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EL CONCEPTO DE EDUCACION

Es curioso observar que el trabajo científíco,
en vez de esclarecer y delimitar cuidadosamente
el sígnificado de las palabras, contribuye, en al-
gunas ocasíones, a velarlo y confundirlo. Eso ha
ocurrido con el térmíno educación. Durante una
larga centuria, la doctrina pedagógica se ha afa-
nado en distinguír del concepto vulgar su acep-
ción cientfflca. Asf, míentras aquél incid4a so-
bre las «maneras», llamando educado al hombre
que manejaba diestramente los alfabetos conven-
cíonales de los usos sociales distinguídos, ésta
recaia sobre el crecimíento interior de la perso-
na, en una expansíón fntima de sus posibílidades,
ínspírada en el desarrollo de los seres vegetales
y anímales (intususcepción) y opuesta al mero
íncremento cuantítatívo del mundo míneral (yux-
taposicíón).

Pero en la entraña etímológíca de la palabra
educación luchaban dos signíficacíones distíntas
y, hasta cierto punto, antítétícas, derívadas de
dos raices díferentes. Una de ellas, la mé,s gene-
ralízada, concebia la educación (del verbo latino
educare), como alimentaeión o nutricíón. Educar
al niño equivalía, según esta direccíón del pensa-
míento pedagógíco a«instruir y corregir, ense-
ñar y dísciplínar» (1).

^Cuando, con Rousseau, gallo tempranero del
romantícismo pedagógico, amanece otro concepto
del hecho educativo, la doctrina evoca un ver-
bo latíno más antiguo, educere, que significaba
líberar, desenvolver, quitar obstáculos para que
algo latente se manifieste. Podemos decir que, a
partír de entonces, los pedagogos se díviden en
dos grupos: el de los que toman como dívisa la
prímera etímología, para los cuales educar es
proporcíonar conocímíentos y normas de con-
ducta, y el de los que adoptan la segunda y ven
en la educación un proceso de desarrollo y líbe-
ración.

Resulta adoctrínador advertir que, míentras la
mayoría de los teóricos se inclinaba hacía la
«educación liberadora», las institucíones docen-
tes, así como la política escolar que las inspira-

(1) AnozFO Mefia.o : KNOClones de Pedagogia». El Ma-
pisteria Español. Madrid, 1935: pAg. 33.

ba y dirígía, obedecían a la concepcíón tradi-
cional, que identífícaba la educacíón con la aali-
mentacíón del espiritu», a cuyo fin había que
proporcianarle abundante pasto intelectual, en
forma de conocímientos y reglas de comporta-
miento. El desarrollo que durante los últimos lus-
tros han experimentado la investígación cíenti-
flca y las aplicacíones técnícas ha hinchado las
velas de esta dirección, que puede observarse
hasta en los más pequeños detalles del funcio-
namíento de los centros de enseñanza, desde la
escuela de párvulos a la uníversidad.

Finalmente, la teoría sociológica, paladina o
veladamente, ha contribuído de un modo parale-
lo, en el tiempa y en la intensídad, a reforzar
la acepcíón mencionada, al entender la educa-
ción como adaptación, esto es, como ajuste de
los índíviduos recién llegados a las pautas y el
estílo vital de las generaciones anteríores.

A consecuencia de todo ello se ha producído
un deslizamíento semántíco del térmíno educa-
ción, a virtud del cual práctícamente se ha iden-
tiiicado con ense9ianza, fenómeno illcíto que, por
otra parte, se presta a reflexiones provechosas
en orden a la vígencía lexícológica de los ausos
socíales», entendidos en un sentido amplio. Cuan-
do tal deslizamiento alcanza su cima, se opera
una distorsíón en el signífícado de las palabras
que puede conducír a equívocos perjudíciales. Y
tal es, acaso ya, lo que empíeza a ocurrír con la
voz y el hecho educativos.

8in espacía para justifícar una opción que exí-
giría largos desenvolvimientos, díremos que cada
día se hace más necesarío actualízar la víeja dís-
tíncíón entre educacíón e instrucción, informa-
cíón y formacíón, «alímentacíón» y «liberacíón»,
aumento del caudal de conocímíentos y troque-
lado íntimo de actítudes, íncremento de noticías
y ciencia y forja de la personalidad y del ca-
rácter (2).

