra el com-
plejo de inferioridad con el que los espafioles nos presentamos ante
Europa y el resto del mundo desde el siglo xvrir.

De la lectura del libro nos sorprende la notable categoria inte-
lectual de muchisimos de los profesores del centro y la ingente can-
tidad de sus alumnos que, con el paso del tiempo, han alcanzado
los mas altos escalones en la sociedad cientifica, cultural, y politica
espafiola. Esta circunstancia es tan significativa cuantitativamente
que, como indica el profesor Martinez Fornés,«sorprende a los his-
toriadores de la educacion y resulta dificil encontrar otra institucién
dedicada a la ensefianza secundaria publica, incluso a nivel mun-
dial, que pueda compararse al Instituto del Cardenal Cisneros».

Ellibro, escrito frecuentemente en primera persona del plural, en
ningin momento hace apologia del Instituto del Cardenal Cisneros.
Sus autoras se limitan a aportar datos objetivos sobre la ensefianza
impartida, entrelazdndolos con la historia de la Espaia que trascurre
entre 1845y 1975. Asi pues, ha de ser el lector quien, con una lectura
inteligente y sosegada, vaya descubriendo la historia de la ensefianza
secundaria en Espafia, su realidad socio-politica, sus proceres y la
evolucion que, con el paso del tiempo, adquiere el concepto o idea de
ensefianza secundaria. Todo ello en el espacio de tiempo que descri-
be el libro, es decir, entre 1845 y 1975, ciento treinta anos.

Se trata de un libro sobre personas; algunas de las cuales estan,
ya en los libros de Historia Universal, otras muchas no pasaran a
esos libros, pero las unas —y principalmente las otras— son mere-
cedoras, por sus méritos, de no caer en el olvido. Este libro tiene el
valor afiadido de recuperar la memoria de muchas personas que,
habiendo sido importantes impulsoras del progreso cultural y so-
cial de nuestro pais, estaban a punto de ser totalmente olvidadas en
los sordidos y cripticos archivos histéricos.

Las autoras dividen los ciento treinta afios estudiados en tres
grandes periodos: el siglo xix (1845-1900), el periodo que abarca
el primer tercio del siglo xx (1900-1936), y por tltimo el periodo
comprendido entre los afios 1939-1975. En cada uno de estos pe-
riodos el texto aborda, en comtn denominador para cada uno de
ellos, los siguientes temas: unas pinceladas del momento histérico,
el panorama del Instituto bajo el encabezamiento de sus directo-
res, los profesores, los alumnos, y el personal de administracion y
servicios. Las autoras afiaden a cada uno de estos grandes periodos
aquellos temas educativos que son mas significativos de la época
sobre la que escriben; asi por ejemplo, «la construccion de la en-
seflanza secundaria» se trata en el apartado dedicado al siglo xix .

Es de destacar el encomiable esfuerzo de recopilacion y busque-
da de datos del capitulo 111, en el que se hace un estudio minucioso
sobre los alumnos matriculados en el Instituto desde 1845 a 1936
y de la incorporacion de la mujer a la ensefianza del Bachillerato.
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El capitulo v presenta el desarrollo de la ensefianza secundaria
espafiola desde 1939 a 1975, periodo controvertido, relativamente
cercano y vivido por muchos de los potenciales lectores, que ten-
dran la oportunidad de contrastar sus vivencias educativas con lo
expuesto en el texto y, de paso, con la ensefianza actual.

Interesantes también los capitulos quinto y sexto. El quinto
dedicado al complejo tema administrativo de la construccion del
edificio del Instituto, obra que fue encargada por el entonces Di-
rector y Alcalde de Madrid, D. Galdo Lopez de Neira, al reconocido
arquitecto madrilefio, D. Francisco Jareno. El sexto capitulo esta
dedicado a la presentaciéon de una breve resefia biografica de mu-
chos de los méas destacados alumnos del Instituto.

