6 REVISTA DE EDUCACION

o ansiedad si no le protegen. Es decir, la angustia es
el gran regulador de la necesidad de amparo afec-
tivo, y, por consiguiente, quien vuelve obligada la
transmisién, primero de pautas afectivas fundamen-
tales: carifio, caricias, sonrisa; después, de consignas
protectoras, que incorporan al individuo a la comu-
ridad y, al incorporarle, le protegen. Los psicoana'is-
tas llaman a estas consignas, que constituyen también,
por decirlo asi, la base fisica de las normas éticas,

FG6HI.
1. — GENERACIONES

_URDIMBRE
AFECTIVA

—PLASMA GERMINAL

pero que en forma alguna se deben confundir con
ellas (opier). El ser humano despliega su vida forzado a
la libertad (zummi) abriéndose al mundo de los valo-
res, para lo cual es preciso que la educacién le libere
de encadenamientos subconscientes. La urdimbre afec-
tiva es clave de su libertad; pero muchas veces, en su
patologia, es tumba o prisién de esta misma libertad.
La educacién, desde este punto de vista, tiene como
misién suprema hacer que el hombre se haga, libre-
mente, cargo de la realidad, de toda la realidad. La
experiencia psicoanalitica es, en este sentido, enorme-
mente instructiva. Las actitudes mds profundas hacia
la vida (por ejemplo, el sentimiento vital de euforia
o de tristeza), mds que condicionadas genéticamente,
nos parecen hoy dia que dependen de la forma en
que se ha establecido esta urdimbre afectiva de los pri-

Sobre la relacidén educativa

En el comienzo es la relacién... Al comienzo es la rela-
cién como categoria del ser, y una disposicibn de acogida, un
continente, pauta para el alma; es el a priori de la relacién,
el Td innato...

De una manera maravillosa surge, de vez en vez, una pre-
sencia exclusiva. Entonces puedo ayudar, curar, educar, elevar,
liberar.

MarTiN BUBER: El Yo y el Tii.

No creo que sea initil que los educadores, en cual-
quier acepcién de la palabra, nos dediquemos, de
cuando en cuando, a justificar ante nosotros mismos
nuestro quehacer y, especialmente, a reflexionar sobre
las exigencias que formula.

Es probable que este tiempo nuestro, demasiado ga-
nado por idolatrias instrumentales, ya sean diddcticas,
ya administrativas, aplique poco esfuerzo y escasa
atencién a los problemas centrales de la cultura, entre
los cuales el de la educacién adquiere relieve indiscu-
tible, ya que incide sobre su continuidad y su propa-
gacién. Puede ocurrir que los numerosos drboles de
la metodologfa nos impidan contemplar el bosque de
la educacién, en el que las yedras del formalismo ru-
tinario proliferan como velos encubridores,

En cualquier caso, las consideraciones que siguen,

meros afios, es decir, de si el nifio ha sido, en reali-
dad, amado o no por sus progenitores, ya que la ex-
periencia psicosomdtica nos demuestra que la aparien-
cia de amor al nifio es, muchisimas veces, encubrido-
ra de reacciones profundas de desapego, indiferencia
o hasta de odio, por inverosimil que esto pueda pa-
recer al profano.

Pero también de esta urdimbre afectiva y de su
buena trabazén depende que el hombre sca, al fin y
a la postre, capaz de hacerse cargo de sus realidades
Gltimas: la inexorabilidad de la muerte o la realidad
de Dios. Muchos atefsmos o escepticismos profundos,
cuando se analizan en su entrafia emocional, permiten
descubrir como causa no—como creé quien los profe-
sa—una inteligencia critica o hiperaguda, sino todo lo
contrario: una raiz irracional, que tiene su base en
una carencia afectiva primaria. La resistencia que pre-
sentan muchas personas a querer madurar, es decir, a
continuar su camino en la vida, manteniéndose a toda
costa en una ilusoria y perenne infancia, nace también,
en el fondo, de una carencia de afecto, esto es, de
una urdimbre afectiva anémala. En dltimo término,
vemos, pues, que el problema de la urdimbre afecti-
va, de importancia trascendental para la educacién,
estéd vinculado al problema de la angustia y de la se-
guridad humanas. “Lo que en dltimo término nos
protege—dijo RILKE—es nuestro propio desamparo.”
Y, por tanto, ambos, urdimbre y educacién, también
van ligados, en su mds remota entrafia, al problema
del tiempo y al de la sucesién y articulacién en el
mismo de las generaciones.

JUAN ROF CARBALLO

excesivamente urgidas para que tengan otro propdsito
que el de servir de estimulo e incitacién a otras mds
certeras, apuntan a los territorios en que remansa su
verdad el fenémeno educativo, poco estudiado entre
nosotres, a no ser en sus menudas y, en ocasiones, ac-
cesorias concreciones. Creemos que no puede existir
una Metodologfa sin una Pedagogia que la sustente,
asi como no hay Pedagogfa sin una Filosofia que le
sirva de fuente y de cimiento al par.

HECHO EDUCATIVO Y RELACION
EDUCATIVA

Spranger ha escrito una vez: “Toda creacién cultu-
ral produce autométicamente una voluntad de educa-
cién. Se puede decir: donde hay tres reunidos, hay
también un estilo de vida que quiere propagarse” (1).