Cada día consíderamos más urgente evitar la
confusíón que actualmente se da entre enseñan-

12) En la época, ya lejana, en que nosotros nos po-
níamos en contacto, por vez prímera, con la doctrlna
pedagógica, ésta acentuaba tal dístinción, hasta el punto
de convertírla en un tópíco académico. Hoy, ea cambio,
no se la menciona, cuando su confusián causa estra$os,
en la teoria y en la vida de ]as sociedades.
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za e instrucción, por una parte, y educación y
personalízación, por otra, a fin de salvar la enor-
me dístancia exístente entre enseñar y educar,
formular planes docentes y realizar obra de edu-
cación, añadir o quítar asígnaturas en los cur-
sas de escuelas, institutos o uníversídades y pro-
porcíonar horízonte y caminos al propósito de
formar hombres. Juzgamos indispensable y apre-
míante una labor de esclarecimiento que ponga
coto al desatentado íntelectualísmo escondido
tras esta errónea identificación de conceptos,
cada día más invasora y prepotente a medida
que la cíencia, especíalmente la matemátíca y las
ciencías de la naturaleza, van ganando predí-
eamento en las concíencias de tados a ímpulsos
de las «conquistas» que su cultivo proporciona.

AMBITOS EDUCATIVOS

Denominamos ámbitos de educación los «espa-
cios socio-culturales», en cuyo seno se lleva a
cabo de una manera más eficiente y caracterís-
tica la tarea educativa. En realídad, la educa-
ción es obra social por excelencia, y, por consí-
guiente, está a cargo de la sociedad entera. Todo
contacto humano es un hecho educativo, in-
consciente o delíberado, y por ello ha podído
decirse que «todos somos deudores de todos» en
cuanto nuestra formacíón es faena común, en la
que toman parte cuantos han tenido con nos-
otros relacíón a lo largo de la vída. «Somas los
autores de los demás; responsables, en forma
secreta e ínextrícable, del rostro que nos mues-
tran; no de sus dísposiciones, pero si del rendi-
miento de estas dísposiciones», ha dícho el poeta
alemán Max F`risch (3). Y Spranger vefa en toda
conversación un acto educativo cuando afirma-
ba: «Se puede decír que donde hay tres reunídos
hay tambíén un estílo de vída que quíere pro-
pagarse» (4).

No obstante, en un sentida más restringido, los
ú.mbitos educativos coinciden con aquellos espa-
cios socio-culturales que más directamente in-
fluyen en la formación de nuestra personalidad.
Así, pues, frente a la «educación difusa», dís-
contínua e ínsístemática, que llevan a cabo las
que podríamos denomínar agencias injorrnales de

educación (la literatura, el teatro, el deporte, las
fiestas, los diversos usos sociales, etcJ, convíene
dístínguír una «educacíbn íntencional» que lle-
van a cabo las agelzcias educativas jormales o
institucíones que intervienen con mayor relíeve
en la educación de las nuevas generacíones (la
família, la escuela, la profesión, la Iglesía y el
conjunto de la socíedad politíca representada por
el Estado). Dentro de ellas, acotaremos las tres
que convíenen a nuestro actual propósíto: la
família, la escuela y la que Georges Gurvítch
llamó la asocíedad global».

(3) Cít. por RoF CAasALI,o ; Violencia y ternura. Pren-
sa Espaflola, 1967 ; pág• 240.

(4) E. $PRANGER : Cultnra y educación. Parte temáti-
ca. Espasa-Calpe, 1948 ; páB. 14.
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LA EDUCACION FAMILIAR

No vamos a realizar un estudio exhaustivo de
cada uno de estos ámbitos de educación. Nuestro
propósito se limita a destacar las líneas maestras
de la acción de cada una de las agencias men-
cionadas, así como la índole y los resultados de
las relacíones que mantienen entre sí (5).

La famílía ha sido objeto de un permanente
canto de loares desde que Cicerón la consideró
como «semíllero de 1a república» y Santo Tomás
díjo que el niño se encuentra en ella sub quam

spirituali utero. No siempre han coíncidido estos
elogios con el papel real que la família desem-
pelia ni han contribuído a explicar los cambíos
que las condiciones de la vida moderna han ope-
rado en ella. Tanto dítírambo, nor otra parte,
acaso contribuya a enturbiar afectívamente el
campo de observación de los hechos sociales, en
vez de aclararlo y facilitar su comprensión, ha-
ciendo posible, por otra parte, la cristalízación
en posíciones mentales y pasionales adecuadas
hace cien o doscíentos años, pero anacrónicas
hoy y, por consiguiente, perjudiciales.

