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JUSTIFICACION

Desde el instante en que el individuo se encuentra dentro de un estado de
derecho se convierte en ciudadano, con una serie de obligaciones y deberes que
vienen a constituir el conjunto de relaciones juridicas, cuyo mantenimiento garan-
tiza la convivencia en un orden impuesto sin violencias, dotado de una libertad
responsable y garantizado por unas normas o leyes, que se han de aceptar por
conviccion y que se extienden a la moral publica, social y politica principalmente.

Todo ello precisa de uma preparacion y ejercitacion, que se llama civismo
o educacion civica, y que desde el punto de vista histérico ha tenido como
principal caracteristica el referirse a una nacién o estado; cuando los pueblos
o los paises se organizaban politicamente con mds o menos independencia unos
de otros. Pero hoy, que caminamos todos hacia la universalizacién, si no queremos
ir mds lejos y plantearnos va los problemas de la planetizacion, hemos de tomar
en serio otro tipo de civismo mds amplio, el civismo infernacional, que trate de
formar al individuo como «ciudadano del mundoy», tinica forma de acabar con
las discordias y las guerras.

Por lo que a los europeos se refiere, como la Europa de las patrias parece,
por fin, haber encontrado la via de la Europa multinacional, ya sea en forma de
federacion o de union, se precisa con urgencia, y creemos que como primera
y fundamental etapa, establecer las bases del verdadero civismo europeo o, lo que
es lo mismo, que los educadores europeos adoptemos una postura positiva a tal
respecto, facilitando a los futuros ciudadanos el bagaje de ideas y comportamientos
precisos para ello.

Los primeros cimientos, y puede decirse también que el andamiaje, estdn ya
colocados, como podrd verse en este trabajo, cuya principal finalidad consiste
en divulgarlos entre nosotros, si es que ya no lo estuviesen suficientemente. Que-
remos igualmente poner al dia a los educadores espaiioles sobre un tema tan
interesante, que el Consejo de Cooperacion Cultural del Consejo de Europa ha
considerado como una de sus principales preocupaciones. El CEDODEP, al dedicar
este numero de su revista NOTAS Y DOCUMENTOS al «civismo europeos, in-
tenta asi contribuir en su medida a tan importante tarea.

Madrid, 1970.

AMBRroOsIO J. PuLriLLo Ruiz
Secretario del CEDODEP



UN POCO DE HISTORIA

Aunque la idea de una Europa unida sea mds
antigua, el deseo “de realizar una unién mdés es-
trecha para salvaguardar y promover los ideales
y los principios que constituyen su patrimonio
comin y favorecer su progreso econémico y so-
cial” no nace hasta que en 5 de mayo de 1949
diez estados curopeos fundan el llamado Conszjo
de Europa. Estrechamente ligados a ese deseo y
a este hecho surgen entonces los siguientes con-
tactos y reuniones intergubernamentales directa-
mente consagrados al civismo y la educacién
europea:

— En 1949, en el Reino Unido; en 1950, en
Francia, y en 1951, en Holanda, se traa
el tema de “La civilizacion europea y la
escuela”.

— En 1952, en Brujas, s¢ estudia “El pro-
blema del civismo europeo en las escuelas
secundarias”. Aqui queda establecido que
el civismo, como ‘“deseo de vivir juntos”,
comprende, al menos:

a) la adhesién consciente por parte de los
ciudadanos a una entidad politica que
es considerada como natural, durable
y distinta ;

b) el acatamiento a un ideal moral y po-
litico encarnado en la vida de la comu-
nidad ;

¢) la voluntad de asegurar el presente y el
futuro de esta comunidad dentro de
una disciplina colectiva.

A tales efectos, el concepto de Europa
implica :

a) una region geogrifica con limites in-
ciertos y en donde la comunidad de
destino es innegable en el momento
actual ;

b) una entidad politica naciente, en la que
la evolucién es imprevisible y que sin
sacrificar sus muiltiples y diversas ca-
racteristicas se constituye actualmente en
varios circulos concéntricos;

c) una sociedad histérica, que modelada
por el cristianismo y el humanismo se
concretiza en un régimen civico que apro-
ximativamente se puede llamar “demo-
cracia”.

Para todo ello es necesario aceptar los si-
guienfes postulados fundamentales:

1) Reglas iguales para todos.

2) Una vida politica basada en principios
morales,

3) El régimen democritico fundado sobre
el relativismo politico.

4) Multiplicidad de poderes piblicos.

5) La sociedad europea, en contraposicion
a otras, acepta no solamente las diver-
sidades, sino también las oposiciones.

Y apoyarse en:

Respzto al individuo.
Respeto a la familia.
Respeto a la asociacién.
Respeto a la cultura.

Flta B

En 1953, en Nancy, se frata de “La presen-
tacion de la idea europza en la escucla pri-
maria y en las escuelas normales”. En este
seminario, los Inspectores de Ensefianza Pri-
maria perfilan los elementos constitutivos de
la civilizacién europea sobre la base de “el
respeto sagrado a la persona humana, a la
primacia del espiritu, a la libertad de opinidn
y a la libre expresién de las ideas, la resis'en-
cia a la opresién, la afirmacién de los dere-



chos del individuo como valor social y la
afirmacién Ce la eficacia de la razén como
instrumento de conocimiento”,

En 1956, en el Reino Unido (Twickenham),
se considera “La idea europea en accién, pa-
sado y presente”.

En 1961, en Florencia, se establecen los prin-
cipios fundamentales de la educacidén cfvica
con respecto al ciudadano europeo. Estos
principios son los siguientes:

1) EI respeto a los seres humanos, tanto
como individuos como miembros de gru-
pos sociales y nacionales, que implica el
sentido de la responsabilidad personal y
la adhesion activa a los derechos funda-
mentales del hombre, tal y como han
sido formulados en la Convencién Fu-
ropea de los Derechos del Hombre.

2) El sentido de los valores morales y es-
pirituales.

3) La necesidad de espiritu critico y de un
pensamiento claro e imparcial.

4) La fe en el valor de las instituciones, de
las leyes y de los modos de vivir demo-
criticos, asi como la resolucién de de-
fender y mejorar todo esto.

5) El espiritu de comprensién hacia otras
naciones, principalmente respecto de
aquellas que comparten nuestro patrimo-
nio comiin europeo, sin que ello signifi-
que disminucién del patriotismo.

6) La voluntad de subordinar los intereses
particulares al bien general de la comu-
nidad europea.

7) La voluntad de resistir a la opresién,
proceda de donde proceda.

8) La fidelidad a los pactos firmados y el
franco reconocimiento de la viculacién
hacia los acuerdos suscritos en el cua-
dro de la comunidad internacional.

9) El reconocimiento de la necesidad de
cooperacion de cada pafs con las distin-
tas naciones.

En el terreno de los medios, también en
Florencia, se traté de la posibilidad de consi-
derar el “civismo europeo” como materia
especial o dentro del marco de otras disci-
plinas, tales como la instruccién religiosa,
asuntos contempordneos, historia, geograffa,
lenguas vivas, literatura, etc.

A. P,



LA CAMPANA DE EDUCACION
CIVICA EUROPEA

En 1 de enero de 1962 se crea el Consejo de
Cooperacién Cultaral, dentro del Consejo de Euro-
pa, y los esfuerzos llevados a cabo por este or-
ganismo, ya mencionados, se unen a los de otros
(no gubernamentales), tales como las Comunida-
des Europeas y muy principalmente el Centro
Europzo de la Cultura de Ginebra (*), que venia
funcionando en la misma direccién desde 1955 y
que a partic de 1962 hasta 1967 ha celebrado
16 szminarios en diversas capitales y poblaciones
de Europa; en 1968 y 1969, cinco cada afio, y el
tltimo ha tenido lugar en Paris, en la sede del
Centro Internacional de Estudios Pedagdgicos de
Sévres, en la primera quincena de febrero.

Es interesante, como punto de partida de todas
estas reuniones, dar a conocer una especie de lla-
mamiento hecho por D. de Rougemont, que trans-
cribimos a continuacién (*¥):

“Europa comienza por la organizacién: Conse-
jo de Europa, Mercado Comiin. S6lo vivird si
permanece viva en sus ciudadanos, conscientes de
sus deberes (para con ese gran conjunto que es su
civilizacién) y de sus derechos, que sélo la unién
podrd asegurarlos en el futuro.

Sin embargo, ;como se puede ser ciudadano de
un pafs que no existe como tal, puesto que no tiene
aun instituciones, politica comiin y gobierno?

No existe Europa sin civismo europeo. Pero tam-
poco ciudadanos europeos sin una Europa cons-
tituida.

Otra vez la historia del huevo y de la gallina:
¢quién ha sido primero? El huevo, ;pero qué ga-
llina lo puso? La gallina, jpero de qué huevo
nacié? Asi Europa, que todavia estd sin ‘hacer’,
y el ciudadano, que todavia no es europeo, se
consideran como la posible gallina y el huevo vir-
tual, y cada uno le dice al otro: jExistes ti pri-
mero! ;Yo existiré, naturalmente, después, pero te
corresponde a ti empezar!

Este didlogo es el de todo engendramiento, y a
pesar de lo que dijo Zendn de Elea, a menudo
terminan produciéndose nacimientos reales.

El motivo de nuestra Campaiia de Educacién
Civica Europea es la necesidad de salir de este

(*) Cir. Civisme et éducation européenne dans
Uenseignement primaire et secondaire. Public. du Con-
seil de la Cooperation Culturelle du Conseil de I'Euro-
pe. “L'education en Europe”. Serie II, ndm. 2. Stras-
bourg, 1963.

(**) Tomado del nim. 4 del “Bulletin du Centre
Européen de la Culture”, septembre 1964, 10 eme an-
née, pdgs, 1 a 7.
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sofisma te6rico oponiendo dos realidades todavia
por nacer.

El medio prdctico para salir de ello nos ha
parecido apoyarnos en algo que existe ya y que
desempena un papel importante en la vida de cada
europeo: la Escuela.

Europa, pues, se hard si lo quieren sus ciuda-
danos. La Escuela se encargaba en cada Estado
de hacer ciudadanos para la nacién. Y sabemos
que lo ha logrado, pero lo hemos pagado con las
dos guerras mundiales. ;Por qué no lograr lo
mismo por Europa y por la paz europea?

Para salir del circulo vicioso donde los escép-
ticos se ven encerrados, los militantes de la Europa
libremente federada—es decir, sélidamente unida
en sus fecundas diversidades—han decidido emps-
zar por la Escuela y atacar el problema concreto
con ayuda de los educadores.

L

Tuvo lugar una primera reunién en Ginebra, en
mayo de 1961, para estudiar las posibilidades de
ensefianza de un civismo europeo.

Esto ha dado origen a un Comité de accién
donde cstdn representados el Consejo de Europa,
las Comunidades Europzas, el Dia Europeo de las
Escuelas, la Asociacion Europea de Educadores,
representantes de diversos Ministerios de Educa-
cién Nacional, el Centro Europeo de la Cultura ase-
gurando el secretariado de la empresa, que ya ha
preparado diversas publicaciones.

El Comité ha lanzado la Campaiia de Educa-
cidn Civica Europea desde el otofio de 1961,

El programa de la Campaiia comprendia cuatro
actividades principales: una encuesta sobre la si-
tuacién de la nsefianza civica en los paises de la
Europa del Oeste; pruebas de formacién de los
maestros de primero y segundo grado de la en-
sefianza; publicaciones; un Centro de documen-
tacion pedagdgica europea.

* ok ok

La encuesta sobre el estado de la educacién ci-
vica ha sido realizada desde enero de 1962 en
19 estados por medio del secretariado de la Cam-
paiia. Sus resultados han sido publicados en 1963.
Todos los gobiernos consultados, sin excepcion,
han respondido de una forma a veces muy deta-
llada, dando pruebas de una comprensién realista
del problema.



LLa encuesta ha hecho ver:

1.° Un desinterés claro de los alumnos por la
cosa publica y por las lecciones que a ella
se refieren,

2.° Una carencia de educacién civica: donde

la hay se limita a describir las instituciones,

ero no presenta los problemas vivos y
reales de la vida publica.

3. La necesidad reconocida en todas partes de
una educacién civica més concreta, sin la
cual no existe la democracia.

4° La falta de preparacién de los educadores,
que piden estar mejor informados y for-
mados.

* ok ok

A fin de responder a los deseos asi expresados
y a la demanda de numerosos educadores han sido
preparadas por el Comité y realizadas por el se-
cretariado de la Campafla “prucbas de formacién
para educadores” desde la primavera de 1962.

La tarea de la Campana es inmensa; hay en
nuestros diversos paises cientos de miles de edu-
cadores. Para llegar a ellos, ¢ por dénde habfamos
de empezar?

Por un reagrupamiento, en primer lugar, de los
que han tomado conciencia de estos problemas.

Por actividades de discusion, de informacidn,
de experimentacién en las escuelas locales (lec-
ciones tipos dadas sobre los temas de la prueba),
pruebas realizadas sucesivamente en todos los
paises de Europa. Y refiriéndose a las siguientes
materias; Historia, Geografia, Educacién Politi-
ca, Artes, Ciencias, Literatura, Idiomas.

Para organizar estas actividades se ha buscado
el apoyo de los gobicrnos, de las autoridades mu-
nicipales, de los directores e inspectores encarga-
dos de la organizacién escolar y, por fin, los mis-
mos educadores. Por todas partes, hasta ahora, el
interés declarado y la ayuda aportada han sido
extremadamente alentadores; ya sea en Bruselas,
Tutzing, Zurich, La Haya, Oosterbeek, Calw, la
acogida mds afectuosa ha sido dispensada a nues-
tras pruebas por las autoridades locales, regionales
y nacionales.

El secretariado de la Campafia expresa aqui su
viva gratitud a todas las personalidades—desde el
ministro al alcalde o burgomaestre—que le han
permitido la organizacién de estas pruebas, asi
como a las Comunidades Europeas y al Consejo de
Europa, que han aportado a la Campafia su apoyo
material y moral.

El papel de cada accién es:

1.° Discutir el problema de la ensefianza civica
en um campo preciso, en una rama existen-
te de la ensefianza actual, y ver cémo pre-
sentar la materia del programa bajo un
punto de vista europeo, quedando dentro
de lo concreto de la situacion local o na-
cional.

2.° Experimentar en las escuelas, por lecciones
efectivamente dadas, los métodos e infor-
maciones previamente puestos a punto.

3. Incitar a los participantes a ampliar_esta
accién con sus propios medios, es decir, or-
ganizar a su vez pruebas, encuentros en su
institucién, su ciudad, su regién, tomando
para ello la iniciativa.”

A. P.



LA EDUCACION Y EL CIVISMO
EUROPEO

Un conjunto de hechos atestigua con brillantez
que Europa se construye ante nuestros ojos: la
libre circulacién del carb6n y del acero, la inter-
conexién de redes de distribucion de electricidad,
la mancomunidad EUROP de vagones que circu-
lan por las vias férreas de nuestros paises, la inves-
tigacién nuclear organizada por la EURATOM,
el Mercado Comiin con sus inmensas consecuen-
cias, ete.

Ante estos resultados uno estd un poco sorpren-
dido y decepcionado de que el mundo de los
educadores, conocido por su riqueza de espiritus
independientes y de vanguardia, no haya logrado
hasta ahora aportar una contribucién verdadera-
mente original y orgdnica a la construcciéon de
Europa.

Se puede decir, por cierto, que en los sucesos
que acabamos de recordar la ensefianza de los
maestros de nuestras Universidades ha desempefia-
do un papel de catdlisis y de inspiracién. Se han
tomado varias iniciativas de calidad—entre ellas,
la creacién de numerosos institutos de estudios
europeos—y en el plano de la investigacion esta-
mos orgullosos de subrayar que las Universidades
se desarrollan cada vez mds para ser plenamente
lo que les ha hecho ser su tradicién secular, ho-
gares internacionales de ciencia y humanismo.

Pero en el plano de la educacién, y en particu-
lar a favor del inmenso mimero de jévenes de la
escuela primaria y de escuelas secundarias o pro-
fesionales, las realizaciones europeas no estdn en
la escala de necesidades de una juventud que es-
pera de nosotros la herencia de una Europa viva
y fraterna.

Sin embargo, los educadores no han permanecido
insensibles ante estas aspiraciones. Primero, una
preocupacion de objetividad ha conducido a los
profesores de historia, desde el dia siguiente de

8

Introduccién al coloquio de Royaumont

por
Jean CAPELLE

Director general de Pedagogia, de Ensefianzas es-
colares y de Orientacién. Ministerio de Educacidn
Nacional, Paris

(Boletin Centre Européen de la Culture: “La Cam-
pagne d’Education Civique Européenne”, niime-
ro 4, septiembre 1964, pags. 12-17.)

la guerra, a liquidar ciertos clichés viejos que en-
venenaban los manuales de la escuela elemental
con una presentacién a menudo ridicula y hasta
nefasta, de personajes histéricos y grupos socia-
les o nacionales, habitualmente adornados con
todas las virtudes o todos los vicios, segiin estu-
viesen a un lado o a otro de la frontera.

Primnum non nocere (primero no causar dafio) es
el primer principio que guia al médico para curar
al enfermo. El educador debe naturalmente to-
marlo como suyo. Pero hay que ir més lejos y
preparar acciones mds concretas, a fin de construir
servicios de educacién mejor concertados.

El sentimiento de pertenecer a una comunidad
—la ciudad, la nacién, la civilizacion—es un dato
de lo que se conserva y se le debe: inspira el
civismo. Este sentimiento estd definido por el dic-
cionario—en términos prudentes y vagos—como
“la virtud del ciudadano”™ o “el fervor del buen
ciudadano por el interés piblico”.

La comunidad social a la que se ha referido
el civismo ha sido, sobre todo y casi exclusivamen-
te, la nacién. El civismo ha constituido un funda-
mento de patriotismo, afiadiéndose para esto apor-
taciones mds efectivas. Desde Esparta, los maes-
tros de todos los tiempos han ensefiado el civismo
a sus discipulos con su ejemplo y sus lecciones.
Pero no hace mucho tiempo que en algunos pais:s
la instruccién civica se ha erigido como disciplina
auténoma,

Después de la tltima guerra los responsables de
la educacién, aun contra los muchos atentados que
habian sido cometidos bajo la influencia de doc-
trinas totalitarias, alin presentes en nusstras memo-
rias, contra el alma y la persona fisica de muchos
ciudadanos, han querido ampliar el alcance de la
ensefianza civica. Es por lo que han insistido pri-
mero sobre el respeto de la libertad: “Formar



espiritus libres” recomienda en Francia la circu-
lar ministerial del 27 de junio de 1945 sobre la
instruccién civica. Han querido luego que fuese
superado el cuadro del patriotismo nacional para
ofrecer un horizonte mds humano y, en consecuen-
cia, internacional. En la misma circular se lee, en
efecto:

“iCémo ser en pleno siglo xx un buen ciuda-
dano de su pais sin mostrar un especial interés
por los sucesos de todo el mundo, sin estar alen-
tado por el deseo de contribuir a una mejor com-
prension mutua entre los pueblos? La instruccién
civica del segundo ciclo se esforzard, pues, por
superar el plano nacional para alcanzar el plano
internacional.”

Entre la nacién y la humanidad entera hay para
nosotros una amplia comunidad y al mismo tiempo
concreta, que sirve de soporte a ese civismo am-
pliado: es Europa.

El civismo ha aparecido, particularmente a lo
largo de la tltima década, como un factor intere-
sante de la nueva dindmica europea. ;(Hay que
considerarlo como el producto indirecto de un
conjunto de ensefianzas concretas, que convergen
en la toma de conciencia de pertenecer a una co-
munidad de intereses y de destino?

Sobre este tema se han celebrado numerosos co-
loquios ; ha resultado de ello un conjunto tan va-
riado y completo de deseos que serfa iniitil en esta
intervencién pretender afiadir algo (1).

Después de tantos trabajos e.ideas, ;qué pode-
mos hacer si no es procurar actuar?

Se trata ahora para nosotros de no reunir a esas
comparsas de opereta que cantan en escena: “Par-
tamos, partamos”, y que nunca parten...

En diversos grados, se compruecba en nuestros
paises una tendencia a la indiferencia civica... No
es la eventual introduccién de una doctrina prefa-
bricada del civismo europeo, incluso cientificamen-
te establecida, la que puede cambiar algo. Creo
profundamente que hay que ponerse de acuerdo
sobre férmulas de accién con vistas a hacer nacer
y vivificar un civismo concreto y humano, que serd
naturalmente variado a imagen de las naciones
de Europa, pero “uno”, como es “una” la civili-
zacion nacida en Atenas, Roma, Jerusalén, y sobre
la que reposa toda Europa, tanto la del Este como
la del Oeste.

* k%

El civismo es la actitud por la que el ciudadano
expresa su devocidén a la republica. Esta interviene
cerca del ciudadano por las leyes, que le aportan
garantias y le imponen obligaciones. La conciencia
de estas garantias y estas obligaciones desarrolla el
civismo.

(1) El orador recuerda algunos encuentros, cuya
lista y las principales resoluciones se han remitido
a los participantes.

Es asi como nuestros diversos pafses de Europa
han modelado sus civismos nacionales.

Pero mientras no haya una repidblica europsa,
traducida en leyes europeas, no puede existir, sin
duda, un verdadero civismo europeo, sino en la
imaginacion y en los suefios de los poetas y de los
precursores.

Pero si no se puede definir un civismo europeo
y, en consecuencia, si no se puede hacer todavia
una disciplina de ensefanza, ;qué conviene hacer?
Como los educadores pueden aportar su contri-
bucién al nacimiento del civismo europeo? ¢ Pre-
parando el terreno donde germinari el dia de ma-
fiana?