Este breve texto se presta a miultiples reflexiones.
La “creacién cultural” a que alude el primer pdrrafo
podrfa interpretarse como un conjunto de teorfas y
saberes que, al formar cuerpo de doctrina, dan lugar
a una voluntad de propagacién, origen del hecho edu-
cativo. Pero la frase siguiente viene a corregir tal ép-
tica, al afirmar que, donde se retinen varias personas,

(1) Eepuarpo sPRANGER: Cultura y educacion. Parte temd-
tica. Espasa-Calpe Argentina. Buenos Aires, 1948, pig. 14.
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para conversar simplemente, nace un “estilo de vida”
que necesita ser propagado mediante la educacién.

Si observamos que tres hombres no pueden acufiar
un “estilo de vida”, deducimos que Spranger ha ido
demasiado lejos, extremando hiperbélicamente su tesis.

Sélo hay educacién, en efecto, alli donde busca difu-
sién una “manera de vida”, que es algo mis complejo
que un simple conjunto de saberes, pues junto a ellos
se dan valoraciones, ideales, actitudes, etc. Pero jcémo
se lleva a cabo esa voluntad de propagacién? No nos
referimos ahora, aunque el tema es tentador y recla-
ma ser atendido, a los modos concretos de comunica-
cién de una verdad o un sistema de verdades; menos
atin, al mecanismo que, en los pueblos civilizados, hace
que la elaboracién cultural se concentre y condense
en “circulos culturales”, de cuya dialéctica surge el
“indice social” de su cultura, sino al modo general
que un estilo vital tiene de “incorporarse” a otros in-
dividuos.

Esto ocurre s6lo mediante el contacto directo de
quienes poseen la forma de vida que quiere difun-
dirse—maestros—con otros hombres o nifios—discipu-
los—que carecen de ella. A ese contacto lo llamamos
relacién educativa.

RELACIONES HUMANAS

Cuando se dice que nuestra época estd signada por
“lo social”, acaso no se sospecha la medida en que
ello es exacto. La aplicacién moderna de la categoria
de “relacién” en el pensamiento filoséfico es buen ex-
ponente de la hondura con que el nuevo tiempo en-
cara la dimensién social del hombre. En tanto los
pensamientos griego y medieval concibieron y emplea-
ron este predicable principalmente como medio para
establecer conexiones entre los conceptos, la Ontologia
actual lo aplica, de una manera mucho miés radical,
a las vinculaciones existenciales que ligan al ser huma-
no. Ya no se trata de “contemplar” en abstracto el
juego intrincado de las esencias, sino de determinar
las modalidades que toman al entramarse en la rea-
lidad humana.

Y no solamente en el plano cognoscitivo, faena de
- Brentano al declarar el cardcter intencional del cono-

cimiento, puesto que, con Husserl, no ya el conocer,
sino el “vivir”, suponen un “frente a frente” entre
sujeto y objeto, es decir, una referencia constante del
sujeto a todo lo que no es él. Lo intencional se ha
convertido en relacional, particularmente en Heideg-
ger, y el “no-yo” del idealismo pasa a ser el “otro”,
en un intercambio que funda la vida individual y
social.

La interrogacién primigenia de la existencia huma-
na, que para Heidegger y Sartre tiene un cardcter ori-
ginario y constitutivo, es un hecho cierto, mas no por-
que, como ellos dicen, se trate de una pregunta que
inicialmente busca el porqué del “ser arrojado a la
existencia”, que no puede contestarse sino con la muer-
te y la nada, sino en cuanto el hombre es constituti-
vamente menesteroso, indigente, necesitado de la ayu-
da y el complemento que le proporcionan sus préji-
mos, sin cuyos solicitos cuidados comenzaria por pere-

cer en los primeros meses de su vida, por el estado de
desamparo en que viene al mundo (2).

En el campo estrictamente lingiistico, Karcewsky
vefa en el didlogo la forma primera del lenguaje hu-
mano, y el sistema de “sefiales” que para Carlos Biih-
ler es el idioma, serfa inconcebible sin un lecho y un
destino social. A idénticas conclusiones, pero partien-
do de supuestos metafisicos, llegan Martin Buber y
von Balthasar (3).

Desde la perspectiva de la p-icologfa social, no sélo
se ha confirmado la indigencia ordinaria y medular
del hombre, sino que George H. Mead ha llegado a
decir que la persona no es algo dado, ni que surja
a merced de un proceso de desarrollo inmanente, sino
que es un producto de los contactos sociales del nifio,
a tal punto que el “yo” es posterior al “td”, que re-
sulta del complejo de resonancias que en aquél pro-
ducen las actitudes y reacciones de los demds respecto

de é (4).

LA PRIMERA RELACION

Psicélogos y antropélogos estudian ahora afanosa-
mente la estructura y consecuencias de las primeras
relaciones del nifio pequefio, el sesgo y resultados del
didlogo sin palabras que traba el lactante con su com-
plemento biopsiquico y partenaire: la madre. Es la
primera percepcién del “otro”, en una brumosa con-
ciencia de si mismo; la primera respuesta al didlogo
esencial en que consiste la existencia humana.

