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Introducción

El tema es genérico, y los puntos de vista son múltiples, enfrentados, incluso, dependiendo tanto del enfoque como de los aspectos que se traten o de las personas o instituciones de quienes provenga el análisis. Por eso quiero apresurarme a dejar claro mi propósito en esta propuesta. 

Quiero dejar claro, en primer lugar, la ausencia de todo enfoque apologético del tema. No es mi propósito apuntalar o desbaratar razones por las que la enseñanza de la religión puede o debe (o no puede o no debe) formar parte del currículo escolar. Consideraré la enseñanza de la religión en la escuela como una situación de hecho. Tampoco partiré de opciones previas sobre el tipo de religión o el modelo de enseñanza de la religión que debe estar presente en la escuela. Entiendo que las aportaciones de la propuesta son válidas para cualquiera de los modos de presencia de la enseñanza de la religión en la escuela que tienen lugar en la actualidad de los países europeos.

El Objeto

Y es que, precisamente, el objeto de mi propuesta aquí es la definición de las grandes líneas por las que la enseñanza escolar de la religión deberá enfocar su acción en el primer cuarto del siglo próximo. Con esto no hago sino sumar mi esfuerzo al de los diferentes especialistas en las áreas educativas, que tratan de vislumbrar el camino de la enseñanza de sus respectivas especialidades en los próximos años. Y no se trata de una cuestión baladí: el actual debate, durante tanto tiempo irresuelto, sobre las Humanidades en el Currículo pone de relieve hasta qué punto las disciplinas tradicionalmente vinculadas al currículo de la escuela necesitan repensar su papel en el actual proceso educativo. Y este es, precisamente, mi propósito, con respecto a la enseñanza escolar de la Religión.

El Método

Un estudio de esta naturaleza requiere una perspectiva holística del problema. Ello supone abordar la enseñanza escolar de la religión en su perspectiva de elemento de un sistema, y no como una realidad aislada o cerrada en sí misma. La Teoría General de Sistemas ha puesto de relieve las relaciones de covarianza que existen entre los diferentes elementos de un sistema. El cambio en uno de los elementos del sistema lleva consigo una transformación en todos los demás elementos. Y, a la inversa, las mutaciones que pueden aparecer en uno de los elementos en un momento dado, puede que no dependan exclusivamente del elemento mutado, sino de otros cambios que han tenido lugar en el resto de los elementos del sistema. Este modo de abordar la cuestión puede aportar dimensiones nuevas tanto a los problemas como a las soluciones de la enseñanza escolar de la religión, si deja de ser pensada desde la perspectiva de considerarse hecho aislado, o aparte, en el conjunto del sistema educativo. Y no es así: la enseñanza escolar de la religión forma parte como elemento integrante del sistema de trasmisión cultural de la sociedad. Y, querámoslo o no, está afectada por los cambios que afectan al resto de los elementos del sistema escolar.

Voy a poner un ejemplo que atañe directamente a las posibilidades de este estudio. Hay voces que muestran hoy su preocupación por el fracaso de la enseñanza de la Religión en la escuela. Y hablan de fracaso atendiendo a dos indicadores: primero, el indicador del saber religioso. La ignorancia en materia de religión que existe en nuestra sociedad no es proporcional al tiempo y a los recursos que la escuela ha dedicado a la enseñanza de la Religión como disciplina escolar. El segundo indicador de fracaso es el de la integración en la comunidad o la actividad eclesial, uno de los propósitos del currículo oculto de la Religión escolar. Si estos hechos son abordados exclusivamente desde la perspectiva de las preocupaciones de las iglesias, o desde la propia enseñanza de la religión considerada como un hecho aislado, se realizará una crítica de los programas, de los métodos, se revisará la actitud de los profesores de religión, o se hablará del problema que representa para los alumnos vivir en una sociedad que no apoya las enseñanzas religiosas y morales que se imparten en la escuela. Pero si el problema se aborda considerando la disciplina de religión como una de las disciplinas escolares, como elemento – por tanto – del sistema escolar general, necesariamente nos encontraremos con una perspectiva del problema que está más allá del pequeño universo de lo religioso y su pedagogía. Y los problemas de fracaso en el aprendizaje o de fracaso en los procesos de socialización serán vistos en la perspectiva global de la escuela y abordados desde una visión más amplia y más rotunda, y con mayores posibilidades de eficacia.

En esta perspectiva, es natural que la enseñanza religiosa escolar, en cuanto elemento del sistema de trasmisión cultural e nuestra sociedad, nos lleve a preguntarnos también por el papel que nuestra sociedad concede a la religión (el hecho religioso) en el conjunto de los elementos que definen actualmente la cultura. Y tendremos que llegar a preguntarnos si, de verdad, esta sociedad quiere la trasmisión de la religión a las nuevas generaciones como elemento integrante de su propia cultura. Aunque responder a ello va mucho más allá de las posibilidades de este estudio.

El Contenido

Trataré de definir de forma sintética y provisional el contenido de esta propuesta. Definir las líneas de la enseñanza religiosa en la escuela de los próximos años y hacerlo desde una perspectiva que abarcase todos los elementos del sistema escolar, requería un punto de referencia sobre la educación  que cumpliese con estos dos requisitos: primero, que su propósito fuese también la definición de las líneas por las que ha de discurrir la educación escolar en el futuro más inmediato. Y, en segundo lugar, que abarcase el conjunto de los elementos del sistema escolar. 

Existe un documento de estas características y que, además, ha merecido un laudatorio consenso en el mundo educativo actual, tanto por parte de técnicos de la educación, como de sociólogos y políticos. Se trata del Informe a la UNESCO de la Comisión Internacional sobre la educación para el siglo XXI, presidida por JACQUES DELORS; y que ha sido publicado en castellano con el título La educación encierra un tesoro
. En este libro se describen las líneas maestras por las que, en el ámbito mundial, transcurrirá el desarrollo de la educación en los próximos veinte años
. De ahí mi interés en hacerlo punto de referencia para una reflexión acerca los caminos que la enseñanza escolar de la Religión habrá de recorrer en el conjunto del sistema escolar.

La “educación a lo largo de la vida”

Una de las transformaciones más revolucionarias en el mundo de la educación, introducida por el Informe Delors, es el concepto de “educación a lo largo de la vida”. Ya sé que nosotros solemos decir que la persona va educándose a lo largo de toda su vida. Pero no es esta idea continuista la que propone la UNESCO. Se trata de algo mucho más radical, que va a condicionar toda la perspectiva de la educación en el próximo siglo.

Nuestros sistemas educativos actuales consideran que existe un período de educación básica en el que la persona desarrolla sus posibilidades y aprende sus capacidades, destrezas, valores y conocimientos durante su etapa evolutiva. La escuela actual se ocupa de la enseñanza básica y media, y de la iniciación profesional se encargará la Formación Profesional y la Universidad. En general, se entiende que al principio de la vida adquirimos todo aquello que necesitamos para ser nosotros mismos e integrarnos como miembros activos de la sociedad.. Al comienzo de nuestra vida realizamos los aprendizajes necesarios para poder desempeñar nuestras actividades y desplegar nuestra vida en la juventud o en la edad adulta. Pues bien: esta es la concepción que pone en cuestión el Informe Delors.

Para el Informe Delors, la educación, como sistema específico orientado al logro y desarrollo de capacidades, no puede ser concebida como actividad circunscrita a una etapa concreta de la vida. Las condiciones del mundo que nos rodea son tales, que necesitaremos períodos escolares de aprendizaje que jalonen todo el camino de nuestra vida. De hecho, con formas aleatorias, esos períodos escolares existen ya, y con ellos se trata de responder a situaciones que el Informe pronostica como cada vez más generalizadas: la profusión de cursos de capacitación profesional para adultos; los masters especializados en actividades profesionales que ofrecen las universidades y que las empresas pagan a directivos y personal especializado, no son sino formas en las que esos períodos escolares de aprendizaje se hacen presentes en la vida de las generaciones situadas en la madurez teóricamente no escolar. Llega a anunciar el Informe Delors un futuro no lejano en que períodos sabáticos de los trabajadores, destinados a cursar enseñanzas regladas, formen parte de los usos habituales de la sociedad, con cargo a los presupuestos generales de los estados, o a las obligaciones sociales de las empresas..

Los “cuatro pilares de la educación”

No es que me vaya a preguntar si en esas enseñanzas regladas para adultos en año sabático van a figurar programas de religión. Lo que sí afecta a la enseñanza de la religión es lo que de toda esta nueva concepción afecta a la escuela. A saber, la nueva función que la escuela actual asume (o debe asumir), y los pilares que definen la nueva educación que la situación de fondo demanda en el momento actual. 

Y es que la situación hacia la que la sociedad mundial camina, y para la que “la educación a lo largo de la vida” es una respuesta, requiere que la educación escolar actual asuma una serie de principios que le den una configuración acorde con las exigencias de este futuro. Y estos principios sí afectan seriamente a la enseñanza de la religión en la escuela, en la medida en que esta disciplina forma parte del sistema escolar. 

El Informe Delors llama a esos principios “los cuatro pilares de la educación”. Y los define como: (1) Aprender a conocer; (2) Aprender a hacer; (3) Aprender a vivir juntos; y (4) Aprender a ser. El objeto y los contenidos de la enseñanza de la Religión en la escuela tienen mucho que ver con cada uno de esos cuatro pilares. ¿Puede apoyarse en ellos la enseñanza escolar de la religión? ¿O estos nuevos soportes no permitirán a la enseñanza de la religión seguir formando parte del sistema escolar? En otras palabras. ¿Puede la enseñanza de la religión asumir estos nuevos principios educativos de la acción escolar? ¿A qué tendrá que renunciar  y qué tendrá que asumir la enseñanza escolar de la Religión para encajar dentro del sistema de la nueva escuela, definida por la UNESCO en su pronóstico de “los cuatro pilares de la educación” para el siglo XXI?

I

“APRENDER A CONOCER”

LA RELIGIÓN

El primer pilar en que habrá de apoyarse la educación en el futuro se describe en el Informe como “aprender a conocer”. La escuela que conocemos hoy, a juzgar por los currículos y los métodos vigentes, es una escuela orientada a “aprender conocimientos”. Está claro que no es lo mismo “aprender conocimientos” que “aprender a conocer”. La primera expresión hace relación a la captación e interiorización de un programa de datos de conocimiento ya establecido. En el segundo caso (“aprender a conocer”) estamos hablando no tanto de contenidos preestablecidos, cuanto de la capacidad misma de acceder a los datos y procesarlos. Dicho en términos genéricos, como los de toda esta apreciación  inicial, parece ser que la escuela debe de olvidar su pretensión de hacer que las nuevas generaciones aprendan determinados contenidos de la cultura, y hacer que desarrollen las capacidades, estrategias y recursos personales para acceder por sí mismas al conocimiento.

¿Es esto aceptable para la enseñanza – aprendizaje escolar de la religión? ¿Se puede aplicar el principio, sin más, a la enseñanza religiosa? ¿Estaríamos dispuestos a sustituir la meta del aprendizaje del “mensaje religioso” en favor de una capacitación de los alumnos para que, por sí mismos, lleguen a conocer la realidad religiosa de su entorno, cualquiera que ésta sea, con mensajes religiosos plurales incluidos? Así pues; ¿en qué medida la enseñanza religiosa puede integrarse en un sistema educativo escolar regido por el principio del “aprender a conocer”, en lugar de estar orientado hacia el “aprendizaje de conocimientos”?

Este es el problema, y mi respuesta es que sí. Es más: creo que, por una parte, de modo más o menos consciente, la actual enseñanza de la Religión se va deslizando hacia ese modelo. Y, por otra parte, creo, asimismo, que es en esa dirección en la que una enseñanza religiosa en la escuela puede mantenerse con sentido en un futuro próximo. 