Concluye el estudio con dos apéndices, no menos interesantes
que el resto de su contenido, en los que se presentan algunas de las
aportaciones del Instituto del Cardenal Cisneros en defensa de la
‘instruccion’ y de la cultura espafiola, frente a la imagen negativa
que parte de Europa vertia y sigue vertiendo sobre la ensefianza en
Espafa. Asi, el primer apéndice esta dedicado a los trabajos pre-
sentados por profesores y alumnos del Instituto en la exposicién
Universal de Paris de 1878, que fueron premiados con medalla de
oro. El segundo apéndice es un muy interesante estudio de los ma-
pas del profesor Fernandez Vallin, mapas de Espafia con los que
el profesor se propuso, con la exposicion de datos representados
graficamente, presentar la realidad de la enseflanza en Espafia y
con ello demostrar el error del mapa de Manier, en el que Espafia
quedaba mal parada, frente al resto de Europa, en lo referente a
la formacion de sus jovenes. Apéndices todos ellos que completan
una vision exhaustiva de la historia del centro, aportando, parale-
lamente a ella, una crénica de la enseflanza secundaria en Espafia.

Los lectores se encontraran con un texto que demuestra que el
Instituto del Cardenal Cisneros es, tal como ha expresado el Profe-
sor D. Alejandro Tiana, «la historia viva de la educacién secundaria
espaifiola»; y, por sus importantes contribuciones al desarrollo de
dicha educacion y de la cultura espafiola, extensamente expuestas
en el libro, el Instituto es merecedor del titulo de Institucién Es-
panola.

En el contexto de todo lo descrito, el libro contiene ademas,
oculto en sus paginas, un grito de auxilio, dirigido a los respon-
sables de la ensefianza y la cultura espafiolas. Grito que legitima-
mente puede ser compartido por todos los Institutos Hist6ricos de
Espana.

Desde hace tiempo, paralelamente al plausible y paulatino in-
cremento de los institutos dedicados a la ensefianza secundaria,
se ha extendido socialmente la vigencia de un demagogico igua-
litarismo y el relativismo de los valores que estan propiciando el
olvido de la decisiva contribucién de las instituciones que, como
los Institutos Historicos, son las raices de la ensenanza secundaria
espafiola un valiosisimo patrimonio histérico del pais. El olvido de
este patrimonio y la indiferencia respecto a su valor, constituyen un
atentado contra la cultura espafola.

El Instituto del Cardenal Cisneros y todos los demas Institutos
Historicos son los méaximos representantes del admirable pasado las
instituciones educativas espafiolas y, como tales, deberian ser prote-
gidos, apoyados y promovidos para que lideraran la recuperacion del
prestigio y la calidad de la educacion espafiola. La sociedad, a través
de sus representantes legitimos, deberia ofrecer tanto al Instituto del
Cardenal Cisneros como al resto de los Institutos Historicos, un tra-
to y consideracion congruentes con sus importantes contribuciones
educativas y culturales a la sociedad espafiola, y con el prestigio cul-
tural que a lo largo de 170 afios de existencia se han ganado.

Llegados hasta aqui, es licito plantearnos la siguiente pregun-
ta: un libro que describe la trayectoria de la educacién secundaria
espafiola desde su creacion, é¢desvelara, en sus paginas, el correcto
camino para el diseno de la ensefianza secundaria del futuro? Des-
graciadamente, la respuesta es, no.

Cierto es, por otro lado, que responder a la anterior pregunta no
era el proposito de este libro. No obstante, los lectores si que pode-
mos descubrir en él las actuaciones formativas que histéricamente
han dado los mejores frutos en el Instituto del Cardenal Cisneros, y
tal vez desde este descubrimiento se pueda pensar en cual deberia ser
el modelo de futuro para la correcta formacion de nuestros jovenes.
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Cosas diferentes son ensefiar y educar. Ensefiar conocimientos
es posible si el contenido a ensefiar es bien conocido por el profesor
y si, ademas, tiene un verdadero deseo de comunicarlo a sus alum-
nos, que, a su vez, deben estar dispuestos para, mediante su inteli-
gencia y esfuerzo, asimilarlo. La historia de la educaciéon nos con-
firma el éxito de la ensefianza como transmisora de conocimientos,
cuando concurren estos tres factores. El Instituto del Cardenal Cis-
neros es testigo y artifice de ello.

Evidentemente, la ensefianza de estricta transmision de cono-
cimientos no esté libre de transmitir datos o conceptos erroneos,
si con errores los conoce el profesor. Pero, sean ciertos o erroneos
los conocimientos transmitidos, el alumno los aprende. Frecuente-
mente, salvo los conceptos abstractos de la matemaética, lo que se
ensefia y se aprende puede ser de certeza discutible; no obstante,
la Historia del Conocimiento nos muestra que desde el concepto
erréneo aprendido se evoluciona a un nuevo concepto que, proba-
blemente, estad un poco mas cerca de la certeza que se busca. Este es
el doloroso camino del ser humano en la bisqueda de si mismo y de
la comprension del Universo donde se encuentra.