Ello no supone, en modo alguno, rebajar la
dignídad de la institucíón famílíar, «que no es
una convención, es una realídad natural», como
ha dicho el cardenal Suhard (6), mucho más que
una simple institucíón reconocida y sancíonada
por el Derecho, ya que es, al decír de Gabríel
Marcer, «una fundación porque está hecha para
durar» (7), que tiene su cimíento «en el díálogo
total entre los esposos, cuya esencia fundamental
es un mysterium caritatis de entrega y crea-
cíón» (8).

Sin renuncíar a un ápice del carácter esencial
que el papel educatívo de la familía tiene, soste-
nemos, con Rof Carballo, que es ímprescindible
desentrañar, esclarecer, «desmitiflcar» la instí-
tución familiar, de manera que, salíendo del cam-
po de los tópicos, que son, como él dice, «barreras
trivializadoras» (9), evitemos considerarla como
^ l^o ir.tangíble y«sacrosanto», reino de sombras
en cuyo seno muchas veces, en vez de las lumí-
narias que sueñan los panegirístas, campean a
sus anchas los más torcídos y lamentables «demo-
nios», a los que se refírió la mente vaticinadora
de Charles Peguy, no «famíliares» por habituales,
sino porque tíenen su sede preferencial en la

(b) Por lo que se refiere a la famllia, remitimos al
lector a nuestro estudio La lamilia y la educación, apor-
tación al I Congreso de la Familía Espa$ola, Madríd,
1959, reproducído en La educaeión en la sociedad ae
nuestro ttempo, 1^ edición, CEDODEP, Madrid. 1961,
págínas 174206. (En prensa, la 2.• edicíón, Escuela es-
pa^.aia, MadridJ Alli desarrollamos con algún parmenor
la mísión educativa de la iamília.

(6) Cardenal EMMANVEL SuxARn : La lamtilta en e!
mundo naoderno. Edicíones del Atlántico. Bvenas Aíres,
1957 ; pág. 8.

(7) GARRIEL MAacEL : Proleoómenos 7>ar¢ una meta-
lisica de la esperanza. Editoríal Nova. Buenos Aires, 1954;
págína 92.

($) ADOLFO MAÍLLO, Ob. Cít., ^pág. ió2.

(9) J. ROF CARBALLo ; Nt11o, jam{lia y soc{edad. Edlcío-
nes del Congreso de la Família Española. Madríd, 1960;
página 12.
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famílía a causa, precísamente, de la fuerza que
en ella adquíeren los impulsos, los afectos y las
pasíones.

Sí hubíéramos de llevar a cabo una tarea de
esclarecímíento crítico de la problemática fami-
liar en el orden educatívo, lo prímero que debe-
ríamos hacer es impugnar el carácter intocable
y monolítico que la ínstítucíón familíar tiene
en el pensamfento ultraconservador. El padre
Tusquets reconoce que la família ha experimen-
tado una evolución en los tíempos modernos, a
causa, príncípalmente, de las modífícacíones so-
cíales y culturales aportadas por la revolúcíón
industrial. Tales modiflcacíones las enuncía en
forma de «leyes», a las que denomína, respecti-
vamente, «ley de la cantracción de la familía»,
a virtud de la cuál se ha retríngido tanto en su
volumen como en^ sus funcíones (de la familia
patriarcal amplía, a la familia nuclear o conyu-
gal moderna) ;«ley de la desintegración», que
produce una especialización progresiva, con pér-
dida de las funcíones económica, jurídica y, en
gran parte, educativa, que tenía la família tradi-
cional, y, flnalmente, la «ley de desorganización»,
reconacible porque «hasta las funcíones que la
desintegración había reservado a la familia se
consíderan carga ínsoportable y se ejecutan con
descuido, íntermítencías y disarepancias» (30),
como puede verse en las familias sín híjos, los
dívorcios frecuentes, etc.