Naturalmente, quiero justificar estas intuiciones y sus propuestas consiguientes, abordando tres cuestiones: la primera se refiere a la situación actual de la enseñanza religiosa escolar, entendida como “aprendizaje de conocimientos”. Los datos de que disponemos reflejan, ciertamente, una situación de crisis. En segundo lugar – y para ver si esa situación de crisis tiene una vía de solución en la propuesta de la UNESCO – quiero examinar con detalle qué entiende el Informe Delors por “aprender a conocer”, como pilar de la educación futura. Finalmente, quiero examinar cuáles serían las consecuencias si la enseñanza escolar de la religión se propusiera que los alumnos pasaran de “saber religión” a “saber percibir lo sagrado”. Y estos serán, por tanto, los tres puntos de mi reflexión en la propuesta de hoy.

1.- La crisis de la enseñanza religiosa escolar entendida como aprendizaje de conocimientos.

La enseñanza de la Religión en la escuela, tal como se da actualmente en la mayoría de los países europeos, se orienta hacia la adquisición de conocimientos acerca de la Religión. Generalmente, del mensaje religioso de una religión determinada. A veces de sus elementos culturales, o de su historia. Pero, como el resto de la escuela, la disciplina de la Religión en la escuela centra sus esfuerzos en la transmisión de conocimientos a  las nuevas generaciones.


Sin embargo, la sensación de insatisfacción en cuanto al logro de los objetivos se deja traslucir en numerosas propuestas y en foros de amplio ámbito de resonancia. Quiero presentar aquí varios testimonios de esa insatisfacción, que reflejan la existencia de una crisis actual en cuanto a que el “aprender conocimientos” sea un objetivo satisfactorio para la enseñanza escolar de la religión.

1.- En el  VIII Foro Europeo para la enseñanza de la Religión, celebrado en Lisboa en 1998, el Sociólogo Jan Kerkhofs presentaba los datos de la encuesta de la Fundación European Values Study, correspondiente a 1991, en la que – hace ya diez años – se apreciaban tendencias importantes en el conocimiento y la concepción que los jóvenes europeos poseían a propósito de ciertos conocimientos religiosos considerados fundamentales: 

- Respecto a la concepción que los jóvenes europeos tiene sobre Dios, escribe Kerkhofs: “Lo que es más importante es ciertamente la mutación de la fe en Dios. De una manera un poco irrespetuosa se puede decir que ‘Dios va haciéndose cada vez menos importante’. En una escala de diez, indicando el grado de importancia de Dios, los jóvenes alcanzan un grado de importancia de 4,9, y los mayores de 7,2. Bastante decepcionante es también la evolución hacia un ser divino sin rostro”
. El problema acerca del modelo de enseñanza religiosa comienza a plantearse, cuando se tiene en cuenta que el 72% de los jóvenes encuestados dice haber recibido educación religiosa en la familia, y en un porcentaje probablemente superior, han recibido la enseñanza de la Religión en la escuela, cualquiera sea la forma que esta enseñanza haya revestido
. 

- Pero esta misma situación de crisis en los conocimientos religiosos adquiridos puede detectarse con respecto a otras creencias, trasmitidas como temas fundamentales en la religión escolar. Dice Kherkhofs: “Entre los jóvenes, uno de cada cuatro acepta la creencia en la resurrección (como vida después de la vida); y uno de cada cinco la de la reencarnación –¡y son sobre todo los que creen en la una los que también creen en la otra! “
. 


No es extraño, en consecuencia, que Kerkhofs termine haciendo suya la conclusión de Campiche, quien constata que “el problema de la tansmisión de una tradición religiosa se plantea en términos nuevos. La trasmisión se ha hecho ‘precaria’...”
  Y esto, no sólo aplicado a la trasmisión realizada en la familia, sino a todo el sistema trasmisivo de las creencias religiosas, incluida la escuela.

2. Este mismo sentido de crisis, directamente referida a la capacidad de la institución escolar para trasmitir los conocimientos religiosos, era puesto de relieve en el Simposio sobre el Hecho religioso en el Sistema Educativo Español, promovido por el Instituto Fe y Secularidad.  Herman Lombaert, haciéndose eco de la situación europea, sintetizaba así la historia de la enseñanza escolar de la Religión durante los diez últimos años: “... para responder a un éxito decreciente o a un mal funcionamiento de una opción precisa, emerge otra teoría de pedagogía religiosa que, la mayor parte de las veces, corre la misma suerte. Las “correcciones” se suceden unas a otras, pasándose así de la enseñanza de una doctrina que utiliza un método “eficaz”, al testimonio de una fe personal como ha sido propagada por el movimiento kerigmático, al enfoque experiencial: “partir” de la experiencia de los alumnos para conducirlos progresivamente al descubrimiento de la fe cristiana, etc...”
. 

Quienes han vivido la historia de la enseñanza escolar de la Religión en los últimos treinta años pueden testificar acerca de esta experiencia itinerante en lo que a fines, programas y métodos se refiere y que, en el fondo, no hace sino poner de relieve la crisis de la enseñanza escolar de la Religión entendida como trasmisión de conocimientos.

3. Esta misma perspectiva de itinerancia entre modelos didácticos diferentes en la enseñanza de la Religión, ha sido puesta de relieve por los estudios de Flavio Pajer, desde 1991
. El autor describe cómo, en la enseñanza de la Religión en las escuelas de la actual Europa, se están produciendo desplazamientos en cuanto al modelo de enseñanza, que siguen dos direcciones: en primer lugar, de un modelo confesional, hacia un modelo interconfesional, e incluso hacia formas aconfesionales de enseñanza de la Religión. La otra dirección, referida al modo de abordar el contenido, va desde los modelos kerygmaticos (anuncio del Mensaje cristiano) o apologéticos (fundamentación racional de la fe), hacia modelos de búsqueda personal de sentido, o hacia el debate ético - social
. 

La insatisfacción y la insuficiencia en los modelos de trasmisión, como sostiene Lombaert, son la causa de estos desplazamientos. Ya sea por la naturaleza de los contenidos, ya sea por el modo de realizar la trasmisión, ya sea por el hecho de considerar la enseñanza escolar de la Religión como un sistema de trasmisión de creencias y convicciones, la necesidad de emigrar hacia otras formas es un hecho innegable. 

4. Finalmente, quiero aportarles un dato del IX Foro Europeo para la enseñanza de la Religión en la Escuela, cuya celebración tuvo lugar en Bratislava en Abril del año 2000. Ulrich Hemmel presentaba, en una de las ponencias del Foro, un modelo de “desarrollo competencial” de la enseñanza de la Religión en la Escuela
. Examina el ponente la insuficiencia actual de lo que llama “el modelo diaconal de la enseñanza de la Religión”. Es este un modelo basado en el paradigma pedagógico de la “promulgación”, o anuncio catequético, y en la “información” sobre la Religión, de talante más cognitivo y menos vivencial. 

Es de notar que las dos alternativas del modelo diaconal se basan en la trasmisión de conocimientos religiosos en la escuela. La insuficiencia del modelo, tal vez a la vista de los resultados, es una realidad sentada, y se da un consenso, al parecer forzoso, en el Foro.

Frente al modelo diaconal, propone Hemmel  un modelo de desarrollo competencial. Propone que la religión escolar trate, ante todo, de suscitar en el alumno una triple competencia: “competencia de orientación” (competencia para orientar su vida, diríamos nosotros), una “competencia para alcanzar una visión del mundo”, y una “competencia de religiosidad” como elemento de la construcción de la persona. 

No es propósito de este estudio entrar en los planteamientos propios de esta alternativa
, sino de caer en la cuenta de hasta qué punto la enseñanza de la Religión, entendida como trasmisión de conocimientos, se encuentra hoy en situación de crisis universalmente reconocida.

2. “Aprender a conocer”, pilar de la educación en el presente y en el futuro.

Sin embargo, cuando el Informe Delors propone el “aprender a conocer” como pilar de la educación escolar, para sustituir al pilar tradicional de “aprender conocimientos”, no lo hace porque el paradigma escolar de trasmisión de conocimientos sea cuestionado bien por la insatisfacción producida en los profesores, bien por el “fracaso escolar” a que haya podido conducir. No quiere decir que estos dos componentes de la crisis no existan; sólo que el Informe no los toma en cuenta. Más bien la propuesta del informe se basa en la insuficiencia que el modelo de aprendizaje de conocimientos representa frente a los desafíos que el futuro presenta a las personas en actual proceso de formación, y a las que han de venir tras ellas: “para hacer frente a los retos del siglo XXI – dice el Informe – sería indispensable asignar nuevos objetivos a la educación y, por consiguiente, modificar la idea que nos hacemos de su utilidad”
.

Nos interesa conocer cuáles son esos desafíos, para detectar el sentido real del cambio que se propone. De ahí que los siguientes pasos en nuestra reflexión se orienten por tres caminos diferentes: primero, el de la nueva función que las condiciones actuales están reclamando ya para la escuela; segundo, el camino que nos muestra las condiciones de vida en el futuro, que configuran los nuevos requerimientos de la educación; y, finalmente, hacia la imagen de una educación escolar que se asienta sobre el pilar del “aprender a conocer”.

La nueva función social de la escuela.

La escuela ha venido desarrollando sistemáticamente la misión de transferir a las nuevas generaciones las informaciones relativas al contenido de la cultura. En las reflexiones y confrontaciones que, acerca de los contenidos del currículo escolar, tuvieron lugar a lo largo de los años ochenta, era éste uno de los supuestos sobre el que apoyó la estructura y configuración de los currículos de los sistemas educativos actuales. STENHOUSE expresaba así este hecho: “La escuela tiene por misión poner a disposición del niño o del adolescente una selección del capital intelectual, emocional y técnico con el que cuenta la sociedad. Es a este capital al que he designado con el nombre de tradiciones públicas... En nuestra sociedad, las escuelas enseñan múltiples y diversas tradiciones públicas. Entre las más importantes se incluyen conjuntos de conocimientos, artes, habilidades, lenguajes, convenciones y valores... El antropólogo y el sociólogo utilizan el término ‘cultura’ para designar aquello que he denominado tradiciones públicas”
.
Para realizar su función de trasmisora de conocimientos, la escuela contaba con dos características decisivas: por una parte, la estructuración y organización escolar de los conocimientos, que permitían que el acceso a los contenidos de la cultura se realizara de una forma sistemática. Por otra parte, la adaptación a las características evolutivas del niño era otra de las notas peculiares de esta trasmisión. De este modo, se garantizaba que el niño accediera en cada momento a aquellos aspectos o contenidos de la cultura que estaba preparado para asumir. 

En la sociedad actual, sin embargo, la escuela ha perdido no sólo el monopolio de la trasmisión cultural, sino que la misma función ha dejado de tener importancia como tarea identificadora de la escuela. En la sociedad de la comunicación, el acceso a los contenidos de la cultura se realiza a través de las múltiples fuentes de información que permanentemente están a disposición de los miembros de la sociedad, cualquiera sea la edad o la situación en que se encuentren. Los escolares, como el resto de la sociedad, se hallan sometidos a un permanente masaje informativo, proveniente de los medios de comunicación. Los contenidos de la información recibidos a través de estos medios no son neutrales: tanto por el contenido como por la forma de trasmisión, provocan un impacto que hacen de su mensaje algo mucho más significativo, más vivo y más atractivo para los escolares que los generalmente asépticos mensajes informativos de la escuela. Por otra parte, la trasmisión indiscriminada de informaciones que tiene lugar en la sociedad de la comunicación, hace que las informaciones que la escuela trasmite lleguen al alumno cuando éste ya ha adquirido sobre los hechos el conocimiento de aquellos elementos más directamente relacionados con la vida real. Con lo cual la escuela queda también desprovista de uno de sus más importantes recursos: el interés motivador de los conocimientos que imparte.