Como se ha indicado, la accion de educar, que frecuentemente
se confunde con la de ensenar, es completamente diferente a ésta.
Historicamente la ‘educacion’ se ha usado a veces para manipu-
lar, atraer y, finalmente, anular al individuo. El educador ha pre-
tendido, consciente o inconscientemente, transmitir la educaciéon
por él recibida. El enorme ‘poder’ sobre el alumno que a la clase
socio-ideoldgica del educador otorga su capacidad de ‘educar’ es
un hecho sobradamente conocido, y este conocimiento del poder
que adquiere el educador ha hecho que, a lo largo de la historia, las
clases sociales poderosas, o con deseo de llegar a serlo, hayan pre-
tendido, y sigan pretendiendo, ‘educar’ frente a ‘ensenar’.

En algunas épocas historicas —es el caso del periodo 1939 al
1975— lo que se ha desarrollado es una mezcla de educacion y en-
seflanza; en estas épocas siempre acabd triunfando la ensefianza
frente a la educacion, y asi se formaron unos individuos cultos que
consiguieron eliminar, o minimizar la accién del grupo social que
pretendia ‘educarlos’.

A este respecto, el libro, que nos ocupa, puede orientar sobre
lo que se deberia legislar para los centros dedicados a formar a los
jovenes para el futuro. El problema nace de la dificultad para res-
ponder a esta pregunta: ¢como evitar que el legislador legisle sobre
‘educacion’, siendo la ‘educacion’ su medio de supervivencia?

El libro no abarca més alla del afio 1975 y por tanto no apor-
ta informacion sobre el estado actual del tema que nos ocupa, la
formacion secundaria. No obstante, si que, desde nuestras actuales
vivencias, podemos analizar lo que significa para nuestros jovenes
que se esté legislando para y por una ‘educacion en valores’ y que
con ello la palabra ensenanza haya sido casi excluida, a pesar de
llamar a los centros donde se desarrolla, Institutos de Ensenanza
Secundaria (IES).

Sin querer, me he introducido en tierras movedizas y, por tan-
to, peligrosas. Probablemente, tendré otras oportunidades para se-
guir intentando transitarlas.

Concluyo esta recension reiterando que, el libro EL InstituTo
DEL CARDENAL CISNEROS. CRONICA DE LA ENSENANZA SECUNDARIA EN EspaNa
(1845-1975), constituye una contribucion mas de dicho Instituto —
que a buen seguro no sera la tltima— a la cultura espanola y por
ello debo agradecer y felicitar a sus autoras. Asi mismo, consciente
como soy de que a las autoras, a pesar del voluminoso libro que
han escrito, se les ha quedado mucho por contar en el tintero, las
animo a que, una vez recuperadas del esfuerzo realizado, se decidan
a escribir sobre aquellos temas que aun siguen en sus mentes, refe-
rentes a la ensefianza espanola y al Instituto del Cardenal Cisneros.

Pedro Palacios

Catedratico de Matematicas y Director del IES «Cardenal
Cisneros»
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JOVENES Y VALORES (I). UN ENSAYO DE TIPOLOGIA, €S un estudio reali-
zado por el Centro Reina Sofia sobre Adolescencia y Juventud —
perteneciente a la Fundacion de Ayuda contra la Drogadiccion (en
adelante FAD)— que, a través de un cuestionario suministrado a
1.003 jovenes comprendidos entre los 15 y los 24 afios, analiza de
manera rigurosa el sistema de valores que impera entre la juventud
espafiola, tratando de entender qué elementos marcan esta etapa
vital, asi como las maneras en las que los jovenes se perciben asi
mismos y al conjunto de la sociedad. Al ser una tematica que ya ha
sido abordada en otras ocasiones por la FAD, el estudio permite
realizar comparaciones con otras investigaciones anteriores y ana-
lizar y establecer tendencias.

Consta de 4 bloques fundamentales que en conjunto, abordan de
una manera pormenorizada la tematica tratada en esta investigacion.