LI I

Ante todo, primero conviene no hacer del ci-
vismo europeo un instrumento ideolégico y de
cruzada. Lo que es fundamental en nuestra civi-
lizacién y que puede unir a los europeos es inde-
pendiente de los tratados, de Jas alianzas e incluso
de esos “accidentes de la historia” que son las
fronteras politicas.

Nuestra herencia cultural, en su diversidad, estd
atestiguada por un patrimonio incomparable. Im-
pregna la conciencia de los ciudadanos y los une,
sean cuales fueren los regimenes sociales y poli-
ticos, aceptando los mismos valores de la persona
humana, de la familia y de la moral, en el Este
como en el Oeste; es por lo que una visién del
civismo europeo no deberia, me parece, compren-
der dentro de su finalidad una “reaccién de defen-
sa contra el mundo comunista”, como pudo decirse
en el coloquio de Florencia. Entendamos que el
civismo, surgido del fundamento comiin de las
civilizaciones de los paises europeos, no serd diri-
gido contra las agrupaciones politicas e ideoldgicas
como tales, pero deberd inspirar a los ciudadanos
una reaccion susceptible de impedir o de comba-
tir cualquier ataque a los valores esenciales de su
civilizacidn.

Para que nazca esta conciencia de una pertenen-
cia comin creemos que después de los andlisis
completos y los numerosos votos, ha llegado el
momento de escoger algunos motivos con los que
se emprenderdn acciones concertadas y continuas.
Continuas, en efecto, ya que no basta cruzar el
cielo europeo de brillantes reldmpagos, pero efi-
meros, y los participantes a la reunién de Nancy,
en diciembre de 1953, habian sentido esta necesi-
dad de la continuidad, como lo justifica la conclu-
sion siguiente de su informe: “Ellos desean poder
reunirse de nuevo para confrontar los resultados
practicos adquiridos en el desarrollo de la idea
europea entre el cuerpo docente y los alumnos de
sus paises respectivos.” Su deseo no se ha rea-
lizado...

(Cudles son entonces esas acciones que podemos
proponer para que se sigan y las mantenga un
grupo ad hoc durante un tiempo suficiente?



Pueden ser sugeridas por los problemas que de-
ben resolver nuestras enseiianzas en la escuela pri-
maria y durante la escuela media, que le sigue, en
cuyo proceso el escolar se orienta progresivamente
hacia el tipo de formacion que determinard su ac-
tividad profesional y su carrera.

Este periodo de orientacién se extiende, segiin
cada pafs, durante tres o cuatro afios y empieza
a la edad de once afios aproximadamente.

Las preocupaciones correspondientes son las
siguientes :

— democratizar, es decir, prolongar la escola-
ridad obligatoria hasta la edad de quince
o dicciséis afios en condiciones adaptadas a
la diversidad de aptitudes, que permitan la
orientacién de cada alumno hacia el tipo de
estudios donde mejor desarrollard sus cua-
lidades y su vocacion;

— hacer de cada alumno un futuro ciudadano
con mds luces, gracias a una cultura general
y a una formacién social que le hardn mdis
feliz y mds eficaz en la comunidad donde
estd llamado a trabajar;

— preparar a cada alumno, futuro obrero o fu-
turo dirigente, para hacer frente a la movili-
dad de situaciones que resulten del rdpido
desarrollo de¢ las ciencias y de las téenicas.

1. La formacién del ciudadano, objeto princi-
pal de nuestras preocupaciones, se relaciona es-
trechamsnte con la ensziianza que recibe de forma
mds o menos profunda, mds o menos coordinada
también, bajo diferentes materias, como: literatu-
ra, artes, historia, instruccioén civica, ciencias so-
ciales. ;No habria lugar, particularmente desde el
comienzo de la escuela primaria hasta el final del
periodo de orientacién, es decir, durante ocho o
diez afos, para prever una sintesis de estas mate-
rias y promover una enseflanza de civilizacién?
Esta ensefianza tomaria en cada pafs el maliz
conveniente, pero estarfa lo suficientemente abierta
sobre fundamentos comunes y sobre ampliaciones
europeas actuales para constituir una contribucion
eficaz a la formacién de una conciencia civica
europea. Explicaria a los alumnos cémo los hom-
bres han vivido mejor que han luchado, cémo son
solidarios mds que adversarios; entonces el civis-
mo nacional, que es real, se prolongarfa natural-
mente hasta un civismo europeo deseable para
abrirse al sentimiento mds amplio y a la condicién
fraterna de todos los hombres.

2. La estructura de ensefianzas de nivel secun-
dario debe satisfacer varias condiciones: ofrecer
una variedad de programa suficiente que convenga
a las aptitudes de los alumnos; estar abierta am-
pliamente a todas las opciones, preparatorias tanto
para oficios como para profesiones liberales; con-
ciliar las necesidades simultdneas de cultura gene-
ral y de especializacién y organizar la orientacién.
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Estos objetivos merecerian ser objeto de una cier-
ta armonizacion entre los paises europeos gracias
a una confrontacion de ideas y de experiencias. Asi
se facilitarfan los intercambios de alumnos y maes-
tros entre paises europeos; la prueba hecha ya de
intercambios de clases de un mismo nivel, de una
duracién de dos a tres meses, por ejemplo, entre
dos escuelas pertenecientes a distintos paises me-
rece la pena que se multiplique.

3. La enseflanza técnica, sobre todo la que
tiende a formar los primeros escalones de la jerar-
quia de la calificacion profesional, se ha conten-
tado, sobre todo hasta ahora, con hacer que el
alumno realice un entrenamiento mas o menos in-
tensivo y til con vistas a hacerle el mejor pro-
ductor posible, dentro de un tipo de trabajo defi-
nido con bastante concrecidon. Los nifios que no
tienen las aptitudes intelectuales que se juzgan
como suficientes para realizar estudios secunda-
rios propiamente dichos (sean generales o técnicos)
no deben destinarse muy jévenes al aprendizaje de
un oficio; no es necesario ver a un nifio de doce
afios, o incluso de catorce afios, atado durante
varias horas cada dia al servicio de una mdquina-
herramienta para producir. Hay, pues, una peda-
gogia pre-profesional por definir, que debe tener
un cardcter general y polivalente, sin dejar de
ser préctica, y comprender los complementos hu-
manos y sociales indispensables para todos. Es
¢ste uno de los aspectos de esta gran preocupa-
cién de nusstro tiempo, que es humanizar la ense-
flanza técnica, es decir, promover un humanismo

2l hombre por el trabajo.

4. La ensefianza de idiomas extranjeros cons-
tituye un medio particularmente eficaz de acceder
al conocimiento de las civilizaciones que los han
producido; conduce, desarrollando la curiosidad
y la simpatia relativas a otra comunidad lingiifstica,
a reforzar la conciencia de un amplio civismo. Esta
ensefianza, que saca el mayor provecho de los in-
tercambios, conviene también multiplicarla. Pero
las iniciativas que se tomardn en este sentido no
podrdn nunca interesar a la masa de los que du-
rante sus estudios medios abordan las lenguas ex-
franjeras. Seria interesante no solamente extender
ampliamente los medios técnicos que son suscep-
tibles de facilitar la adquisicién de idiomas (labo-
ratorios, empleo de procedimientos de grabacién,
eteétera), sino también crear un plan que pueda
consagrar la permanencia de la civilizacién extran-
jera en lo que tiene de original. Nos gustarfa, por
cjemplo, ver cémo se constituye en diversas insti-
tuciones escolares un hogar europeo, que tenga,
entre otras cosas, una sala comun, varias salas
caracteristicas de un grupo lingiiistico cada una:
germdnico, inglés, romance, eslavo; cada una ten-
dria su decoracién, sus reproducciones de obras de
arte, sus films, su discoteca; podria ser la sede de
clubs abiertos en algunas circunstancias a invitados
no escolares. Esta evocacion esquemdtica de un



hogar europeo no es mids que un aspecto de las
cuestiones que podrian planearse para fomentar
en los alumnos un mejor conocimiento de los pue-
blos vecinos.

5. Para asegurar la continuidad de ciertas rea-
lizaciones en la Europa de los educadores no bas-
tard con constituir 6rganos permanentes encarga-
dos de promover y estimular las iniciativas; hay
que dar también a los mismos educadores medios
para realizar encuentros periddicos que les permi-
tan discutir juntos sus experiencias, informarse re-
ciprocamente y formar poco a poco esta concien-
cia europea, que deberan compartir para poder
Iuego transmitirla. Se ha hablado de una Uni-
versidad europea, que seria un centro de estudios
superiores consagrado a la ensefianza de ciertas
cuesfiones de caracter europeo y a la investigacion
en los campos correspondientes. Esta idea ha sus-
citado en los universitarios muy “europeos” ob-
jeciones a veces vivas. Por ejemplo, las Universi-
dades tradicionales son, por tradicién y naturaleza,
“europeas” : hay que liberarlas de secuelas pro-
pias de nacionalismos, que han hecho tanto dafio
a Europa; conviene por eso reconocer su mision
internacional y no querer limitar su vocacidén a
problemas nacionales. Por otra parte, por muy
amplias que sean las ingtituciones consultivas de
esta Universidad europea, la élite que es suscep-
tible de instruir efectivamente representa una gota
de agua en un mar que formaridn mafiana los res-
ponsables y los planes de Europa y del mundo...
Por el contrario, es preferible que la “Universidad
europea” resulte de una adhesion de todas las uni-

versidades de Europa a una vocacién europea
abierta ampliamente a todos los problemas hu-
manos... No deseamos, sin embargo, subestimar la
idea que habfa inspirado el proyecto de una
Universidad europea: quizd se podria orientar
hacia una férmula que ayudase a las Universidades
existentes en lugar de competir con ellas. El pro-
yecto podria salir a la calle bajo la forma de uno
o varios centros de estudios donde los educadores
responsables de diferentes niveles de estudios,
desde la escuela elemental a la Facultad, vendrian
a celebrar reuniones en un medio internacional
para comparar sus experiencias y para estudiar
problemas que interesen a Europa y las relacio-
nes de la civilizacién europea con otras civiliza-
ciones.

Para concluir, subrayemos que si un nuevo ca-
pitulo de ciencias puede ser el resultado de inves-
tigaciones de un pequefo grupo de cientificos o
incluso de la inspiracion de un solo hombre, €l
civismo europeo surgird de la conciencia masiva
de los europeos. Es dudoso que podamos prede-
terminarlo, pero podemos crearlo y fortificarlo.
Es por lo que es importante que las autoridades
responsables, en nuestros respectivos pafses y en
los organismos europeos, se entiendan para reali-
zar un cierto nimero de medidas concretas a fin
de reaunir a los ciudadanos de Europa.

Por su parte, los educadores deben unirse y de-
jar oir su voz para que la Europa de los ciuda-
danos no se retrase con respecto a la Europa del
Mercado Comiin.
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METODOLOGIA DE LA EDUCACION
CIVICA EUROPEA

En las ensefianzas de literatura, historia y geo-
grafia las nociones de civilizacién y cultura eu-
ropeas tienen ya su lugar desde hace tiempo, pero
de manera ocasional e intermitente. En el momen-
to en que Europa deje de ser solamente una aspi-
racién y una esperanza para construirse e “ins-
cribirse en los hechos” habrd que organizar esta
presentacién de Europa a la juventud del viejo
mundo.

“Es fécil fundar la republica, es dificil formar
a los republicanos”. Este propésito establece un
puente entre la misién de los politicos y la de los
educadores. Pero si esta afirmacién es profunda-
mente justa en el cuadro de una colectividad na-
cional no expresa ya, aplicada a ese mundo diver-
50 que es Europa, la realidad con la misma exac-
titud. En el cuadro nacional, un cambio de
régimen es probablemente menos penoso que un
cambio de mentalidad. Cuando se trata de fundar
Europa es posible que lo contrario sea verdad.
Pues es dificil construir Europa y quizd, en suma,
la tarea de los educadores es aqui mds fdcil que
la de los politicos. Es en todo caso primordial,
pues Europa no tomard forma y cuerpo hasta que
no existan europeos conscientes de su vocacién
y de sus responsabilidades en mimero suficiente.
Cualquiera que sea el orden cronolégico, estas dos
misiones son complementarias y Europa no serd
viable y duradera mds que en la medida en que
esté servida por verdaderos europeos. Su formacién
es probablemente mds ardua y delicada; es, por
tanto, la tarea que nos incumbe a nosotros, edu-
cadores.

Un civismo europeo eficaz debe ser:

— un saber: €l alumno debe conocer lo esen-
cial del pasado y de la organizacién actual
de la colectividad europea, sobre todo los
esfuerzos realizados, las aspiraciones cum-
plidas, los resultados obtenidos desde 1945 ;

~— una conviccion: el alumno debe estar persua-
dido del valor de los principios sobre los
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que se funda esta colectividad y de la forma
de civilizacién que encarna;

— una voluntad: el alumno debe querer contri-
buir personalmente a promover, a consolidar
y a mejorar esta organizacion colectiva;

— un modo de vida: el alumno debe aprender
a comportarse como miembro solidario y res-
ponsable de esta comunidad.

Una ensefianza civica europea, o mejor dicho,
una educacidn civica europea, debe, por consi-
guiente:

— comunicar este saber;

— suscitar esta conviccién;

— forjar esta voluntad ;

— encauzar hacia ese modo de vida.

La distincién entre instruccion civica y educa-
cién civica ha sido definida excelentemente por
Denis de Rougemont en su “Guia europea del edu-
cador” (pdg. 67). Limitémonos aqui a recordar que
se puede instruir sin educar, pero que no se sa-
bria educar sin instruir. Insfruir, la etimologia lo
precisa, es proporcionar, proveer, equipar, es de-
cir, informar. Educar es conducir, guiar, en fin de
cuentas, formar. Por tanto, se trata de una educa-
cién, de una formacién, que hay que emprender
con resolucidn y proseguir con perseverancia.

Para llegar a buen fin esta educacién europea
supone:

-— un programa;

— un método;

— una documentacién ;
— un maestro.

UN PROGRAMA

Después de la localidad, el cantén, la Confede-
racién, nuestros planes de estudios y nuestros
manuales debsn dejar su lugar al cuarto y quinto
circulos concéntricos que forman Europa y el



mundo. El cuarto circulo, entre cada pais y el
mundo, constituye una etapa fundamental, pero
aln hay que recorrerla de forma metédica, segin
un camino jalonado con precisién. La necesidad
de un programa no se discute en literatura, en
matemdticas o en geografia, ;por qué habria de
discutirse en instruccién civica?

En un programa asi y en una ensefianza tal el
dia europeo de las escuelas, por ejemplo, encon-
trarfa su lugar adecuado. No tendria el cardcter
excepcional que tiene hoy; podria ser un fin y
servir de ocasién para una recapitulacién, o mejor,
para una sintesis.

Pero si se quiere recorrer todo el programa esta-
blecido, es urgente e indispensable prever un tiempo
fijo de educacidén civica dentro de los contenidos
de ensefianza, como es el caso hoy dia en algunos
sectores. La solucién que consiste en englobar la
instruccion civica en la ensefianza de la historia
no es buena; se puede comprobar que conduce
a una reduccién excesiva, incluso a la supresion
del civismo, para aprovecharse de una ensefianza
histérica por definicién envolvente.

En 1957 los reclutas fueron llevados a responder
a una encuesta concerniente a su preparacion para
la vida civica. A la pregunta: “;Creen que han
recibido suficiente educacion civica?”, el 49 por
100 de 2.500 reclutas de la Suiza francesa res-
pondieron “si"”. Ahora bien, estas respuestas posi-
tivas son numerosas en particular y motivadas en
el sector de escuelas profesionales donde la ins-
truccién civica figura como tal en el programa y
estd asegurada por maestros, que sin ser necesa-
riamente historiadores tienen con frecuencia una
cierta preparacién para esta tarea. Para ser efec-
tiva y eficaz, la educacién civica debe constituir
una disciplina distinta y auténoma, lo que no
excluye inter-relaciones con otras disciplinas. Toda
mi experiencia de educador y de experto en los
exdmenes civicos de reclutas me han convencido
de ello.

Por otra parte, insertar la instruccién civica en
la ensefianza de la historia me parece un error de
perspectiva. Un profesor de historia puede ser
un versado en Edad Media o un especialista no-
table del Renacimiento o del siglo Xvir; no es
siempre y necesariamente el mejor preparado
para ensefiar civismo.

Es cierto, las instituciones son productos del pa-
sado, el resultado de una evolucién. Mas no se
sigue de ello que tengan que presentarse, abordar
y estudiar los problemas civicos actuales exclusi-
vamente bajo el dngulo histérico.

iPero de dénde tomaremos ¢l tiempo necesario
para la hora semanal de educacién civica? Esta
cuestién no se debs eludir, pues es muy fécil pro-
poner nuevas ensefianzas sin precisar al mismo
tiempo y de qué forma deben insertarse en los
programas ya recargados.

Existe una solucion, de la que ya veo la resis-
tencia que provocard. Convendria admitir que
para el honesto hombre del siglo xx el conoci-
miento del pasado no es til mds que en la medi-
da en que permite mejor comprender el presente
y mejor afrontar el futuro. Admitido esto sin
reserva, se puede proceder a pequefios cortes en
los programas de historia, renunciar a presentar
de forma tan circunstancial como se hace hoy la
Antigiiedad o la Edad Media, incluso ciertos as-
pectos de la historia Moderna, para dejar sitio,
todo el sitio que se merece, al estudio del pe-
riodo contempordneo y del tiempo actual; para
consagrar toda la atencién, todo el tiempo conve-
niente, a la presentacién y a la discusion de los
grandes y urgentes problemas de hoy dia. Yo
mismo he ensefiado historia en el gimnasio; no
dejo a un lado, pues, ni el valor ni la importan-
cia de esta enssfianza. Pero estoy profundamente
convencido que una auténtica cultura debe ser
comprension del presente y preparacién para el
futuro sin perjuicio del conocimiento del pasado.

Un MEtopo (1)

El método que yo elogio es el que se deriva de
las comprobaciones y de las experiencias realiza-
das en el cuadro de los exdmenes civicos de re-
clutas. Se basa en tres principios fundamentales:

1. La ensefianza civica debe suscitar la parti-
cipacién activa de los alumnos: la conferencia
ex cathedra cederd lo més frecuentemente posi-
ble su lugar al didlogo y al coloquio; cuestiona-
rios y ejercicios (2) permitirdn a cada alumno rea-
lizar un trabajo minucioso y personal de observa-
cién, de reflexién y de juicio.

2. La ensehanza civica debe dejar el mayor
sitio posible a lo concreto, a la presentacién, al
andlisis y a la explicacién objetiva de los hechos,
de los acontecimientos y de los problemas de
orden cultural, politico, econémico y social. Los
jovenes estdn en unanimidad al reprochar a la ins-
truccién civica tradicional su cardcter abstracto
y libresco.

3. La ensefianza civica debe reservar un am-
plio lugar para el estudio de las cuestiones y
problemas de actualidad. Hace algunos afios, un
adolescente de diecisiete afios, alumno de una es-

(1) Se han tomado amplias anotaciones en este
capftulo, consagrado al método, y en el siguiente, que
trata de la documentacién del informe elaborado por
el autor en calidad de informador de la III comisién
(metodologfa de la ensefianza civica) en el Seminario
organizado en Royaumont, el 30 y 31 de mayo y 1 de
junio de 1962, por el Centro Europeo de la Cultura,
bajo los auspicios de las Comunidades Europeas.

(2) “No vemos otra forma pedagdégica y racional
de trabajar; la instruccién civica nécesita, como la
gramdtica y la aritmética, ejercicios"” (Manual Neuchd-
telés de instruccién civica). ’
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cuela secundaria, escribia espontdneamente al jefe
del Departamento de Instruccién Piblica de un
cantén de la Suiza francesa las siguientes lineas,
en respuesta a esta pregunta: “;Cémo se podria
mejorar la instruccién civica de los jévenes?”:
“...Creo que sélo se trata de desarrollar los cur-
sos—muy flojos, si mal no recuerdo—de instruc-
cién civica, ddndoles una forma mds préctica,
menos tedrica; no es, en efecto, dando cursos
revesados con notas como se podrdn formar bue-
nos ciudadanos del mafiana; serd mejor intere-
sdndoles; haciéndoles participar en los problemas
de su patria; organizando, por ejemplo, ciertas
conferencias o debates relativos a las cuestiones
politicas que se plantean actualmente en nuestro
pais...”

En la perspectiva general asi definida he aqui
algunas directivas y sugerencias de orden prdctico:

Antes de la edad de doce afios una pre-forma-
cién europza ya es posible, sobre todo:

— por eliminacién de toda tendencia naciona-
lista en la ensefianza elemental de la his-
toria;

~— por la presentacién y el estudio de imédgenes
europeas (por ejemplo, mapas geogréificos
ilustrados de Europa pegados en la pared
de la clase, organizacién de exposiciones
escolares, coleccion de tarjetas postales o de
sellos, etc.);

— por ¢l empleo y la organizacion de datos
¢ informaciones proporcionadas al nifio en
su medio escolar, familiar o local (lecturas,
emisiones de radio o de television, conversa-
ciones diversas, encuentros de compaiieros
de otros paises, emigraciéon de miembros de
la familia, hechos deportivos, econémicos,
etcétera).

El maestro tratard de que se saque partido de
cualquier situacién o acontecimiento que permita
atraer la atencién del nifio sobre las realidades
europeas.

Después de la edad de doce afios se pueden
prever dos formas de ensefianza civica:

a) la formacién de una conciencia y de un
espiritu europeos se conffa a varios maestros y
diversas disciplinas (literatura, historia, geografia,
lenguas vivas, ciencias, etc.) convergen hacia ese
fin.

b) La enseiianza civica europea constituye una
disciplina distinta, con un programa preciso en el
plan de estudio y un lugar en el horario que jus-
tifican la urgencia y la importancia cada vez ma-
yores de esta informacion.