Celso Antúnez ha resumido en una página este envejecimiento de la función tradicional de la escuela en la nueva sociedad, y ha enunciado – también de manera sucinta – la nueva función que ha de asumir la nueva escuela: “No nos parece difícil asociar las ideas de inteligencia y felicidad y su estímulo con la función de la escuela en este comienzo de un nuevo milenio. La escuela, como centro transmisor de informaciones no se justifica ya. Al fin y al cabo, ese centro puede y debe ser sustituido por otros, menos fatigosos, menos onerosos y sobre todo más eficientes. La figura del niño, o incluso del adolescente, que va a una escuela para recopilar informaciones es tan anticuada y patética como la del individuo que necesita levantarse para cambiar el canal de TV. No obstante, esa “antigüedad” es curiosa. Hace pocos años era inimaginable para una persona ignorante en electrónica el control remoto del televisor, como lo era, para muchas familias, la idea de la escuela con otra función. Pero esos valores fueron superados y hoy día, igual que el canal se cambia desde el propio sillón, tampoco se concibe una escuela como agencia de informaciones. Para ese fin existe la propia TV con sus múltiples medios, Internet, los libros, los CD-ROM, etc. Pensar en la escuela con ese propósito significa propugnar su final.

La función de la escuela, sin embargo, se renueva con estudios y descubrimientos sobre el comportamiento del cerebro y, en ese contexto, la nueva escuela es la que asume la función de ‘central estimuladora’ de la inteligencia”
.

Como se apunta en este texto del profesor Antúnez, la escuela del nuevo milenio sólo tendrá sentido en la medida que sea capaz de asumir nuevas funciones. Antúnez habla de la estimulación de la inteligencia como una de esas funciones. Pero, la nueva función de la escuela resulta mucho más amplia. Y es esta nueva función de la escuela la que tiene en cuenta el Informe Delors cuando establece como nuevo pilar de la educación el aprender a conocer, en lugar de la tradicional función de aprender conocimientos.

La información que llega al alumno a través de los medios suele ser, en primer lugar, una información parcial. Se refiere a hechos y objetos concretos, generalmente condicionados por la urgencia de la actualidad o los intereses parciales de situaciones apremiantes. Se trata, por otra parte, de informaciones sucesivas, sin pretensiones de crear estructuras mentales organizativas. Finalmente, está el acceso indiscriminado de la persona a todo tipo de informaciones, independientemente de su preparación previa o de su situación de madurez para captar de forma adecuada el contenido de esas informaciones. Pues bien: son, precisamente, estas características de la información no escolar que llega al alumno, las que obligan, de alguna manera, a determinar las nuevas funciones de la escuela con respecto a la información: en primer lugar, la escuela está llamada a estructurar y organizar las informaciones recibidas por el niño a través de los otros medios; en segundo lugar, corresponderá a la escuela proporcionar a las nuevas generaciones los recursos necesarios para poder relacionar, valorar y discernir las informaciones recibidas, así como para anticipar sus consecuencias y posibilidades de aplicación a las distintas áreas de la vida y de la cultura. 

Toda esta nueva configuración de la educación escolar es la que trata de asentarse sobre el pilar que el Informe de la UNESCO denomina “aprender a conocer”.

Las condiciones de vida en el futuro.

No sólo es la nueva función de la escuela en la sociedad de la comunicación lo que determina su orientación hacia el “aprender a conocer”. Son también las condiciones de vida en el futuro inmediato de las sociedades y del mundo las que condicionan de alguna manera esta orientación de la escuela. Estas condiciones de vida son tales, que los conocimientos adquiridos corren el riesgo seguro de quedar obsoletos no solo con el paso del tiempo, sino también con el necesario cambio de espacios y ocupaciones. 

Hace referencia el Informe Delors a tres connotaciones que determinan ese futuro, y que sólo son salvables en la medida en que la persona posea los recursos necesarios para vivir en un proceso casi permanente de adaptación: se trata de la permanente situación de novedad e improvisación, a la que el desarrollo tecnológico lleva inexorablemente, y que afecta no sólo a los países desarrollados, sino a todos los países del planeta, cualquiera que sea su estado de desarrollo. En segundo lugar, la versatilidad en el dominio de recursos y posibilidades de trabajo va a ser una de las características que la situación del mundo nuevo va a requerir de las personas que decidan integrarse en él. Finalmente, la necesidad de superar el concepto meramente económico de la educación (educación para la producción), tomando una perspectiva global de la educación como desarrollo integral humano.

- Las situaciones de novedad permanente las concreta el Informe en lo que llama “demanda de una educación con fines económicos”. Y, tras la descripción de este concepto, el Informe resume lo que la situación de renovación permanente en los sistemas y recursos de producción supone para la acción educativa que quiera preparar a las nuevas generaciones para afrontar este reto: “En consecuencia, ya no es posible pedir a los sistemas educativos que formen mano de obra para un empleo industrial estable; se trata más bien de formar para la innovación  personas capaces de evolucionar, de adaptarse a un mundo en rápida mutación y de dominar el cambio”
. Por ello, pone el Informe de relieve la importancia de promover el desarrollo de las capacidades cognoscitivas, en lugar de la mera adquisición de conocimientos hechos y construidos como si fueran situaciones definitivas.

- La necesaria versatilidad en las competencias para dominar los sistemas y recursos de producción, requiere que la educación se plantee en términos de capacidades personales, en lugar de limitarse a la adquisición de destrezas y conocimientos concretos. El Informe se hace eco del siguiente hecho: “Las estructuras del empleo evolucionan a medida que las sociedades progresan y la máquina sustituye al ser humano: disminuye el número de obreros y aumentan las tareas de supervisión, encuadramiento y organización, incrementándose correlativamente la necesidad de desarrollar las capacidades intelectuales entre los trabajadores de todos los niveles... Aumentan ininterrumpidamente las exigencias de cualificación. En la industria y en la agricultura, la presión de las tecnologías modernas favorece a quienes son capaces de comprenderlas y dominarlas. Cada vez es más frecuente que los empleadores exijan de su personal que sea capaz de resolver problemas nuevos y de tomar iniciativas. En cuanto al sector de los servicios, que ya ocupa un puesto dominante en los países industrializados desde hace mucho, a menudo exige una cultura general y un conocimiento de las posibilidades que ofrece el entorno humano, que son otras tantas exigencias nuevas plasmadas en la educación”
. Pues bien: esa versatilidad para hacer frente a situaciones nuevas adaptándose a la realidad en cambio permanente, es tarea encomendada a la educación en los próximos años.

- La educación para el desarrollo humano integral es el modo de superar el concepto de educación utilitarista, a que podría dar lugar la perspectiva expresada por el Informe en los dos  puntos anteriores. Porque “la educación no sirve únicamente para proveer al mundo económico de personas calificadas; no se dirige al ser humano como agente económico, sino que tiene como finalidad su completo desarrollo
.

Para no dejar duda en cuanto a su propósito de proponer una educación para el desarrollo integral, la Comisión redactora del Informe hace dos cosas: en primer lugar, incorpora a sus documentos de base el Informe para el desarrollo humano, publicado por el PNUD en 1995, y en el que se define el desarrollo como “un proceso conducente a la ampliación de las opciones de que disponen las personas. En principio, esas opciones pueden ser infinitas y pueden cambiar a lo largo del tiempo. Pero a todos los niveles de desarrollo, las tres opciones esenciales para las personas son: poder tener una vida larga y saludable, poder adquirir conocimientos y poder tener acceso a los recursos necesarios para disfrutar de un nivel de vida decoroso. Si no se dispone de esas opciones esenciales, muchas otras opciones permanecen inaccesibles.

Pero el desarrollo humano no termina allí. Otras opciones, sumamente preciadas por muchos, van desde la libertad política, económica y social hasta las oportunidades de ser creativos y productivos y de disfrutar de autorrespeto personal y de derechos humanos garantizados”
.

Y es que el Informe muestra, en segundo lugar, el convencimiento de que, en nuestro mundo, las condiciones de movilidad y versatilidad expresadas anteriormente, no afectan ni van a afectar tan sólo a las actividades económicas de producción y servicios, sino a la totalidad de las condiciones personales de vida. Por ello, concibe la educación permanente no como “una simple adaptación al empleo, sino en la concepción más amplia de una educación a lo largo de toda la vida, concebida como la condición de un desarrollo armonioso y continuo de la persona”
.

Estas tres condiciones, por tanto, movilidad, adaptabilidad y necesidad de una educación para el desarrollo integral de la persona a lo largo de toda la vida, son las que, en definitiva, obligan a plantear el “aprender a aprender” como uno de los pilares fundamentales de la educación en los próximos años.

Pero, ¿en qué consiste “aprender a conocer”?

Conocidas las anteriores premisas, pocas dudas deberán quedar acerca de lo que la Comisión redactora del Informe a la UNESCO  entiende por “aprender a conocer”, como pilar de la educación. Sin embargo, creo importante destacar algunas precisiones de la misma comisión, que eviten tergiversar la propuesta en el sentido en que algunos profesores y alumnos de nuestros pagos han intentado interpretar modelos didácticos actuales como el de la LOGSE, cuando dicen, por ejemplo, que “en la ESO no hay nada que aprender, y por lo mismo, siempre se pasa de curso”.

En primer lugar, el Informe establece que “este tipo de aprendizaje tiende menos a la adquisición de conocimientos clasificados y codificados que al dominio de los instrumentos mismos del saber”
. Pero esto no significa, de ninguna manera, una renuncia a la adquisición de conocimientos culturales, dado que – dice el informe citando a Laurent Swart – “una mente verdaderamente formada necesita de una cultura general...”. Y que, en consecuencia, el éxito de una educación básica está en su capacidad para aportar a la persona “el impulso y las bases que le permitirán seguir aprendiendo durante toda la vida, no sólo en el empleo, sino también al margen de él”
.

Esto sólo será posible en la medida en que el alumno experimente el conocer y comprender el mundo que le rodea, como una finalidad en sí misma, que le produce el placer de la plenitud y la comunión productiva con el entorno. Y, por otra parte, encuentre en ese descubrimiento del entorno y en el saber adquirido como consecuencia, una posibilidad de comunicación con los demás y de autoaprecio. Esto será, a la vez, motivación y resultado: motivación para adquirir incansablemente los instrumentos necesarios para responder a las cuestiones que la realidad de su entorno le plantea, y el resultado de experiencias de éxito en los procesos de descubrimiento que vaya realizando en la escuela.

Quiero señalar también tres aspectos fundamentales descritos en el Informe y que, según el mismo, son indispensables para poder llevar a cabo esta doble adquisición. Se trata de el desarrollo de la atención, la ejercitación de la memoria y el ejercicio del pensamiento.

-. “Aprender a conocer” requiere, en primer lugar, “aprender a concentrar la atención en las cosas y en las personas”
. Son numerosos los profesores 
que, incluso en los niveles universitarios, se quejan de la incapacidad creciente de los alumnos para prestar atención a una exposición, a una imagen, a un objeto que analizar, o a una tarea que cumplir. Este hecho tiene su origen – si seguimos los datos del Informe Delors – en la misma sociedad de la comunicación. Habla el documento de la UNESCO de la gran cantidad y sucesión de informaciones que está constantemente recibiendo quien vive en esta sociedad de la Información. Habría que añadir también la heterogeneidad de las informaciones, y el hecho de que no llegan de forma neutra a la persona, sino condicionadas unas veces por la intención de los emisores, y otras por el impacto del vehículo trasmisor (imágenes de impacto, etc.)
.

Aprender a concentrar la atención en un objeto; aprender la disciplina que supone seleccionar campos de conciencia sobre los que realizar tareas de aprendizaje o de producción; ejercitar la disciplina que supone evitar distraer la atención y concentrarla de manera sostenida en la tarea o el objeto de aprendizaje, es uno de los factores imprescindibles del “aprender a conocer”.

-. El ejercicio de la memoria es otro de los componentes indispensables de este pilar de la educación
. Insiste el Documento en la necesidad de la memoria, frente a quienes se contentan con el hecho de que las masas de información se encuentren almacenadas en memorias electrónicas a disposición de los usuarios. Sólo conservando en la memoria referencias fundamentales es posible dar sentido a la información que el entorno va poniendo a nuestra disposición, o a los hechos que nosotros mismos vamos generando. Los estudios de Norman sobre la memoria y el aprendizaje pusieron de relieve hasta qué punto interviene la memoria en la capacidad para organizar y dar sentido a los hechos de los que nuestros sentidos permanentemente nos informan
. Es preciso seleccionar cuidadosamente aquello que va a ser archivado en la limitada capacidad de la memoria humana, pero es imprescindible el ejercicio de una de las capacidades fundamentales de la inteligencia humana.