Bloque 1

El primer bloque corresponde al capitulo 2 del estudio. Comienza
analizando los valores finalistas que construyen el marco de referen-
cia de la juventud, en relacion a la consecucidn de sus objetivos vita-
les. En linea con lo ya conocido por otros estudios, la investigacion
refleja que los valores mas importantes para la juventud espafiola
son aquellos referidos a la integracion social y familiar, la seguridad,
el éxito laboral y la satisfaccion sexual. Valores que en todos los ca-
S0S poseen una puntuacion superior a 8 en una escala 1-10.

Tras esta primera jerarquizacion, aparece un grupo, interna-
mente muy heterogéneo, en el que los elementos valorativos con
matiz hedonista (la popularidad, el éxito...) se fusionan con aque-
llos que tienen que ver con lo colectivo y con el compromiso social
(cuidado del medio ambiente, preocupacién por otros...). Esta mez-
cla entre lo utilitarista y lo colectivo, pone de manifiesto las mane-
ras en las que muchas veces se pueden colocar en el mismo rango
de importancia deseos que pertenecen a mandatos éticos de muy
diversa naturaleza. En el Gltimo grupo de valores se encuentran,
por orden de importancia, aquellos que tienen que ver con el ‘pre-
sentismo’ y aquellos que, tal y como vienen mostrando los anterio-
res estudios de la FAD, tienen que ver con lo politico y lo religioso.

En este sentido, cabe realizar un breve andlisis de los valores
finalistas que, desde 2006 hasta la actualidad, han ido modifican-
dose y priorizandose. Asi, los valores que han experimentado un
mayor crecimiento son aquellos definidos como postmaterialistas —
referidos al bienestar colectivo y que se sitdan frente a lo material—.
Asimismo, estos valores incluyen, pese a ocupar el tltimo lugar en
orden de importancia, a aquellos que tienen que ver con el interés
politico (que han aumentado en 0,56 puntos) y con el interés por
la religion (con un incremento de 0,50 puntos). También ganan
importancia los aspectos que conciernen al bienestar y al desarro-
llo personal, y pierden peso los valores que podrian ser entendidos
como hedonistas (ocio, tiempo libre,...).

1. MEgias, E. y E1zo, J. (2006). Jovenes, valores y drogas. Madrid: Fundacién
de Ayuda contra la Drogadiccion

Los datos aportados en el presente estudio reflejan como el mo-
delo de valores desarrollista-materialista, que imper6 en los datos
de los estudios sobre valores hasta 2009, ha sufrido una inflexién
en 2010 con la crisis, momento en el que los valores referidos a la
supervivenciay al bienestar colectivo empezaron a ganar importan-
cia entre los jovenes.

En lo referido a los valores morales, el texto muestra que se
justifican cada vez mas los que giran en torno a la moral privada,
a la par que se rechazan los comportamientos que agreden a lo co-
lectivo. En este sentido, los Unicos valores que se sitian por encima
de la media de la escala son los referidos al aborto, la adopcion de
nifios y nifias por parte de personas homosexuales, la eutanasia y
las descargas desde la Red de musica y peliculas. No obstante, y
aunque son muchos los que admiten con rotundidad la aceptacion
de estos aspectos (més del 60 %), en torno a un 24 % se opone a
los mismos. Esta polarizacion se amplia sobre aquellas propuestas
gue aparecen en medio de la escala, como la admision de la pena
de muerte para delitos muy graves. Asi, casi el 40 % de las personas
encuestadas aceptan esta propuesta, mientras que mas del 45 % se
opone rotundamente a esta medida.

Entre los valores con mayor rechazo, se encuentran aquellos que,
con puntuaciones entre 3y 3,5 puntos, tienen que ver con el maltrato
a los detenidos, hacer trampas en los examenes y el suicidio. Por su
parte, son todavia menos admitidos los comportamientos que se re-
fieren a los delitos ecologicos, la violencia o las actitudes xen6fobas.
Cierran el ranking la admisibilidad del vandalismo y la conduccién
bajo la influencia del alcohol (entre 1y 2 puntos).

De todo ello se podria deducir que la jerarquia de los valores
morales reproduce aquellas consideraciones éticas que la ciudada-
nia hace de una determinada conductay que, paralelamente, se ven
influidas por los contenidos de interés mediatico (las campanas so-
bre conduccion temerariay alcohol, el vandalismo etc.).