Estos dos conceptos son complementarios e
igualmente necesarios; su respectiva importancia
varia segin la edad de los alumnos y las estruc-
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turas generales, asi como el nivel de ensefianza
(media, secundaria o universitaria).

En el cuadro de una convergencia de discipli-
nas, las sugerencias siguicntes merecen ser con-
sideradas, ya que se dirigen a presentar a Europa
a través de hechos concretos:

— empleo en historia, en geografia, en histo-
ria del arte, de mapas, ofreciendo una visién
global y no compartimentada, de Europa;

— estudio en literatura de grandes temas o
corrientes europeas ;

— en geografia econdémica, insercién del con-
junto formado por Europa occidental y los
grandes bloques, USA y URSS, a fin de
situar la realidad europea;

— en aritmética, elaboracién de problemas so-
bre datos europeos ;

—— en composiciéon o en redaccidén, eleccién de
temas de cardcter europeo;

— en ciencia, poner de relieve las diversas
aportaciones nacionales a este hecho emi-
nentemente europeo que es el progreso cien-
tifico;

— empleo de todas las posibilidades ofrecidas
por la ensefianza de lenguas de transmitir
e ilustrar nociones europeas.

Se propondrin a los alumnos actividades fa-
cultativas:

— constituciéon de un grupo de estudios eu-
ropeos animado y dirigido por los jévenes;

— elaboracion de monograffas sobre aspectos
precisos y limitados;

— estudio de biografias de grandes figuras
europeas ;

— preparacién por los alumnos de exposicio-
nes y conferencias para sus camaradas so-
bre temas europeos;

—— relacién de articulos de revistas o de obras
sobre problemas europeos;

— elaboracién de periddicos o de boletines
escolares ;

— narraciones de viajes efectuados por paises
de Europa;

— preparacién de viajes de estudios;

— estudio del medio sitnando este 1ltimo en
un cuadro europeo;

— correspondencia interescolar a nivel europeo;

— . una colaboracién entre las radios y las te-
levisiones escolares nacionales favoreceria



intercambios titiles, asi como la preparacién
de emisiones comunes;

— ceremonias adaptadas a la mentalidad de
los jovenes podrian permitirles formarse en
un espiritu europeo y tocdndoles el corazén
tendrian la ventaja de dar la importancia
correspondiente al sentimento y a la afec-
tividad en una toma completa de concien-
cia de la realidad europea. El dia europeo
de las escuelas es ya una ocasién para ello.

UNA DOCUMENTACION

Una ensefianza que reserva un amplio espacio
a la presentacidén concreta, al andlisis y a la ex-
plicacién objetiva de acontecimientos y proble-
mas, asi como al estudio de cuszstiones de actua-
lidad, exige, sobre todo, la puesta a disposicién del
maestro y de los alumnos de una documentacion
sustancial y actualizada.

Un centro de documentacién pedagdgico eu-
ropeo, asegurado por la colaboracién de conseje-
ros pedagogicos, podrfa difundir folletos consa-
grados, por ejemplo, a los siguientes temas:

— lecciones tipos; con ayuda de croquis y
graficos, de estadisticas simples y hechos es-
cogidos, estas lecciones propondrian a la vez
una informacién y un método;

— una recogida de textos recordando la vida
diaria de un escolar en los diferentes paises
de Europa;

— una antologia de grandes textos morales y
civicos delimitando la fisonomia de Europa
y las constantes de la historia europea ;

— las biografias de grandes europeos;

— una presentacion de regiones geograficas y
econdmicas de Europa;

— ¢jemplos de colaboracién europea en el
campo cientifico y técnico.

Hay que subrayar el interés que presentarfan,
sobre todo:

— la elaboracién de un pequefio manual eu-
ropeo destinado a los alumnos de la ense-
fianza secundaria, que les presentaria a
Europa de forma concreta, sugestiva, y que
constituirfa un modesto breviario del futuro
ciudadano europeo;

— la organizacién de un servicio regular de di-
fusién, en provecho de los maestros, de una
documentacién escogida y ya elaborada con
vistas a una utilizacién pedagdgica, docu-
mentacién que les permitiria actualizar y re-
novar constantemente su ensefianza.

UN MAESTRO

Un programa preciso, un lugar efectivo en el
horario semanal, un método eficaz y una docu-
mentacién elaborada, he aqui lo que los ministe-
rios de educacion deberian ofrecer sin tardar a
Europa para darle su oportunidad. Y, sin embar-
g0, todo esto no serfa nada si no pudiésemos poner,
al servicio de los j6venes, educadores europeos.
Pues una educaci6én es, antes que nada, esencial-
mente un educador.

El maestro de civismo o el maestro que colabo-
ra en la ensefianza civica debe estar:

— preparado para su misién en el cuadro de
su formacién pedagdgica ;

— informado exactamente de los hechos y pro-
blemas que debe presentar a sus alumnos;

— animado por un fervor y una fe.

Hoy, la preparacion del futuro maestro de en-
seflanza civica que deberd asegurarla estd pre-
vista para los maestros de ensefianza profesional ;
en cambio, no existe o es insuficiente en los otros
sectores de la ensefianza. :

La informacién del personal docente puede es-
tar asegurada por el servicio de documentacion
citado anteriormente o bien por pruebas.

En cuanto a éstas, parecen un excelente medio
de perfeccionar la preparacién, de renovar la in-
formacién y de conservar el fervor de los maes-
tros. Pruebas internacionales deberian formar a los
dirigentes y a los mandos de las clases naciona-
les no centralizadas. Estas ultimas reunirian, por
ejemplo, a maestros agrupados por niveles de en-
seflanza o por disciplinas, dirigentes escolares,
alumnos-maestros o alumnos-profesores. Mante-
nedores de agrupaciones de juventud y represen-
tantes de asociaciones de padres podrian también
intervenir en ellas. El programa de estas pruebas,
esencialmente practicas, deberia comprender dos
partes:

a) Una informacion, con exposiciones de auto-
ridades de organizaciones europeas, que tratan los
problemas europeos y mundiales y técnicas de
cooperacién europea.

b) Una parte pedagdgica, con demostracionzs
pricticas en las clases, comprobacién de experien-
cias, preparacién colectiva de lecciones tipos.

Estas pruebas serian organizadas de forma que
favoreciesen los contactos y los intercambios per-
sonales, creando asi lazos de unidn entre los par-
ticipantes.

La creacién de un instituto europeo superior de
educacion civica seria deseable, con el fin de
asegurar una coordinacidon eficaz de experiencias
y realizaciones en curso, asi como la preparacién
de especialistas,
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Pero la preparacién y la informaciéon no bas-
tan; se necesitan maestros animados por un en-
tusiasmo, es decir, educadores (ue crean en la vo-
cacién y en los valores de Europa; que tiendan
a contribuir, en la medida de sus medios, a tener
por definitivamente caducada la definicion de Paul
Hazard: “;Europa? Un ensafiamiento de perso-
nas que luchan”; que estén orgullosos de pertene-
cer a la forma de civilizacién que encarna Euro-
pa: que no cedan a un complejo de inferioridad en
el plano del espiritu porque las posiciones de
Europa deben ser reconsideradas en el campo
politico, econémico, geogrifico y técnico; que se
atrevan a proclamar y recordar, con Paul Valéry,
frente a ciertas arrogancias y a ciertos desprecios:
“Todo ha venido a Europa y todo ha salido de
ella o casi todo”; que se conmuevan en lo mds
profundo de su ser por la llamada que lanzaba
hace unos afos ¢l rector de la Universidad de
Lausana al término de su discurso de toma de
posesioén

“i{Tierra de Virgilio y de Rembrandt, de Bee-
thoven y de Wagner, de Goethe y de Tolstoi;
tierra de Newton, de Darwin, de Einstein; madre
de pensadores, sabios y artistas, Europa! ;Debe-
mos defenderte o dejar que te hundas en el abis-
mo donde se descomponen las civilizaciones di-
funtas?

Un estudiante, que juzgaba insuficiente la edu-
cacién civica que habia recibido, subrayaba la
parte del maestro y su responsabilidad cuando es-
cribfa: “Serfa necesario que los profesores estu-
viesen decididos a ensenar ¢l civismo.”

CONCLUSIONES

He intentado demostrar la necesidad de un pro-
grama, de esbozar un método, de subrayar la im-
portancia de una documentacién, de definir el
papel y la actitud del maestro.

Quisiera concluir recordando el privilegio insig-
ne de los maestros suizos llamados a formar eu-
ropeos. Se pretende a veces que esta educacién
europea seria mds dificil en nuestro pais que en
otra parte, por razén de la reserva y de las dudas
manifestadas por una colectividad arraigada a su
estatuto de neutralidad y a su situacién al margen.
Sin embargo, este obstdculo—si es que lo es—
ird disminuyendo; una evolucién de espiritus se
ird realizando, que puede acelerar ciertas decisio-
nes de nuestras autoridades federales.

Por otra parte, esta educacién europea es sin
réplica mds fdcil en Suiza que en un pafs centra-
lizado, pues nuestro pais—son extranjeros quienes
lo han proclamado—constituye una prefiguracién
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de lo que maifiana podria ser Europa. En efecto,
tres soluciones se ofrecen a los que quieran la
unién politica del continente: una alianza de Es-
tados, la integracion total o la federacién. Pienso
que un suizo, confiado en la experiencia federa-
lista de su pafs, no dudarfa mucho ante esta elec-
cion,

William Martin, uno de los historiadores particu-
larmente ldcidos, escribia lo siguiente hace unos
treinta afios:

“Los hechos evolucionan en un sentido y las
ideas en sentido contrario. Las necesidades eco-
némicas imponen una internacionalizacién crecien-
te del gobierno. Los pueblos dependen unos de
otros mds cada dia y estdn obligados a resolver en
comiin los problemas que se les plantean. La So-
ciedad de Naciones es la expresion de esta nece-
sidad.

Pero los hombres no lo han reconocido. Los
nacionalismos, exasperados por la guerra, se afir-
man alrededor nuestro y en nosotros y luchan
desesperadamente contra los hechos, que ain no
han comprendido.

Serdn vencidos finalmente. Pero estas resisten-
cias pueden retrasar la marcha del mundo. El
papel de Suiza, que en esta materia tiene una
experiencia de seis siglos, ;no es mostrar a log
otros pueblos el camino que, por colaboracién
internacional, conduce a la confederacién de Es-
tados y al Estado federativo, es decir, a una So-
ciedad de Naciones cada vez mds perfecta?” (1).

Estas lineas conservan hoy toda su vigencia.
Afiadamos que esta presentacion a nuestros jéve-

2s de una Eu-ona que no es sélo un ideal y una
aspiracion, sino un devenir y una realizacidn, estd
segura de volver a encontrar el mis amplio audi-
torio y el mds favorable. En una obra reciente, un
antiguo consejero federal escribia:

“La juventud permanece aparentemente unida
a la civilizacién occidental, y en lo que concierne
a nustro pais, a la democracia a la manera suiza;
participa intensamente en el movimiento que de-
beria desembocar en la Europa unida; entre sus
deseos estd un ensanchamiento de horizontes hel-
véticos, una colaboracién mds estrecha—aun hoy
en el cuadro de la neutralidad—de Suiza con los
estados europeos en particular” (2).

Me complace terminar evocando la juventud:
ella tiene la mejor oportunidad a Europa.

(1) WiLLiam MARTIN: Historia de Suiza. Payot,
1959, pdg. 317.

(2) RopoLrHE RUBATTEL: Los jovenes suizos frente
a los grandes problemas nacionales. Neuchdtel, 1960,
pdgina 152.



LA ENSENANZA DE LA HISTORIA,
CLAVE DEL CIVISMO EUROPEO

Cuando se habla del lugar que ocupa la ense-
fianza de la Historia en el civismo europeo me
parece necesario partir, en primer lugar, de las
criticas tradicionales que se formulan en relacién
con este aspecto. Es una trivialidad criticar el mal
que pueden hacer los historiadores y, sobre todo,
los profesores de Historia cuando presentan sus
cursos desde un punto de vista esencialmente na-
cional. Al acordarme de ello he vuelto sobre este
punto.

El profesor de Historia no es un propagandista
de la idea nacional. Ni qué decir tiene, pero es
mucho mejor sefialar el mal que han hecho mu-
chos profesores de Historia desde el nivel de la
escuela primaria hasta la Universidad exaltando
las virtudes patridticas y dando a las malas desvia-
ciones nacionalistas la apariencia de una justifica-
cién objetiva.

Mas existe un mal mucho méas profundo que
me parece necesario analizar. Es lo que llamaré
la deformacion casi inconsciente determinada por
el medio en el que viven el historiador y sus alum-
nos, hombres como los demds. Aun en nuestra
época, en la que todo ¢l mundo habla de Europa
y del necesario acercamiento de los pueblos, se
considera generalmente al Estado nacional, diré
“el Estado-nacién”, como una especie de término
I6gico de la Historia. Incluso si se trata de situar
a Francia, Italia, Alemania o Bélgica en sus con-
textos, he podido comprobar a menudo que para
el alumno, a pesar de todo, existe una profunda
conviccién de que el “fin” de los esfuerzos reali-
zados por la Historia ha sido crear los Estados
actuales. Hay una tendencia a ver, a través de las
peripecias, las dificultades, el choque de aconteci-
mientos, una voluntad profunda de la Providen-
cia: la aparicién del Estado nacional, que impor-
taba liberar como se desprende una piedra pre-
ciosa de su ganga. El alumno francés, belga o ale-
man vive muy a menudo convencido de que se
han enfreabierto las puertas del paraiso el dia en
que nacié su pais con sus caracteristicas propias
y sus fronteras. Todo lo anterior son explicacio-
nes, momentos de la gestacién de este nacimiento
necesario. Asi se llega a consagrar el Estado-na-
cién, a inmovilizarlo en cierto modo, a considerar
que hay un fin de la Historia; este fin es la yux-
taposicién de Estados nacionales. Se trata de una

Por Raymonp RIFFLET
Agregado del Gabinete en el Ministerio de Edu-
cacion y Cultura Nacional, en Bruselas
(Bulletin du Centre Européen de la Cultura: “La
Campagne d’Education Civique Européenne”,
nimero 4, septiembre 1964, pags. 21-29.)

conviccion implicita més peligrosa que sutil, méds
que de una simple glorificacién ingenua de los hé-
roes nacionales. Incluso si ¢l profesor muestra que
en Bélgica, en Francia, en Italia o en Alemania ha
habido también tarados e imbéciles, incluso si
tiene el valor de mostrar que su comunidad nacio-
nal también puede haber cometido errores, sub-
siste la idea en muchos nifios que esta comunidad
nacional, como tal, es indiscutible,

El fascismo de ayer y el nacionalismo de hoy
no pueden desprenderse de este subconsciente
colectivo. Y el contenido de los cursos es capital
aqui. Aun si el profesor se esfuerza en ver las
cosas de otra forma, las ceremonias patriéticas, la
vida politica, los periédicos que lee el nifio—en
resumen, todo el ambiente—, le demuestran la im-
portancia de lo “nacional”, destacan a la comuni-
dad nacional de las otras comunidades y muestran
su especificidad superior. Inevitablemente, el nifio
tiene tendencia a extraer en el curso de Historia
elementos que vienen a reforzar su conviccién
implicita. No hay que olvidar nunca, nosotros,
profesores, que nuestra ensefianza no puede aislar-
se del nicleo de formacién que reciben los nifios
en su familia, en sus lecturas y fuera. Por consi-
guiente, los mifios a menudo deducen de nuestro
curso otra cosa distinta de lo que queremos que
haya en ¢l. Extraen eventualmente argumentos su-
plementarios para defender lo que considerariamos,
nosotros, como errores abominables. Pero el sim-
ple hecho de que en nuestro curso pueden encon-
trar tal o cual justificacién de sus conjeturas ase-
gura esta consagracion de los diferentes Estados-
naciones.

Mds que sobre la historia nacional, inevitable-
mente, por el mismo hecho de ser nacional, insiste
en las diferencias entre la comunidad nacional y
las otras comunidades. Estas diferencias le pare-
cen muy naturales al nifio por su formacién gene-
ral, por su formacién civica global, como particu-
laridades confundidas con generalidades. Como
se le repite que debe “amar a su patria”, deduce
facilmente que si hay diferencia y rivalidades, su
patria debe referirse a las otras. Asi, a través de
las diferencias de cardcter estrictamente objetivo,
sin implicar ningin juicio de valor, llega a dar
una significacién afectiva y ética a los hechos.
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El nifio se dice: “Es verdad que los alemanes
son diferentes”, o: “Hay que reconocer que los
ingleses no piensan como nosotros”. Como estd
convencido que si dos colectividades parecen dife-
rentes, necesariamente una de las dos no lleva ra-
z6n en caso de conflicto, deduce que es la otra
nacién la que es estipida, cruel o de mala fe.

Parece muy dificil comprender que la realidad
puede presentarse bajo formas mas matizadas que
la de una simple oposicién entre ¢l que tiene razén
y el que no la tiene.

Por otra parte, cuando insistimos en las dife-
rencias por procedimientos diddcticos para hacer
resaltar, por ejemplo, los elementos “prenaciona-
les”, queremos mostrar, sin duda, cémo se puede
comprender que se haya creado nuestro pafs, cémo
se ha desarrollado progresivamente un cierto esta-
do de espiritu comiin o una cierta conciencia na-
cional. Pero el nifio concluye ficilmente que todo
lo que constitufa un elemento “prenacional”, todo
lo que favorecia objetiva o subjetivamente el na-
cimiento de esta conciencia nacional, era verdad,
y que todo lo que se presenta como opuesto a esta
toma de conciencia, es un error y una traicién.
Afiadamos que la misma preocupacién pedagégica
empuja a abandonar los hechos o las fuerzas que
habrian podido hacer que el Estado-nacién al que
pertenecemos no existiera o se presentara muy di-
ferente. Un ejemplo, tomado de la historia de Ale-
mania, ilustrard lo que pienso. Se manifiesta en la
actualidad una reaccién interesante contra la his-
toriografia alemana tradicional. Es probablemente
en la medida misma en que el choque de acon-
tecimientos ha sido tan violento que ha revelado
la subjetividad subyacente. Pero hasta la segunda
guerra mundial, para la ensefianza de la Historia
en Alemania, naturalmente la unidad del pais se
consideraba como sagrada y necesaria, como para
todas las demds naciones. Esta unidad se habia lo-
grado desgraciadamente en una época tardia, gra-
cias a Bismarck. La tendencia a un refuerzo con-
tinuo de esta unidad nacional hasta la destruccion
de todos los elementos particularistas de la Alema-
nia tradicional, llevada a cabo por Hitler, aparecia
asi en la linea de la fatalidad y del progreso.

Ademds, cuando se vuelven a ver las cosas con
una voluntad objetiva, se percibe que entre la tra-
dicién bismarckiana y la posicién hitleriana no
hay sélo matices, sino una oposicién fundamental.
La concepcion “alemana” de Bismarck se parece
infinitamente mds a la concepciéon “europea” de
De Gaulle, que a la concepcién unitaria y jacobina
de Hitler. Bismarck ha estado siempre obsesionado
por la idea de que no hacia falta que Prusia des-
apareciese en Alemania. Era necesario para él que
Prusia conservase su propia personalidad, y era
un horrible sacrilegio para él fundir completamente
Prusia en el Reich. Por consiguiente, la unidad
de la “Volksgemeinschaft” alemana es contraria
al pensamiento bismarckiano. Pero como sobre el
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plano de los hzchos es exacto que Bismarck ha
precedido cronolégicamente a las ofras etapas y
las ha hecho posibles, se han atribuido artificial-
mente a su espiritu etapas ulteriores que €l no
pudo conocer. Actualmente se aprecia, por el con-
trario, que se vuelve a poner en evidencia en la
historiografia contemporédnea alemana toda una
tradicién particularista, incluso “federalista”, por
ejemplo, del catolicismo bdvaro, en oposicién a la
concepeidn unitarista posterior, y que justificarfa
la nueva Repiiblica federal de después de la
guerra.

Podria citar muchos otros ejemplos para mos-
trar hasta qué punto la subjetividad presente sirve
para justificar como normal y necesario este mis-
mo presente. Se transforma la explicacién del
presente en una justificacion del presente, primer
grave error, pues la explicacién no justifica nada.
Y, segundo error corriente, se imagina que el
presente, “justificado” por el pasado, justifica
también el futuro y la consagracion del futuro
concebido sobre las bases nacionales del momento.
Creemos con gusto que el pasado estaba deter-
minado y caemos aqui en un determinismo para
el futuro.

Puesto que se ha creado la nacién aparece clara-
mente fatal todo lo que le sirve de obstdculo, le
es implicitamente peligroso contra natura y mo-
ralmente condenable. Tomemos el ejemplo del gran
historiador belga Henri Pirenne. Se podria dedicar
todo un andlisis a la deformacién que impuso a la
historia de Bélgica por el sélo hecho de tratarse
de una historia de Bélgica. Henri Pirenne era en
verdad un sabio notable. Ha pretendido colocar
toda la historia de Bélgica en su solo contexto,
pero ha hecho tipicamente para Bélgica todo lo
que acabo de explicar para Alemania, Cuando s2
lee la Historia a través de Henri Pirenne, la con-
clusién a la que se llega es que Bélgica desde la
eternidad estaba predestinada a surgir un dia. Por
consiguiente, todos los perfodos de “ocupacién™
extranjera son periodos que el belga debe consi-
derarlos como de servidumbre, la cual consiguié
rechazar en 1830. Un estudio de los hechos, sin
seleccionar las citas, muestra, sin embargo, que
los belgas, en pleno “siglo de desgracia” (en el
siglo xvii), durante el periodo de “ocupacién es-
pafiola”, manifestaban una fidelidad profunda al
rey de Espafia. Una deformacién mds o menos
consciente hace que Pirenne haya buscado, sobre
todo en ¢l pasado, lo que anunciaba a Bélgica.
Ademds, hay elementos que prefiguran a Bélgica
naturalmente, si no Bélgica no habria nacido.
Pero es una deformacion del espiritu no ver mas
que eslos aspectos.