Es importante insistir en este momento que no es lo mismo “conocer” que “aprender”. El conocer sólo exige presencia del objeto; el aprender requiere esfuerzo por retenerlo. Con alguna frecuencia se pretende que el aprendizaje significativo sea un aprendizaje realizado sin esfuerzo. Como si se tratara de un aprendizaje espontáneo o no intencional. Son cosas distintas. El aprendizaje significativo constituye una garantía de permanencia de la adquisición; pero la adquisición en sí misma requiere el esfuerzo. Que el aprendizaje sea “repetitivo” o “significativo” sólo hace referencia al modo como se realiza el aprendizaje; no a que uno requiera esfuerzo en el aprender y el otro no.

-. “Por último, el ejercicio del pensamiento, en el que el niño es iniciado primero por sus padres y más tardes por sus maestros, debe entrañar una articulación entre lo concreto y lo abstracto...”
. Pero el ejercicio del pensamiento requiere, además, que tanto en la enseñanza como en la investigación sean adecuadamente combinados tanto el método deductivo como el inductivo, por más que, a menudo, se hayan presentado como opuestos.  Pues, de lo que se trata, en definitiva, es de que el alumno pueda ir integrando, a lo largo de la vida, dentro de su estructura mental todo el conjunto de experiencias a las que la vida, el trabajo o la curiosidad, vayan dándole acceso.

La explicación más completa de lo que significa este “ejercicio del pensamiento” la he encontrado en un pequeño artículo de Bruner
, condensado y significativo. Distingue Bruner entre aprendizaje y pensamiento. Se puede realizar un aprendizaje de lo concreto y un aprendizaje de lo genérico. El aprendizaje de lo concreto es como una recopilación de datos. El aprendizaje de lo genérico es la captación del principio organizador de los datos concretos. El aprendizaje de lo genérico es la barrera (la cima) que da acceso al pensamiento. Bruner propone el siguiente ejemplo. Galileo (sic), tras descubrir el principio de la caída libre de los cuerpos, podría haber establecido unas Tablas en las que se recogieran los valores de caída de los diferentes cuerpos. Durante siglos, los maestros hubieran hecho aprender a los alumnos esas tablas, como condición para resolver diferentes problemas de caída. Ese sería el aprendizaje de lo concreto. Pero en lugar de confeccionar las tablas, lo que hizo Galileo fue establecer el principio general por el que se rigen todas las caídas de los cuerpos: S=1/2gt2. Aprender y dominar esto es lo que llama Bruner aprendizaje de lo genérico. Y esto es lo que permite la aplicación de lo aprendido a resolver cualquier cuestión relacionada con la caída de cualquier cuerpo. Y este “manejo” de lo aprendido, aplicándolo a nuevas situaciones, es lo que Bruner denomina pensamiento. Este es el verdadero objetivo de todo aprendizaje. De tal modo que, puesto que se hace necesario en nuestro tiempo seleccionar aquellos contenidos de aprendizaje sobre los que la educación debe centrar su esfuerzo, la capacidad para generar pensamiento debe ser el criterio preferencial a la hora de elegir los contenidos del currículo.

Como es natural, el Informe Delors deja a criterio de los técnicos y los políticos de la educación los modos de organizar y concretar operativamente el contenido de sus recomendaciones y propuestas. Cuál sea el camino por el que la educación llegue a convertirse en un “aprender a conocer”, respondiendo así a los retos del futuro, eso es tarea que corresponde a los protagonistas directos del hecho educativo en cada contexto concreto. Solamente cabe decir que el modelo didáctico que estructura el currículo escolar de la LOGSE no es ajeno a esta propuesta de la UNESCO. Tanto, que los logros y los desaciertos  que puedan percibirse en esta línea sólo son atribuibles a nuestra propia capacidad o incapacidad como protagonistas de la tarea educativa.

3.- “Aprender a conocer” la Religión.

Habría varias razones para pensar que la Religión escolar debe renunciar de antemano a todo intento de cambiar su estatus actual por el “aprender a conocer” que propugna el Informe de la UNESCO. Esto supondría reconocer dos cosas: en primer lugar, que la enseñanza de la Religión no es como las demás enseñanzas que se imparten en la escuela; y, por otra parte, que el currículo escolar no es el ámbito propio de una enseñanza de la Religión. En cuanto a que la Religión no es una asignatura como las demás que figuran en el currículo, es una premisa con la que están de acuerdo muchos de los actuales protagonistas que intervienen en la enseñanza religiosa que tiene lugar en la escuela. No tanto por su estructuración académica, sino por la misma naturaleza de su contenido
. Pero esta misma “naturaleza peculiar” de la enseñanza de la Religión en la escuela es la que determina el rechazo que, por parte de algunos sectores de la sociedad, es objeto la presencia del contenido religioso en el currículo escolar
.

Entiendo, sin embargo, que una enseñanza escolar de la Religión basada rigurosamente en las propuestas del Informe,  supone un camino que permite superar lo irreconciliable de ambos polos. Hay que decir, sin embargo, que el enfoque no puede centrarse en cuestiones relativas al estatuto legal o académico de la enseñanza de la Religión, sino a las notas que, de hecho, van a determinar su presencia con valor educativo en la escuela de los próximos años. No es, por tanto, una cuestión de estatuto, sino una cuestión de sentido.

Para intentar definir ese perfil que permitirá a la enseñanza – aprendizaje de la Religión integrarse en el modelo educativo del siglo XXI, me voy a limitar a tantear sus posibilidades respecto a los rasgos que caracterizan el “aprender a conocer” propuesto por la UNESCO, y que he descrito en el apartado anterior. Quiero abordar, sobre todo, tres cuestiones: la primera, cómo puede la Religión asumir la nueva función cultural de la escuela; en segundo lugar, me propongo ver cómo es posible aplicar a la enseñanza de la Religión algunas de las herramientas con las que, en la actualidad, cuenta la tarea de aprender a conocer; y, por último, trataré de ensayar la reformulación de alguna de las finalidades de la enseñanza de la Religión en la escuela hacia la que vamos.

a. Religión y nueva función cultural de la escuela.

La nueva función cultural de la escuela no es tanto la trasmisión de los elementos de la cultura, cuanto la de ayudar al alumno a organizar, valorar y seleccionar los contenidos de la información que recibe a través de los demás medios de comunicación de que la sociedad dispone, y que realizan la función trasmisora con mucho más poder y capacidad de convicción que la propia escuela. En este contexto, pues, nos preguntamos acerca de lo que esta nueva función cultural de la escuela puede suponer para la enseñanza escolar de la Religión.

La información sobre Religión recibida a través de los medios de comunicación social.

Entre las causas que determinan la nueva función cultural de la escuela, está el hecho, descrito más arriba, de que la información que masivamente llega al alumno desde los medios de comunicación es una información desestructurada e indiscriminada. Con estas mismas características llega al niño la información sobre el hecho religioso. A esas dos características hay que añadir una tercera, derivada de la naturaleza de los propios medios de comunicación y de la estructura de la información: la reducción,  cuyo sentido y consecuencias enseguida pasaré a explicar. Cada una de estas características de la información requiere la descripción adecuada del modo como la Religión escolar deberá ir configurándose de acuerdo con la nueva función que debe asumir.

-. La Reducción es una de las características de la información a través de los medios. Las exigencias informativas dan preferencia a la información de objetos, hechos o acontecimientos. Las ideas no son noticia; lo son los hechos. En segundo lugar, se considera noticia aquel hecho u objeto que tiene incidencia inmediata en la vida o los intereses de los informados. Por otra parte, la información aplica con frecuencia el principio de que una buena noticia no es noticia, con lo que se corre el riesgo de obtener un sentido negativo de la realidad, al ser eliminada del ámbito de la comunicación una parte importante de esa realidad. Por último, se considera objeto adecuado de información lo insólito, y no lo habitual y cotidiano: con lo que suele cumplirse también aquel viejo principio de la información: “si un perro muerde a un hombre no es noticia; es noticia si un hombre muerde a un perro”.

Conociendo estas limitaciones de la información que trasmiten los medios, no es una suposición excesiva que la información sobre lo religioso que llega al niño sea una información reducida y, por consiguiente, incompleta y parcial. En primer lugar, las informaciones preferentes van a ser no sobre lo nuclear de la religión, sino sobre objetos, hechos o acontecimientos externos de la misma. Y también, con mucha frecuencia, esos hechos van a carecer del contexto necesario para permitir su adecuada comprensión. En segundo lugar, el objeto de la información sobre lo religión va a estar centrado, sobre todo, en elementos espúreos a la religión fundamental, que es donde se halla lo insólito, o lo chocante de la religión: ritos de trúcula, prácticas vejatorias, acciones de aniquilación, luchas y tensiones interiores a determinadas comunidades religiosas, conflictos internos o con el entorno... Y siempre, con la añadida reducción en cuanto a los datos de su tratamiento. 

-. Añádase que la información recibida es una información desestructurada. En muchas ocasiones, el apelativo genérico “religioso” es aplicado en la información a los hechos más diversos y de las más distintas procedencias: sin especificar confesión religiosa alguna, o si se trata de auténticas religiones, de sectas, tradiciones religiosas o, simplemente, supersticiones o degeneraciones rituales en forma de ritos mágicos, o expresiones espontáneas de religiosidad popular.  Asimismo, los significantes religiosos trasmitidos a través de los medios carecen con frecuencia de la referencia a los elementos fundamentales del sistema religioso a que pertenecen. No se hace valoración, en ningún momento, del valor intrínseco de la manifestación religiosa en cuestión, en referencia a la estructura de creencias y valores en que se encuadra. Con toda probabilidad, la doble creencia en la vida futura (vida en el más allá y reencarnación), que comparte esa gran mayoría de jóvenes europeos señalada por Kerkhofs
, pueda atribuirse a fruto de la desestructuración en las informaciones recibidas a través de los medios.

Confusión y sincretismo, en consecuencia, pueden ser resultados inherentes a un conocimiento de lo religioso que provenga exclusivamente de la información trasmitida por los medios. Pero, sobre todo, es la ignorancia de los sistemas de referencia lo que convierte una información religiosa de este tipo en falseadora de la realidad religiosa e, incluso, peligrosa para la cohesión y la convivencia dentro de los grupos sociales.

-. La información religiosa de los medios llega a los educandos de forma indiscriminada. La escuela se preocupaba de que la información recibida por cada uno de los educandos fuera la que correspondía a su edad o a su situación de madurez en el desarrollo evolutivo, o a la posesión de los conocimientos previos requeridos. Cuando la enseñanza de la Religión ha revestido la forma de una iniciación religiosa o Catequesis, la experiencia religiosa trasmitida ha sido la considerada como más idónea para la capacidad del catequizando
. Tal vez el ejemplo más fácil podamos encontrarlo en la iniciación moral: los contenidos de la moral sexual se planteaban en un momento en que el niño había tenido ya acceso a las cuestiones básicas sobre la sexualidad humana. La información de los medios pone de modo indiscriminado a educandos de todas las edades ante hechos relativos a la sexualidad, en etapas de su vida en que aún carecen de la necesaria madurez para alcanzar el significado del hecho. Cuestiones como la eutanasia, el aborto, o temas relacionados con la biogenética, llegan como noticias a los educandos, independientemente de su situación de madurez para poder formular un juicio adecuado sobre cualquiera de los temas propuestos. Con lo que las posibilidades de manipulación por parte de desaprensivos o interesados es notable.

La nueva función de la escuela respecto a la enseñanza – aprendizaje de la Religión.