En lo que se refiere a las maneras en las que estas posturas mo-
rales han evolucionado, el estudio pone de manifiesto que desde
2006 hay una tendencia al aumento de la aceptacion de todo lo que
tiene que ver con la moral privada y un rechazo cada vez mayor
hacia agquellos elementos que pueden percibirse que atentan contra
el orden publico y la seguridad colectiva. Merece una mencion es-
pecial la consideracion sobre la pena de muerte, en la que probable-
mente se condensen todas aquellas sanciones de comportamientos
no aceptados, de manera que, progresivamente, son mas quienes
no la rechazan (55 %). Es decir, el rechazo a todo aquello que ame-
nace lo comun podria tener su maximo exponente en la defensa de
la pena de muerte por parte de un grupo numeroso.

En cuanto a las variables socio demogréficas que pueden influir
en las posturas, la religiosidad resulta muy significativa en el apoyo
o rechazo a ciertas conductas; y entre las mujeres y las personas
con mayores niveles de estudios se aprueban en mayor medida las
conductas entendidas dentro de la moral privada.

En este bloque, el analisis de los valores también se centra en
aquellos que estan implicitos en la asignacion de recursos. En este
sentido, el aspecto que mas consenso suscita (entre el 55 % y el 65 %),
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es el rechazo a las disminuciones de prestacion en sanidad o educa-
cién. A ello le sigue la oposicion a los recortes en materia de depen-
dencia y ayudas para el empleo (entre el 40 % y el 50 %). Por su parte,
la defensa de las ayudas a la poblacién mas desfavorecida, las ayudas
para la vivienda, para las mujeres maltratadas o para la investigacion,
muestran un menor apoyo, ya que entre el 15 % y el 30 % recortaria
en estas partidas. Son residuales las posturas de quienes defienden
con rotundidad la mejora de la justicia o de la policia, y el fomento
de la cultura 'y de la cooperacion. Por ultimo, las obras publicas o las
alternativas de ocio juvenil, reciben apoyos muy marginales.

Bloque 2

El segundo bloque, correspondiente al capitulo 3 del estudio, ana-
liza los valores asociados a la identidad y muestra como los jovenes
tienen y quieren transmitir una imagen positiva sobre si mismos.
Se reconocen en virtudes personales como la honradez, la respon-
sabilidad, o el sentido del trabajo, y en otras de caracter mas social,
como la tolerancia, la solidaridad y la generosidad. Las caracteristi-
cas relacionadas con los tépicos juveniles, como el ser consumistas,
irresponsables o dependientes, son reconocidas en menor propor-
cion. Por ultimo, y en los Gltimos puestos de este ranking, aparecen
aspectos como la rebeldia, el presentismo y la falta de espiritu de
sacrificio.

Comparando estos datos con los obtenidos en 2006 y en 2010,
se observa que los jévenes poseen una mirada mas benévola sobre
si mismos que la que tenian entonces sus coetaneos. Parece que en
la actualidad se tiende a reivindicar valores considerados positivos
y virtuosos, frente a otros que en 2006 se atribuian de manera mas
generalizada a la gente joven, como la rebeldia, lo ludico o la falta
de asuncién de responsabilidades.

En este bloque también se aborda el estudio de la vigencia de
algunos de los valores que van ligados a los modelos socio-politicos.
En torno a esta cuestion, se corroboran supuestos que ya apare-
cieron en estudios anteriores: la defensa de un modelo social que
apueste por una organizacion fuerte que garantice la equidad, pero
también la seguridad (algo més del 70 % de la poblacion juvenil
aboga por modelos de este tipo). Por el contrario, ahora vemos
posturas mas divididas entre quienes optan por modelos de con-
vivencia asentados sélo en la equidad. La inmigracion también es
un aspecto que suscita controversias y polariza la opinion: un 47 %
de la gente joven considera que los inmigrantes enriquecen el pais,
mientras que casi el 30 % los perciben como un elemento de inse-
guridad y de pérdida de calidad de vida.