Las relaciones del hombre con sus semejantes co-
mienzan con la sonrisa que el nifio dirige a su madre
entre los dos y los cuatro meses. “El nifio nos ensefia
con su sonrisa que sélo la tranquilidad abierta, ines-
table, la actitud relativamente independiente, que no
estd fijada en s, que no esti completamente determi-
nada con relacién al mundo ni a la existencia propia;
que es, por tanto, insuficiente, incumplida, indigente,
constituye la condicién previa para todo posible “en-
cuentro” (5).

En un diflogo mudo, semejante al que Spengler
crefa que habian empleado los hombres durante mile-
nios, antes de conocer el lenguaje de palabras, en re-
motas épocas sin historia, ¢l lactante da su primera
respuesta a otro ser humano, expresando con ella su
radical apertura, efecto de su incompletude, su indi-
gencia y su incontenible necesidad de comunicacién y
complementacién. Frente a la persona, en cuanto enti-
dad incomunicable (Boecio), a la ménada, cerrada en
sf misma (Leibniz), y al “ser-para-si” (Sartre), la exis-
tencia del nifio se revela como una realidad enlazada

(2) Sobre el crecimiento en la inscguridad del nifio peque-
fio, véase 7. ROF CARBALLO: Cerebro interno y mundo emocio-
nal. Barcelona, 1952, passim.

(3) M. suser: El Yo y el Td. Buenos Aires, 1956, paLTHA-
saR: La esencia de la verdad. Buenos Aires, 1955, especial-
mente piginas 188 y 189,

(4) crorce H. MEAD: Esviritu, persona, sociedad. Buenos
Aires, 1953, passim.

(5) ¥. 7. 7. BUYTENDK: Phénoménoleogie de la remcontre.
Desclée de Brouwer, Paris, 1952, pig. 3l. En esta pequefia
obra maestra se resumen las investigaciones recientes de la
Psicologfa y la Antropologia filoséfica sobre la significacién de
los contactos humanos.
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a otras semejantes, como un “ser-hacia” y un “ser-con”
otros.

TIPOS DE RELACIONES HUMANAS

A partir del momento en que la conciencia nace
como “darse cuenta” de un ser-con (tanto més real si
pensamos en la simbiosis madre-nifio, que dura todo
el primer afio de la vida de éste), el niimero y las mo-
dalidades que adoptan las relaciones humanas aumen-
tan sin cesar, a medida que crece el 4rea psicoldgica
de insercién social. La percepcién de su propio cuerpo
vendrd luego a darle noticia de sus fronteras ficticas,
cuyo perfil influye tanto en el cariz de las reacciones
de los demds respecto de él y en la idea que de si
mismo se forje (Wallon).

Un andlisis total de las relaciones humanas impli-
caria el estudio de la vida entera del hombre, en cuan-
to centro de referencias intersubjetivas. Menester tan-
to mds dificil cuanto que no se trata en él de calibrar
los quilates de la “cultura objetiva®, esto es, conden-
sada en teorfas y sistemas (direccién unilateral del
pensamiento occidental hasta hace unos afios, que ha

impedido, entre otras muchas cosas, distinguir entre
“erudicién”, “cultura” y “educacién”, asf como igno-
rar los medios de hacer viva y operante en los otros
la cultura), sino de comprender integrando, mediante
un tipo de pensamiento unitivo que combine discurso
¢ intuicién, los mdltiples factores reciprocamente ‘en-
trelazados que constituyen la red de influjos en que
consiste, intersubjetivamente, la realidad cultural. Aqui
ancla el nucvo humanismo, que sospecho no va a te-
ner mucho que ver con el renacentista, tan individua-
lista, tan “exquisito”, tan estetizante, tan’ arqueolé-
gico...

Dada la inmensa dificultad de la cuestién, no se
espere que demos, en estas répidas notas, un panora-
ma ni siquiera aproximado de las relaciones humanas.
Nos basta, por el momento, con ofrecer un esquema
provisional de sus principales tipos. El criterio adop-
tado para establecerlos se funda en el caricter respec-
tivo de la relacién, segiin su objeto y, por consiguicn-
te, la especifica intencionalidad que persigue, cons-
ciente o inconscientemente. He aquf una clasificacién
que, por lo menos, puede suscitar otras mis afortu-
radas (6):

RELACIONES HUMANAS

TIPOS PERSPECTIVAS OBJETIVOS Y MEDIOS FORMAS
De conocimiento. Principalmente, el  Aprehensién y orien- Percepcién.
“otro” como “ello”. tacién. Pensamiento.

Del “otro” como ins-
trumento, al “otro”
como socius, y, final-

233

mente, como “ti”.

De convivencia,

Comunicacién, traba-
jo, cooperacién.

Econémicas.

Politicas.

Juridicas.

Sociales (en sentido amplio).

s
[
)
?

De lucha. El “otro” como com-  Defensa, agresién, eli- Cd(’f',
petidor y adversario.  minacién. Envidia.
Rivalidad.
Hostilidad.
Reciprocidad. ; i:::;ltl:g
De amor. El “yo” y el “td”. El Comunidad y comu- Ve ié Relici ;
e, o, occacifs, | Rligion.
Misericordia 'y ‘ De donacién.

generosidad.

Nuestro esquema no intenta ser mds que una pri-
mera aproximacién a la riquisima fenomenologia de
las relaciones humanas. Ya el propésito de clasificar-
las es, en si mismo, problemdtico, pues cada grupo se
imbrica con muchos otros y no puede tomarse sino
como una modalidad, en la que predomina determi-
nada relacién.