Cuando se dice al profesor: “Enseiie lo esen-
cial”, cuidado, su tendencia serd seleccionar, lo
que explica el presente, pues es lo que a ¢l le
parece “actual” 1itil hoy dia. Dejando caer el resto,
es decir, todos los fracasos de la Historia, todo lo



gue podrfa haber logrado y en lo que no ha triun-
fado, no se da cuenta que a menudo deforma com-
pletamente la comprensién de la corriente histé-
rica por parte del nifio, que no comprende la
simplificaciéon que ha hecho su profesor. Lo que
llamamos generalmente lo esencial es, en efecto,
el “determinante histdérico”. Segin esto, el curso
de la Historia puede causar mucho dafio en mu-
chos espiritus, El nifio s¢ convence, por el pres-
tigio del profesor, de que, en efecto, esta nacién
y esta vision de las cosas, sus prejuicios, estdn
cientificamente fundados, puesto que los aconte-
cimientos lo confirman. Ahora bien, se podria
demostrar que la mayoria de las naciones son, en
gran medida, “accidentes” con mds o menos efi-
cacia y fuerza demostrativa, que se puede “demos-
trar” desde tiempo inmemorial que eran nece-
sarias.

Esta era la primera idea que yo queria desarrc-
Ilar para ustedes: la tendencia a seleccionar los
hechos por razones didacticas y por presion del
contexto, sobre todo de los programas, debido
a los poderes piblicos. Los poderes publicos son
nacionales, naturalmente tienen tendencia a dar
valor a la historia nacional, aunque la sitden den-
tro de la evolucién general del mundo. Es una
visién etnocéntrica de la humanidad, una concep-
cién en la cual la nacidén aparece como el centro
del universo; el resto se define en funcién de ella.
Incluso nosotros, historiadores, comprobamos que
nos han formado desde el punto de vista de nues-
tra civilizacién. Solo nos han ensefiado lo que
han tenido que ver con incidencias de nuestra
civilizacién actual. Las regiones que no han ejer-
cido influencias directas sobre nuestra civilizacidn
las estudiamos, en general, a partir del momento
en que se produce un impacto entre su civilizacién
y la nuestra.

No debemos buscar historiadores que deformen
sistemdticamente en el sentido “europeo” los acon-
tecimientos habitualmente deformados en el sen-
tido nacional. No creo que haya que entablar una
especie de guerra de ensefianza de la Historia en
diferentes instituciones. Esto no servirfa ni a la
causa histérica ni a la causa europea, concebida
inteligentemente. Pero, si el historiador mismo debe
investigar tnicamente la objetividad, puede, por
la eleccion de materia y la forma de examinarla,
ayudar a liberar de su misticismo a las conciencias
intoxicadas por el contexto que las rodea.

Toda sociedad engendra una mitologia, es inevi-
table. Esta mitologia presenta un caricter mds
ético que cientifico. Pero todo se conserva. Los
juicios verdaderos no se pueden separar de los jui-
cios de valor. La distincién que hacen los alema-
nes entre la “Historia” y la “Geschichte” es, a mi
modo de ver, muy 1til. La Historia es la historia
verdadera, inaccesible para el historiador, que no
puede abstraer sus debilidades de observador y las
deformaciones de su subjetividad. La “Geschich-

te” es la historia tal y como se ve y se escribe;
es, pues, relativa, El hombre no puede nunca apren-
der mds que los hechos vistos a través de su per-
sonalidad en funcién de su medio. Su objetividad
es necesariamente relativa; es, por tanto, en fun-
cién de lo que él cree que es lo real por lo que
emite sus juicios valederos, es decir, que escoge
entre las opciones que le presenta esta realidad
deformada. Es aqui donde el papel del historiador
es absolutamente fundamental. El profesor de His-
toria puede y debe hacer resaltar los elementos
“objetivos” que incluyen los mitos tradicionales
de la sociedad en la que vivimos. No se trata de
propaganda, sino de mostrar que la humanidad
estd cambiando, que cambia realmente, y de valo-
rar los elementos de cambio, los puntos de im-
pacto de las nuevas “realidades”, para que los
futuros ciudadanos reflexionen y puedan compren-
der que las élites de ciudadanos preclaros de 1962
no son las élites preclaras de 1870.

Pongo algunos ejemplos.

Considero que actualmente estamos en ¢l ama-
necer de un periodo revolucionario extraordinario.
Por primera vez en la Historia asistimos al naci-
miento de una civilizacién universal. Me parece
que uno de los hechos dominantes del tltimo me-
dio siglo es la contradiccion fundamental entre la
interdependencia de hecho entre los pueblos y la
pretensién de los Estados por la soberania absolu-
ta. Cuando veo a los juristas hablar de no com-
promiso, de neutralidad, de no entrometimiento,
esto me consuela un poco de los retrasos de adap-
tacién de la subjetividad de los historiadores.

Desde hace cincuenta afios nos encontramos ante
la evidencia de que acontecimientos que ocurren en
cualquier rincén del mundo arrastran consecuen-
cias imprevisibles para los pueblos mds alejados,
tengan o no compromisos juridicos vélidos entre
ellos. Mucha gente ignoraba el 25 de junio de 1950
lo que era Corea, pero esto no les impidié preci-
pitarse a las tiendas para comprar viveres cuando
supieron que los coreanos del Norte habfan inva-
dido Corea del Sur. Apenas se preocuparon de
saber si Bélgica, Francia o Italia tenfan alianza
buena y firme con Corea del Norte o Corea del
Sur. Pero, comprendiendo mucho mejor que los
juristas que si la guerra se declaraba a continuacion
de este incidente nadie vendria a preguntarles si
existia un tratado, se daban cuenta de que por
una cosa u otra el mundo entero corrfa el riesgo
de ser arrastrado a la catdstrofe. En la época de
los acontecimientos de Cuba ;se puede decir que
se tuvo en Europa la impresién de que se trataba
de un asunto entre Cuba, América y la URSS?
Todos los europeos captaron perfectamente que lo
que se desarrollaba afectaba su destino, estuviese
o no en la zona cubierta por el Pacto Atlintico.

Los mitos tradicionales no resisten a la reali-
dad. Presentiamos que si los acontecimientos iban
mal en el mar del Caribe, corriamos el riesgo de
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que nos arrastrasen en poco tiempo y ver el con-
junto de esfuerzos de resurgimiento europeo trans-
formado y arruinado, sin que los europeos fuesen
consultados. Aunque se deje a un lado todo fa-
talismo y exaltacion del Estado nacional, es evi-
dente que en el siglo xiX, en Europa y en Amé-
rica, y principios del siglo XX, por lo que concierne
a Asia y Africa, se ha desarrollado el Estado-
nacién. Podemos constatar ahora que, paralela-
mente al desarrollo de este fenémeno histérico,
ha habido una exaltacién correlativa entre la co-
munidad nacional y la expansién del cosmopoli-
tismo europeo del siglo xviir. Pensemos que un
Voltaire adin podria permitirse el felicitar a Fede-
rico II por sus victorias en Francia sin riesgo de
ser ejecutado o denunciado como traidor a su
patria.

Las barreras nacionales son mds fuertes hoy que
hace ciento cincuenta afios. El mundo ha crista-
lizado en Estados-naciones, envidioso de sus pre-
rrogativas, profundamente totalitarias, mientras
que ¢l desarrollo econémico y técnico hace a los
hombres cada vez mds solidarios. No se trata de
juzgar si esta evolucién contradictoria es “buena”
o “mala”. Pero para nosotros, historiadores, con-
viene poner en evidencia la contradiccién misma.
Vemos, por ejemplo, que en las organizaciones
internacionales se antepone constantemente el
principio del respeto integral de la soberania na-
cional. En el mismo cuadro de la experiencia de
comunidades europeos no se han atrevido mdés
que a tocarlo superficialmente. Se habla con in-
dignacion de “injerencias extranjeras” en cual-
quier ocasion. Ahora bien, jcémo comprender
que un conjunto de pueblos hayan llegado a ser
solidarios de hecho y, al mismo tiempo, que estu-
viese prohibido para cada Estado injerirse en los
asuntos de sus vecinos? Esto presupondria que los
diversos intereses nacionales tratarfan de armoni-
zarse entre ellos. Pues si no queremos que las re-
laciones internacionales se arreglen por ellas mis-
mas, es necesario que alguien se entrometa en
los asuntos de los otros. Injerirse en los asuntos
de diversos Estados es la condicién misma de la
eficacia de organizaciones internacionales.

En la medida en que se quiere crear una so-
ciedad humana fraterna en una época de civiliza-
cién universal, hay que reconocer que los asuntos
de cada uno se han convertido en los asuntos de
todos. Por tanto, habria que tener el valor de eli-
minar las susceptibilidades nacionales anticua-
das, so pena de suprimir la posibilidad misma
de resolver las dificultades internacionales por
negociacién y arbitraje, incluso por el proceso
de decisién democrdtica que caracteriza a los
Estados federales, en que los miembros de la
colectividad deben aceptar una disciplina comuin,
segilin estrictas reglas constitucionales.

Comparando lo que deberia ser evidente con
la realidad de las reacciones nacionalistas laten-
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tes nos damos cuenta hasta qué punto es profun-
da la intoxicacién existente. El historiador no
tiene por qué hacer contra propaganda ni predi-
car remedios politicos; no es su profesién, pero
sf debe despojar del misticismo y revelar lag con-
tradicciones objetivas,

Cuando observamos, por ejemplo, la historia
econémica de estos treinta tltimos afios, compro-
bamos que el perfodo 1929-32 marca el fin del li-
beralismo cldsico del siglo xix, de ese liberalis-
mo que crefa que la no intervencién del Estado
en los asuntos econémicos y sociales era la me-
jor solucién. Incluso los que en la actualidad re-
claman aquel liberalismo, reclaman también una
intervencién inteligente por parte del Estado. La
idea del Estado-guardia, que sélo se ocupaba de
la policfa interior y exterior y dejaba los asuntos
econémicos y sociales a los particulares, ha muer-
to, y por completo. Ninguno de nuestros paises
podria concebirse sin ministerios de asuntos eco-
némicos y sociales.

La gran depresion ha legitimado definitivamer-
te la intervencion de los poderes piblicos. Pero
como los ministerios u organismos reguladores
eran nacionales, ;qué han podido hacer? Necesa-
riamente, una politica nacional. Y se ha asistido
entre 1932 y 1940 a una expansién de la econo-
mia mundial y a un nacionalismo econémico mu-
cho miés fuerte que antes.

La Europa de 1940, en particular, estaba mu-
cho més dividida econémicamente y, por tanto,
politicamente que en 1914. Las experiencias de
autarqufa econdémica, con todas sus incidencias
politicas, han terminado con la terrible catdstrofe
que hemos conocido, Si situamos las comunida-
des europeas en este contexto, se iluminan con
una luz nueva. Constituyen un intento de conci-
liar la intervencion de los poderes publicos, acep-
tada por todo el mundo, con el hecho de que,
sin embargo, existan colectividades nacionales
diferentes y solidarias a la vez. Hay que tener
en cuenta, pues, la diversidad de naciones y la
comunidad de sus intereses.

Si en la actualidad todo el mundo habla de fede-
ralismo, en Africa, en América latina, en Europa,
no es accidentalmente. Es porque conviene aportar
una respuesta politica, “organizativa”, en funcién
del hundimiento de dos ilusiones complementa-
rias: la ilusién jacobina de la “Repuiblica univer-
sal unitaria™ y, por otra parte, la de la posibilidad
de vida armoniosa de comunidades nacionales yux-
tapuestas y mds o menos encerradas en si mismas.
Volvemos a lo que Kant habia advertido ya en
1795, a saber, que la medida en que la diversidad
es irreductible, mds ain, donde esta diversidad
existe sin un minimo de unidad, gobierna la ley
de la jungla y hay que acabar necesariamente en
una sociedad federal. Asi, el examen objetivo de
los problemas hace resurgir los hechos y las lineas
de fuerza, que durante todo un tiempo habian per-



manecido en segundo plano por estar fuera del
estado de espiritu tradicionalmente expresado, uni-
do a las realidades del siglo x1x. La tendencia fe-
deralista que ya existfa, pero aparecia como una
corriente utépica, parece ahora una tentativa rea-
lista, que tiene en cuenta, a la vez, la interdepen-
dencia de hecho y la imposibilidad de crear un
gobierno mundial unitario. El fracaso del inter-
nacionalismo abstracto obliga a encontrar solu-
ciones concretas teniendo en cuenta la diversidad
de comunidades humanas.

La ensefianza de la Historia, sin hacer la apolo-
gia del federalismo y expresar juicios de valor,
debe mostrar, al menos, que el éxito del federalis-
mo puede explicarse objetivamente. Haciendo esto
ayudard al nifio, al futuro ciudadano, a com-
prender su universo y a crear preocupaciones que
rompen con las ideas adquiridas.

En el fondo, y ésta serd mi conclusién, creo
que ¢l historiador lo que puede hacer es no de-
formar mds los hechos en un sentido nuevo, el
del federalismo europeo, sin indicar a los hom-
bres de nuestro tiempo las condiciones de una
buena eleccion, las condiciones del ejercicio eficaz
y prictico de su papel de ciudadano.

A menudo decimos que nuestro tiempo es la
época de la técnica. La técnica o el tecnicismo no
es solamente un fenémeno material o la automa-
tizacién y mecanizacién de actividades corrientes.
La técnica concierne igualmente a la vida politica.
Se comprueba a menudo que la gente no se inte-
resa ya por las ideologias en cuanto tales, pero si
por las soluciones précticas de problemas concre-
tos. Quiero decir que la democracia de opinién
me parece que ha muerto, al menos la democra-
cia de opinidn que caracterizaba al siglo x1x. No es
que la gente no tenga ya opinién o que no sientan
gusto por la libertad, sino que la “mecdnica” so-
cial tiene tal complejidad que la mayoria de los
hombres tienen la impresién de que su opinién
no ha de tener ninguna influencia sobre los hechos,
o que si la tiene, corre el riesgo de hacer mds mal
que bien, porque lo que dicen no estd fundado en
un conocimiento suficiente de los hechos y de la
cadena de causas y efectos. La mayoria de los
ciudadanos buscan no idedlogos, sino “técnicos”
competentes, ingenieros de la politica, que convie-
ne dejar actuar, puesto que conocen los problemas
por resolver. De aqui la tendencia al poder per-
sonal y el descrédito que pesa sobre los juegos
parlamentarios y la guerra de programas tedricos.
Esto sucede tanto en el Este como en el Oeste.
En los paises comunistas se cree tanto en la cien-
cia politica como que existe una ciencia fisica
o quimica. El hombre politico se convierte en una
especie de ingeniero social.

Si se construye un puente, puede alguien de-
cidir que pasard por tal o cual sitio, que sea un
puente colgante o que se apoye en pilares. Pero,
sin embargo, una cosa parecerd por completo

absurda: padir a los trabajadores del puente, se-
gun se va construyendo, que voten por tal o cual
modificacién del plano en funcién de cambios de
opinién de gentes no calificadas. Si se procediese
de esta forma, el puente se derrumbaria segura-
mente sobre el rio, Ahora bien, en la madida en
que la politica es cada vez mds técnica, en que los
gobiernos no sélo toman posturas ideoldgicas, sino
que resuelven problemas précticos, ssgiin datos
econémicos y sociales cada vez m4s apremiantes,
se llega a una sitvacién muy préxima a la del in-
geniero constructor de un puente. Esto significa que
progresivamente el poder se desplaza de los hom-
bres politicos propiamente dichos, que no pueden
captar todos los datos técnicos de los problemas
por resolver, hacia los técnicos al servicio del
poder.

Las dificultades de los gobiernos no resultan
sélo de dudas ideoldgicas, sino de la necesidad de
coordinar datos dispersos bajo responsabilidades
muy diferentes y de no terminar en una tecnocra-
cia hiper-centralizada y tirdnica o en una anarqufa
resultante de la falta de impulsos coherentes,

Si conseguimos hacer comprender nosotros, his-
toriadores, cudles son las condiciones de eleccién
actuales, cudles son las condiciones de una vida
democritica en el siglo xx, muy diferentes de las
condiciones de una vida democratica del siglo XIx,
en lugar de contribuir a desanimar a los hom-
bres, les proporcionaremos en la misma medida
las condiciones para un incivismo eiicaz. Lo que
desanima, dentro del incivismo latente, es mucho
menos la voluntad de traicionar o la inmoralidad
innata que ¢l sentimiento de ser superado por las
realidades y debatirse en una logomaquia sin sig-
nificacion prdctica. No tanto porque la ensefianza
haya sido superada por las realidades como por-
que lo que se engefia en la escuela es initil para
el hombre, que en la vida cotidiana tiene que
intentar comprender para actuar eficaz e inteli-
gentemente.

Es preciso, por consiguiente, que el profesor de
Historia, que tiene a su cargo los conocimientos
sociales, colabore a aclarar, a analizar, ¢l compor-
tamiento y el mecanismo de las sociedades. En par-
ticular, en la medida en que tiene que desmontar
los prejuicios de la sociedad contempordnea y en
que ha de establecer las condiciones para un es-
clarecimiento de los hechos, sin necesidad de es-
coger otra via, él puede dar una de las claves del
civismo europeo. No es que sea su creador y en-
sefie como tal, pero si deja esa clave abandonada
y no facilita a los escolares las condiciones para que
se¢ hagan hombres hard mds dificil la adecuacién
entre las aspiraciones y las exigencias de la rea-
lidad; entonces contribuird a la desintegracion
de la democracia nacional tradicional sin ayudar
a descubrir lo que se puede cambiar sin desembo-
car en la ausencia de responsabilidades y en la
pérdida de las libertades.
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ESTEREOTIPOS NACIONALES
Y CIVISMO EUROPEO

1. DEerFINICION

Concepcién o apercepcién, rigida, falsa o falsea-
da, aprioristica mds o menos estructurada y muy
a menudo cargada de afectividad negativa, concer-
niente a grupos (locales, nacionales, raciales, reli-
giosos, sociales, politicos, etc.) o individuos que
pertenecen a uno u otro de estos grupos y afectan
a la percepcién, al pensamiento, al juicio y a los
actos.

2. ACLARACIONES

Rigida—Rehusando aceptar los resultados de
la experiencia o de la observacion. El término estd
tomado del lenguaje del impresor (cf. las palabras
“cliché” o “molde”). Igualmente utilizado en me-
dicina y en psicologfa, en todas las disciplinas se
marca el acento sobre la rigidez, el aspecto fijado,
el cardcter habitual y repetido, pero inconsciente,
del acto o de la actitud.

Falsa o falseada—1Los estereotipos pueden ser
completamente falsos o falseados por simplifica-
cién, exageracién, distorsién y generalizacién de
ciertos rasgos del grupo aludido. El problema es
determinar si los estereotipos pueden contener una
parte de verdad, y en el caso de que si, cudles sop
su importancia y permanencia.

Estructurada—Por incoherente e incluso a ve-
ces contradictoria que aparezca, la imagen este-
reotipada estd construida, provista de una cierta
coherencia interna, de una cierta “logica”, y se ins-
cribe en el todo estructurado que es la sociedad
entera.

Cargado de afectividad muy a menudo negativa.
Es decir, de hostilidad, el grupo social, preocupa-
do por mantener su coherencia, utiliza siempre los
reflejos de defensa y, por tanto, de animosidad
contra “el extranjero”.

El hecho de ser una percepcién aprioristica, es-
tructurada, cargada de afectividad, de estar arrai-
gada en lo mds profundo del subconsciente, acen-
tia uno de los caracteres esenciales, a saber, la
rigidez de los estereotipos.
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3. FUNCION DE LOS ESTEREOTIPOS

La existencia y utilizacion de estereotipos estdn
ligadas a las condiciones incluso de la vida en
sociedad y a las tendencias naturales del indi-
viduo.

1) Simplificar las imdgenes del mundo exte-
rior; asegurar su coherencia y estabilidad; per-
mitir los “pre-juicios™ rdpidos, necesarios para la
accién sin recurrir a la reflexién personal.

2) Raciondlizar y justificar una actitud tomada
hace tiempo de un grupo dado a fin de tener ple-
na conciencia.

3) Hacerse valer, reforzando la coherencia in-
terna, la fuerza, el valor, la autoridad del grupo
al que se pertenece por la proyeccién de autoes-
tereotipos halagadores y proyectando sobre los
otros, por el juego de hetereoestereotipos, los sen-
timientos que cada uno por si mismo aprehende.

4. LOS ESTEREOTIPOS SE APRENDEN

Los nifios no comparten con los adultos los
corrientes prejuicios raciales, religiosos o nacio-
nales. La utilizacién de caracteristicas nacionales
para definirse crece con la edad.

Los estereotipos estdn influenciados por las
condiciones econdémicas, politicas y socio-cultura-
les propias de una sociedad dada: es la prueba
de que se ha adquirido la nocién, elaborada luego
socialmente.

Las principales fuentes de estereotipos son (en
el orden decreciente de importancia): las perso-
nas (familia, amigos), los grandes medios de in-
formacién (televisién, radio, cine, literatura in-
fantil), la escuela (maestros, manuales).

Papel del lenguaje — del alimento — del ves-
tido — de las modas en el vestir — del tipo fisico
— de las conductas y comportamientos de nos-
otros y de ellos — de las imdgenes — de los
simbolos sociales — de las caricaturas — de las
anécdotas — de la literatura, en la elaboracién,
confirmacién y difusién de los estereotipos.