El andlisis multifactorial permite advertir que el colectivo ju-
venil se dividiria en dos grandes grupos en torno a los siguientes
aspectos: por un lado, quienes acenttian la necesidad de orden y
seguridad ante la desconfianza hacia los otros, y por otro, quienes
abogan por posturas de igualdad y solidaridad sin excluir a ‘los
extrafios’. En lo referente a la primera postura, en ella estan mas
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representadas las personas de clase baja o media-baja, con menor
nivel de estudios y posicionadas en el centro o la derecha del es-
pectro politico. En la segunda postura hay mas mujeres, catélicos,
personas que poseen estudios universitarios y quienes se sitian en
la clase media y media-alta.

Bloque 3

En bloque 3 del estudio —capitulo 4— se analiza el impacto que ha
tenido la crisis en la situacion vital de la poblacién juvenil. Asi, se
observa que la estabilidad del empleo, el sueldo, la posibilidad de
tener una carrera profesional o la adecuacion del perfil académi-
co al profesional, son elementos a los que la juventud concede una
enorme importancia. Pese a ello, y frente a elementos mas prag-
maéticos, la investigacién muestra asimismo que casi el 65 % de la
gente joven considera de maxima importancia tener un trabajo, sea
cual sea, y sean cuales sean sus condiciones.

En lo que concierne a la confianza que tiene la juventud en las
instituciones, las mas valoradas superan por poco una nota media
de 6 (en una escala 1-10) y son: el sistema educativo (6,22), las
ONG (6,17) y los medios de informacion en Internet (6,05). Por su
parte, las Fuerzas Armadas, la policia, los medios de comunicacién
convencional y la Unién Europea, rozan el ‘aprobado’ con notas de
5,64; 5,55; 5,54 ¥V 5,24, respectivamente. En lo referido a aquellas
instituciones que no superan el 5, encontramos el sistema judicial,
los sindicatos o la patronal (que poseen puntuaciones comprendi-
das entre el 4 y el 5) y también encontramos las menos valoradas,
que son el sistema parlamentario, las instituciones religiosas, la
bancay los partidos politicos (entre el 3y el 4).

Realizando un andlisis de tendencias, se observa que desde
2006 se ha producido un deterioro de la confianza depositada en
muchas instituciones, fundamentalmente en aquellas que ocupan
los Gltimos puestos en este estudio. No obstante, cabe sefialar que,
si comparamos los datos con los referidos a la poblacion general, la
juventud es menos critica que el conjunto.

Finalmente, hay que afiadir que, pese a lo que se pudiera es-
perar del contexto de crisis y dificultades en el que se ha imple-
mentado la encuesta, gente joven se muestra satisfecha con su vida.
Asi, en la escala 1-10, la media de satisfaccion es de 8,10, subiendo
hasta el 8,44 en lo referido la relacién con sus familias. Y es que,
como apuntan los autores, «el bienestar personal rescata recursos
y opciones de caracter emocional (...) algunos reales y otros deside-
rativos, que llevan a distanciarse de ese panorama sombrio con que
se describe lo de fuera».

Bloque 4

El cuarto y tltimo bloque perfila una tipologia de la juventud espa-
fiola. A partir de una serie de variables —la justificacion moral de
comportamientos, los valores finalistas y la imagen que tienen de si



mismos— se divide a la poblacién en una serie de grupos capaces de
mostrar la pluralidad de posturas observadas en el estudio:

El resultado refleja cinco grupos o tipos juveniles que la inves-

tigacion describe del siguiente modo:

El primer tipo ha sido denominado Conservadores: por la in-
tegracion, y representan el 22,1 % sobre el total del colectivo.
Este grupo destaca por tener entre sus integrantes un ligero
predominio femenino, asi como por incluir jévenes con edades
y estudios superiores a los de la media. Estos jovenes articulan
su perspectiva del futuro en torno al éxito profesional y econo-
mico, teniendo como prioridades la creatividad y el empren-
dimiento, para lo que entienden que tienen que adquirir una
buena formacién profesional y cultural.

Valoran especialmente su entorno familiar y su circulo de amis-
tades, y destacan por sus actitudes altruistas. Asimismo, es un
colectivo algo mas interesado en cuestiones politicas que la me-
dia. El bienestar colectivo, laigualdad de trato y la valia del voto y
de la instituciones, son consideraciones politicas fundamentales
para este tipo de jovenes. Es el segundo grupo mas religioso, asi
como el segundo en consumir menos drogas (legales e ilegales).