Es para él equívocado que sociólogos como
Mac Iver y R. Kiiníg deflendan esta evolución; el
prímero aducíendo que «a medida que la famílía
píerde función tras función va hallando la fun-
cíón que le es propía», y el segundo al aflrmar
que se está transformando en «grupo íntimo», lo
que le dará mayor estabílidad y eficacia. En cam-
bío, el padre Tusquets nasa de largo sobre las
mutacíones de otra índole, más sígniflcativas y
valíosas, que la familia ha sufrído. Acaso podría-
mos resumírlas en otra «ley», que sería lícito

denaminar de Za democratización (dícho sea abs-

trayendo del térmíno sus perturbadores «harmó-
nicos políticos»). Desde la costumbre de ciertas
tribus africanas «que tíenen por norma engullir
a los padres, bíen condimentados, una vez que
han llegado a la senectud» (11), pasando por

otros muchos pueblos primítívos que les daban
muerte cuando se hacían víejos por inservibles
para la caza o la guerra, así como por el derecho
de vida o muerte sobre sus hijos del pater-

familiae romano y germánico -el célebre mun-

dium, análogo, pero más fuerte, que la manus

Zatina-, ha pasado mucha agua bajo los puentes
hístórícos de la familia para hablar de ella como
de una institución invariable.

En virtud de la democratízacíón progresiva de
la família, cada uno de sus miembros ha adqui-
rído consíderación moral y jurídíca plena, lo que

constituye un enorme progreso; pero, por otra
parte, la evolución, muy marcada en los últimos
tiempas, desde la monarquia paterna al duumvi-
rato (bínomio de poder padre-madre) y reciente-
mente hacia la comunidad padres-hijos, señala
un avance cuyas consecuencias flnales no pode-
mos aún prever.

Tal movímiento indica un proceso de libera-
ción, que puede tener efectos gravemente pertur-
badores sí la família no tama plena concíencía
de su papel, especíalmente del sentido general
de su acción y de la necesídad de marcarse unos
límítes deflnídos, a fln de contrapesar las víejas
tendencias al adiestramíento y la dominacíón.
Porque, en efecto, es frecuente confundír educa-
cacibn y domesticacíón, sobre todo en pueblos
donde la inclinacíón al sometimiento de los de-
más obtíene su fuerza y clava sus raíces en los
sentímientos de frustración que una formaeión
familiar errónea sembró profusamente en el alma
de los niños.

No podemos hacer más que apuntar un terrla
que exígiría desarrollos amplísimos. A nuestro
juicio, el par psicológico frustracíón-agresión es
responsable de gravisímas perturbacíones tanto
en la vida índívidual como en la existencia social
de los pueblos por la práctíca de un típo de edu-
cacíón famílíar opuesto a las exígencías de la
naturaleza humana.

EDUCACION Y PERSONALIZACION

Probablemente una de las etapas decísivas en
la comprensíón del hecho educatívo se ha fran-
queado cuando, merced al ínflujo de la psico-
socíología, se ha estudíado la educación como un
proceso dínámíco integrado por relaciones, en
véz de como un resultado estático conseguído a
fuerza de presiones. Rof arremete contra el an-
tiguo sfmíl que consíderaba al nífio como «blanda
cera» o bien cual atíerno arbolito», que adopta
la dírección que el tutor le sefiala. Pese a su
ĉarácter venerable (la comparación se remonta,
por lo menos, hasta Quíntiliano), se trata de
conceptos erróneos.

Para su formacíón, el niño se sírve de «mode-
los», a los que ímita, pero, sobre todo, es «mar-
cado» merced al intercambío psíquico con quíenes
le rodean. Así como hay un metabolismo químíco,
que la cíencia ha estudiado con detenimíento,
existe tambíén un metabolismo psiquico, no por
invisible menos real y eflcaz. Los psicólogos so-
ciales, y de modo especial Cieorge H. Mead (12),
han propuesto una génesís de la persona dístin-
ta de la tradicional. Mientras ésta subrayaba los
aspectos juridícos y étícos (imputabílídad, res-
ponsabilidad, carácter sui jurisl, concebídos como

(10) Jvex TusQV^rs : Revtsión de la pedapopta }a^nt-
liar. Consejo 8uperior de Investígacíonea Cientificas. Ins-
títuto «,San José de Calasanz». Madríd, 1958; pág. 30.

(11) J. RoF CAABALLO, ob. cít., pág. 13.