Partimos del supuesto de que lo primero es la
percepcién de “lo otro”. En la masa borrosa e indi-
ferenciada de las primeras sensaciones van destacin-
dose poco a poco, en armonia con las conclusiones
de la psicologia de la forma, algunos “centros de
referencia”, que toman la fisonomfa inicial de “figu-

ras sobre un fondo”. Tales “figuras” estin caracte-
rizadas no sélo por el movimiento (como pensaba la

(6) Toda clasificacién traiciona su propio objetivo, porque
en eclla adquiere relieve acusado la inevitable tendencia del
entendimiento a la divisién de la realidad, como Bergson vié.
Por exigencias de nuestra mente, tenemos que entender frag-
mentando, es decir, matando la unidad de lo real. “Compren-
der” debe ser la operacién inversa: abarcar, unificar, integrar,
resucitar; todo ello mediante una “asimilacién”, esto es, una
“incorporacién™ al que escucha o lee. Si explicar es separar, la
comprensién debe “implicar” y “complicar” para unmir la ver-
dad o verdades entre si y al entendimiento del discente, segiin
una pre-disposicién, que es esencial en toda Didictica.

Con estas reservas debe tomarse el esquema precedente.



SOBRE LA RELACION EDUCATIVA 9

vieja psicologia), sino, sobre todo, por la expresion,
por un “decir algo” o, si se prefiere, por un hacer
que implica un “manifestar”. La “figura” de la ma-
dre no como realidad visual, sino méis bien en cuan-
to “campo de expresién”, es la primera que surge
ante el nifio, viviéndola como partenaire en un con-
junto de actos que se ligan entre si en la dindmica
del juego, tan bien estudiada por Buytendijk. La ex-
presion se funde indisolublemente con la comunica-
cibn, ya que es inconcebible un acto expresivo ca-
rente de destinatario; hasta las emociones adoptan
un “lenguaje” que se modela, como todas las viven-
cias, segin el alfabeto social de las reacciones con-
templadas.

Es el campo de la percepcién, que comienza sien-
do percepcién de “centros personales”, con los que
se entabla “didlogo” (el “frente a frente”, de que
hablaba Husserl). De ahi la importancia capital del
estudio de la percepcién, al que ha dedicado Mer-
leau-Ponty un libro veluminoso. Es que percibir no
es, simplemente, “ver” las cosas, sino asimilar cons-
cientemente situaciones, en las que el percipiente es
centro de referencias que refleja y adentra campos de
estimulos y acciones procedentes de otros centros per-
sonales, de acuerdo con las conclusiones de Lewin.
Por encima de la percepcién, pero con raiz en ella,
se alzard luego el mundo complejo de las construccio-
nes mentales de toda indole, a las que hemos desig-
nado con el nombre genérico de “pensamiento”, todo
él tefiido, atin en los casos en que intente ser mds
“objetivo”, de la coloracién afectiva, es decir, de la
modalidad reaccional que la intimidad tomé en sus
primeros contactos con €l mundo inter-personal.
(La ciencia es siempre “con-sciencia”, con-saber; pero
lo consabido empieza siendo “con-sentido”; esto es,
estd coloreado por las reacciones iniciales, cuyo sen-
tido decidié el contorno social de la primera infan-
cia, y en el campo total, el giro propio de la “cul-
tura” a que se pertenece, hecha mucho mds de “usos”
que de “teorias” (7).

Si desde los primeros dias de la vida humana, la
existencia es co-existencia, el orbe de las relaciones
convivenciales es literalmente inmenso y crece a me-
dida que el joven entra en el dmbito de los intere-
ses y enfoques de la sociedad adulta. Realmente, con-
vivencia es la totalidad de las relaciones humanas, que
surgen de ella y por ella; pero denominamos asi al
segundo grupo fijindonos en aquellas relaciones que
corresponden a lo que podriamos denominar, con una
vieja palabra llena de sentido, el “comercio social”.
Con un criterio légico, las ordenamos en una grada-
cibn que va desde la consideracién del “otro” como
instrumento, pasando por sus papeles (vocablo que
la psicosociologia ha retomado, llenindolo de conte-
nido nuevo de lo que, descriptivamente, llamariamos
el “gran teatro del mundo”, donde hay que distin-
guir cuidadosamente entre el “personaje” que se re-
presenta y la “persona” que se es y, muchas veces,

(7) Aqui, las actuales doctrinas pedagdgicas y ontoldgicas
rozan ¢l cldsico concepto de “naturaleza humana”. No pode-
mos hacer otra cosa que remitir al lector, para este asunto,
entre otros, a dos libros: MARGARET MEAD: Educacion y cul-
tura, Buenos Aires, 1948, y mavuriceE NEDONCELLE: La récipro-
cité des consciences. Aubier, Paris, 1942, passim y especial-
mente pig. 57.

que sblo se tiende a ser) en las diversas estructuras
politicas, juridicas y sociales, hasta la consideracién
del otro como “td”, formas que limitan ya con las
relaciones humanas nacidas del amor, a través de la
perspectiva del otro como conterrdneo, vecino, cama-
rada, correligionario, etc., etc.