En conclusion, podria decirse que se trata de un colectivo sus-
tentado en valores tradicionales y éticamente correctos, que
desean entornos seguros, pues ni son rupturistas ni parecen
querer liderar cambios.

El segundo tipo es el denominado Despreocupados por lo aje-
no: instalados en el presente (28,2 %). Se trata del grupo con-
formado por individuos de menor edad y con menor presencia
de mujeres. No valoran el comportamiento politico, religioso o
medioambiental y destacan por ser presentistas y, por tanto, se
preocupan poco por el futuro. Rechazan el incivismo ciudada-
no, aunque justifican la descarga ilegal desde la Red de material
audiovisual o el hacer trampas en los examenes.

En el terreno politico, dos de cada tres renuncian a toda opcién
politica concreta, de manera que no sienten afinidad por ningin
partido. Asimismo, manifiestan en mayor grado que la media una
alta desconfianza institucional y apuestan por un gobierno fuerte
que garantice la ley y el orden, en tanto que son los que estan me-
nos dispuestos a hacer renuncias por el bienestar colectivo.

Asi, podria decirse que son personas poco conflictivas, escasamen-
te interesadas en lo colectivo, presentistas y defensoras de la se-
guridad y del orden, porque prefieren un mundo sin sobresaltos.

Rebeldes con causa: y un tanto confusos, es el tercer colectivo
en numero y representa el 21 % sobre el total. En este grupo
predominan estudiantes, habiendo una mayor presencia de
hombres de clase mediay alta. También lo integra un alto por-
centaje de aquellos y aquellas que se autoperciben indiferentes
o no creyentes en lo referido a la religion.

Este colectivo se aleja de lo socialmente atribuido la gente joven
(la fiesta, el éxito econémico o la popularidad), teniendo una
visién muy critica de si mismos y autopercibiéndose como poco
consumistas. Son jovenes que desconfian y cuestionan los en-
tornos socio-politicos, pues no estan satisfechos con lo que hay
y no ven muchas alternativas.

En el campo politico, es el grupo que mas a la izquierda se sitla y
defiende un modelo social que concuerda con el perfil de sus inte-
grantes. Rechazan rotundamente el autoritarismo, valoran la di-
versidad social y cultural, no justifican la pena de muerte o el mal-
trato a detenidos y, en cierto modo, creen en la cohesion social.

Asi, los integrantes de este colectivo son personas menos in-
dividualistas de lo que dicen ser, buscan encontrar su camino
en una sociedad que no les agrada y que desearian que fuera
mas justay equitativa. Su actitud critica, su inconformismoy su
preocupacion por la injusticia, son la prueba de que sociedades
mas igualitarias son posibles.

El cuarto tipo lo conforman los Incivicos despreocupados: los
que sostienen el topico, (14,4 %). Sus integrantes responden al
estereotipo de joven despreocupado, marcado por su incivis-
mo, su relativismo moral, la despreocupacién por lo publico
y su falta de creencia en el esfuerzo personal para triunfar en

sociedad. Son los méaximos consumidores de todas las drogas,
particularmente cuando se trata de consumos frecuentes.

En el terreno politico, son los que mas a la derecha se sitdan,
son ligeramente institucionalistas y tienden al conservaduris-
mo, las posturas xendfobas y la inequidad.

En conclusién, los integrantes de este colectivo se ajustan a la
representacion mas topica de la juventud en su version des-
preocupada, incivica e irresponsable.

El Gltimo colectivo ha sido denominado Conservadores altruis-
tas: escasos recursos y religiosos (8 %). Este grupo estd muy
marcado por dos variables: la alta religiosidad y el méas bajo
nivel de clase social (el 56 % provienen de clases medias-bajas
y bajas), lo que explica el menor nimero de jévenes que estu-
dian, sobre todo estudios superiores. Estamos, por tanto, ante
el grupo mas vulnerable socialmente.

Quienes integran este grupo muestran un fuerte rechazo a los
planteamientos més rupturistas de la ortodoxia moral oficial,
justifican en menor medida comportamientos que tienen que
ver con la moral privada (abortar, la eutanasia, la adopcién de
nifios y niflas por parte de personas homosexuales). Paralela-
mente, subrayan el interés por cuestiones politicas y religiosas,
asi como por mejorar ‘el barrio’ o la ‘comunidad’.