(12) Véase C3e:oACS^ H. M^Aa : Mtnd, SeIJ and Soctiety.
Traduccíón al eepañol: Es1rtrttu, persona y soctedad.
Edítoriai Paidós. Buenos Airea, 19b3; págs. 178-180 y
216-221, Y passtim.
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sí resídíesen, «por naturaleza» en ]a intimidad
de cada ser humano, aquéllos ponen de relíeve
su génesis atribuyéndola a los intercambios con
las personas adultas del contorno, a las interac-
ciones humanas del pequeño, que dan lugar a
lfneas de comprensión, opcíón y decisión de cuyo
entrecruce en el «yo responsable» resulta la per-
sona.

Los psíquíabras infantiles (8pitz, Golfarb,
Bowlby, madame Aubry, etc.) han destacado en
los últimos treinta años el papel relevante que,
en la construccibn del yo, tiene el afecto, espe-
cialmente el afecto de la madre. Entre nosotros
ha sído Rof Carbailo quien ha divulgado amplia-
mente estas ínvestigacíones, poniendo el acento
en lo que él deno•mina la urdimbre prímaria o
constitutíva, especie de troquelado esencial, que
se especiflca luego en una urdimbre de orden

(normas sociales de «entendimiento» del mundo,
valores, criterios morales etcJ y una urdimbre

de identidad (confrontación de la imagen de sí
mismo con la que los otros tienen de él, especíal-
mente activa en la pubertad) (13).

Para R.of es esencial la índole transuccional del
troquelado primario que el efecto materno opera
en el níño pequeño, prímero en forma de «sím-
biosís», mitad flsíológíca, mitad psícológíca, des-
pués medíante las funciones díversas (ordena-
rlora, vinculadora, estructuradora, integradora,
etcétera) que la urdímbre desempeña. Pero no
concede la debída importancia, a nuestro enten-
der, el conjunto de acciones-relacíones que tienen
pbr efecto la función capital que es, en nuestra
opínión, la función personalizadora.

Para comprenderla hay que partir de la con-
cepcíón d^e George H. Mead, pero añadiéndole
otras consideraciones. La más importante se re-
flere a la progresiva toma de conciencia de sí
mismo, no sólo en cuanto individualídad física-
mente delímítada, sino, sobre todo, como «yo res-
ponsable» que el niño debe ir haciendo al «darse
cuenta» de sus posíbilidades y de las cansecuen-
cias múltiples que derívan de sus opciones y sus
actos. A tal fln, medular en el proceso educativo,
la madre, que modeló inconscíentemente sus
«imagos» prímeras, y el padre, que sirvió luego
para retocar aquéllas con rasgos procedentes del
mundo del traba^o, han de ir elímínándose pro-
gresívamente, dejando al níño el cuídado de sus
determinacíones, en una marcha que pudiera
adoptar como divísa aquella del Evangelío: «Con-
víene que él crezca y que yo disminuya», una
divísa de muy díficil realización práctica cuando
se tiene de la relación humana, y especialmente
de la relacíón educatíva familiar, un cliché fra-
guado en el par aprimítivo» dominio-sumisión,
que desemboca síempre no en la educación, sino
en el amaestramiento.

El camíno seguído por la famílía como insti-

(13) ae RoF, pueden verse : Cerebro interno y mundo
emocional. Labor, Barcelona, 1952 ; págs. 201-216 ; Ur-
dimbre aJeetiva v enfermed.ad.. Labor, Barcelona, 19&1,
passim, y las ya citadas en notas anteriores.
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tución, desde la autocracia ancestral del padre,
señor y tirano, hasta la diarquía moderna padre-
madre y la comunidad de última hora, prepara
el paso de la domesticacíón a la personalizacíón,
síempre que modelos relacionales (o, como diría
Rof, «transaccionales») no perturben tal ascen-
síón laboríosa mediante la norma inconsciente de
1a «doble verdad»: una que se proclama y otra
que se actúa, cada dfa más frecuente allí donde
las «ídeas de cabeza;a no se superponen con las
«verdades de los ímpulsos»> y ello ocurre cuando
ha sido deficiente el proceso de personalización.

LA cEDUCACION» ESCOLAR

Veamos ahora, brevemente, lo que ocurre cuan-
do el níño sale del hogar y franquea los umbrales
de la escuela (14).