Difícilmente va a poder competir la escuela con los medios de comunicación, en cuanto trasmisora de información religiosa y moral. Con frecuencia, encontramos profesores de Religión dominados por el desánimo, por el hecho de que las informaciones y propuestas religiosas y morales que trasmiten a sus alumnos son desechadas a favor de otras (con frecuencia contrarias) que se trasmiten en noticias y hechos a través de los medios. Son profesores cuyo paradigma de enseñanza continúa siendo la información trasmitida (y aceptada, naturalmente) por los alumnos. 

Por el contrario, dentro de la nueva función que se perfila para la escuela, la enseñanza escolar de la Religión deberá tener una triple finalidad: proporcionar contexto adecuado a las informaciones que, sobre la religión, adquieren  los alumnos; proporcionar estructuras de referencia a las informaciones sobre hechos o contenidos religiosos que llegan a los alumnos; y, finalmente, traducir a las capacidades operatorias y personales del alumno las informaciones que, sobre Religión y/o Moral pueden llegarle de forma inadaptada o incompleta para su capacidad.

-. Proporcionar contexto a las informaciones sobre Religión que los alumnos han recibido se convierte en la primera urgente tarea de la escuela. En cierto modo, significa completar la información sobre los hechos, superando la reducción habitual con que proceden los medios de comunicación. Esto requiere la realización de una serie de tareas, que estarían reservadas a la escuela: en primer lugar, la investigación de todos los datos concernientes al hecho y el contraste de versiones y fuentes informativas. En segundo lugar, la identificación del marco religioso en que tiene lugar el hecho: los hechos vinculados a la Religión no lo son a la Religión en general, sino a una opción o confesión religiosa. Hechos, por ejemplo, considerados en occidente vejatorios para la condición o la dignidad de la mujer, no son hechos que provengan de todas las religiones, ni tampoco provienen exclusivamente de la Religión. Si es cierto que ciertas interpretaciones del Islam tienen como consecuencia una disciplina vejatoria para la mujer, ni son todas las corrientes del islamismo las que se identifican con esas interpretaciones, ni siquiera puede decirse que esa disciplina se deba exclusivamente a la Religión: la idiosincrasia de una sociedad puede reivindicar determinadas disciplinas mediante la sanción religiosa.  Esa identificación del marco religioso es una tarea fundamental para poder valorar el hecho. No sólo porque significa descubrir el peso de la tradición religiosa que avala el hecho, sino porque permite, con frecuencia, desenmascarar motivaciones espúreas a lo religioso que instigan o provocan acontecimientos para los que el argumento religioso no es más que un pretexto
. Finalmente, la tercera tarea de la escuela ante la reducción informativa de los hechos vinculados a la religión, sería proporcionar al hecho una triple perspectiva: religiosa, histórica y social. 

La perspectiva religiosa relaciona el hecho con el conjunto de creencias que, para los protagonistas, proporcionan sentido a la acción. La perspectiva histórica, en caso de que fuere necesaria, entronca el hecho con los condicionantes históricos del grupo religioso. La perspectiva social busca aquellos elementos relativos a las condiciones de vida, las tradiciones o la cultura del grupo religioso protagonista del hecho objeto de la información.

-. La segunda finalidad consiste en proporcionar estructuras de referencia a los hechos relacionados con lo religioso que llegan como objeto de información al alumno. Es una de las condiciones para que la enseñanza de la Religión en la escuela responda adecuadamente a la nueva función de ésta. 

Llamo estructuras de referencia a los distintos subsistemas cuyo conjunto forman un sistema religioso organizado. Dentro de cualquier religión, una estructura de referencia son las creencias: las llamadas “verdades religiosas” se organizan en forma coherente y estructurada dentro de cada religión; otra estructura de referencia corresponde a los ritos o liturgia; constituye el subsistema cultual de la religión; otra de esas estructuras de referencia es el sistema moral con que cada religión o confesión religiosa traduce en actitudes y comportamientos su visión del mundo; otras estructuras de referencia son la historia (espacio y tiempo), la organización de la comunidad religiosa, el sistema representativo de imágenes y símbolos, el contenido y la valoración de los “libros sagrados”... 
Si la enseñanza religiosa en la escuela se propone, en verdad, orientar al alumno en el universo de informaciones sobre lo religioso que de forma habitual llega hasta él, no puede dejar de proporcionarle esas estructuras de referencia que son las que van a permitirle orientar su criterio y su acción ante las acechanzas tanto del nihilismo, como del sincretismo de apariencias.

-. La tercera finalidad de la enseñanza escolar de la Religión, dentro de la nueva función de la escuela, consiste en adaptar a las capacidades y posibilidades del educando las informaciones sobre los hechos religiosos que éste recibe. Ello requiere dos tareas en extremo delicadas: en primer lugar, la escuela deberá incluir entre sus tareas valorar el impacto de la información en los alumnos. Esto convierte al alumno, al menos durante un tiempo, en protagonista en el proceso de comunicación escolar: es el alumno quien tiene la palabra; es el alumno quien debe expresar lo que la sociedad le ha trasmitido a propósito de un determinado hecho. Es, de alguna manera, el alumno quien propone sus “conocimientos previos”, y no sólo con vistas a la confección del programa de aprendizaje. A través de esta expresión del alumno es como el profesor va a poder definir el nivel de contexto y de estructuras de referencia (las dos finalidades anteriores) cuyo descubrimiento puede proporcionar al alumno.

En esta operación, es el alumno quien, en primer lugar, expresa su nivel de captación de los hechos; el significado que él  es capaz de captar. Y esto es lo que permite al profesor establecer el nivel de las otras metas a conseguir. 

Todo este conjunto de finalidades y tareas propuestas con objeto de que la enseñanza escolar de la Religión llegue a integrarse en la nueva función de la escuela reclama concreciones metodológicas y elaboración de currículos e instrumentos de desarrollo adecuado. Algunas de las propuestas de las próximas páginas acercarán más estas proposiciones a la práctica real. Pero entiendo que es fundamental tener claras las metas y las tareas que corresponden a la nueva situación de una escuela, consciente de su necesidad de cambio, pero dudosa en lo que se refiere al camino que debe seguir.

b. Las herramientas para “aprender a conocer” la Religión.
Para conseguir que el alumno “aprenda a conocer”, la escuela – y los sistemas educativos, en general – cuenta hoy con dos instrumentos o herramientas de una gran eficacia: el aprendizaje significativo, basado en la concepción constructivista del conocimiento y el aprendizaje humanos, y la enseñanza de los contenidos procedimentales. La primera de estas herramientas permite a la escuela crear las estructuras cognitivas básicas para integrar de forma organizada los conocimientos que pueden adquirirse a lo largo de toda la vida. La segunda herramienta, proporciona las destrezas y el método necesarios para abordar cualquier nuevo objeto de conocimiento, una vez superados los procesos escolares de aprendizaje. Interesa ver en qué forma  estas dos herramientas sobre las que se basa la actividad actual de la escuela pueden ser utilizadas en el aprendizaje de la Religión.

La concepción constructivista del aprendizaje

y el aprendizaje significativo.

La concepción del aprendizaje como construcción del conocimiento ha sido una de las intuiciones más fecundas para definir y orientar los procesos que tienen lugar en la escuela. El hecho de que el conocimiento haya sido visto como fruto de la interacción entre la persona y la realidad del entorno, ha puesto de manifiesto hasta qué punto los procesos de aprendizaje no son tan sólo procesos de conceptualización, sino verdadera ejercitación de capacidades personales sobre la realidad que rodea a la persona. El principio es éste: el aprendizaje es un proceso de construcción del conocimiento, que tiene lugar en los procesos de interacción (relación) entre la persona y la realidad de su entorno. Cuando el aprendizaje escolar se organiza siguiendo esta pauta de interacción con la realidad que rodea al alumno se dice que tiene lugar un aprendizaje significativo
. Para ver el alcance de esta herramienta aplicada al aprendizaje de la Religión, quiero examinar tres de sus principales elementos: a qué se llama “realidad religiosa”; a la estructura cognitiva de esa realidad religiosa; y a los procesos de construcción del conocimiento religioso.

-. La “realidad religiosa”. Aplicada a la Religión, la construcción del conocimiento  significa, exactamente, que el aprendizaje de la Religión tiene lugar como fruto de un proceso de interacción entre el individuo y la realidad  religiosa que le circunda. He mostrado al comienzo del estudio hasta qué punto la “realidad religiosa que rodea al alumno” no es, exactamente, un mensaje religioso. Sino, más bien, un conjunto de hechos, manifestaciones, referencias, expresiones y objetos relacionados con la Religión. Y no con una sola religión, sino que – como es propio de una sociedad plural – se trata de hechos relacionados con las diversas opciones, confesiones, comunidades y formas  religiosas que conviven en esa sociedad. Esta es la realidad religiosa de la que, por fidelidad a su propia misión, se ocupa la escuela. Existe, ciertamente, una gran diferencia entre aprender un mensaje religioso y la construcción del conocimiento religioso. En el primer caso, el mensaje religioso constituye un constructo de pensamiento ya elaborado y que, por imperativos de la ortodoxia, debe ser aprendido. En la construcción del conocimiento religioso, por el contrario, el contacto del alumno con la realidad religiosa del entorno (con toda la realidad religiosa) determina el nivel y la forma en que el alumno alcanza su conocimiento acerca de la Religión. En el primer caso puede tener lugar el aprendizaje de mensajes religiosos únicos, que monopolicen la enseñanza escolar de la Religión. En el caso de la construcción del conocimiento religioso, la función de la escuela consiste en poner al alumno en contacto con la realidad religiosa total existente en su entorno. Y esta realidad religiosa es siempre plural y cambiante, como todos los elementos presentes en el organismo social. 


Si la escuela quiere preparar al alumno para enfrentarse de modo permanente a los hechos de la realidad religiosa presentes en el organismo social en el que vive, el punto de referencia deberá ser esta “realidad religiosa del entorno”. La opción por el aprendizaje significativo de la Religión es, en realidad, el único camino: el único instrumento eficaz con el que, hoy por hoy, cuenta la escuela.

-. La estructura cognitiva de la realidad religiosa. Para facilitar los procesos de construcción del conocimiento, los currículos proponen tener en cuenta las estructuras cognitivas de los objetos de la realidad que son objeto de aprendizaje
. Estas estructuras cognitivas permiten organizar los elementos del aprendizaje de acuerdo con los procesos mentales que tienen lugar en el contacto con la realidad. En el caso de la realidad religiosa, su estructura cognitiva es simple: los hechos y objetos de la realidad religiosa son, en realidad, significantes mundanos y sensibles de acciones o realidades de naturaleza espiritual, no perceptibles a través de los sentidos, que son los significados
. La acción de lavar en el bautismo, por ejemplo, es una acción de lavar como otra cualquiera, a la que su condición de rito religioso le otorga un significado oculto: la purificación y revitalización espiritual. Una propuesta de fe es un significante de naturaleza lógico-verbal, como el resto de las proposiciones lógico-verbales realizadas por los humanos; su condición de “verdad religiosa” le otorga un significado de otro orden... Cualquier elemento de la realidad religiosa, objeto, hecho, proposición... puede considerarse, desde el punto de vista cognitivo, una estructura compuesta de los dos elementos: significante y significado.


En la construcción del conocimiento religioso, el contacto con la realidad religiosa comienza siendo siempre un contacto sensible con los significantes religiosos presentes en el entorno social (imágenes, símbolos, fiestas, ritos, normas morales, formulaciones de creencias...), que reclaman un significado. Esa reclamación de significado se presenta a la mente en forma de preguntas o cuestiones acerca de la razón, el por qué, la utilidad, o la interpretación de tal o cual objeto, acción o imagen sensorialmente percibidas.