Papel ambiguo de los contactos personales: el
turismo — las guerras -— las ocupaciones milita-
res, enemigas o aliadas -~ la colonizacién — la
asistencia técnica, civil o militar — las misiones
— las organizaciones supra -— o internacionales
— las reuniones en el extranjero -— las escuclas
europeas — la comunidad de lengua y cultura, etc.,
jtienden a atenuar los aspectos negativos de los
hetereoestereotipos o a confirmarlos, por seleccidén
inconsciente de los tinicos rasgos que los confir-
man -— por observacién de aspectos exteriores de
la “personalidad de base”?

Es curioso comprobar que contactos tan trau-
matizantes como los que se crean por la coloniza-
cién o las guerras dejan s6lo siempre impresiones
negativas (por ejemplo, los pakistanfes juzgan
mds favorablemente a los ingleses que a los ame-
ricanos). Mds del 40 por 100 de los franceses pre-
ferirfan tener como aliados a los alemanes, contra
el 37 por 100, que prefieren a los ingleses. Asimis-
mo, el pueblo que, segiin opinién de los otros,
tiene més calidad (segiin la encuesta de 1963) es
el pucblo alemdn.

5. DIALECTICA DE LOS AUTO Y DE LOS HETEREOES-
TEREOTIPOS

a) Los autoestereotipos son siempre positivos,
elogiosos, favorables (una encuesta realizada en
1959 en todas las capitales de Europa, Nueva York,
Nueva Delhi, Johannesburgo y Toronto sobre el
nivel de cultura, cocina, paisajes, mujeres, arte de
vivir, ha permitido comprobar que es precisamen-
te en cada uno de estos pafses donde el nivel de
cultura es mds elevado, la cocina, las mujeres mds
bellas, etc.); por el contrario, los hetereoestereo-
tipos son siempre desfavorables, peyorativos, cri-
ticos.

b) Las cualidades positivas de los otros no se
reconocen nunca por una mayoria de nosotros. Las
cualidades negativas o “defectos” de los otros son
siempre afirmados por una mayorfa de nosotros,

Inversamente, existe en cada pafs una mayoria
de nosotros para otorgarse una serie de cualidades
y una (infima) minoria dispuesta a reconocer un
defecto nacional (cf. el film de M. D. Wronec-
ki) (1).

¢) En algunos casos un hetereoestereotipo pue-
de aparecer como relativamente elogioso o positi-
vo; es que a menudo se trata del espiritu de los
que lo utilizan cualidades-defectos del tipo: “Los
italianos son alegres™ (sobreentendido: “pero lige-
ros”). “Los franceses son buenos vividores” (so-
breentendido: “pero no muy trabajadores”). “Los

(1) “La Europa de las ideas recibidas”. Para cual-
quier informacién dirigirse a las Oficinas de las Co-
munidades Europeas.

judios son inteligentes” (sobreentendido: “pero
camastrones™),

Bajo esta forma ambigua, pero elogiosa, el he-
tercoestereotipo es aceptado a menudo por el otro.
Ningidn alemén protesta si se dice: “Los alemanes
son trabajadores y disciplinados”. Ningin judio,
si se dice: “Los judios son inteligentes”. Ningiin
belga, si se afirma: “Los belgas son desenvuel-
tos”, etc.

d) En algunos casos un juicio elogioso (este-
reotipado) sobre nosotros que hacen los otros no
lo aceptamos (ejemplo, el 49 por 100 de los fran-
ceses estiman que “el pueblo alemédn es el mds
misico del mundo”, y el 13 por 100 sélo de alema-
nes lo creen; el 81 por 100 de los franceses en-
cuentran que los americanos son “practicos”, con-
tra el 53 por 100 de los americanos; el 40 por 100
de los europeos piensan que los alemanes son
“disciplinados”, contra el 27 por 100 sélo de ale-
manes). Es probable que se trate de un autozste-
reotipo desengaiiado, en este caso con relacién a
“la personalidad de base” propuesta al nifio, y que
se fija en las memorias individual y colectiva: el
individuo es consciente de sus limites, de la im-
posibilidad de ser tan “misico”, “disciplinado” o
“préctico” como se cree de él.

En un cierto niimero de casos el hetercoestereo-
tipo es elogioso, pero sin que se sepa si este juicio
es compartido por aquellos a quienes concierne. Es
asi que para el berlinés (encuesta de 1959) la mu-
jer mds bella es la sueca, mientras que para el
danés es la alemana. Lo mismo, segin el punto
de vista de los daneses, €l mds alto nivel de cultura
estd en Inglaterra.

¢) Es bastante agudo comprobar que en el caso
de Bélgica los autoestereotipos walén y flamenco
siguen la misma linea general, lo que significa que
walones y flamencos tienen el mismo ideal huma-
no y condenan los mismos defectos; que los per-
files hetereoestereotipos hacen lo mismo, los wa-
lones atribuyen a los flamencos los mismos defectos
y las mismas cualidades (en general) que los fla-
mencos les reconocen a ellos; es que los perfiles
autoestereotipicos y hetereoestereotipicos del fla-
menco y del waldn son mds semejantes y paralelos
unos con otros que en el caso de los otros pueblos.
Ello actiia en favor del realismo belga y explica la
intensidad de las discusiones.

f) Haremos notar, por tltimo, que los hete-
reoestereotipos son elaborados en funcién inversa
de los autoestereotipos, lo que asegura una forma
de coherencia aparente con los juicios emi'idos
sobre los otros y sobre nosotros. Los franceses juz-
gardn que los holandeses son severos, austeros, in-
flexibles, efc., en tanto que, como ellos, se consi-
deran alegres”, “buenos vividores”, ete. (cualidades
positivas).

Los hetereoestercotipos contribuyen asi a con-
firmar los nuestros, seglin la idea que nos forma-
mos de ellos mismos y de los otros.
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6. LOS ESTEREOTIPOS “INTERNOS”

Hay que subrayar que existen hetercoestereoti-
pos (desfavorables):

— en el interior de cada nacidn (los estereoti-
pos provinciales — los estereotipos Norte-
Sur);

-— en el interior de un mismo grupo socio-ét-
nico (los judios, entre hebreos y sefarditas),
lingiiistico (flamencos y walones), cultural o
religioso (protestantes y catélicos).

7. PERSONALIDAD DE BASE Y ESTEREOTIPOS

Los procesos de socializacién imponen al nifio
un cierto mimero de rasgos de cardcter, de juicios,
de disposiciones de dnimo, de conductas, de formas
de vida, de comportamientos frente a otros, de
pensamientos y de actos estereotipados. Estos es-
tdn integrados, estructurados y contribuyen a for-
mar la “personalidad ideosincratica” del individuo,
producto social tnico, y la “personalidad de base”,
nacional, fenémeno colectivo.

Los miembros de una sociedad dada se ven,
pues, de una cierta forma y tienen necesariamente
en comun, en un momento dado, rasgos de cardcter
y formas de actuar. Estos rasgos y formas de ac-
tuar evolucionan muy lentamente o, al menos,
oponen cierta resistencia al cambio.

Lo que puede explicar:

— la permanencia observada por los historiado-
res de ciertos rasgos de cardcter a través de
los siglos (en sentido amplio);

— la existencia de actitudes tradicionales (desde
hace tiempo, el servicio militar; en cuanto
a aspectos escolares o éxito social) propias
de ciertas' comunidades (término medio);

— el hecho de que en algunos casos hay acuer-
do entre los autoestereotipos y los hetereo-
estereotipos (del 2 al 3 por 100 de los ingle-
ses se creen “alegres” y “donjuanescos”,
opinién compartida por los otros pucblos de
Europa. De los italianos, el 43 por 100 se
creen “donjuanescos”; el 42 por 100 de los
otros los miran como a tales);

— el hecho de que pueblos tan alejados de
nuestras formas de educacién (los asidticos,
los latino-americanos) ven a los europeos
(alemanes, italianos, etc.) y a los americanos
(del Norte), en conjunto, de la misma forma,
y de la forma que los auropeos ven a los
otros (todos los pueblos concuerdan, por
ejemplo, en reconocer que los alemanes son
“précticos” o que sus productos son “bue-
nos” y sélidos”).
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8. METAMORFOSIS Y DIMENSIONES SOCIALES DE
LOS ESTEREOTIPOS

Como todos los fenémenos sociales, los auto
y los hetereoestereotipos nacen, se desarrollan, evo-
lucionan, disminuyen, desaparecen y pueden revi-
vir a merced de las circunstancias (guerras, alian-
zas, guerra fria, revoluciones, crisis nacionalistas,
amenazas econdmicas, colonizacién y descoloniza-
cion, etc,).

Los estereotipos varfan:

— en el tiempo (cf. el estereotipo del alemdn
roméntico; del italiano holgazdn; del judio,
ni pintor, ni compositor, ni agricultor, ni sol-
dado; del “papista”, del “hereje”, del ateo,
antes del Vaticano II);

— en el espacio (cf. el “americano” en Francia,
en Italia, en el Japén, en Alemania).

Los estereotipos varfan igualmente segiin la per-
tenencia a tal o cual clase social — a un partido
politico (las nociones estereotipadas de “izquier-
das” y de “derechas”) — a un grupo marginal
o no (étnico, religioso o social). Varfan incluso se-
gin la nacionalidad — la edad — el sexo — el
nivel de instruccién — la importancia y la fuente
de ingresos — la religi6n — el habitat, etc.

La presencia de una colonia “extranjera” cre-
ciente (judios del Este en Alemania en los afios
veinte, jamaicanos y kenyatas en Inglaterra, espa-
fioles e italianos en Suiza, norteafricanos en Fran-
cia, refugiados de la Alemania oriental, en la Re-
publica Federal Alemana, etc.) activa y confirma
los hetercoestereotipos.

9. ESTEREOTIPOS Y COEXISTENCIA

Semejanza y simpatia, elaboradas frecuentemen-
te partiendo de los estereotipos, no forman pareja
necesariamente. Asi diferencia no implica siempre
“antipatia” (los franceses otorgan mds “cualidades
positivas” a los americanos que los ingleses y me-
nos “cualidades negativas”).

Por otra parte, las “simpatias” no son necesa-
riamente reciprocas. Una encuesta de 1964 realiza-
da en Inglaterra pidiendo a los ingleses establecer
un orden de sus simpatfas por diez pueblos eu-
ropeos, figura en la cabeza Suiza (24 por 100).
Pero a la pregunta: “;Cudl de estos pueblos eu-
ropeos es el mejor amigo de Inglaterra”, sélo el
7 por 100 de los ingleses responden “Suiza” (con-
tra el 12 por 100, Francia).

“Estima” no significa necesariamente ‘“‘simpa-
tia” y reciprocamente.



Por iiltimo, los pueblos pueden modificar las
cosas, dejar pasar sus intereses antes que sus Sim-
patias (el 56 por 100 de los franceses escogen a los
americanos como “aliados” y el 19 por 100 sélo
a Inglaterra; el 61 por 100 de los ingleses creen
en 1964 que no hay obstdculos para una amistad
con Alemania, etc.),

10. COMBATIR LOS ESTEREOTIPOS

Es dificil combatir los estereotipos; responden
a las condiciones de la vida en sociedad y a las
tendencias naturales (a la facilidad, al menospre-
cio) del individuo. Pueden tener algin fundamento
socioldgico, histérico, sociocultural (pero no bio-
l6gico, “innato”, “natural’).

Hay que combatir la tendencia a condenar a los
que difieren de nosotros, a los otros. El derecho
de ser otro es uno de los fundamentos de la moral
“europea”.

El respzto del principio “Unidad en la diversi-
dad” es parte intrinseca del patrimonio europco.

Atn mds, hay que ver al otro tal y como es
realmente y respetar las diversidades auténticas.
Hace falta para hacer esto estudiar los medios de
accioén necesarios para luchar contra los estereoti-
pos en lo que tienen de falso, grave o peligrosa-
mente falseado.

Esta lucha debe comenzar muy pronto, puesto
que los estereotipos se adquieren desde la infancia.

Solo puede llevarse a cabo si los individuos son
conscientes de las condiciones de elaboracién de
sus propios prejuicios y estereotipos.

Debe proseguirse durante mucho tiempo y en
todos los medios (las profesiones liberales e inte-
lectuales estdn lejos de exceptuarse). “Si algunas
veces los sabios tienen menos prejuicios que los
otros hombres, se inclinan, por el contrario, con
més fuerza a favor de quiencs los tienen”
(J. J. Rousseau, Confes., VII).
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GENESIS DE LOS PREJUICIOS

RACIALES Y NACIONALES EN EL NINO

En su notable introduccién a nuestros trabajos,
M. Léo Moulin ha tocado un problema que me
propongo tratar ante ustedes: considera qué pre-
juicios y estereotipos son “fruto principalmente del
proceso de socializacién que el individuo recorre
desde su infancia”. Md4s explicitamente, en un
estudio anterior, habfa escrito: “Los nifios muy
pequefios no tienen, naturalmente, prejuicios ra-
ciales, nacionales o sociales antes de que se les
hayan enseiiado.” Esta es la hipétesis de trabajo
que vamos a ver, poniendo a prueba, en primer
lugar, la literatura cientifica sobre ello, la cual ha
influido principalmente sobre el primer grupo de
€sos prejuicios.

Esta literatura es, un 80 por 100, norteameri-
cana y cualquier estudio sobre nuestro problema
no puede dejar hoy dia de referirse a ella. No
requiere explicacién el que los psico-socidlogos de
los Estados Unidos se dirijan, mds que todos los
demds, a ocuparse y preocuparse del fenémeno
racista en todas sus formas: es natural que en un
pais donde las tensiones raciales alcanzan tal vio-
lencia y constituyen tan grave y permanente pe-
ligro nacional los especialistas en ciencias huma-
nas se tomen un cuidado especial en descubrir las
causas, con intencién declarada de que este cono-
cimiento de causa sirva para el descubrimiento de
remedios necesarios.

Es en este contexto donde hay que sitvar las
importantes observaciones recogidas sobre los ni-
fios, observaciones que pueden, segiin creemos, cla-
sificarse dentro de dos ribricas generales.

Unas pondrfan en evidencia la ausencia de cual-
quier discriminacién racial (y, por consiguiente,
con mayor motivo, de cualquier sentimiento racis-
ta) en el nifo. Otto Klineberg ha reunido, en el
capitulo sobre “Los prejuicios™, de su Psicologia
social, un gran nimero, tomado de estudios de
diferentes autores. Es asi, nos dice, que durante
la observacién de las relaciones intergrupos en una
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pequefia comunidad de Tennessee (realizado por
los esposos Horowits), “los investigadores notaron
que no sélo los nifios blancos y negros jugaban
juntos hasta que se les prohibié a los primeros,
sino que su amistad tendia a continuar a pesar de
la oposicién de los padres; en muchos casos hubo
que castigar mds de una vez a los nifios blancos
antes que aceptasen las costumbres de su grupo”,

Estos hechos no revelan nada nuevo. Muchos
de ustedes han tenido, sin duda, ocasién de com-
probar casos semejantes. Yo mismo, que vivo en
Paris en un barrio donde residen bastantes negros,
veo pasar diariamente desde mis ventanas esco-
lares blancos y negros no “segregados”, sino muy
al contrario, mezclados unos con otros, coeidos
frecuentemente de la mano, unidos fraternalmen-
te. Bonita imagen de lo que podrfa ser una huma-
nidad reconciliada con ella misma,

En la misma linea de investigacién, el padre de
la sociometria, Moreno, ha interrogado a un gran
nimero de escolares americanos sobre las “elec-
ciones®“ y los “rechazos” que operan dentro de sus
compaiieros de clase y sobre los motivos de estas
elecciones y rechazos: en el jardin de infancia no
ha surgido ningiin rasgo de cierta determinacién de
elecciones o rechazos por motivo racial.

Paso al segundo orden de hechos recogidos por
nuestros sociélogos y que es comvlementario del
anterior: si vemos que resulta de los primeros
hechos que el nifio espontdneamente no es racista,
los segundos nos muestran cémo llega a serlo bajo
el efecto de una doctrina manifiesta.

Durante la encuesta ya citada, los esposos Ho-
rowilz someten a sus nifios campesinos de Tennes-
see, nifios y nifias de ocho afios, a un cuestionario
que comprendia, en particular, los ffems siguien-
tes: “;Quién os dice lo que debéis hacer? ;Con
qué nifios os permite jugar vuestra madre? ;Con
qué nifios os prohibe jugar?” He aquf algunas de
las respuestas obtenidas:

Primer niiio—"Mami me dice que no juegue
con los negritos y que me aleje de ellos...”



Segundo nifio—*...A mami no le gusta que
juegue con los nifios de color... Yo juego algunas
veces con ellos y mamd me pega.”

Tercer ninio—...Mamd y papd me han dicho
que no juegue con los nifios de color y con las
cosas de los nifios de color.”

Cuarto nifio.—“Mamé me ha dicho que no jue-
gue con ellos porque algunas veces tienen enfer-
medades y microbios y pueden contagiar.”

Moreno muestra, por su parte, que a medida
que el nifio crece, que pasa de una edad escolar
a la siguiente, la comunidad racial interviene, en
nimero creciente, como un factor importante de
eleccién positiva y, sobre todo, la diferencia racial
actia como un factor importante de rechazo. Los
rechazos son mas categdricos cuanto mds dudosos.
Ejemplos de los segundos: Edward, blanco, trece
afnos, rechaza a Eva, negra, y declara: “Estd
sismpre con nifias de color, y si no estuviese siem-
pre con ellas me gustarfa mds e incluso a 1o mejor
la querria porque seria siempre una nifia de color”.
Mildred, cristiana, diez afios, rechaza a Lydia,
judia: “Me pego con ella, es judia y no me intere-
san los judios. Sin embargo, algunas veces es ama-
ble.” Y he aqui un ejemplo de esos rechazos que
llamamos categéricos: Michael, cristiano, diez
afios, rechaza a Morris, judio: “Quiere jugar con
nosotros, pero no se lo permitimos...; le hemos
zurrado seis o siete veces.” En cuanto a justifica-
ciones, alli donde intervienen cuando los nifios in-
vocan apoyo para sus rechazos, son la mayoria del
tipo muy caracteristico, de la que nos proporciona
el pequeiio Norman (trece afios, cristiano), que re-
chaza a su compafiera Ana: “Creo que es su
cara...; su cara es tipicamente judia y mi familia
no quiere a los judfos; me han educado asi.”

Moreno ha podido, sin embargo. observar, in-
cluso entre sujetos de esta edad, algunos ejemplos,
cada vez mas cscasos, de amistad o, al menos, de
simpatias interraciales persistentes. As asi que so-
metida al fest sociométrico, una escolar blanca de
trece afios, Ruth, declara de su compaficro negro
Waldo, de la misma edad: “Es un muchacho va-
liente ; tiene un gran sentido del humor; siempre
estd de acuerdo para hacer cualquier cosa; no se
siente incomodado cuando le regaiian; sabe que
cuando se le dice que no tiene razon, no tiene
razén, y ademds también obtiene buenos resulta-
dos. Todo el mundo le quiere. Las nifias le quieren
también mucho, aungue es negro. Subrayo lo de
que “aunque es negro”. Nos muestra ello que la
pequefia Ruth, llegada a la edad de trece aifios,
no ha podido psrmanecer completamente indem-
ne de sentimientos, generalmente dsfavorables a
los negros, que son los de su tribu: se permite
solamente instituir una excepcién en favor de un
amable compaificro, tal y como esos antisemitas,
a quienes no les importa contar con algunos judios
enfre sus “mejores amigos”.

Todas estas investigaciones nos invitan, sz ve,
a acentuar la importancia, la primacia, en la gé-
nesis de los prejuicios raciales, de las influencias
familiares, de los modelos recibidos, de las pala-
bras oidas a los padres.

Ni que decir tiene que esas influencias no son
las tinicas. Entre las que entran en juego, concu-
rren con ellas y se ejercen en el mismo sentido
otros autores han afiadido las de Iglesias, al menos
en lo que concierne a la génesis del antisemitismo,
y M. Arnold. M. Rose, en un estudio titulado pre-
cisamente “El origen de los prejuicios”, y repro-
ducido en el volumen de la Unesco: El racismo
ante la ciencia, indica sobre este tema: “En la
iglesia o en la escuela dominical los nifios cristia-
nos aprenden quizd que ‘los judios han matado
a Cristo’. Las personas mejor informadas saben
que muchos judios segufan las ensefianzas de Je-
sis ¥ que solo algunos grupos le eran hostiles;
ademds, sélo los romanos podian en esta época in-
flingir castigos y consideraban a Jesis peligroso
para su dominacion; pero esto es lo que los maes-
tros de la escuela dominical olvidan a menudo de
precisar.”

Y hay que mencionar aiin, al menos —-sin pre-
tender, por tanto, dar una enumeracién exhaustiva
de todos los canales por los que puede infiltrarse
en ¢l alma de los pequefios americanos el veneno
racista—, esos famosos medios de masas, sobre
todo los que se dirigen especificamente a los ni-
fios, y entre ellos la prensa infantil, tan difun-
dida en Estados Unidos y que comprende millones
de ejemplares, propia del campo del racismo anti-
negro, ciertos estereotipos, como el del buen nifio
negro, por ser precisamente nifio, con su inocen-
cia, su crueldad sin limites, por no mencionar més
que uno de los que aparentan ser mas inocentes...
No hay nada mejor para desarrollar en los nifios
blancos el sentimiento de superioridad racial sobre
los negros, sentimiento que antes les era descono-
cido. M. Ashley Montagu observa, en efecto, que
“los nifios blancos no aprenden a considerarse
como superiores a los nifios negros hasta que no
se les dice que es asf.”