En los contactos y fricciones a que da lugar la
coexistencia social, los instintos y tendencias de indole
egoista—poder, predominio, orgullo, afin de placeres
y preeminencias, etc—eclipsan la visibn del otro
como complemento, como interlocutor y “compaiie-
ro”, para presentarlo como un “td” que se opone a
nuestros deseos. Surgen asi las relaciones de lucha,
en las que el otro es el “enemigo”, cuya gama se ex-
tiende desde la emulacién (forma atenuada, que el
individualismo ha presentado como resorte educat-
vo fundamental) hasta la guerra franca, El clima que
corresponde a la génesis de estas relaciones en la des-
confianza, por un lado, y, por otro, la rebeldia, en-
gendrada por la relacién instrumental “amo-esclavo”,
inhumana en si misma porque suprime la conside-
racibn de “fin en si” (no “para si”) que el hombre
tiene, como ya dijo Kant y el cristianismo habfa pro-
clamado.

La tendencia a la complementacién mediante ¢l
otro es la base de las formas iniciales del amor, que
encuentran en el matrimonio su expresibn mds per-
fecta. Cosa distinta, desde el punto de vista de las
relaciones, es la familia, que nace del matrimonio,
pero tiene una misién fundamental en la formacién
humana, porque en ella se dan, en miniatura, todos
los posibles tipos de relacién, particularmente cuando
se trata de familias cultas. La amistad es ejemplo
cabal de amor de benevolencia, en el que la presta-
cién afectiva, exenta de todo propésito bastardo, s
correspondida con una contraprestacién idéntica, La
rareza de la amistad pura demuestra hasta qué pun-
to son poderosos en el hombre los méviles egoistas,
que impiden ver en el “td” simplemente el destina-
tario de nuestra desinteresada afeccién.

El “nosotros” que resulta de las relaciones de amor
difiere mucho del gue sucle nacer como consecuen-
cia de la unién de socios o camaradas en conjuntos
que regulan el derecho o la costumbre, En tanto
aquél es a manera de conciencia interpersonal, éste
suele tomar como motivo la multiplicacién de es-
fuerzos para conseguir determinada finalidad précti-
ca (profesional, politica, etc.). Frecuentemente hace
presa en ellos el afin de lucha (“la unién hace la
fuerza”), y unos a otros se oponen entonces los
“nosotros”, como individuos agrandados que ejerci-
tan todas las modalidades de la hostilidad, a veces
con riesgo de las estructuras sociales basadas en el
amor, que se debilitan o bastardean por las conmo-
ciones de esta pugna. Por el contrario, en los “nos-
otros” auténticos se realiza el principio “la comunién
es la obra del amor”.

LA RELACION EDUCATIVA

La relacién de indole religiosa, fundamentada por
el amor de veneracién, que aflora en el hombre como
efecto del conocimiento de su poquedad suplicante,
en dependencia del ens a se, creador y redentor, to-
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taliza las formas mds puras y hondas del amor hu-
mano. La humildad y la gratitud nos parecen ser
sus raices, como son la adoracién y la sfplica sus
primordiales efectos; pero no se agotan en aquéllas
ni en éstos sus manifestaciones, que engloban la to-
talidad del ser.

Una rama de ellas estd constituida, a nuestro en-
tender, por las que llamamos relaciones de donacién,
y que lo mismo podrfan denominarse relaciones de
caridad. Se trata, en efecto, de las proyecciones del
amor de Dios sobre el préjimo, que mueven al hom-
bre a entregarse a los demds con propdsito de en-
trega pura. Si las relaciones del amor conyugal nos
complementan, y generalmente la direccién del amor
es en ellas doble y reciproca, cuando nos damos en
una relacién de amor caritativo, en toda su plenitud,
no hay posible contraprestacién, ya que el “td” es
visto en su insuficiencia y menesterosidad, que nues-
tro amor intenta remediar y satisfacer. Su cardcter
primordial es, pues, la gratuidad, de donde su genui-
na elevacién, su incomparable nobleza.

La complementaridad humana es contemplada aqui
solamente en su vertiente de ofrecimiento y de pro-
mesa, como una voluntad de amor desinteresado que
quiere remediar los desfallecimientos de la criatura
para contribuir de algiin modo al esplendor y pleni-
tud de la creacién. He aqui el grupo més importante
de acciones a que da lugar este amor de donacion:

Defender. Consolar.
Amparar. Liberar.
Criar, Perdonar.
Cuidar. Educar.
Servir. Sacrificarse.

El anilisis de estas diversas maneras de entrega a
otro nos llevaria muy lejos. Baste decir que, para nos-
otros, la relacién educativa se encuadra en las moti-
vadas por la generosidad y la caridad. Educa, en la
verdadera acepcién de la palabra, el hombre que,
convencido de la humanidad en germen del nifio,
llena de deficiencias y peligros, se entrega, paciente
y confiado, a la tarea de mostrarle los caminos de
la verdad, la santidad, la belleza y el bien, para ha-
cer de él una persona que cumpla del modo mds
pleno posible su propia vocacién, es decir, la llamada
intransferible que Dios le hace para que haga oir su
voz en el concierto de las vidas y de las almas.

Labor dura, en verdad, a la que se oponen mil
obsticulos y fronteras, desde la inercia fundamental
de la Naturaleza, las tendencias del instinto y los des-
cuentos de la herencia, hasta las fallas del ambiente
y las derivadas de la condicién de esencia encarnada
que el maestro tiene. Solo el amor de caridad puede
sobreponerse a tales contratiempos y limitaciones, con
el gozo de darse al discipulo en Dios y por Dios.