De la misma manera que la realidad religiosa no es ni sólo los significantes, ni sólo los significados, sino la estructura completa de los significantes y sus respectivos significados, del mismo modo la construcción del conocimiento religioso no se realiza con uno sólo de los dos elementos de la estructura. El mensaje religioso no es, por sí solo, la realidad religiosa. Los elementos sensibles de la Religión, tampoco son la realidad religiosa. El conocimiento del mensaje religioso no es conocimiento de la Religión; cuando se habla de esa “religión desencarnada” que algunos creyentes poseen, lo que en realidad se está indicando es que el conocimiento de la religión es parcial: que sólo alcanza los elementos de significado, con ignorancia u olvido de los elementos sensibles a los que el mensaje religioso aporta significado. 


Si la escuela asume la tarea de la construcción del conocimiento religioso del alumno, deberá encargarse de organizar los elementos de la realidad religiosa de acuerdo con su estructura cognitiva: tendrá que proporcionar al alumno los medios para que pueda alcanzar el auténtico significado, que constituye la razón de ser y el sentido de cualquier hecho o concreción histórica de cualquier religión, presente en el entorno de su propia realidad global.

-. En tercer lugar, está el proceso que tiene lugar en la construcción del conocimiento. Han sido, sobre todo, Ausubel y Novak (y, en general, toda la escuela cognitivista) quienes han intentado llegar a una descripción minuciosa de los procesos o caminos que siguen las experiencias humanas de relación con el entorno hasta convertirse en una construcción cognitiva
.  Y es, precisamente, en ese camino, donde se encuentran los recursos más vigorosos que orientan el “aprender a conocer”. Por ello entiendo que el aprendizaje de la Religión puede encontrar en este proceso una de las garantías más sólidas para conseguir que los alumnos, ya desde la escuela, “aprendan a conocer” la Religión.


Recordaré, siguiendo a Novak
, ese itinerario. Nuestra experiencia de la realidad se produce siempre a través de los sentidos. Esto fue objeto de una observación incontrovertible de Aristóteles. Nuestra función cognitiva se propone, ante todo, organizar el mundo para nosotros: ordenar nuestras experiencias y manejarlas desde una situación de consciencia y voluntad. Nuestra primera necesidad intelectual en ese contacto es la de identificar el objeto con el que nos relacionamos. Su identidad se traduce, para nosotros, para nuestro conocimiento, en el nombre del objeto o la acción. Ausubel denomina al nombre etiqueta verbal. Esta etiqueta verbal puede ser más o menos precisa. Puede tener más o menos propiedad. Lo importante es la palabra y su valor identificador del objeto. Esa palabra permite manejar cognitivamente el objeto o la acción sin necesidad de tenerlo delante o de repetir el acto. La etiqueta verbal da origen al primer concepto: un gato es un animal; un toro es un animal; un pájaro es un animal; también es un animal una serpiente; y es animal el mosquito, la araña, el ratón y el elefante. Pero si observamos bien el concepto que nos sirve para encasillar (ordenar) a todos esos seres, es un concepto (una casilla) en la que se agrupan multitud de experiencias: una especie de arca de Noé, que lo único que hace es diferenciar a los seres que están dentro de los que están fuera. Y, sin embargo, es la primera referencia conceptual con la que identificamos a todos esos seres. Por ello, Ausubel maneja para este tipo de conceptos el nombre de conceptos supraordenadores. La primera conceptualización que permite organizar la realidad con la que tomamos contacto la realizamos en base a estos supraordenadores. Poco a poco, a medida que crecen las capacidades de percepción, podemos ir dándonos cuenta de que entre el animal elefante y el animal serpiente existen grandes diferencias; y, para mejorar la organización de nuestras experiencias, necesitamos referirnos a ellos con mayor precisión. Y buscamos un concepto que especifique mejor esas diferencias; decimos que el animal serpiente es un reptil, y el animal elefante es un cuadrúpedo. Hemos creado así nuevos casilleros conceptuales en los que organizar nuestra experiencia del mundo animal. Más adelante, la misma necesidad de organización cognitiva nos irá llevando a descubrir que, aunque el elefante y el león entran juntos en los casilleros (conceptos) de animal y de cuadrúpedo, existen entre ellos diferencias de envergadura que nuestra organización no recoge. Por ejemplo, la diferencia en cuanto a su alimentación. Para tener en cuenta esta diferencia, diremos que el elefante es un animal cuadrúpedo herbívoro, y que el león es un animal cuadrúpedo carnívoro; con lo cual hemos introducido un nuevo casillero (concepto) en el que anteriormente teníamos de animal cuadrúpedo... Y así, sucesivamente. 

Este es, pues, el modo o proceso según el cual tiene lugar la construcción del conocimiento: el punto de partida es la experiencia: el contacto con la realidad; la necesidad de organizar la experiencia nos lleva a buscar esquemas (representados por conceptos) en los que encuadrar los objetos o hechos percibidos en la experiencia. El proceso de conceptualización comienza siempre por los conceptos supraordenadores. Cuanto más alto sea el nivel del supraordenador, mayor será el número de experiencias que es capaz de organizar. Cuanto más amplio sea, por tanto, el nivel del supraordenador, mayor es su potencia para organizar las experiencias. “Aprender a conocer” significa, por tanto, que el alumno ha adquirido una estructura de conceptos supraordenadores y de conceptos inclusores suficientemente amplios como para poder introducir en su esquema organizador del mundo cualquier experiencia nueva, cualquier hecho u objeto que se presente como novedad a su percepción. Si, por el contrario, el bagaje de conceptos que se proporcionan al alumno para ordenar su contacto con la realidad no es lo suficientemente amplio, la capacidad para organizar su mundo (“aprender a conocer”) será restringida. Habrá multitud de hechos que escapen a su comprensión, debido a la limitación o escasez de amplitud de los conceptos con que cuenta para organizar el mundo que percibe.

La amplitud de los conceptos supraordenadores y de los conceptos inclusores es también lo que va a permitir que el aprendizaje de la Religión se convierta en un “aprender a conocer” la Religión. En nuestra enseñanza religiosa actual, la limitación en las perspectivas conceptuales es, probablemente, uno de los mayores impedimentos para comprender íntegramente la realidad religiosa de nuestro entorno. Pondré un ejemplo, tomado de la enseñanza escolar de la religión católica
. El Bautismo cristiano se define como un Sacramento; ello es correcto desde el punto de vista cognitivo. Se utiliza a modo de concepto supraordenador, que incluye una serie de elementos de la realidad religiosa cristiana. Para el aprendizaje de la religión cristiana, este supraordenador es suficiente. Pero cierra la posibilidad para organizar otros datos de la realidad religiosa no cristiana, que – para quien sólo tiene ese supraordenador – quedan fuera de sus posibilidades de comprensión. Sin embargo, si el supraordenador para definir lo que es el Bautismo fuera el de acción sagrada, permitiría incluir un número mayor de experiencias de la realidad religiosa, pertenecientes a confesiones religiosas no cristianas, que están con frecuencia presentes en el entorno del alumno. El concepto de acción sagrada va a permitir a este alumno integrar y organizar cognitivamente experiencias relativas a su entorno con las que puede encontrarse más allá de su actividad o su etapa de escolarización. Definiendo el Bautismo como ‘sacramento’ está aprendiendo contenidos religiosos; definiéndolo como ‘acción sagrada’ le permite “aprender a conocer” muchos más elementos de la realidad religiosa de su entorno a lo largo de toda su vida. Por supuesto, que por la dinámica de especificaciones necesarias, a medida que avance en sus experiencias sobre el entorno religioso, tendrá que llegar al concepto de sacramento, como uno de los casilleros cognitivos que estructuran la realidad religiosa. Pero el inclusor ‘acción sagrada’ le habrá abierto las posibilidades de aprender y organizar otras manifestaciones religiosas
.


Así pues, en la enseñanza – aprendizaje de la Religión, pueden utilizarse conceptos supraordenadores circunscritos, o conceptos supraordenadores abiertos. Los primeros actuarán como supraordenadores de la realidad religiosa circunscrita a una sola confesión religiosa. Los segundos pueden organizar la realidad religiosa total del entorno, presente o futura
. Los conceptos supraordenadores cerrados son, por sí mismos, excluyentes naturales de significación para alternativas religiosas diferentes a aquella a la que se refieren los conceptos aprendidos. Por el contrario, los conceptos supraordenadores abiertos constituyen la base de cualquier posible diálogo con alternativas confesionales o religiosas distintas a la propia. El empleo de conceptos inclusores lo suficientemente amplios como para poder cobijar una amplia gama de experiencias religiosas, constituye, sin duda, una forma de ecumenismo intelectual y una garantía de integración cognitiva permanente de cualquier hecho o aspecto de la realidad religiosa que pueda presentarse a lo largo de la vida.

El aprendizaje de procedimientos

en Religión.

Los actuales sistemas educativos – el español, entre ellos – incluyen entre los contenidos del aprendizaje los llamados contenidos procedimentales, denominados también procedimientos
. Es ésta una de las herramientas fundamentales para conseguir que el alumno “aprenda a conocer”, en el sentido propuesto por el Informe Delors. Los procedimientos se refieren tanto a las destrezas para manipular la realidad entorno
, como al método para la adquisición de nuevos conocimientos
. Con el aprendizaje de procedimientos, el alumno adquiere tanto formas de interactuar con la realidad entorno, como sistemas para obtener el adecuado conocimiento de esa misma realidad. En sus relaciones de contenidos del aprendizaje, los currículos ofrecen un elenco de los principales procedimientos que el alumno debe convertir en objeto de aprendizaje. Para el Currículo, el aprendizaje de procedimientos garantiza lo que el propio sistema educativo llama “aprender a aprender”. No es este el lugar para entrar en una exposición o un análisis exhaustivos de la naturaleza de los procedimientos, sino sólo el momento de hacer constar que se trata de una de las piezas clave con que el currículo actual cuenta para responder a la exigencia educativa de nuestro tiempo: el aprender a conocer.

También el Currículo de Religión cuenta con sus contenidos procedimentales que el alumno deberá aprender. Hay, sin embargo,  tres formas de entender esos procedimientos, según se entienda la realidad religiosa que se considera objeto de aprendizaje: una, como iniciación ritual; otra, como hermenéutica religiosa; otra, en fin, como metodología cognitiva de la realidad religiosa del entorno. No existe incompatibilidad entre las tres formas. Pero es preciso reseñar que la primera no realiza ninguna aportación al propósito de “aprender a conocer”; que la segunda (hermenéutica) se refiere sólo a un mensaje religioso determinado; y que es la tercera la que va a permitir al educando acceder al conocimiento de cualquier elemento nuevo de la realidad religiosa de su entorno.

El aprendizaje de procedimientos, entendido como iniciación ritual consiste en hacer que el alumno aprenda las acciones y secuencias que lleva consigo la participación en los ritos religiosos: suele expresarse como aprender a confesarse, aprender a participar en la Eucaristía, o, incluso, como aprender a rezar, aprender a presidir la oración, o aprender a expresar sus vivencias religiosas utilizando símbolos y expresiones de la liturgia cristiana...
  Se trata de propuestas de contenidos procedimentales presentes en los Currículos de Religión. Naturalmente, se trata, en este caso, de procedimientos cuyo aprendizaje debe reservarse a esa forma de aprendizaje o iniciación religiosa que llamamos Catequesis.

El segundo tipo de contenidos procedimentales corresponde a la hermenéutica religiosa. Estos procedimientos tienen como objetivo la adecuada interpretación de los textos sagrados o los signos litúrgicos de una determinada confesión religiosa.  La interpretación de textos bíblicos, o la lectura o interpretación de signos litúrgicos, o la aplicación a casos concretos de los principios de la moral cristiana... son procedimientos de naturaleza hermenéutica, cuyo objeto es, en todos los casos, el contenido del Mensaje cristiano. El aprendizaje de estos procedimientos sí forma parte del “aprender a conocer”, puesto que permite al creyente enfrentarse a situaciones nuevas surgidas en el conocimiento o aplicación de sus creencias o praxis confesionales, y utilizar unas herramientas cognitivas que le permitan la resolución de los problemas o la adquisición de unos nuevos conocimientos.