En lo politico, se posicionan mas a la derecha que la media,
pese a que no es el colectivo que mas a la derecha se sitla. Son
quienes en mayor grado dicen tener confianza en las institucio-
nes. No desean gobiernes fuertes o vivir en entornos comple-
tamente seguros. En cuestiones migratorias son ambivalentes.
Asimismo, cabe sefialar que consumen menos drogas legales e
ilegales que la media.

En conclusién, se podria decir que este colectivo esta fuerte-
mente marcado por su religiosidad, su baja capacidad econé-
mica, su conservadurismo en la ética privada, su altruismo so-
cial y su confusion/contradiccién en el planteamiento politico.

Finalmente y a modo de cierre, el analisis de estas tipologias y su com-
paracion con estudios previos, muestra dos tendencias fundamentales:

Por un lado, se aprecia un incremento del porcentaje de jévenes
gue poseen actitudes proactivas y que los predispone a impli-
carse en lo colectivo, aunque de diferentes modos. Una parte de
estos jovenes cuestiona el planteamiento social que impera en
la politica y en la cultura, y parecen integrar los movimientos
vanguardistas de cambio social. No obstante, también dentro
de éste colectivo juvenil, hay otros que abogan por plantea-
mientos mas conservadores, sin llegar a cuestionar el orden
establecido, aunque si reclamando su perfeccionamiento.

Por otro lado, una segunda tendencia que podria sefialarse, es
la importante presencia de posturas conservadoras entre la ju-
ventud. Asi, y como reaccion a los ‘excesos’ socio-politicos que
se han venido fraguando en los Gltimos afios, aparecen postu-
ras que reivindican la moral, los valores y las virtudes tradicio-
nales. En paralelo, y aunque de forma méas minoritaria, tam-
bién surgen posturas que rechazan lo ajeno, reclaman orden y
seguridad y sancionan fuertemente las amenazas a ese orden.

Para concluir, sefialar la importancia de las aportaciones de este
estudio para mostrar las diferentes formas en las que la juventud se
posiciona ante una realidad social complejay muchas veces contra-
dictoria. Asimismo, la investigacion permite conocer las formas en
las que los valores y las actitudes juveniles se perfilan y modifican,
en gran medida, al calor de un medio social determinado, en este
caso, muy marcado por la crisis. Finalmente, el estudio sefiala la
importancia de analizar los valores y los comportamientos, ya que
toda acciéon humana es siempre una acciéon moral; y por ende, no
estudiar ésta altima dimension significa obviar un eje vertebrador
de nuestras sociedades.

Ana M.2 Rubio Castillo

Centro Reina Sofia sobre Adolescencia y Juventud

Junio 2015, Participacion Epucariva 119









Cuando se trata de profundizar en las bases del comportamiento humano, resulta interesante comprobar
hasta qué punto algunas reflexiones de los clasicos han sido corroboradas, en cierta medida, por las
aproximaciones cientificas de nuestra época. Actualmente, se dispone de una amplia evidencia empirica,
en el plano internacional, en relacién con la influencia que ejercen los valores de la esfera de la voluntad y
las virtudes anejas sobre los logros escolares y los resultados educativos en general.

El Pleno del Consejo Escolar del Estado, en el «Capitulo E. Propuestas de Mejora» de su INFORME 2014
SOBRE EL ESTADO DEL SISTEMA EDUCATIVO efectud las siguientes recomendaciones:

« Difundir entre el profesorado y entre las familias las bases empiricas en las que reposan las
evidencias que vinculan las virtudes aristotélicas con el éxito escolar.

« Promover la reflexion sobre los beneficios sociales del compromiso individual con este tipo de
valores.

» Establecer politicas, a nivel de los centros escolares y a través de sus proyectos educativos, que
comporten la promocion deliberada, organizada e intencional de estos valores.

«  Promover la cooperacion entre familia y escuela a fin de lograr una accion coordinada y colaborativa
para el desarrollo en hijos y alumnos de esta clase de valores.

Con el fin de atender estas recomendaciones del Pleno, se ha elegido como tema central de este
nuevo numero de ParticipacioN Epucativa «Valores, virtudes y éxito escolar», y se han articulado las
correspondientes colaboraciones en torno a tres capitulos principales: la aproximacién filoso6fica, los
fundamentos empiricos y la experiencia educativa.
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