Como antes indicamos, el relieve adquirido por
la «enseñanza» eclipsa en ella la misión educa-
dora, hasta el punto de que cuando se llevan a
cabo reformas, aconsejadas de consuno por la
doctrina pedagógica y la política escolar, se tie-
nen en cuenta solamente datas relacionados con
cuesiionarios, «^sígnaturas» y métodos de comu-
nicacíón de los conocimientos, en tanto la didác-
tíca se recluye en el recinto de las preocupacio-
nes «docentes;», como si la jormación carecíese
de relevancía y no pudíera desembocar en una
metodología harto más eflciente, aunque más
difícil, que la relativa a la asímilacíón de las
nocíones. Por otra parte, la atencíón de doctos
y legos coincíde en las modalídades de realiza-
cíón y la validez legal de los exámenes, en lo^s
cuales no existe prueba alguna encamínada a
demostrar la suflcíencia en la jormación, síno
solamente la abundancía y solidez de la in,for-
mación.

Cíerto qu^e la doctrina pedagógica habla, pro-
fusamente, de adquísícíón de hábitos, incorpora-
cíón de ideales y vivencia de valores; pero en
obediencia a la doble verdad, antes mencíonada,
se trata de materia apta para el lucímiento en
dísertaciones de pedagogía académica, mas no
traducida nunca en sustancía de realidad es-
colar.

Es evídente que las relaciones existentes entre
maestro y alumnos son actuacíones educativas;
pero si observamos su caríz radícal veremos que
obedece al príncípío tradícional domínio-sumísión,
en vez de responder gradualmente a1 postulado
personalizador y responsabilizador: «convíene que
él crezca y que yo disminuya». $í necesitásemos
alguna conflrmacíón de este aserto bastaría que
nos fljásemas en la existencia de dos «sociedades
escolares»: una, la oflcíal, regida por los regla-
mentos admínistrativos y las prescripcíones de la

(14) Entendemos por aesĉuela» aquí el con^unto de
las instituciones de enseflanza, aunque pongamos el
acento sobre la escuela primarla, en atención a su ím-
portancia educativa,
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pedagogía consuetudinaria; otra, la integrada por

los niños en cuanto salen de la escuela y entran

en el patio de recreo. Las relaciones verticales

y unidireccionales del aula son sustituídas enton-

ces por relaciones horizontales y lriultidireccio-

nales, que otorgan a cada niño, alternativamente,

papeles de protaganista y comparsa, emísor y re-

ceptor de mensajes, cooperador y antagonista;

en suma, toda la gama riquísima de funciones y

relacíones capaces de personalizarlo mediante el

«concurso» múltiple de diversas y muy diferen-

temente matizadas relacíones humanas. Así se

contrapesa fecundamente la deformación funcio-

nal que padece el níño en la escuela, donde no

puede representar otro papel que el de objeto

discente, destinatario pasivo de acciones que lo

enríquecen, pero no de un modo intencional y

querfdo, no a favor de un movimíento ínterno de

planiflcación, sino a consecuencia de una seríe

de presiones e imposíciones. Un poco a la manera

en que crecen los minerales o, cuando mucho, los
animales, pues no hay crecimíento personalízador,

sino cuando obedece a actos íntencionales de la

propía persona.

Tal adíestramiento nocional incrementa pode-

rosamente la frustración que el nilio padecía ya

en el ambiente familiar. El aordeno y mando»

a que responde, en la ínmensa mayoria de los

casas, el ejercício de la aautoridadw de los padres

(o bíen su descuído, que conduce a los mísmos

resultados por falta de polarízación en torno a

un modelo personalízador) es repetído en la es-

cuela, donde el niño se límita a obedecer, en una

inmovílídad, muscular y mental, opuesta a sus

necesídades de movimiento, ínícíativa y decisión.

A^sí se suma a la frustración familiar la frustra-

ción escolar, de donde nace una fuerte tendencía

a la agresíón.

Como ha dicho Laurette Bender, del centro

médíco de Bellevue, en la Universidad de Nueva

York, especialista en nilios asociales, «la agresíón

u hostilidad del niño es un complejo de síntomas

que se produce como consecuencia de privaciones

causadas por discrepancías en el desarrollo de la

est.ructura total de la personalidad, de tal manera

que los ímpulsos constructivas del niño hacía la

accíbn no hallan medíos adecuados de satisfac-

ción, y se produce una amplíflcación o desorganí-

zación de los impulsos que desemboca en una

agresíón hostil o destructura. El níño actúa como

sí sus necesidades fuesen conocídas y, oor tanto,

espera que sean satisfechas. Toda insatísfaccíón

es una privación y conduce a la frustracíón y a

reaccíanes agresivas» (15).