Pero si el objeto del aprendizaje se quiere que sea la realidad religiosa del entorno del alumno, es evidente que los contenidos procedimentales han de ampliar el campo de sus posibilidades. Aquí adquiere pleno sentido el aprendizaje de procedimientos entendidos como metodología cognitiva de la realidad religiosa del entorno. Procedimientos como la observación y clasificación de los diferentes elementos de la realidad religiosa del entorno; la comparación entre símbolos, propuestas o praxis... de las distintas ofertas religiosas presentes en el entorno; la aplicación de técnicas de diálogo e intercambio entre diferentes opciones religiosas... constituyen, indudablemente, un aprendizaje de procedimientos que permite afrontar, ahora y en lo sucesivo, cualquier novedad en el entorno de la realidad religiosa; y no sólo eso, sino que va a permitir disponer de las herramientas intelectuales necesarias para encuadrar y tratar cualquier información que llegue al educando ahora y a lo largo de la vida, según las pretensiones del Informe Delors.

Entiendo, como he dicho anteriormente, que estas tres opciones en el aprendizaje de procedimientos no son incompatibles; sobre todo, las dos últimas, dado que resulta dudoso que la escuela sea el lugar para la primera. Cualquiera sea la opción por la que se opte en la enseñanza escolar de la Religión, nunca deberá faltar un aprendizaje de procedimientos en clave de metodología cognitiva, si se pretende una enseñanza escolar de la religión que permita al alumno responder al reto que, también en este campo, le reserva el futuro.

c. El aprendizaje de la Religión y el “significado” de la realidad. En torno a las concepciones de Bruner sobre el aprendizaje.

A la luz de lo expuesto hasta aquí, para que la actual enseñanza escolar de la Religión pueda cumplir el objetivo de “aprender a conocer” la Religión, necesita afrontar grandes retos y promover importantes transformaciones. Una de estas transformaciones afecta a su propia finalidad. Las finalidades actuales de la ERE han sido reiteradamente propuestas por los responsables de la enseñanza de la Religión católica en la Escuela. A mi modo de ver, de una forma impecable y sugerente desde el supuesto de una enseñanza rigurosamente confesional, tal como la avala la legislación vigente. El descubrimiento del sentido de la vida, la inserción en la tradición cristiana y el diálogo fe-cultura
 constituyen las tres finalidades esenciales propuestas en los documentos en que la Iglesia española (principal protagonista de la enseñanza de la religión en la escuela) ha propuesto reiteradamente para la enseñanza escolar de la Religión. Difícilmente podrá definirse una propuesta más acertada ni más amplia, tratándose de una enseñanza cuyo objeto es el Mensaje religioso de una confesión religiosa concreta.. Pero si el objeto del aprendizaje estriba en la totalidad de la realidad religiosa del entorno del alumno, la finalidad de la enseñanza escolar de la Religión debe ser revisada con un cierto cuidado, y con un cierto rigor. 

Me propongo en esta parte iniciar la propuesta relativa a esta finalidad. Y, como ya he procedido anteriormente, el examen de los elementos generales de todo el sistema de trasmisión cultural es lo que puede proporcionarnos las claves para abordar la cuestión de la enseñanza escolar de la Religión.

La función del conocimiento:

Otorgar significados a la realidad.

Bruner ha proporcionado algunas claves para poder abordar el aprendizaje desde una perspectiva que afecta a la totalidad de la persona. En su esfuerzo por descubrir el funcionamiento de la mente humana, puso los pilares fundamentales de la Psicología cognitiva. Ello supuso el descubrimiento de un modelo de funcionamiento de la mente. Pero su intuición le empujó más allá de la mera perspectiva mecanicista en la que muchos de sus seguidores se estancaron, y le encaminó hacia el descubrimiento de la función de la mente respecto de la realidad completa de la persona. Bruner descubre que la función del conocimiento humano es doble: por una parte, responde a la ineludible necesidad  humana de organizar la realidad del universo en el que vive. Esta organización le proporciona seguridad existencial. La segunda función se refiere al modo concreto de alcanzar esta organización: el conocimiento consiste, fundamentalmente, en otorgar significados a la realidad.

-. Otorgar significados consiste, básicamente, en determinar el cúmulo de posibilidades (positivas o negativas) que la realidad posee, y en definir el modo en que estas posibilidades de la realidad afectan a la persona o a otros elementos de la realidad. En este sentido, lo que no significa nada para mí (o para lo que me resulta significativo) es como si no existiera. Conocer consiste en descubrir el significado de las cosas. La expresión de Bruner (actos de significado = otorgar significado) denota que ese conocimiento no es meramente receptivo (puro “descubrimiento” de algo que la realidad ya posee). Se trata de una acción positiva de la mente, fruto de su percepción de la realidad. Otorgar significado es una consecuencia de la experiencia; incluso, como en el caso de Primo Levi
, cuando la experiencia carezca aparentemente de sentido. Pensemos en el ejemplo de la realidad física: conocer la estructura, las leyes, la tipología... no es, en el fondo, sino percibir las posibilidades de la realidad. Sólo cuando tiene lugar la experiencia de esas posibilidades, el conocimiento se hace verdaderamente significativo: es decir, dotamos a esa realidad de un significado.  Aplicado al pilar educativo del “aprender a conocer” que venimos analizando, la estructura, las leyes, la tipología de la realidad a la que antes me he referido sería el equivalente al aprendizaje de conocimientos. Por el contrario, otorgar significado a las experiencias de la realidad física (ayudándose, por supuesto, de los “conocimientos científicos” con que otros expresaron los significados aprehendidos en la misma), a esa capacidad para  otorgar significados es a lo que estamos denominando “aprender a conocer”.

-. El dispositivo mental mediante el cual, desde los primeros años, la mente humana crea los significados de la realidad es, según Bruner, la autonarración. Bruner ha demostrado la existencia de procesos permanentes de autonarración desde edades bien tempranas. El niño, a medida que actúa sobre la realidad, va hilando un discurso en el que se cuenta a sí mismo o cuenta a un tú imaginario no sólo lo que está haciendo, sino también el sentido de lo que hace: el por qué, o el juicio moral que le merece... “Mi tesis – dice Bruner – cuya radicalidad he de admitir, sostiene sencillamente que es el impulso humano para organizar la experiencia de un modo narrativo...”
. Quien recuerde la historia de “Marcelino Pan y Vino”, bien en la versión literaria de su creador (Sánchez Silva), bien en la versión cinematográfica, recordará, sin duda, la figura imaginaria de “Manuel”, el amigo imaginario de Marcelino, de su misma edad, a quien Marcelino va contando sus andanzas. Pues bien: este “contar sus andanzas a medida que transcurren”, es – en la perspectiva que los estudios de Bruner nos descubren – el mecanismo mediante el que el ser humano va otorgando significados a la realidad. Desde la publicación de esta “tesis” en la obra citada, Bruner ha dedicado numerosos estudios a explorar este mecanismo de la narración, y bien valdría la pena comenzar a traducir sus intuiciones en modelos de aprendizaje. 

Tal vez si los modelos conceptualizados de aprendizaje de la Ilustración fueran dando paso a modelos de Pedagogía narrativa, los resultados del aprendizaje pudieran proporcionar mayor optimismo a los docentes, y el interés de los alumnos por “otorgar significados a la realidad” fuera más rotundo. Al menos, contaríamos con el hecho que revela esta observación de Bruner, fácilmente comprobable, por otra parte: “Las personas y sus acciones dominan el interés y la atención del niño. Este es el primer requisito de la narración”
. Y no sólo eso, sino que “los niños entienden más fácilmente las proposiciones lógicas si forman parte del curso de una historia”
.
La narración (la capacidad narrativa, mejor dicho) constituye una de las herramientas fundamentales del “aprender a conocer”. Narrar la realidad otorgándole el significado que, sobre la misma proporcionan las experiencias es, en la perspectiva de Bruner, uno de los equipamientos que la persona necesita para otorgar a la realidad el significado adecuado. Tanto la meta de este proceso educativo, como la posibilidad de lograrla, viene expresada por el siguiente texto de Bruner: “... aunque tengamos una predisposición primitiva e ‘innata’ para la organización narrativa que nos permite comprenderla y utilizarla de modo fácil y rápido, la cultura nos equipa enseguida con nuevos poderes narrativos, gracias al conjunto de herramientas que la caracterizan y a las tradiciones de contar e interpretar en las 
que comenzamos a participar muy pronto”
.

¿Significado religioso de la realidad

o significado de la realidad religiosa?

El aprendizaje, según Bruner, consiste en otorgar significados a la realidad, a partir de la experiencia que de ella tenemos. Ahora bien: cuando se trata del aprendizaje de la Religión, la definición de Bruner puede entenderse de dos modos: el primero diría que el aprendizaje de la Religión consiste en “otorgar significado religioso a la realidad”; para el segundo, el aprendizaje de la Religión pretendería “otorgar significado a la realidad religiosa”. 

-. El “significado religioso de la realidad” podría ser el equivalente a la adquisición de una visión religiosa del mundo. O, dicho de otro modo, a la posibilidad de percibir en la realidad del mundo un significado religioso. Ahora bien: este tipo de aprendizaje sólo es posible desde la adhesión a creencias previamente establecidas. Desde la fe se inicia el otorgamiento de un significado religioso, acorde con la creencia, a la realidad del mundo. De hecho, este es el origen de la visión del mundo que ofrecen los diversos sistemas religiosos actuales y los desarrollados a lo largo de la historia.

“Aprender a conocer la Religión” consistiría, en esta perspectiva, en dotar al alumno de las referencias cognitivas y los recursos procedimentales necesarios para integrar cada una de sus experiencias en una visión religiosa del mundo. A su vez, esto puede realizarse desde dos posiciones diferentes: bien desde la opción por un única creencia (perspectiva confesional); bien desde una opción abierta a todos los signos susceptibles de revelar la presencia de lo Sagrado en el mundo. 

-. El “significado de la realidad religiosa” supone una perspectiva diferente sobre la religión y sobre la propia educación religiosa. En este caso, la religión es considerada como un factor más de la realidad entorno del alumno. Se entiende aquí la Religión como un hecho social: como una parte del medio en que el alumno vive y se desenvuelve. La realidad religiosa del entorno suele ser, en nuestra sociedad, compleja y plural. En cuanto a su extensión, es plural: existen múltiples manifestaciones sociales, correspondientes a diferentes opciones religiosas. En cuanto a la naturaleza de sus elementos, es compleja; dado que la Religión suele abarcar y configurar la mayoría de los aspectos de la vida de los creyentes. De tal modo que ni existe un solo tipo de manifestaciones religiosas en la sociedad, ni las manifestaciones pertenecen a una sola opción o confesión religiosa.

Otorgar significado a la realidad religiosa significa hacer que cada una de esas manifestaciones se tornen significativas para el que aprende. Dicho en términos epistemológicos, se trata de que los significantes religiosos que están presentes en la sociedad adquieran para el alumno el sentido que les otorga su propia razón de ser. Y esto sólo será posible gracias al descubrimiento y la aceptación por parte del alumno de los significados religiosos que se expresan en esos significantes. Por explicarme aludiendo a un elemento conocido, el rito eucarístico, en cuanto significante religioso, es un hecho social, en la medida en que está presente en el entorno social en el que nos movemos. El significado sólo le puede ser otorgado desde el conocimiento, por ejemplo, de los relatos evangélicos de la institución eucarística; o desde los datos historia que revelan la praxis eucarística a lo largo de diversos siglos y culturas; o desde la antropología o la semiótica, o desde la historia de las religiones, en la que se descubre el sentido de la comida sagrada, o la oblación de las primicias del cereal... Sólo conociendo este género de datos, puede el alumno aceptar el rito eucarístico como un hecho social con sentido. Naturalmente, con independencia de que sea creyente cristiano o no. Y conocimientos similares pueden proporcionar el significado de hechos sociales de otras religiones, ajenas a la experiencia familiar del niño
.