NOTAS PRINCIPALES

a) En la relacién educativa se acusa con especial
relieve y plena conciencia la disponibilidad, la aper-
tura del “yo” al “td”. Por parte de éste, a manera
de aceptacién y deseo; por parte de aquél, como re-

galo y entrega de si. Mas no oscura, instintiva, ele-
mentalmente, sino en un amor iluminado por todas
las granjerias y adehalas del conocimiento mis exi-
gente. El sentimiento de la deficiencia radical del dis-
cipulo ha de complementarse con la determinacién
de sus puntos vulnerables, y ello en un doble senti-
do: para apoyar sobre ellos la penetracién de los va-
lores en el alma del “td” y para remediar su propia
y esencial vulnerabilidad con los vidticos de la for-
taleza intelectual y moral.

b) Toda relacién auténtica, y mucho mis si es
relacién de amor, se funda en una viva “presencia”.
En la relacién educativa, esta presencia requiere, su-
plica, pide: es una presencia exigente, a la que res-
ponde el educador con la entrega y la fidelidad. Fi-
delidad no al nifio, que alin no es sino promesa y
germen, sino al hombre que va a ser, que nosotros
estamos obligados a hacer real, sacindolo’ de entre
las latencias mejores que apuntan en su alma. Es,
pues, una presencia presentida, adivinada casi, que
especifica por modo Gnico este tipo de relacién,

¢) ¢Serd, entonces, la educativa una relacién per-
sonal? Toda relacién humana verdadera lo es, pues
sdlo entre personas puede surgir la vinculacién *yo-
ti”, ajena al contacto del hombre con las cosas. Pero,
por lo dicho antes, el nifio es una persona en deve-
nir, una persona que va siendo, por lo que mis bien

dirfamos que es una relacién personalizadora,

Ahora bien: esto la convierte en una de las mds
delicadas y comprometidas. Primeramente, porque
todo declive hacia cualquier tipo, por leve que sea,
de relacién instrumental la desvirtda y adultera ra-
dicalmente, haciendo de ella caricatura de si misma.
Después, porque la rutina tiende a ver en el nifio un
“estado”, con arreglo al cual se adoptan metodolo-
gias y reacciones, cuando es una realidad que va
siendo, lo que obliga a un trato lleno de suavidad y
de conciencia del futuro. Casi un funambulismo per-
manente. (De ahf, también, el riesgo de utopfa que
amenaza siempre al educador y a la educacién.)

d) Con esto se relacionan dos notas esenciales
que han de acompafiar a toda accién educativa: el
respeto y la confianza, claves de la disciplina, es de-
cir, del régimen de conduccién del nifio o del joven.
No es la conciencia del nifio lo que es necesario res-
petar, puesto que de lo que se trata es de formarla,
sino su personalidad en trance de maduracién, su
posible mafiana, que sélo crece y se logra en una
atmdsfera de consideracién hacia sus reacciones. Se
habla mucho por la psicologfa actual del peligro que
para el futuro del nifio tienen las experiencias de
frustracién a que le somete una educacién rigorista y
anacrénica. Y nada mds acertado; pero lo que im-
porta es que el educador extraiga sus acciones y reac-
ciones de aquel hontanar de caridad, que reclama
para el nifio tanto mds respeto cuanto mds inerme y
desvalido esti ante nosotros.

Con el respeto, la confianza. Quien desconfia de
otro siembra en éste la desconfianza en si mismo.
Mucho mis en nifios y jévenes, que modelan sus ac-
titudes profundas sobre las valoraciones de los demis,
particularmente sobre las de sus padres y maestros.
Toda relacién humana genuina “promociona”, com-
pleta al interlocutor. Esa promocién es la esencia
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misma y razén de ser de la obra educativa; pero na-
die crece espiritualmente sino en un clima de con-
fianza y libertad interiores.

¢) Confianza y respeto son partes importantes de
la disciplina. Fundar en la coaccién, como sistema,
el régimen de conduccibn de los alumnos es rebajar
autométicamente el nivel de la relacién educativa has-
ta aquella zona bastarda en que el “amo” concibe
al “esclavo” como puro instrumento. Y no es raro,
por desgracia, encontrar educadores que realizan su
tarea como un menester de “sumisién servil”, con lo
que degradan y desnaturalizan la relacién educati-
va, liberadora por excelencia.

La educacién quiere incorporar al muchacho los
valores que dan sentido a la vida; pero la violencia,
como ha dicho Paul Ricoeur, “es el signo de una
deshumanizacién de los valores, que gravitan ya como
pesos muertos sobre la conciencia; el llamamiento, la
atraccién, es el signo de una creacién, de una “his-
torificacién™ viviente de los valores por hombres vi-
vientes ellos mismos” (8).

f) La sabidurfa tradicional ha visto en el ejem-
plo la flor de la educacién. Pero el ejemplo actiia
como una faceta de aquella riqueza interior que el
educador debe poseer, a virtud de la cual el nifio y
el joven hallan en él “modelos de si mismos” que
obran contagiando, despertando, ennobleciendo, Fue-
ra de toda constriccién esclavizadora, la mirada del
discipulo debe encontrar en el maestro valores vivos,
que incorpore “naturalmente” a su espiritu, en la
que Ricoeur ha llamado “poética de la libertad”.

g) La relacién educativa es tan compleja y exi-
gente, que recapitula todas las modalidades de la do-
nacién y la caridad. El educador, en efecto, defiende,
ampara, cuida (cuida para evitar el “cuidado”), con-
suela, perdona, libera, se sacrifica. Esta simple obser-
vacibn nos pone en camino para tener en cuenta la
riqueza excepcional del alma del maestro, que ha de
poseer una personalidad superior si quiere llenar las
exigencias no de su “funcién”, sino de su “misién”.