VALORES,
ACTITUDES Y SOCIEDAD GLOBAL

Se ha repetido con frecuencia que «el nilio es
el padre del hombre», frase que expresa una ver-
dad a medias, género peligraso de verdades. Si se
alude mediante ella a la precedencia cronológica
y biológíca del níño respecto del adulto, eviden-
temente se trata de una afirmación exacta. Tam-
bíén lo es en el sentido de que las actitudes,
sentímientos y típos básicos de preferencía, op-
cíón y reaccíón se adquieren durante la ínfancia
y perduran a lo largo de la vída entera.

Es inexacta, sín embargo, cuando se ínvolucra
en ella, como es uso, la idea de que bastará con
reformar la aeducación» escolar para transformar
la faz de los pueblos. La psícología moderna ha
relativizado mucho este supuesto al destacar el
papel fundamental de los prímeros años de la
vída en el modelado radícal de la personalídad.
Pero es quiméríco también, en gran parte, pensar
que modificando la formación que el niiio recibe
en la familia se cambíarían las sociedades.

Esta salución, que apela a la eficacia de una
pedagogia }amiliar de nuevo cuño, ciertamente
necesaria, no tiene en cuenta el carácter ímplí-
cativo de los hechas socíales y culturales. Pense-
mos que la educacíón es, ante todo, una toma de
posición del índividuo en relación con los valores.
Medíante ella intentamos no que el niño y el
adolescente sepan más o menos (ese es otro can-
tar), síno que mantengan determinadas actítu-
des y, por consiguiente, realícen determinados
típos de acciones en orden a la perceoción, así-
mílacídn, vívencía y realízación, personal e hLs-
tóríca, de los valores. Ahora bien, los valores no
san ideas cuya memorízación baste para la forja
de la personalidad, aunque sírvan para areferir-
nosx a ellos: son, antes que nada, realidades so-
cíales, queremos decir entidades cuya existencía
y perduracíón sólo es posible en y por la socíedad.
Y no de sociedades particulares o restríngídas,
tales como una sociedad anóníma, la familia o la
escuela, síno de la sociedad global, de las comu-
nídades culturales dotadas de personalidad hís-
tórica.

Las formas actuales de tales comunidades son
las sociedades nacionales o, como las denomina
Znanieckí, asociedades de cultura nacional»'(16).
Es un error muy difundído creer que los valores
son solamente los grandes rótulos axiológicos en
que la manía de abstraccíones -a veces muy re-
lacíonada con la manía de grandezas- cífra ge-
neralizaciones demasíado lejanas para poder tra-
ducír el alíento modesto de lo Pactíble y cotídia-
no. La religiosidad, la honestídad, el honor, la
dígnídad personal, etc., son valores cimeros ne-
cesitados de concrecíón y específlcación a nivel
de las posíbilídades y las coyunturas habítuales

(15) I,AUR^rrE BENnEa :«The Genesis of Hostílity ín
Chíldren», en American Journal o} Psychiatry, vol. 106,

1948 ; págs. 241-24b. Citado por ASFILEY MarrTAGU : La (16) Véase 1''LORIÁN ZNANIECKI : LaS socieaades ut

dirección del desarrollo humano, Edítorial Tecnos. Ma- cultura nacional v sus relaCiones. El C'olegio de México,

dríd, 1961 ; págs. 17'2-173. 1944, passim.
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de la vida humana. Un afán de «grandeza» y de
<grandezas» puede alímentarse sólo de tales enun-

cíaciones «imponentes», que en no pocas ocasio-
nes son no más que sombras de sueños. Es en la

carne concreta y humilde de cada acto humano
donde los valores ponen a prueba su sincerídad

y su eficacía.