“Aprender a conocer la Religión” supone, en esta perspectiva, que la escuela proporciona al alumno aquellos elementos necesarios para dotar de significado a las diferentes manifestaciones culturales y sociales de lo religioso. Qué elementos puedan ser éstos, ha quedado expresado más arriba: por una parte, las referencias estructurales básicas, que permiten identificar el origen o la raíz (histórica, social...) de cada manifestación religiosa que pueda hacerse presente ante el alumno dentro de su entorno social. De otro lado, las herramientas cognitivas y procedimentales que le permitan realizar una búsqueda adecuada del significado religioso de esas manifestaciones. 

La narración como instrumento

para otorgar significado.

Tanto en el caso de que la enseñanza de la Religión se entienda como “otorgar significado religioso a la realidad” (catequesis y modelos de iniciación religiosa), como en el caso de que pretenda “otorgar significado a la realidad religiosa” (enseñanza escolar y modelos cognitivos), nos preguntamos acerca de los instrumentos de que puede disponer el alumno para hacer efectivo ese “aprender a conocer” que realiza en la escuela.

En la teoría de Bruner, el instrumento es claro: ya hemos visto más arriba cómo es la autonarración de lo vivido (o, mejor dicho, de lo que se está viviendo) el mecanismo básico mediante el cual nuestra mente va realizando el ejercicio de otorgar significado a la realidad experimentada
. En este sentido quiero señalar varios hechos: en primer lugar, el contenido de los mitos y las leyendas religiosas, o las mismas historias bíblicas de la salvación. Tanto los mitos religiosos como la misma Biblia constituyen narraciones de significado: tanto del significado religioso de la realidad, como del significado de la realidad religiosa. Deben considerarse como “modelos narrativos” de significado. También cabe destacar cómo la Literatura religiosa de todas las opciones ofrece modelos narrativos de la experiencia religiosa personal tanto en forma de poesía, como en forma de autobiográfica de ascetas y místicos.. Recuérdese, por ejemplo, a este propósito, obras como El Libro de las Confesiones, de Agustín de Hipona, por mencionar una obra clásica de la literatura cristiana.  Finalmente, debe recordarse cómo la iniciación a la oración se plantea con frecuencia como un diálogo con Dios, en el que el orante se limita a poner ante Dios los hechos de su vida. Es una forma de autonarración, en el que la oración figura como instrumento de creación de sentido o significado para la vida. 

En la enseñanza escolar de la Religión resultan así de la mayor importancia los contenidos narrativos, en cuanto materiales que proporcionan modelos para la autonarración. Las historias bíblicas constituyen narraciones que otorgan sentido a la mayoría de los elementos de la realidad religiosa cristiana que inciden en la experiencia o la percepción del niño. Las historias hagiográficas de los modelos históricos constituyen otros tantos modelos de narración que pueden ser objeto de análisis y estudio. Las experiencias religiosas narradas por su protagonistas a lo largo de distintos períodos de la historia... La aproximación a los modelos narrativos de la experiencia religiosa constituyen hoy, sin duda, uno de los instrumentos más poderosos para “enseñar a conocer” la realidad religiosa del entorno.

d). Hacia una nueva finalidad de la Enseñanza Escolar de la Religión.

La propuesta de entender la educación religiosa escolar como “enseñar a conocer” la Religión nos lleva, por lo que hemos visto hasta ahora, a tratar de proponer otra formulación a la finalidad de la enseñanza religiosa escolar. Es más, esta redefinición de su finalidad aparece como el requisito indispensable que permita a la Enseñanza Escolar de la Religión integrarse en la nueva función y las nuevas tareas de la escuela.

Las finalidades formuladas para la actual Enseñanza Escolar de la Religión católica son válidas hoy sólo en la perspectiva confesional en la que fueron formuladas, en la escuela para la que fueron formuladas y en la sociedad de 1979, en la que tuvo lugar la formulación. Es evidente que la sociedad no es la misma, y valgan como muestra de esta diferencia el pluralismo de opciones ideológicas y políticas, hoy ya arraigado, o el hecho de la inmigración y la situación multicultural (y multirreligiosa) resultante de la misma. Tampoco es la misma la escuela de la Ley del 70 y la escuela de la LOGSE, y ello no necesita muestra alguna. La “integración en la tradición cultural” de la Sociedad de que hablan las Orientaciones del 79 nos obliga hoy a preguntarnos si la Sociedad actual reconoce una única tradición cultural de inspiración religiosa en la que integrarse. Y también, si el ámbito cultural en el que la escuela está llamada a integrar a los actuales educandos no ha rebasado ampliamente el patio cultural de los marcos nacionales o regionales. Debido a estos profundos cambios, resulta legítimo, cuando menos, repensar las finalidades de la enseñanza religiosa en el ámbito de la escuela.

Los modelos aproximativos

de la Educación Estética

y de la Educación Moral.

Hace ya algún tiempo que traté de aproximarme a las finalidades de la educación religiosa, tomando como referentes tanto la educación estética, como la educación ética, como la educación social del alumno
. En los tres casos observaba semejanzas estructurales claras con la educación religiosa. Así, por ejemplo, mostraba allí la semejanza que se da entre la experiencia estética, la experiencia ética o la experiencia social, por un lado, y la experiencia religiosa. En la primera, observaba semejanzas entre la percepción de la Belleza que tiene lugar en la experiencia estética, y la percepción de lo Sagrado que tiene lugar  en la experiencia religiosa. En la segunda, ponía de manifiesto la semejanza entre la percepción del Valor, en la experiencia ética, y la percepción de lo Sagrado, en la experiencia religiosa. Asimismo, existe una gran semejanza entre la percepción del otro (Martín Buber dixit) y la experiencia de lo Sagrado. También en aquella ocasión hacía yo la observación de cómo esa percepción de la Belleza, el Valor o el “tú personal”, tiene lugar a través de signos y codificaciones, del mismo modo que la experiencia de lo Sagrado tiene lugar a través de los signos de la Religión.

En efecto, los sonidos y su armonía son signos que nos conducen hacia la experiencia la Belleza. Los colores, la luz y las formas, se combinan constituyéndose en signos que nos hacen percibir la Belleza. De la misma manera que la perfección en el gesto o la acción humana nos hace percibir la presencia del Valor, o la belleza, la bondad o la sabiduría personal se constituyen en signos a través de los cuales percibimos la originalidad del “tú personal”. De igual manera, las expresiones que constituyen el universo de lo religioso no son sino signos que nos conducen hacia la percepción de Lo Sagrado. Es evidente que el poder y la capacidad para evidenciar Lo Sagrado que tienen los signos es diferente. Pero su sentido es la orientación de la persona hacia la percepción de Lo Sagrado. Con independencia de la confesión o la cultura que haya creado o configurado el signo. 

Del mismo modo que hablamos hoy de una sociedad multicultural, es preciso hablar de una sociedad multirreligiosa. De hecho, nos encontramos en una sociedad multirreligiosa. En nuestras calles podemos encontrar, además de los templos del culto cristiano, edificios en que los fieles de otras confesiones u opciones religiosas se reúnen para el culto y la oración. En una sociedad multirreligiosa circulan signos de religiones múltiples. Y signos a través de los cuales, según la lógica propia de cada religión, puede tener lugar la percepción de Lo Sagrado. 

Del mismo modo que los signos multirreligiosos están presentes en la sociedad, y por el hecho de estarlo, la escuela ha de hacerlos presentes, desde la perspectiva del “espacio público” que la escuela es. De hecho, estarán presentes de la mano de sus respectivos fieles religiosos, miembros de la comunidad escolar. A la educación religiosa escolar va a corresponder, por función propia, capacitar a los alumnos para ser capaces de percibir Lo Sagrado a través de los signos religiosos que hay en su entorno. Del mismo modo que, a través de los signos estéticos realiza la percepción de la Belleza. Procesos similares a los realizados en la educación estética (decodificación y recodificación de signos) debe llevar a cabo la escuela en lo que a los signos religiosos se refiere: entonces se estará llevando a cabo una auténtica “educación religiosa” ; y, en este sentido, se describe la finalidad de una escuela en la que, en lugar de contenidos religiosos, se “enseña a conocer” la Religión.

Rafael Artacho López
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� Dos aspectos diferentes de estos itinerarios seguidos en la construcción del conocimiento, pueden verse en el citado libro de NOVAK. La descripción de los procesos cognitivos generales ha sido descrita con claridad y gran sentido de la síntesis en el capítulo 3 (pp. 62 ss.); y el itinerario evolutivo del niño en la adquisición de capacidades operatorias para la construcción del conocimiento, pueden verse en las pp. 112 ss.


� Es la que mejor conozco, pero probablemente ocurre lo mismo con cualquier otro tipo de enseñanza religiosa confesional.


� En las postrimerías del Jubileo secular, la Congregación sobre la Doctrina de la fe hizo pública la instrucción Dominus Iesus, en la que la jerarquía de la Iglesia católica trata de atajar las actuales tendencias sincretistas con que parecen revestirse en algunos sectores tanto el diálogo ecuménico como las relaciones interreligiosas en general. Debo hacer aquí la observación que no es esta ni la intención ni el problema debatidos aquí. Téngase en cuenta que el documento vaticano está hablando de la fe en el mensaje cristiano, mientras que la construcción del conocimiento tiene lugar sobre la realidad religiosa del entorno. No se hace aquí una propuesta de cómo creer, sino una descripción de cómo tiene lugar la construcción del conocimiento acerca de la realidad religiosa.


� STENHOUSE, op cit., capítulo 2, pp. 31 ss.


� NOVAK, op. Cit., pp. 146 s.


� COMISIÓN EPISCOPAL DE ENSEÑANZA Y CATEQUESIS (1991) Área de Religión. Educación Primaria. Diseño Curricular Base de Religión y Moral Católica, Edice, Madrid, pp. 19 ss. Y también  COMISIÓN EPISCOPAL DE ENSEÑANZA Y CATEQUESIS (1991) Área de Religión. Educación Infantil. Diseño Curricular Base de Religión y Moral Católica, Edice, Madrid, pp 6 ss.


� COMISIÓN EPISCOPAL DE ENSEÑANZA Y CATEQUESIS (1979) Orientaciones Pastorales sobre la Enseñanza Religiosa Escolar. Su legitimidad, carácter propio y contenido. Edice, Madrid, nn. 13 a 15.


� Ver ORNAGHI, V.; GROPPO, M.; PEREGO, G., La narrazione autobiografica nella prospettiva de Jerome Bruner; il caso di Primo Levi, ORIENTAMENTI PEDAGOGICI 46(1999)705-722.


� BRUNER, J., (1991) Actos de significado, Alianza Editorial, p.85. 


� Id., p.84.


� Id., p.85.


� Id., pp.85s.


� También en este caso deberá producirse el paso descrito por Piaget del  “pensamiento egocéntrico” al “pensamiento socializado”. Aplicado a los hechos sociales de la Religión, en la etapa de las operaciones concretas, significaría la toma de conciencia de la existencia de otras religiones además de aquella de la que él tiene experiencia. 


� En el artículo de Groppo que he citado más arriba puede encontrarse una lista de la abundante literatura que, en la última década, ha producido Bruner sobre la autonarración. Me limito a recordar aquí sus títulos: Construcción narrativa de la realidad (1991); El proceso autobiográfico (1993); El autorrecuerdo (1994); Narrativa y metanarrativa en la construcción de sí mismo (1998); El modelo narrativo de autoconstrucción (1999).


� AA. VV. (1999) La difícil tarea de educar; ARTACHO LÓPEZ, Rafael, Dificultades para educar en lo religioso; Bruño, Madrid, pp. 85-109.





�PAGE \# "'Página: '#'�'"  ��Los conceptos inclusorfes constituyen “puentes cognitivos” entre hechos o conceptos entre los que se da “disonancia cognitiva”. En el caso de la religión las “disonancias cognitivas” se dan con frecuencia por el hecho de que los hechos que se observan o se conocen pertenecen a diferentes perspetivas o confesiones religiosas. El modo de establecer “puentges cognitivos” amplios constituye una aportación al ecumenismo, fruto de los procesos de construcción del conocimiento.
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