Del conjunto de hechos recogidos, Moreno cree
poder sacar la siguiente conclusién: “Los nifios
no experimentan aversion espontinea unos por
otros si ésta no estd fundada sobre las considera-
ciones de supremacia técnica...: cad~ vez que apa-
rece un corte racial de este tipo, aparece, sobre
todo, como proyeccion de influencias adultas.”

Il

Dicho todo esto, estd bien claro que el conte-
nido de esta conclusién no se limita a hechos ame-
ricanos, sobre los que hemos razonado hasta aho-
ra porque han sido los que mas minuciosamente
se han estudiado. Es verdad que en nuestros paises
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del Occidente europeo el racismo no apunta, segtin
el orden de importancia, a las mismas capas de
poblacién, que el prejuicio anti-negro tiene aqui
menos fuerza que en los Estados Unidos—sin duda,
en razon de la escasa densidad de poblacién ne-
gra—, que los objetos y las victimas del racismo
se dirigen menos aqui a los negros, generalmente
bien acogidos y mejor que los judios, los norte-
africanos o los gitanos. Esto no cambia absoluta-
mente nada de las verdades que hemos considerado
provisionalmente como adquiridas, en cuanto al
origen y génesis de esos prejuicios en el nifio. Tam-
bién aqui hay que admitir que es en la familia
donde tienen su fuente inicial. Refiriéndonos sélo
al antisemilismo, conocemos amistades entre jo-
venes judfos y jovenes cristianos que se han roto
apenas comenzadas por la intervencién intempesti-
va de los padres, rehusando recibir al compaiiero
elegido o recibiéndole de mala gana y tratindolo
con orgullo o prohibiendo las salidas comunes y el
trato frecusnte y habitual. ;Cémo podria ser de
otro modo si en una encuesta reciente de la Unes-
co—realizada mediante cuestionario sobre los te-
mas: aceplaria usted tener a un judio, 1.°) como
vecino; 2.°) como compaiiero de trabajo; 3.°) como
patrén; 4.°) como amigo; 5.°) como yerno—ha
revelado que sélo el 40 por 100 de los alemanes
del Oeste, el 41 por 100 de los franceses, el 45
por 100 de los ingleses, aceptarian, en todas las
relaciones enumeradas, a los judios como compa-
fieros y podrian, en consecuencia, ser considerados
como libres de cualquier antisemitismo?

Concerniente siempre al antisemitismo, vemos
en nuestro pais también los efectos de una cierta
ensefianza tradicional de la Iglesia, justamente cri-
ticada a lo largo de su obra por Jules Isaac, sobre
su forma de actuar especificamente religiosa. No
se puede hablar impunemente a los nifios de los
judios como de un “pueblo deicida”. Es justo re-
conocer, ademads, sobre este tema los inmensos es-
fuerzos, coronados ya en parte por el éxito, que
se han realizado en las tltimas décadas para puri-
ficar la enseilanza del catecismo de todo lo que en
€l podia haber que alimentase el odio racial.

Tendriamos atin que hablar de responsabilida-
des, en otros campos, de la literatura y de la pren-
sa infantiles, sobre las que una de nuestras comi-
siones de trabajo debe ocuparse.

Existe, por iltimo, un punto sobre el que qui-
siera insistir, porque me parece que, en general, se
ha abandonado bastante o se ha tratado con ex-
cesiva cautela. Y es que, por encima de todas las
influencias particulares asi descubiertas, de indi-
viduos o de grupos, y a través de ellas, nacen lo
que yo llamaria las influencias difusas. Entiendo
por esto, ante todo, el ambiente en el que crecen
los nifios de nuestras sociedades modernas, pues
este ambiente es un clima de violencia y no sa-
briamos como persuadirnos de que el racismo no
es, en suma, mas que una polarizacién, una fija-
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cién electiva, sobre el hombre de otra raza, de las
inclinaciones de odio y brutalidad, cuyo campo se
desborda por todas partes. Ademds, se puede decir
que todo se hace hoy para llegar hasta el paroxis-
mo en el nifio, el gusto por la violencia en su es-
tado mds primitivo; solamente si se piensa en el
espectdaculo diario que la calle le ofrece, con sus
carteles de cine, de los que un 90 por 100 repre-
sentan, en gran tamafio, a un personaje armado
con una metralleta o con cualquier otro instru-
mento mortifero; lo que el nifio retiene de estas
imdgenes no es que el personaje de la avntuva pue-
da ser en esta ocasién el campedn de una causa
justa, es el sorprendente y formidable poder de
matar—y matando, imponer su ley—, mediante la
posesién de un arma entre las manos del primer
gangster que llega. ;Qué esperamos en este terre-
no del asesinato moral para prohibir e imponer
grandes penas a todas estas provocaciones de muer-
te? Dirdn que esta publicidad no se dirige a los
nifios, que los films a los que nos referimos estdn
“prohibidos a los menores de dieciséis o dieciocho
afios”. ;Qué importa, puesto que los nifios ven
estas imdgenes y sacan de ellas, a su manera, la
triste consecuencia?...

El cine no constituye, por supuesto, méds que un
sector de esos medios de masas que envenenan
diariamente el alma de nuestros nifios. Por su ficil
presentacion de los crimenes sangrientos, por su
exhibicién sddica de todas las formas de asesinato
colectivo, la prensa, la radio, la televisién, contri-
buyen, cada una por su cuenta, a arraigar en el
espiritu de los jovenes lectores, oyentes o especta-
dores la idea de que el hombre es un lobo para el
hombre y que la violencia es la ley normal de las
relaciones interhumanas; después de esto, el terre-
no estd preparado para el racismo.

I

El aspecto crucial del problema que acabamos
de aclarar va a ser también sobre el que daremos
explicaciones, interpretaciones y teorfas de la psico-
sociologfa americana, todo lo cual crefamos hasta
ahora haber confirmado y sobre el que parece
conveniente afiadir algunos complementos ¢ in-
cluso dar algunos retoques.

La hipétesis de trabajo de donde se ha partido
es, en efecto, que el racismo sélo puede aparecer en
el nifio, sea innato, sea adquirido. Si esta alterna-
tiva tuviese pleno fundamento, es muy cierto que
un pequefio nimero de hechos o incluso un sélo
hecho importante bastaria para decidirlo.

Pero precisamente es posible que la cosa sea mu-
cho mds simple, por no decir un poco mds sim-
plista. Nada excluye a priori 1o que pueda haber en
¢l de innato y de adquirido en las actitudes racis-
tas del nifio. Y la cosa parecerd completamente
verosimil a cualquiera que consienta en reflexionar,



como lo han hecho nuestros autores, en el sentido
verdadero de la nocién de la calidad de innato.

Se sabe, en efecto, o al menos deberia saberse,
desde Descartes, que lo “innato” no ha significado
nunca “que se manifieste desde el nacimiento” o,
al menos, desde los primeros afios de vida, sino
tnicamente lo que no requiere, para manifestarse
en un momento cualquiera del desarrollo, ninguna
accion, como decia Descartes, “exterior al alma”
(es decir, adquirida por ¢l canal de los sentidos
o recibida de otro). Ademds, esta opinidn de Des-
cartes, la psicologia moderna del nifio la encuen-
tra acertada en cuanto que hace intervenir el con-
cepto, que tiene en él gran estima, de maduracién:
el racismo podria no aparecer en el nifio sin dejar
por ello, si era un efecto de maduracién, de apor-
tar, en el verdadero sentido de la palabra, un
elemento de la calidad de innato.

Pero hablar aqui de maduracién es suponer no
que se presente elaborado de antemano, indepen-
dientemente de cualquir influencia exterior, en el
nifio, sino que se encuentren en el psiquismo es-
pontdneo del nifio algunos puntos de insercion y
ciertas raices.

Son raices naturales de las que quisiéramos de-
ducir la hipétesis y precisar su naturaleza apoyéan-
donos en ciertos resultados adquiridos hace tiempo
y establecidos hoy sdlidamente en el campo de la
psicologfa de la infancia.

Hay que recordar, en primer lugar, que los pro-
gresos del conocimiento del nifio han hecho total-
mente insostenible la tesis, atribuida a Rousseau,
autor del Emilo, y para nosotros mucho mds com-
pleja y matizada, que hace del nifio un pequefio ser
todo bondad, pureza e inocencia. Es verdad que
habria que idealizar hasta el limite su naturaleza
para negar que lleva en ella el germen de cualquier
violencia, y el psicélogo suizo Pierre Bovet ha es-
crito no hace mucho un libro admirable sobre el
“Instinto combativo” en el nifio ; ha mostrado toda
la fuerza de este instinto, al mismo tiempo que
todas las posibilidades de derivacién y sublima-
cion. Es cerrar los ojos a la evidencia, no querer
ver que el nifio, digamos al menos que muchos
nifios, nacen con ganas de disputas; recientemente
he tenido ocasién de observar el comportamiento
de una niitita de dos aflos, que sembraba el terror
entre sus compaficros de la misma edad, atacdn-
dolos ferozmente con patadas y pufietazos.

En un mismo sentido, se sabe el inmenso mate-
rial que el psicoandlisis ha aportado y que ha lle-
vado a Freud, revisando su primera teorfa de los
instintos, a hablar de “instinto de muertz" y a hacer
de ello a la vez el opuesto y el complemento de
su famosa “libido”: recordemos que designa con
este término el conjunto de pulsiones agresivas que,
segtin €él, no serfan menos primitivas que las pul-
siones egoistas o sexuales.

No nos hagamos ilusiones: si la violencia estd,
como hemos dicho, en tal lugar en la literatura

y prensa infanliles, es porque responde a la deman-
da de una buena parte del piblico joven, al que
se dirigen.

Ahora afiadiré que éste es un segundo aspecto,
a menudo destacado por los psicélogos contempo-
rdneos, del psiquismo infantil, que puede, afa-
diéndose al primero, contribuir también a prepa-
rar el terreno para el odio bajo todas sus formas.

Se han observado los temores que manifiesta a
menudo el bebé frente a caras desconocidas, y mds
vivos cuando esas caras se diferencias mucho de
las que le son familiares.

Es con este fenémeno insignificante con el que
yo relacionaria algunos hechos de los que he sido
personalmente testigo, y que aparecen desviados
con relacién a la tesis radicalmente anti-innatista
y empirista de los americanos.

He visto a la nifita (tres afios) de un comer-
ciante, vecino mio, mostrar sefial de un profundo
terror ante la entrada de un cliente negro en la
tienda de sus padres. El hecho me ha parecido
ain mds chocante que cualquier sugerencia que
procediendo de adultos se refiriera a la exclusién
de dicha raza; los padres en seguida procuraron
calmar su terror explicindole a la hijita quz este
sefior era como los demds ¢ incluso “muy amable”,
que queria mucho a los nifios y sdlo deseaba ha-
cerles bien; el color de su piel, afiadieron, era
debido a que habfa vivido muchos afios en paises
cdlidos, expuesto a los rayos de un sol torrido.

He conocido nifios de mds edad (de seis a ocho
afios) quz el encontrarse con un negro de su barrio
bastaba para sumirles, sin ninguna razén aparente,
en un estado de terror panico.

Y sin duda hay que hablar aqui de miedo y no
de odio, 0o mejor ain, de un odio especificamente
racista. Mas entre uno y otro son claros los lazos
de unién y los mecanismos psicoldgicos que ac-
tdan en su transformacién son muy conocidos. Del
miedo de la desigualdad, por cierto el mas primiti-
vo, el nifio resbala fcilmente hasta la aversién por
la desigualdad. Y en esta aversion de desemejanza,
(cémo no ver una de las principales raices psico-
I6gicas de todos los racismos?...

Se podria manifestar la naturaleza de la aver-
sién de desemejanza étnica por su confrontacién
con otras especiss infantiles de esta aversién, sobre
todo novatadas y persecuciones impuestas por
ciertos grupos de nifios a una pequefia minoria
diferenciada por una particularidad chocante que
la distingue de sus compaiieros: al pequefio “pe-
lirrojo”, por cjemplo; al nifio afectado por un
“antojo”, etc. Es lamentable que la comparacion,
que seria tan aclaratoria, entre estas diversas for-
mas de aversion y la desigualdad no haya sido ata
objeto de ningin estudio sistemdtico verdadzra-
mente digno de mencidn.

Es cierto que ni el misoneismo (aversion a las
novedades) del nifio ni su agresividad son suscepti-
bles por si mismos y s6lo por ellos de engendrar
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el racismo. El misoneismo serfa menos de lo que
es, ya lo hemos dicho, un fenémeno cuyas formas
mds caracterfsticas son también las mdas precoces
y que se debilita naturalmente a medida que el
nifio crece, si su experiencia se enriquece y le pre-
para mejor para nuevos y cada vez menos sor-
prendentes encuentros.

En cuanto a la agresividad, estd claro que no
contiene razones de su fijacion, entre tantos otros
objetos, sobre el hombre de otra “raza”.

Es aqui precisamente donde la explicacién psico-
sociolégica de la que hemos partido, por parcial
e insuficiente que sea, encuentra su fundamento y
vuelve a tomar todo su valor. El medio cultural
no se limita a llevar, como se ha visto, hasta el
paroxismo en el nifio el gusto por la violencia,
raiz de cultura de todos los futuros racismos; las
influencias educativas—que mds valdria llamar
contraeducativas—, que exasperan en el niiio todos
los apetitos de violencia que dormitan en él. Pero,
sobre todo, en lugar de abandonarlos a su movi-
miento natural, tal como se puede ver manifes-
tado en las “disputas” entre chicos (generalmente
tan inocentes y que serfa un error alarmarse por
ellas), su gran falta es proponerle una serie de
seres, indicdndole el o los que tiene que odiar o
despreciar.

Por supuesto, en este estadio no puede existir
todavia un objeto que odiar, por lo que es cen-
surable llevarle a ninguna experiencia realmente
odiosa. Es decir, que sus comportamientos racis-
tas, si los manifiesta, deben mirarse en el sentido
preciso y etimoldgico de este término, del que se
abusa como de simples prejuicios. No descansan
sobre un conocimiento, pero revelan una pura ig-
norancia.

Si hubiese que resumir en unas cuantas pala-
bras la tesis a la que llegamos, dirfamos que el
racismo, como el odio al extranjero—absceso de
fijacién de una agresividad ya presente en ¢l cora-
zon del nifio—, exigen siempre, para desarrollarse
a lo largo de la infancia, la ayuda de una espon-
taneidad y de una receptividad, o si se prefiere,
de una naturaleza (que comprende esta agresividad)
y de una cultura, por la que entiendo la suma de
acciones que contribuyen a dar a esta 1ltima, como
objeto especifico, los miembros del grupo étnico
o nacional diferente.

v

De este ensayo de psicologia genética se sacarian
facilmente los corolarios pedagégicos, sobre los
que no me serd posible, en el cuadro de una limi-
tada exposicion a causa de falta de tiempo, insistir
tanto como hubiera deseado.

Marie Jahoda, en su notable contribucién a la
obra ya citada, El racismo ante la ciencia, ha mos-
trado que no habria que contar demasiado con la
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demostracién tedrica de lo absurdo de un prejui-
cio para destruirlo y que es, como ella dice, ex-
tremadamente dificil, si no imposible, de destruir
por la via de “lo que no es adquirido anteriormen-
te por ideas expresadas”. Entre otros ejemplos
que ella cita he aqui uno particularmente signifi-
cativo de esta impotencia: en el cuadro de un
combate antirracista, en Estados Unidos, un cartel
mostraba a una alegre pandilla de nifios blancos
jugando juntos y un niiio negro, que estaba aisla-
do, muy triste. Indicaba una leyenda: “El prejuicio
hace sufrir a nifios inocentes”. He aqui, sin em-
bargo, la interpretacién que sustituyé por esa le-
yenda un espectador racista: “Los nifios negros
prefieren jugar con otros nifios negros; si dste estd
triste, es porque le quieren obligar a jugar con
nifios blancos” (!).

Pero también la misma Marie Jahoda nos mues-
tra con un segundo ejemplo, menos significativo,
que es de forma diferente alli donde se trata del
conocimiento concreto, directo, vivido del otro.
Nos refiere cémo las actitudes raciales se han
transformado a lo largo de una experiencia de
vida comunitaria, impuesta por las reglas muni-
cipales de una pequefia ciudad, que prescribian
el reparto paritario de alojamiento entre familias
blancas y negras: poco a poco “los blancos, que
tenfan prejuicios al principio..., se ponen a llamar
a sus vecinos negros por sus nombres, intercambian
visitas, cuidan de sus nifios o hacen su compra de
mercado con cargo a su cuenta”.

Si es éste el efecto de contactos y encuentros,
ino habrd que esperar a encontrarlo multiplicado
por diez en los nifios, infinitamente mds pldsticos?
Multipliquemos, pues, todas las ocasiones de en-
cuentro y de intercambio entre juventudes de per-
tenencias étnicas (o también nacionales) diferen-
tes: colonias internacionales de vacaciones, estan-
cias en el extranjero, campos de trabajo interna-
cionales, clubs de jévenes, encuentros de jévenes
deportivas, ya que, en fin, estas correspondencias
interescolares o intercambios de clases pueden ser-
virnos de introduccién a un examen rdpido de los
aspectos propiamente escolares de nuestro pro-
blema.

No conviene sobreestimar las posibilidades de
la escuela en este campo: hemos visto suficiente-
mente que las influencias familiares son aqui mds
determinantes que todas las demds. Pero, en fin,
la escuela puede algo, y si ella puede, por tanto,
debe. Tal es, al menos, la conviccién que anima,
desde hac: mds de ocho afios que existe, al Cen-
tro de Unién de Educadores contra los Prejuicios
Raciales (C. L. E. P. R.). Quisiera indicar some-
ramente lo que la reflexién y la experiencia nos
han ensefiado de los resultados en esta materia
y sobre este terreno de una accién eficaz.

En primer lugar, estd de manifiesto que en los
casos en que el maestro o ¢l educador tienen que
actuar en una colectividad infantil de composicién



multirracial (o multinacional), mucho depende de
su actitud personal: les corresponde proporcionar
a todos los nifios que tienen a su cargo una igual
vigilancia y, sin duda, incluso una mayor vigilan-
cia a los que, perteneciendo a una minoria étnica
o nacional, tienen mds necesidad de ella; dedicar
una atencién siempre alerta a las tensiones que
puedan producirse y aplicarse inteligentemente y
de todo corazén en apaciguarlas.

Fuera de este caso particular, el conjunto de
programas escolares, cuyo tratamiento, si no se
tiene cuidado, encierra muchos peligros y puede
contribuir lastimosamente al desarrollo de los pre-
juicios, ofrece tantas posibilidades, que correspon-
de al maestro conocerlas de buen grado y explo-
tarlas. Pensamos en particular aqui en los progra-
mas de historia, de geografia, de francés. Hay, por
ejemplo, en historia, una forma de presentar las
conquistas coloniales—la de hoy aiin numerosos
manuales—que induce, naturalmente, en el espi-
ritu de los jovenes alumnos la idea de que sdlo
hay wuna civilizacién, aquella de la que han sido
portadores los pueblos colonizadores y de la que
han hecho un magnifico regalo a pueblos barbaros,
hasta entonces privados de todos los valores y de
todos los bienes de cultura. Existe otra que mues-
tra que los conquistadores no han tenido el mono-
polio de toda la civilizacion, que los pueblos con-
quistados tenfan ya cada uno la suya; que relati-
viza, en una palabra, la idea misma de civilizacion,
acentuando la multiplicidad y diversidad de sus
formas. En francés, la eleccion de los autores o de
los textos de aplicacién puede mucho para cultivar
en los nifios las virtudes que nos proponemos des-
arrollar en ellos.

Si existe, en fin, una disciplina de la que se
pensaria, g priori, que es la mds directamente or-
denada a los fines que perseguimos, es la ins-
truccidn civica. Sus posibilidades son, sin embargo,
en el cuadro actual, si no inexistentes, por lo
menos extremadamente limitadas. Es que, como
observaba ya M, Denis de Rougemont, en “la
encuesta sobre la ensefianza civica en los paises
europeos’”, publicada por el Centro Europeo de la
Cultura en 1963, no ha sido concebida hasta aho-
ra mis que como una ensefianza de conocimientos
puros, “como una descripcién mis o menos abru-
madora para los alumnos de las instituciones de
su pais” o, por extension, de las instituciones in-
ternacionales.

El problema ante el que nos encontramos es,
pues, el de la sustitucién deseada y necesaria de
esta mezquina “instruccién civica” por una verda-
dera instruccién civica, que no consistirfa sola-
mente en una timida transmision de algunos sabe-
res, sino comunicacién de valores.

En primer lugar, entre los valores que debe-
riamos tratar de promover en los nifios, coloca-

rfamos naturalmente el respeto del hombre por
el hombre: respeto, en el interior de las fronteras
nacionales, del que piensa distinto a nosotros, y
rehusar imponerle nuestra opinién por la fuerza.
Es la condicién misma de existencia y de subsis-
tencia de cualquier democracia bien regulada. Pe-o
respeto también por el hombre de otra nacién y res-
peto por el hombre de otra raza. Los demonios
por exorcisar se llaman fanatismos, nacionalismos,
racismos. Es de ellos de lo que hay que tratar de
preservar el alma de nuestros hijos.

Por lo que se refiere, mas especialmente, a la
educacién antirracista, diré simplemente que, con-
forme a las premisas que planteibamos hace un
momento, deberia ser mucho menos intelectual y
especulativa que afectiva, y mucho menos negativa
y critica que positiva. Se puede e incluso hay que
dejarle un lugar, al menos cuando se dirige a nues-
tros mayores, a la exposicion, al conocimiento de
crimenes inauditos que el racismo ha inscrito
y contintia inscribiendo en su cuadro de hechos:
un lugar aiin, siempre con los alumnos mayores,
para la demostracidon tedrica de lo innato cienti-
fico del racismo. Lo esencial, no obstante, estd en
otra parte. Lo esencial es lo que nuestro C.L.E.P.R.
ha querido expresar dando a su Boletin, preferen-
temente al titulo negativo de educacién antirracista,
el de “Educacién para la fraternidad”.