Ahora bíen, las encarnaciones concretas de los
valores que nutren la atmósfera ética y deside-
rativa de los distíntos círculos soCíales no son

síno acomodaciones de los modos con que los
valores esenciales son entendídos y vívidos por
la sociedad global. Un ejemplo notorío lo propor-
ciona la relacíón domínio-sumisión, antes aludi-

da. Es fácil advertír que cuando la relación edu-
catíva familiar y escolar traducen tal par psico-

sociológico (cifrado en los refranes decideros: «La
letra con sangre entra» y«Manda quíen manda
y cartucho en el cañón») ambas se eorresponden

exactamente con un modelo usual de organiza-
ción social y política que toma como paradigma

la citada relación. ^Ello se debe a la extensión
a la sociedad de los modelos organizatívos de la
família, como tenderían a pensar los partidarios
del postulado «el niño es el padre del hombre»?

En oposicíón a tal supuesto se eleva 1^ visión
sociológica y antropológico-cultural, según la cual

cada cultura posee un reducido número ds para-

dígmas o modelos que presiden las relacíopes hu-

manas. Estos modelos son a manera de traqueles

subconscíentes que los indívíduos adoptan por

vía de ímitación y contagio, acuñando eon arre-
glo a ellos los plíegues más íntimos de sus Qispo-

siciones reaccionales (17). Sus líneas de fuerza

marcan los rumbos decísivos a que obedecerí las

acciones y reaccíones de los individuos, los eua-

les, por otra parte, para concordar con el sesgo
fundamental de las instítuciones, deben constí-

tuír ^aparatos» resonadores de las dírectríces

esenciales del Establishment de la sociedad glo-

bal. Quienes no concuerdan con ellas son margí-

nales rechazados al ghetto de los perseguidos,

(17) En la actualidad, son objeto predilecto de ostu-
dio de los psicólogos sociales las actítudes, predisposl-
cíones reactivas, de carácter inconsciente, que se$alan
las dírectrices esenciales de las predileccíones, los pre-
juícios y las reacciones. A nuestro juícío, su orgien hay
que buscarlo, más que en los efectos de la libido frett-
diana, en los arqueopsiquismos de origen social, de
acuerdo con las doctrinas de Jung.

con tanta mayor saña cuanto más se alejen en
sus estimacíones y valoraciones de los criterios
generales.

EDUCACION POPULAR

Para remedíar las deficiencías de la educación
famíliar; para que concuerde con ella, en la me-
dída de lo posible, la educación escolar, tomada
en bloque; para, en suma, íntentar seríamente la
transformación de un pueblo, es necesario actuar
reformadora o revolucionaríamente sobre el cri-
sol axiológico de los paradígmas que inspiran la
convivencia en la socíedad global. Una tarea tan
ambiciosa y tan difícil no puede llevarse a cabo
mediante los recursos paupérrímos que consisten
en multíplícar el número de establecimientos do-
centes, reajustar los planes de enseñanza para
que su contenido responda a las necesídades de
mano de obra, manual e íntelectual, y poner y
quítar asignaturas en este o el otro grado de la
docencía nacíonal. Tampoco basta, con ser algo,
actualizar la formación de los profesíonales de la
enseñanza para hacer que coincída con los pro-
blemas y las ^exígencías de nuestra hora.

Una meta tan dífícíl reclama un tipo nuevo .de
educación que, por referirse al pueblo, entendido
a la manera del Rey Sabio (18), debe denominarse
en justicia educación popular (19). Ella tendrá
como supuesto previo una crítica lúcida de la
vivencia real de los valores en la socíedad na-
cional de que se trate, para llegar, después, a la
puesta al día de los valores generales y una im-
plicacfón reciproca y coordinada de las lealtades
(famílíar, local, nacíonal, humana), eliminando
las dísfunciones entre lo que pensamos y lo que
hacemos, lo que sabemos y lo que somos, lo que
decimos amar y aquello que, real y verdadera-
mente, amamos, pues, como díjo quien tenía mo-
tívos para saberlo, «alli donde está el tesoro, allí
está nuestro corazón» (20).

(18) aAyuntamiento de todos comunalmente es, a sa-
ber, de los mayores, et de ]os menores, et de los me-
díanos.» Partida 2.°, título X, ley 1.'

(19) Véase Aoor.FO Mefr.r.o; Culta4ra y educacibn po-
pu1ar. En prensa en la Editora Nacíonal, Madrid.

(20) «La integración de los valores constítuye la base
de la integración de la personalídad» (A. MoNTncu, obra
cítada, pág. 301), pero sólo integra los ValOI'P.S el amor,
el amor de Dios, que pasa necesariamente por el amor a
los hombres.