COLORARIOS Y APORfAS

Solamente unas breves indicaciones para cuestiones
que exigirfan un grueso volumen:

1. En primer lugar, surge la pregrnta: jquién
tiene derecho a educar? No hacen falta mayores es-
clarecimientos para convenir en que sélo puede edu-
car quien ama. Y como, por ley natural, el amor a
los hijos es una consecuencia de la paternidad, co-
rresponde al padre y a la madre la misién educati-
va, secuencia de la reproduccién, como decia Santo
Tomis.

La complejidad de las sociedades modernas y el
agobio progresivo de los padres ante la general “eco-
nomizacién” de la vida, plantea un problema de
delegaciones, independientemente del derecho divino
de la Iglesia a la educacién. El Estado viene a suplir
las deficiencias familiares, cada dia mayores en este
campo fundamental de su accién. Pero ello nos pone

(8) rpauL riceur: Philosophie de la volonté. Aubier, Parfs,
1949, pég. 121.

ante una dificultad que es casi una antinomia. La
indole misma, reguladora y, para decirlo en una sola
palabra de amplio contenido, “administrativa” de la
accién del Estado, jno pugna radicalmente con las
exigencias de la educacién, al convertirla en “fun-
cién”, que vale tanto como despersonalizarla, adulte-
rarla y bastardearla? ;Cémo paliar esos peligros cier-
tos, asegurindose de que los educadores oficiales, ade-
mds de dominar las técnicas correspondientes, estin
animados de aquel amor de caridad, que justificaria
su tarea convirtiéndola en “misién”?

2. La segunda dificultad se refiere a la legitimidad
de identificar la “comunicacién del saber” con la
educacién, identificacién sobre la cual se fundan,
conscientemente o no, muchos edificios legales y nu-
merosas actuaciones cotidianas. El problema es sobre
manera arduo, ya que su simple planteamiento nos
llevaria a discutir la naturaleza de la verdad, las po-
sibilidades de su comunicacién y, ademis, a la cues-
tién central, relacionada con las conexiones existentes
entre saber o cultura y educacién. Sin entrar en pro-
blemas tan dificiles—en los que el postulado marce-
liano de la “encarnacién” estd introduciendo concep-
ciones alejadas de las que elaboré el pensamiento
griego—, digamos que la sobrevaloracién de la cul-
tura, en cuanto conjunto de saberes, aunque se trate
de los mds generales y estimados, con olvido del acer-
vo de hibitos, vivencias y valoraciones, en que cris-
taliza un “estilo de vida”, es ilegftima, Cultura no
equivale a educacién; ni, en ningln caso, el apren-
dizaje de un cimulo de teorias, por selecto y am-
plio que sea, garantiza una conducta informada por
el “vivir los valores”, ni, sobre todo, la entrega a
los otros con amor de caridad.

El saber es una parte, ciertamente importante, de
la formacién; pero al lado de ella, antes y por enci-
ma de ella, estdi la vivencia en convivencia de la
“cultura”, Extremo que sale corrientemente del mar-
co en que el Estado opera en el campo educativo,
con olvido de que hasta la pubertad, por lo menos,
el nifio necesita entregarse a un vivir que es, radical-
mente, “con-vivir”, mediante el cual las relaciones
entre el maestro y el nifio fraguan los caminos ocul-
tos de una conducta “humana”.

3. Si los modos episédicos, intelectuales y admi-
nistrativos del contacto habitual entre maestros y dis-
cipulos dificultan notablemente la existencia de au-
ténticas relaciones educativas, el nimero de alumnos
suele convertir dichas relaciones en lejanas, indirec-
tas, impersonales; es decir, no educadoras. Por otra
parte, una preocupacién estrictamente docente, aten-
ta sélo a la cantidad de saber que se recuerda en un
momento dado, origina un sistema de calificaciones
que desarrolla una atmésfera de competicién y riva-
lidad, semilla de las relaciones de lucha en que abun-
dard la vida luego.

La ensefianza a una masa, ademds, desvirtua la
misma ensefianza, haciendo imposible cualquier in-
tento de educacién. La “nota”, como sancién, "discer-
nida en ocasiones con la prisa a que obliga el nlime-
ro, en manera alguna estimula a las personalidades
més vigorosas, que no son, necesariamente, las més
déciles.

4. Un régimen semejante invita a trocar las re-
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laciones de amor en simples relaciones de poder. La
masa, por un lado, fuerza a una disciplina desper-
sonalizada, en la que las solicitaciones del amor, que
tienen en cuenta, de manera exquisita, las refraccio-
nes que ideas y normas sufren en cada individua-
lidad, son sustituidas por las prescripciones. abstrac-
tas de un reglamento. La ignorancia de las posibi-
lidades, obsticulos y problemas de cada alumno, so-
mete a todos a la norma igualitaria y formal de ni-
veles genéricos, que originan numerosas frustracio-
nes y ese sabor acre que muchos jévenes guardan
de su paso por las Instituciones docentes.