Quisiera subrayar al terminar que este concep-
to de educacién para la fraternidad es bastante
amplio como para extenderse a todos los sectores
de prejuicios irracionales por los que sufre la buena
armonia entre los hombres. Pues la fraternidad en-
tre hombres de diversas pertenencias étnicas no es
mds que un caso particular de la que deberia rei-
nar mds generalmente entre todos los miembros
de la especie, a pesar de las diferencias religiosas,
culturales, nacionales o sociales que los separan.

Singularmente, educacién interracial y educa-
cién internacional no pueden mds que ir juntas y
afianzarse mutuamente. Se ve, si nuestro estudio
ha sido centrado especialmente sobre el prejuicio
racista, que sus conclusiones valen bastante, mu-
tatis mutandis, para los prejuicios nacionales, obs-
taculos esenciales para el nacimiento y difusién de
un espiritu europeo.

Que se trate de éstos o de aquél, la intencidn
debe ser siempre tratar de formar hombres que en
lugar de hacer creer el montén de los que no
pueden soportar al otro, que no pueden soportar
que sean diferentes de ellos mismos, sean, por el
contrario, capaces de amar a este otro, y de amarlo
incluso en razon de sus diferencias. Entre las vir-
tudes de la vida interpersonal e intergrupos que
nos corresponde a los educadores profesionales des-
arrollar en los nifios no conozco otra m4s preciosa
ni mds indispensable que ésta: la de abrirse gene-
rosamente a otros.
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EXPLICACION SOCIOLOGICA DE LOS
PREJUICIOS Y SUS EFECTOS

INTRODUCCION

Como el titulo indica, lo esencial de la exposi-
cién que tengo el honor de presentarles trata sobre
la explicacién socioldgica de los prejuicios y sus
efectos. En lo que concierne al primer punto, del
que trataré en primer lugar, y lo méds amplio po-
sible, me he limitado a escoger algunas de las
explicaciones sociolégicas vélidas mds conocidas.
En lo que se refiere al segundo punto, me limitaré
a decir algunas palabras sobre efectos de los pre-
juicios, a fin de atraer la atencién sobre la proble-
mética de la lucha contra los prejuicios tal y como
se puede plantear en nuestra sociedad moderna
con nuestros valores y con nuestros medios de
conocimiento.

Previamente, y a titulo de introduccidn, tres pun-
tos hay sobre los que algunas precisiones pueden,
sin duda, ser ntiles:

1. PREJUICIOS Y ESTEREOTIPOS

El estereotipo es uno de los modos de expresion
mds frecuentes del prejuicio a nivel cognitivo. Por
ejemplo, en el plano de las relaciones interétnicas
se emplean calificativos relativamente simples para
decir sin rodeos y sin reparo lo que son los otros:
los franceses son ligeros, los turcos son crueles,
o los franceses son inteligentes, los italianos son
artistas, etc.... Este modo de expresién comprende
una generalizacién abusiva, una esquematizacion:
una palabra, un calificativo, sirven de modelo. Es
rigido.

Siendo que los estereotipos son a menudo la
forma mds conocida de prejuicios y una forma
relativamente frecuente, se confunden los estereo-
tipos con los prejuicios: hay que sefialar que fre-
cuentemente es a partir de los estercotipos donde
se alcanzan los contenidos de los prejuicios. Cuan-
do los estereotipos existen presentan una notable
estabilidad y no es extrafio que la expresién, la
calificacién divertigla, la caricatura, se mantiene,
aunque en el fondo no se crea mucho en ello.
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Pero no hay lugar para pararse méds tiempo en
esta distincién relativamente sencilla.

Lo que quisiera, sobre todo, hacer observar aqui
es que el prejuicio, forma de representacién de los
otros, implica una actitud. Como representacion de
la realidad, el prejuicio comprende siempre una
generalizacién exagerada, que implica un juicio
afectivamente orientado. B. Framer ha descom-
puesto muy bien los elementos de esta actitud,
distinguiendo tres niveles: un nivel de conocimien-
to, un nivel de afectividad y un tercero de predis-
posicién a la accién (1).

A nivel del conocimiento, lo que encontramos de
miés extrafio es el estereotipo: ya hemos hablado
de ello. El estereotipo generaliza y simplifica in-
debidamente: la imagen estereotipada no deja lu-
gar a variaciones individuales. Por otra parte, el
objeto es sometido a una apreciacién afectiva de
parte del sujeto que expresa el prejuicio: esta
orientacién afectiva puede poseer una tonalidad
positiva o negativa.

En fin, hay predisposicién a la accién: la actitud
tiene una influencia sobre el comportamiento del
individuo.

2. PREJUICIOS ETNICOS Y PREJUICIOS RACIALES

La distincién entre grupos étnicos y grupos ra-
ciales no es ficil de determinar y buena parte de
la literatura que trata estos temas es apasionada
y falta de objetividad: sobre todo desde la obra
del conde Arturo de Gobineau (Ensayo sobre la
desigualdad de las razas humanas, 1855) se ha te-
nido tendencia a afirmar la existencia de razas hu-
manas alli donde no existian, a hablar de la pureza
de ciertas razas, a postular o a intentar probar su
jerarquia, y hemos encontrado un punto de cul-
minacién funesta de estas tendencias en el racismo
hitleriano, en particular en las teorfas de Rosen-
berg. Una dificultad importante resulta del hecho
de que muy a menudo realidad racial (es decir,

(1) B. KRAMER: Dimensiones del prejuicio, en “The
Journal of Psychology”, 1949, ndim. 27, pdgs. 389-451.



bioldgica) y cultural (es decir, social) coinciden
y se atribuye a la biologfa lo que resulta simple-
mente del medio social.

Para distinguir la raza de la etnologia ha habido
que considerar una continuidad hereditaria : 1a raza
es un conjunto de individuos que ticnen una heren-
cia comtin que compartir y se distinguen de otros
en funcién de esta herencia biolégica, que se ma-
nifiesta de cierta forma por caractercs somdticos
distintos. La etnologia posee una continuidad de
ascendencia, pero lo que la caracteriza es una
tradicién social y cultural distinta.

El elemento primordial para nuestro propésito
es la aparicidn en el siglo x1x de definiciones so-
ciales de ciertos grupos en términos raciales; asi,
por ejemplo, los judios poseen caracteristicas fisi-
cas muy diversas, incluso algunos no son ni giquie-
ra semitas. Pero el espiritu popular los designa
como raza. Y ademds intenta atribuir a la heren-
cia las diferencias culturales, tanto més cuanto que
parecen asociadas a caracteristicas somdticas.

Con respecto a esto podemos, desde un punto
de vista sociolégico, considerar los conceptos que
se hace uno de otros grupos como “representacio-
nes colectivas” y, por tanto, se toman esos concep-
tos como ‘“datos” sociolégicamente significativos.
La teorfa de Cox se sitda en estas perspectivas:
ignorando el proceso sobre la realidad de la raza
o de la etnologia, atrae la atencién sobre la rea-
lidad socioléeica diferente de los prejuicios raciales
y étnicos. Estos prejuicios son debidos a causas
diferentes y expresan otras actitudes.

El prejuicio racial serfa una actitud propagada
por una clase explotadora a fin de estigmatizar un
grupo como inferior, de forma que se justifique la
explotacién de dicho grupo. Este tipo de prejuicio
se hubo desarrollado entre los europeos, paralela-
mente a la subida del capitalismo y del naciona-
Jlismo, a fin de fundar la explotacién de proletarios
y de colonizados.

El prejuicio étnico expresaria la repercusién ha-
cia un grupo que rehisa conformarse con las creen-
cias establecidas, las précticas y usos de una so-
ciedad. Este prejuicio se desarrolla con relacién
a los extranjeros, a otros, que son diferentes.

Segtin este concepto, el prejuicio racial expre-
sarfa un rechazo de asimilacién por la mayoria;
si se quiere, es una forma de condenar mas*defini-
tiva cuanto que la raza es una realidad hereditaria.
Segtin los racistas, las diferencias fisicas y psico-
intelectuales se explican por la biologia y son
inmutables. El prejuicio étnico es la no tolerancia:
expresa un rechazo de la originalidad cultural,
implica un deseo de asimilacién.

El interés de la distincién hecha por Cox es ver
el prejuicio en funcién y tnicamente en funcién del
papel que desempefia en las relaciones entre gru-
pos; apunta muy justamente que la definicién de
un grupo, como raza o como etnologia, puede
depender de condiciones sociales y de una eva-

luacién cultural. Diré, en iltimo extremo, que la
funcién de la teorfa racial es condenar y rechazar
definitivamente un grupo por ser inmutablemente
otro; la funcién del prejuicio étnico serd criticar la
cultura del otro.

3. CARACTERISTICAS DEL PREJUICIO

Para terminar esta introduccién, quisiera subra-
yar de forma relativamente breve algunas caracte-
risticas del prejuicio.

a) La universalidad de los prejuicios étnicos
y raciales.

Por todas partes, en todas las colectividades, se
encuentran prejuicios a propésito de los otros, que
son social y culturalmente diferentes. Hay prejui-
cios apropdsito de vecinos préximos, pero los hay
también a propésito de habitantes de paises mds
lejanos.

La encuesta internacional comparativa empren-
dida en 1948 bajo los auspicios de la Unesco en
nucve paises (Australia, Alemania, Estados Uni-
dos, Francia, Gran Bretafia, Italia, México, Pai-
ses Bajos y Noruega) proporciona elementos de
informacién muy interesantes.

b) Hay difusién desigual de prejuicios y de es-
tereotipos segtn las clases sociales, los niveles de
educacién y segiin las situaciones que animan las
relaciones entre grupos (2).

Coinciden parcialmente las variables “clase so-
cial” y “niveles de educacién”: entre los elemen-
tos que parecen, sobre todo, desempefiar aqui su
papel estd el grado y la naturaleza de las informa-
ciones y la cualidad del espiritu critico. En lo que
concierne a las situaciones sociales puede ser 1itil
recordar el papel que puede desempefiar el con-
tacto entre grupos y sus modalidades. El estudio
realizado por Simon O. Lesser y Hollis W. Peter:
Preparacion extranjero-nacional en los Estados
Unidos, atrae la atencién sobre los efectos que
pueden tener las actitudes ante los contactos en
pafs extranjero, la acogida y las condiciones de
vida, la duracién de la estancia, etc.... (3).

En el estudio que he tenido ocasidén de hacer
otras veces sobre las concepciones nacionales en
el Benelux he podido notar la influencia que ejer-
cfan sobre los prejuicios entre belgas y holande-
ses, la proximidad geogréfica y cultural. El estu-
dio no prueba que una mayor proximidad cultural,
y mucho mds los contactos, conducirfan automa-

(2) WiLrLiam BucHANAN: Estereotipos y tension que
revela el sondeo internacional organizado por la Unes-
c¢o. Unesco, “Boletin Internacional de Ciencias So-
ciales”, otofio 1951, vol. III, 3, pdgs. 556-569.

(3) Smmon O. Lesser y Horris W, PETER: Prepa-
racion extranjero-nacional en los Estados Unidos, en
“Algunas aplicaciones de la investigacién de la con-
ducta”. Ed. por Rensis Likert y Samuel P. Hayes, Jr.
Unesco, 1957, pdgs. 160-206.

33



ticamente a una mejor interpretacién o actitudes
més favorables: lo contrario es a veces verdad (4).

¢) A menudo hay una falsificacion de la rea-
lidad que resulta de mecanismos psicolGgicos tales
como los de seleccién y de modificacion del dato
experimental. Intento percibir lo que corrobora el
prejuicio u opera consciente o inconscientemente
una seleccién en lo que se podria percibir. Ade-
mds, las experiencias llevadas a cabo sobre los ru-
mores por Gordon Allport indican ¢cémo, en fun-
cién de actitudes preconcebidas, lo que se percibe
puede modificarse en un sentido que confirme
y refuerce los prejuicios. Esos mecanismos pueden
igualmente encontrarse operando a nivel de grupos
y de colectividades.

d) Los procesos socioldgicos de la transmision
cultural contribuyen también a falsificar la reali-
dad y a presentar una cierta imagen de ella: Ila
familia, la escuela, Jos grupos de “semejantes”,
donde el “nosotros” se opone a los otros y son
frecuentemente responsables.

e) En funcién de los mecanismos y de los pro-
cesos nombrados mds arriba, los prejuicios y los
estercotipos presentan frecuentemente una notable
constancia, pues lejos de debilitarse son a menudo
reforzados durante la experiencia individual y so-
cial.

I. PRINCIPALES TIPOS DE EXPLICACION DEL PREJUI-
CI0 ETNICO

Teniendo en cuenta lo que se ha dicho podemos
definir el prejuicio como un modo de presentacién
de la rcalidad, basado en una generalizacién afec-
tiva de rasgos imaginarios o reales, percibidos se-
lectivamente. Esta percepcidn selectiva estd orien-
tada en una direccidén cultural determinada a lo
largo del proceso de socializacién: la familia, la
escuela, el medio humano concreto, desempefian
un papel importante en la transmision, yo dirfa en
la “inoculacion” de los prejuicios.

El estudio de los prejuicios ha sido durante
mucho tiempo realizado, sobre todo, por psicélo-
gos. Desde el punto de vista psicolégico, el prejui-
cio es considerado, sobre todo, como una mani-
festacion de una necesidad de la personalidad del
que la expresa; interesindose en orden principal
por esta personalidad se abandonan las reacciones
del objeto sometido a prejuicio.

Muy a menudo los socidlogos han tomado como
punto de partida de sus investigaciones presupues-
tos psicoldgicos: adoptando postulados y propo-
siciones tedricas puramente psicolégicas han ma-
nifestado, por ejemplo, un interés exagerado para
el conocimiento de la personalidad del individuo
culpable del prejuicio.

(4) Algunos aspectos psicoldgicos del Benelux, en

el “Boletin Internacional de Ciencias Sociales”. Unesco,
otofio 1951, vol. III, 3, pdgs. 582-595.
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Sociolégicamente, el prejuicio es una actitud co-
lectiva, que manifiesta un cierto tipo de relaciones
entre grupos, de los cuales uno es “mayoria” en el
sentido socioldgico. La definicién de la minorfa
puede hacerse en términos raciales o en términos
étnico: esto depende, lo hemos visto, de una eva-
luacién cultural, que varia ella misma en funcién
de la situacion histdrica concreta. Para mostrarlo
podemos tomar el caso de la comunidad judia,
que constituye un excelente ejemplo de la varia-
cién de la definicién social de una minoria en el
transcurso de los tiempos.

En la Edad Media, el antisemitismo tenia una
forma netamente religiosa; hacia finales del si-
glo X1xX una nueva forma de antisemitismo sustitu-
y6 a la antigua: se trata del antisemitismo racial,
que ha alcanzado su forma mds virulenta durante
la dltima guerra mundial. Un concepto més re-
ciente de las reivindicaciones sionistas es el de un
grupo nacional.

Tomando, sin embargo, los términos de prejui-
cios étnicos en sentido amplio, estos términos re-
cubren toda definicién cultural de una minoria,
sean cuales fueren los rasgos que le son atribuidos
de forma especifica: en esta perspectiva el pre-
juicio racial es una de las categorias del prejuicio
étnico.

1. Una teoria psicoldgica cldsica: la teoria del
chivo expiatorio. — El prejuicio es considerado
como una forma de hostilidad y como la mani-
festacion de una necesidad de la personalidad del
sujeto. El prejuicio manifestado por un grupo es
una reacciéon no a un estimulo externo, sino a un
proceso interno de frustracidn, La teorfa psicold-
gica que sirve de base es la de la frustracién y de
la agresividad, de la que encontramos elementos
en Freud, y que en los Estados Unidos se ha des-
arrollado en un libro cldsico de John Dollard
Frustracion y agresividad: toda frustracién en-
gendrarfa agresividad, que consiste no solamente
en hacer dafio a otro, sino que puede igualmente
ser una simple tentativa de hacer dafio o de cau-
sar perjuicio. Si por un motivo cualquiera la reac-
cién no se puede manifestar en el origen de la
frustracion, hay un desplazamiento de la agresivi-
dad que se dirige contra otro objeto, el chivo
exniatorio.

Segun Johnson (5), el desplazamiento de la agre-
sividad sobre un chivo expiatorio se realiza por
tres condiciones :

1. Por un motivo cualquiera; la verdadera
fuente de la frustracién y del efecto no puede ser
atacada.

2. Existen otros objetos en relacion simbdlica
con la fuente de la frustracidn y psicolégicamente
apropiados para servir de sustituto.

(5) H. M. Jounson: Seciologia, una introduccion
sistemdtica. Routledge y Kegan Paul, 1961, pdgs. 593
y siguientes.



3. Estos sustitutos estdn menos protegidos con-
tra el ataque que la verdadera fuente del efecto.

No quiero pararme aqui en criticas que han sido
formuladas en Iugar de la teoria de la relacién
entre frustracion y agresion, pues esto nos lleva-
ria muy lejos. G. Allport, por ejemplo, ha plan-
teado de nuevo la relacién entre frustracion y agre-
sividad, haciendo observar que:

— la frustracién no conduce siempre a la agre-
sividad ;

— ¢l desplazamiento no aligera siempre el sen-
timiento de frustracién. Al contrario, puede
hacer que la frustracién aumente, que haya
acumulacién de frustraciones y de agresi-
vidad.

Lo que més nos interesa son los complementos
que la investigacién socioldgica puede aportar a
ciertas cuestiones en suspenso. Hay dos princi-
palmente: por una parte, la cuestién del origen
de la frustracién; por otra parte, la de elegir €l
chivo expiatorio.

El origen de la frustracion—Segin las teorias
psicoanaliticas, el individuo actiia segin las tenden-
cias que le empujan a satisfacer sus necesidades.
Las normas culturales de la sociedad interviencn
como frenos: inhiben la expresién de ciertas ten-
dencias, como, por ejemplo, las tendencias agresi-
vas, u orientan sus manifestaciones segin canales
que estdn socialmente admitidos. Pero, como hacen
observar los psicélogos sociales y los socidlogos,
las normas culturales pueden desempefiar no sola-
mente el papel de frenos, sino un papel positivo:
no solo especifican la forma y la intensidad de
necesidades fundamentales, sino definen fines que
interiorizados por ¢l individuo pueden constituir
otras tantas necesidades nuevas, Es decir, con otras
palabras, que hay necesidades de origen social. Si
ocurre esto, la frustracién puede proceder de una
imposibilidad para determinar dicho origen:

— sea por satisfacer ciertas necesidades funda-
mentales que estdn ya culturalmente especi-
ficadas (una cierta necesidad de alimento,
un tipo de habitat o de alojamiento, stc..—)
Es imperativo para los individuos satisfacer
un cierto nimero de necesidades. Por ejem-
plo, los inmigrantes instalados en otro pais
y que no llegan a satisfacer sus necesidades
fundamentales segiin sus tradiciones y sus
preferencias,

— 0 incluso—y esto da lugar a frustraciones y
a conductas no autorizadas que se desvian—
el individuo no encuentra en la sociedad los
medios para alcanzar ciertos fines socialmen.
te valorados.

Con relacién a ciertas necesidades sociales, en
el fracaso de intentos para alcanzar esos fines hay
miuiltiples fuentes de frustracién, como el problema
de categorfas de individuos socialmente moéviles y
que experimentan frustraciones a continuacién de
un cambio de estado social. Otra aportacién im-
portante se encuentra a nivel de la eleccion del
chivo expiatorio.

Cuando la frustracién es, en parte, amplia fun-
cién de la estructura social puede manifestarse, de
forma mal definida, impersonal, pues su causa no
puede ser circunscrita con precisién: en ese caso
hay un clima de hostilidad de objeto impreciso
y esta situacién puede favorecer el desplazamiento
de la agresividad sobre un chivo expiatorio,

(Seguin qué criterios se elige éste?

En algunos casos hay una o varias minorias que
tradicionalments son objeto de la hostilidad: es
la tradicién quien designa una o varias minorias
como chivo expiatorio. ;Pero qué pasa cuando
una tradicién asi no existe? Seeiin esto, el andlisis
hecho por Shuval (6) es interesante, pues lleva
nuestra atencién sobre un caso reciente, el de la
comunidad de inmigrantes en Israel, donde no
habia chivo expiatorio tradicional. El au‘or atrae
la atencién sobre dos criterios: @) la visibilidad,
b) la vulnerabilidad.

a) La visibilidad, es decir, el grado de diferen-
ciacion y de identificacién. Los signos que revelan
las diferencias y la identificacién pueden ser su-
tiles: el acento, la forma de hablar, de vestirse,
de alojarse. Pueden ser muy visibles: por ejemplo,
el color de la piel. La visibilidad puede ser un
factor importante para la cristalizacién de la aten-
cidn, pero serfa evidentemente simple creer en una
relacion directa entre grado de diferenciacién y
sentimiento de oposicién. Es a veces exactamente
lo contrario.

b) La vulnerabilidad: un grupo es vulnerable
en la medida en que no posee un poder bastante
fuerte o una autoridad suficiente para defenderse
contra un agresor eventual para imponerle san-
cionss. Es decir, negativamente la hostilidad pue-
de manifestarse sin peligro de represalias por
parte de la victima. Aqui interviene, naturalmente,
la nocidén de clase social: la clase superior tiene
mds poder y autoridad que la clase inferior. El per-
tenecer a la clase inferior puede ser sancionado por
un prestigio menor, una dificultad de acceso a
ciertos empleos, a elementos de poder o simple-
mente por una peor reputacién. La vulnerabilidad
se explica ficilmente por pertenecer a una clase
social y un grupo vulnerable serd més facilmente
tomado como objeto de hostilidad.