La rebeldia, entonces, es sofocada mediante casti-
gos de uno o de otro caricter—entre el “cero” y el
consejo de disciplina—, lo que exacerba la deriva-
cién hacia el cuadrante del poder, que wvicia en su
raiz la relacién educativa. De ahi las barreras entre
maestros y alumnos: desde las barbacanas de la va-
nidad, que se “aleja”, hasta el #imor hominis princi-
pium sapientiae, musa de tantos olimpismos. Todo ello
se encuentra a cien leguas de la relacién educadora.

5. Para resolver una parte de estos problemas, es
algo el conocimiento de la metodologia de la asig-
natura; es algo, pero bien poco. Habria que ir a
conceptos y maneras nuevos de realizaciones educa-
tivas. Comenzando por un punto muy concreto de
didéctica: evitar la explicacién doctoral, con alumnos
de menos de dieciséis afios, para adoptar siempre el
didlogo heuristico. Si la educacién nace y crece en

Discurso del ministro de Edu-
cacion Nacional ante el Con-
sejo Nacional de Educacién

~ Las reuniones plenarias que, con arreglo al articu-
ie 3.° de su Ley Orginica, celebra anualmente el Con-
sejo Nacional de Educacién, han venido ofreciendo oca-
sién @ mis antecesores para exponer las directrices ge-
nerales de su gestién mds reciente y de las tareas en
curso. No quisiera yo romper con esta norma tradi-
cional, que suscita y favorece el didlogo con el mds
alto cuerpo consultivo de nuestra organizacién educa-
tiva y, a través de sus miembros, con los sectores por
ellos representados. Y mds en esta ocasién, en que un
Consejo—si no totalmente nuevo, si esencialmente re-
rovado—invita a resumir lo levado a cabo durante
los meses dltimos y, sobre todo, a dibujar, aunque sélo
sea en grandes lineas, los planes y proyectos cuya rea-
lizacién se prevé para los meses proximos. Aunque,

* Este discurso fué pronunciado por el ministro de Educa-
cién Nacional en la Reunién Plenaria del Consejo Nacional
de Educacién, celebrada el dia 30 de marzo pasado.

la relacién “yo-tii”, directa, personal, amorosa, eleva-
dora, gratuita, el didlogo debe ser su vehiculo insus-
tituible... hasta cuando se explique la filosofia de
Platén, vehiculada en el didlogo. Para von Baltha-
sar, “el criterio de la verdad habita en parte en el
yo y en parte en el #4, y como criterio total, sélo en
el movimiento del didlogo” (9). La verdad es dia-
légica.

¢No deberi ser, pues, el didlogo la forma didic-
tica insoslayable? El saber no se da ni se toma, se
sugiere, se suscita su sed y se facilitan—mediante el
didlogo—puntos de insercién susceptibles de asimi-
larlo. /

6. ‘Varias consideraciones aconsejarfan introducir
formas de convivencia entre maestros y alumnos,
aprovechando, entre otros mdrgenes utilizables, los
ocios de los escolares. Y para que el “profesor” diese
paso al “hombre” (en unas vacaciones al “personaje”
para que aflore la “persona”, tinica que modela y
educa), toda una serie de actos obligatorios, fuera de
la hora en que se ejerce la “funcién”, harfan posible
que cada Centro docente fuera una wunidad educati-
va, sin que las aulas fuesen castillos roqueros al abri-
go de la “libertad de ctedra”.

Pero yo no queria proponer, sino solamente anotar
y sugerir.

ADOLFO MAfLLO

(9) HANs URs VON BALTHASAR: loc. cif.

como digo, vnicamente voy a referirme al tronco de
los problemas, los aspectos no son pocos, y pido a us-
tedes de antemano perddn si mis palabras no son tan
cortas como tengo por gusto y costumbre.

ESCALONAMIENTO DE TAREAS

Ante todo, me permito exponer—y someter—a us-
tedes mi criterio decididamente favorable a una distri-
bucién y escalonamiento de tareas. La eficacia—quizd
lo que pudiéramos llamar la “cconomia de la politi-
ca”—aconseja, por de pronto, concentrar los esfuerzos
y los medios en algunos puntos muy concretos; lo
cual no implica en absoluto desatencion a los restan-
tes ni supone el establecimiento entre ellos de jerar-
quizaciones abstractas y permanentes. Nos movemos
cn un orden rigurosamente prictico y no en un orden
de principios. Por eso, el subrayar que aqui y ahora,
en nuestra Espafia y en la sazdn histérica que atrave-
samos, deben realzarse los aspectos sociales y téenicos
de la Educacién Nacional, no oculta ningiin menos-
precio por los aspectos minoritarios e indtiles, Antes
bien: no se olvida en absoluto que entre unos y otros
existe una polaridad necesaria, y que renunciar a ella
—esto es, renunciar a la conciencia explicita de ella y
a las obligaciones, miramientos y cautelas que ella im-
pone—valdria tanto como renunciar al éxito.

Hecha esta salvedad, sobre la que habré de volver
a’ propdsito de algunos temas especificos, y entrando
en la perspectiva de los caminos seguidos hasta ahora
y de los que ante nosotros se abren, no debo ocultar