(6) J. T. SuuvaL: Tipos de tensiones y de afinida-
des entre grupos. Unesco, “Boletin Internacional de
Ciencias Sociales”, vol. VIII, 1, 1956, pdgs. 84-85.
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En ¢l estudio realizado por Shuval visibilidad
y vulnerabilidad se combinan en el sentido de per-
tenecer a una forma étnica, qus es uno de los prin-
cipales criterios de clase. El chivo expiatorio es el
grupo étnico que posee el grado de visibilidad mas
elevado y que se sitiia mds bajo en la jerarquia
de clases sociales.

2. Las teorias sociologicas referentes a las rela-
ciones entre grupos.—En esas teorias el prejuicio
estd en funcion de las relaciones entre grupos: el
prejuicio étnico resulta de las relaciones entre una
minoria y una mayoria. Esas teorias se distinguen
de la teorfa del chivo expiatorio por un rasgo
fundamental: en la teoria del chivo expiatorio lo
que importa es el sujeto, sus caracteristicas, sus
necesidades. Se aisla el sujeto, se le considera en
si mismo. En las teorfas propiamente socioldricas
se contempla, al primer golpe de vista, al sujeto
en sus relaciones con el objeto del prejuicio, el pre-
juicio es funcién de relaciones y lo que aparece
como problema y como fenémeno central es la
definicién positiva del grupo de pertenancia y la de-
finicién negativa del grupo extranjero o de no per-
tenencia.

a) La teoria marxista

Aqui se puede uno limitar a lo que es lo més
“cldsico” y contentarse con resumirlo brevemente :
el prejuicio étnico forma parte de una ideologia,
que puede ser, por ejemplo, “el racismo”. La ideo-
logia, seglin el punto de vista marxista, es “un
sistema doctrinal coherente, racionalmente coor-
dinado, constituyente de la superestructura inte-
lectual y de una infra-estructura econdémico so-
cial”. Es un epifenémeno, un reflejo.

La ideologia es la expresion subjetiva de una
situacién objetiva: la situacién objetiva que funda
la ideologfa racista o étnica es el estado de opre-
sién infrigido a una minorfa racial o étnica. La
ideologfa es una justificacién de este estado de
dominacién: como lo hacen observar muy justa-
mente Maucorps, Memmi y Held, en Los franceses
y el racismo, la ideologia racista es “la valoriza-
cién, generalizada y definitiva, de diferencias rea-
les o imaginarias para provecho del acusador y en
detrimento de su victima, a fin de justificar sus
privilegios o su agresividad” (7).

En ¢l caso de la ideologia racista, las caracte-
risticas atribuidas a las minorfas son “naturales”
y, por tanto, “inmutables’”: la inferioridad de la
victima es esencial y definitiva. En el andlisis al
que me refiero, el del antisemitismo, hay una es-
pecie de sustantificacién de la diferencia” (8) en
una ideologfa que puede racionalizar las diferen-
tes posiciones y los intereses politicos y eco-
némicos.

(7) P. H. MAaucores, A. Memmr y J. F. HELD: Los

franceses y el racismo. Payot, 1965, pdg. 19.
(8) Idem, pdg. 15.
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Aquf aparece el prejuicio como una ideologia de
explotacion ligada al desarrollo del capitalismo y
a la lucha de clases. Segiin Cox, al que ya me he
referido, el prejuicio racial es un arma utilizada por
el imperialismo econémico a fin de justificar la
explotacion : el ejemplo evidente del que Cox hace
uso es el del a inferioridad racial de los negros en
los Estados Unidos. Memmi ha aplicado el esque-
ma marxista al antisemitismo; la preccupacién del
antisemita es hacer irrevocable la diferencia entre
€l y el judio. En el plan critico hay que observar
inmediatamente que ese esquema puede, sin duda,
aplicarse a ciertas situaciones, pero no es aplicable
universalmente, sea porque tiene que ver con so-
ciedades donde la lucha de clases no se manifies~
ta o bien con sociedades donde la diferenciacion
econdémica no estd en el sentido indicado por la
teoria.

b) La teoria de la casta

Esta teorfa considera el prejuicio como la ma-
nifestacién de las relaciones de casta en una so-
ciedad global donde hay un sistema de clases. Fue
claborada a partir de la situacién de los negros en
la sociedad americana. Podria ser considerada
como una variante de la teorfa marxista, donde
se pone en evidencia la dimensién histérica del
paso de una sociedad tradicional a una sociedad
moderna industrializada. El principal interés de la
teorfa reside, en efecto, en ¢l nacimiento de opo-
siciones de valores del sistema de casta y del sis-
tema de clase en el seno de una misma sociedad.
Esto se ha revalorizado particularmente en el libro
de Gunnar Myrdal, Un dilema americano: Hay un
acuerdo sobre ciertos valores generales que cons-
tituyen el “credo americano”, valores de igual-
dad, de libertad, de justicia, en favor de todos los
ciudadanos, que produce un choque entre este
ideal democrético y los valores tradicionales del
Sur de los Estados Unidos, donde subsiste una
ideologia de casta. La aplicacién de la nocién
de casta en las relaciones entre blancos y neoros
en los Estados Unidos es discutible: los sistemas
que se oponen son la raza y la class y sucede
a menudo que estas dos concepciones se com-
binan.

¢) La teoria de las relaciones de la dominacién
cultural

No se refiere en esta teoria al caso en que va-

tios sistemas culturales coexisten en una sociedad

y donde uno de ellos tiende a dominar. El grupo
dominante constituye una mayorfa en ¢l sentido
sociolégico: tiende a dominar y a conservar el
poder. Sus prejuicios son de menosprecio, de re-
chazo de la cultura y de las caracteristicas del
otro; éstos son eventualmente calificados: “el otro
es trabajador, no muy inteligente”; “personas que



tienen mucha imaginacién, poetas... no en el sen-
del progreso ni de la eficacia”, etc.

Son numerosas y cldsicas las ilustraciones: Ca-
nadd, Bélgica, cantén de Berna (Jura bernés)...

Se habla de la horrible experiencia de los cam-
pos de concentracién, donde toda marca objetiva,

" donde incluso la mayorfa de las marcas objetivas
de nacionalidad y de etnologia habfan desapare-
cido y donde, sin embargo, aparecen nuevos pre-
juicios.

Encontramos otro caso interesante en el nuevo
Estado de Israel, donde prejuicios muy poderosos
han tomado cuerpo entre judios orientales y judios
occidentales. El caso es interesante porque aqui
también tenemos el fendmeno de aparicién y de
formacién de prejuicios a partir de una situacién
social nueva: la voluntad de los inmigrantes de
modernizar el Estado, de organizarlo segin los
valores y las técnicas de una gran sociedad indus-
trial moderna, voluntad encarnada en los judios
occidentales, chocando con los judios orientales,
cada vez més numerosos, con otros conceptos mas
tradicionales y que corren el riesgo de constituir un
freno para el progreso.

Tomo de un fasciculo de la revista Espiritu (sep-
tiembre 1966). consagrado a la cuestién menciona-
da, la cita siguiente: “Ademds de la inestabilidad,
de la emotividad, del impulso, de la incompsztencia,
el judio oriental, en quien no se puede tener con-
fianza, es acusado igualmente de mentira, de en-
gafio, de pereza, de jactancia...”, y, en general, de
“primitivismo e incultura™ (9).

Esta situacién nos conduce a otras interpretacio-
nes distintas a las del simple dominio o frustra-
cion: la necesidad de afirmacién y de identificacién
experimentada por los miembros de un grupo
por referencia negativa a los miembros de otro
grupo.

Recuerdo que mi colega M. Moulin decia que
una funcién de estereotipo es reforzar la coheren-
cia interna del grupo al que se pertenece, “funcién
sociolégica por excelencia”. Es a una conclusidn
de este tipo a la que conduce, finalmente, un ans-
lisis estructuro-funcional de estereotipos: en un
sistema social dado pueden tener como funcién
mantener un equilibrio determinado, preservindole
y oponiéndose a todo lo que podria amenazarle
(aplicaciones: blancos en la sociedad americana,
judios occidentales en el Estado israeli, francéfonos
en Bélgica).

La pregunta que surge ¢s ésta: (Es necesario
para afirmarse destruir o debilitar al otro? ;No
es necesaria la oposicién para mantenerse? Si se
aceptan todos los valores y a los otros como de
igual valor (relativismo cultural contempordneco),
(no se corre el riesgo de apreciar menos los pro-

(9) “Espiritu”, septiembre 1966, pdg. 226.

pios valores? En la Naturaleza el equilibrio de
fuerzas supone la lucha: se vive matando.

II. LA LUCHA CONTRA LOS PREIJUICIOS

No disponiendo de mds tiempo para exponer
mis ideas al respecto, me limitaré a algunas indica-
ciones someras, pudiendo volver a tratar la cues-
tion durante la discusion.

a) Los principios

1. Como cientifico, el socidlogo tiende a una
actitud de neutralidad: no funda la accién, pero
la ilumina con observaciones que hace y clasifica
objetivamente y por las explicaciones que propone.
Una aportacién importante puede residir en los
andlisis sobre la funcionalidad o la disfuncionali-
dad de los prejuicios en el cuadro de hipdtesis
determinadas.

2. A partir del momento en que un acuerdo es
establecido respecto a ciertos valores, en cuanto
a la cualidad de relaciones sociales y humanas o
en cuanto a la primacia de la verdad, los juicios son
posibles: en el plano de las relaciones sociales, en-
tre individuos o entre grupos. Los prejuicios y los
estereotipos son con frecuencia nocivos, mas no
lo son siempre. En el plano de la verdad, los es-
tereotipos son siempre nocivos, y en la medida en
que se consolida el prejuicio, lo es también.

b) Los elementos de lucha

1. Hay, en primer lugar, que desarrollar y uti-
lizar al mdximo nuestros conocimientos psicolégi-
cos y sociolégicos que muestran los factores y va-
riables asociados a los prejuicios y desmontan los
mecanismog y procesos que los engendran, Puzden
incluso ponernos en mejor lugar para combatirlos
alli donde nacen y se desarrollan.

2. En la medida en que se toma conciencia, el
poder de andlisis y la posibilidad de establecer
distancias relativas a nuestros prejuicios, el saber
tiene un papel demisxtificante: permite, por ejem-
plo, tomar conciencia del hecho de que los “pre-
juicios” existen, que son a menudo irracionales o
insuficientemente fundados experimentalmen‘e, que
son adoptados inconscientemente, que constituyen
un freno para una conducta racional o para la aper-
tura de espiritu, que pueden estar e¢n desacuerdo
con los valores de civilizacion que consideran
otros, etc.

¢) Disfuncionalidad y funcionalidad en el mundo
contempordneo

1. Nuestra sociedad moderna de consumo com-
prende una serie de valores que le son propios:
igualdad de todos; movilidad social para todos;
universalidad de criterios, de juicio y de promocién
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para una mayor eficiencia técnica y un mejor
desarrollo. Se puede afirmar que el prejuicio es
disfuncional en esta sociedad en la medida en que
introduce particularismos y criterios no admisibles
de discriminacién, pero que, por el contrario, no
aparece funcional mds que para la conservacién
del mantenimiento en el poder de ciertos grupos
o de ciertas categorias de individuos.

2. Pero enla sociedad moderna de masas, en un
mundo en que lo internacional es cada vez més
homogéneo y menos diferenciado, el prejuicio tie-
ne quizd otra funcionalidad distinta a la que di-
ferentes autores han visto con aspectos positivos:
la ocasién de acentuar el particularismo, de afir-
mar la calidad, de subrayar la distincién. Es la
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afirmacion de pertenencia y del valor de la per-
tenencia alcanzado a través de una categorizacién
del otro como “otro™. Aqui el prejuicio cumple
una funcién de identificacién y de seguridad. La
cuestion estd en saber si esta funcién no puede
asegurarse mas que con ayuda de los prejuicios,
si éstos son un mal necesario, si el verdadero re-
conocimiento del ofro no debe estar fundado en
la verdad.

Nota.—Para todos los articulos que em este trabajo
se transcriben, con indicacién de su origen,
ha sido autorizada de antemano su traduccién
e insercion.



EUROPEO»

RECOMENDACIONES Y CONCLUSIONES
DE LOS TRES ULTIMOS ENCUENTROS
INTERNACIONALES SOBRE «CIVISMO

SEMINARIO CELEBRADO EN MALTA,
DEL 21 AL 27 DE SEPTIEMBRE DE 1969

Al final del Seminario se formularon las reco-
mendaciones siguientes:

PLAN DE ESTUDIOS

Todo plan de estudios escolar deberd compren-
der un programa integral de educacién civica, cuya
importancia quede resaltada por una asignacién
horaria adecuada. En la elaboracién de dicho
programa debe reservarse un lugar justo a los
programas sociales, econémicos y politicos, tanto
nacionales como internacionales.

FORMACION DE MAESTROS

Una de las condiciones principales que debe
reunir una educacién civica fructuosa es la forma-
cién adecuada de maestros, al menos en cada una
de las disciplinas siguientes: las ciencias econémi-
cas y politicas, la sociologia, la geografia y la
historia contemporanea.

Por otra parte, los maestros deberdn saber ma-
nejar y valorar los medios audiovisuales modernos.

En numerosos paises, los métodos de ensefianza
por equipos de alumnos han dado buenos resulta-
dos. Es, pues, importante formar al personal do-
cente en la utilizacién de estos medios si se quiere
estimular la iniciativa personal de los alumnos y
conseguir su participacién activa.

METODOS

Los maestros deberdn ser libres para escoger los
temas que mejor se adapten a las necesidades y as-
piraciones de sus alumnos, pero deben ser igual-
mente conscientes de la dificultad que supone
simplificar demasiado las cuestiones complejas.

La atmoésfera reinante en una sala de clase de-
berd ser de tal naturaleza, que anime la franca
disposicién por los alumnos de los temas escogidos.

La educacién civica no deberd limitarse a la
sola comunicacién de los hechos, sino que debe
comportar también el estudio de las causas sub-
yacentes.

A medida que el espiritu de los alumnos ma-
dura, se hace posible, partiendo su ambiente in-
mediato, extender progresivamente el horizonte
a la patria, a Europa y al mundo entero. Siempre
se pueden utilizar ejemplos concretos para mos-
trar a los alumnos de cualquier edad hasta qué
punto su propia comunidad es solidaria con otras.

Cada vez mds los medios de comunicacién de
masas constituyen una fuente importante de infor-
macién para los jovenes. Una sdélida educacién
civica es la manera mds segura de ayudar a los
jovenes a desarrollar su sentido critico ante estos
medios de comunicacién. Los maestros deberdn
estar prontos a utilizar y a discutir estos medios
de masas en su proceso, a fin de luchar contra la
parcialidad, los prejuicios y los estereotipos.

ASPECTOS EUROPEOS

Por todos los medios apropiados se deber4 ten-
der a hacer a los alumnos conscientes de que
pertenecen a la familia de naciones europeas y de
que participan de un patrimonio cultural comin.

Cuando se trate de aspectos internacionales de
la educacién civica, los maestros deberdn colocar
en su justo lugar al movimiento para la unidad
europea, como un elemento primordial del mundo
contemporéneo.

GENERALIDADES

Para permitir a los docentes realizar eficazmen-
te su tarea es necesario establecer ayudas bajo for-
mas de material audiovisual en cantidad adecuada
de una documentacién de base y de una informa-
cién general complementaria. No se trata de un
lujo, sino de una necesidad, ya que la situacién
actual, en lo que concierne a los medios, estd lejos
de ser satisfactoria.

Para que los maestros puedan estar al corriente
de las situaciones de cambio, el perfeccionamiento
deberd ser un elemsnto constante en su vida pro-
fesional. Por lo que concierne a las cuestiones
europzas de la educacién civica, las organizaciones
internacionales deberdn completar la acciéon na
cional a este respecto.
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Es necesario difundir més extensamente las ac-
tividades y, en particular, las publicaciones de
organizaciones europeas en este dominio. Por ello
una més grande contribucién es necesaria por par-
te de los gobiernos y de las asociaciones de
maestros.

SEMINARIO CELEBRADO EN FRASCATI,
DEL 23 AL 29 DE OCTUBRE DE 1969

Las conclusiones a que se llegé en este Semi-
nario fueron las siguientes:

I. LA ACTUALIZACION Y LA PARTICIPACION

Toda actualizacién implica una dialéctica “pasa-
do-presente y presente-pasado”, asi como también
una visién prospectiva sobre el futuro de nuestra
sociedad.

1I. Los MEDIOS

Entre los medios que han propuesto los parti-
cipantes se consideran como principales los si-
guientes :

1. Aprendizaje de la lectura del periédico.

2. Utilizacién critica de los medios audiovisua-
les destinados a Ilamar la atencién de la
juventud sobre el problema de la actualidad,
a fin de prepararles en el conocimiento y en
la prictica de sus futuros deberes ciu-
dadanos.

ITI. Los METODOS

En cuanto a los métodos destinados a tomar
consciencia de las realidades europeas y de los
deberes que el futuro ciudadano podrd asumir en
la Europa del mafiana, los participantes se han
interesado particularmente por las propuestas de
los sefiores Jacquenod y Moulin:

@) Es posible, utilizando los recortes de prensa
aportados por los alumnos segiin su propia
iniciativa, componer archivos correspondien-
tes a los diferentes centros de interés de los
jovenes y de suscitarles asf sus interrogantes.

b) Resultados semejantes se pueden obtener
proponiendo a los alumnos temas a ilustrar
y a debatir y segiin su propia demanda
reunir la documentacién necesaria.

¢) Es preciso, en fin, aceptar que el didlogo en-
tre los alumnos y el maestro se establece se-
giin el interés actual que puede presentar
para los jévenes el objeto de la leccidn.
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IV. Los RIESGOS

Los participantes son conscientes de los riesgos
que comportan paralelamente la voluntad de ac-
tualizar la ensefianza, en general, y la del civismo,
en particular, y hacer participar a los alumnos de
esta actualizacién. Dichos riesgos se pueden re-
sumir asi:

a) Riesgo de anacronismo en el caso de la dia-
léctica “pasado-presente y presente-pasado’”.

b) Riesgo de distorsién inconsciente o de in-
terpretacion tendenciosa.

¢) Riesgo de conducir la consciencia y la sen-
sibilidad de los nifios (v también la de los
padres) por una via de fria objetividad Ile-
vada hasta la total deshumanizacién, cami
no que si bien conviene a una investigacién
cientifica pura, puede presentar peligros
cuando se trata de ensefiar y de educar jé-
venes conciencias.

V. EL MAESTRO

Del conjunto de las disposiciones que han te-
nido lugar, los participantes han tomado clara
conciencia del importante e irremplazable papel
del maestro. Los métodos nuevos de actualizacién
y de participacién exigen precisamente de este ul-
timo: @) un gran interés por el presente, asf como
la capacidad de percibir lo que queda atrds y lo
que prefigura el futuro; b) un conocimiento de las
instituciones, de las estructuras y de los mecanis-
mos politicos de su pafs y de Europa, asi como
también del espiritu de los regimenes politicos que
les animan; c¢) un espiritu critico de real agudeza
ante el contacto con los acontecimientos; d) una
actitud de respeto hacia las diferentes culturas y
étnicas de Europa y del mundo. Esta actitud im-
plica principalmente la lucha contra los prejuicios
y los estereotipos raciales, nacionales y sociales.

V1. RESUMEN

Los participantes, conscientes del hecho de que
los jévenes tienen tendencia a vencer el estadio
de la Europa y de pensar inmediatamente a escala
mundial, sugieren que las campafias de educacién
civica europea desenvuelven su accién sobre el
tema: Europa, etapa necesaria para la constitu-
cién de un mundo unido.

Teniendo consciencia de las dificultades que en-
cuentra la bisqueda de la objetividad, los partici-
pantes estiman que todo docente encargado de la
educacién civica no deberd adoptar una actitud
de partidismo politico, religioso o ideoldgico, pues
tiene el deber de asumir su funcién con el méximo
de dominio de si mismo, de calma y de serenidad.



XXVI SEMINARIO CELEBRADO EN
SEVRES (PARIS), DEL 8 AL 14 DE FEBRERO
DE 1970

Después de haberse reconsiderado las principa-
les conclusiones del XIX Seminario de la Cam-
pafia Civica Europea, que tuvo lugar en el Colegio
de Europa de Brujas, entre el 1 y el 5 de septiem-
bre de 1968, se ha llegado a las siguientes comnsi-
deraciones:

1) La existencia y utilizacion de estereotipos,
tanto auto como hetereoestercotipos, parecen li-
gadas a las mismas condiciones de la vida en so-
ciedad y a las tendencias del individuo. El propio
lenguaje lleva consigo estereotipos de todas cla-
ses. Por esto, aunque la discusién haya puesto de
manifiesto que a pesar de ciertos estereotipos y
prejuicios nacionales se han esfumado un poco en
los manuales escolares de la mayoria de los paises
curopeos durante estos ultimos afios, todavia sub-
sisten huellas claras de ciertos resabios naciona-
les, raciales y sociales.

2) Parece dificil combatir los estereotipos en
cuanto tales, ya que un examen detenido permite
concluir que en ciertos casos responden a esque-
mas socioldgicos, utiles y veridicos. Asi, pues,
los participantes estiman que es preferible hacer
ascender los estereotipos desde el subconsciente
colectivo o individual al nivl de la conciencia
para mejor combatir su nocividad.

3) La ensefianza de la historia, de la instruc-
cién civica y de la geografia puede servir para
operar este trdnsito hacia un espiritu critico, por
una toma de consciencia de la naturaleza de los
estereotipos, contribuyendo a la formacién de un

amplio espiritu de tolerancia y una voluntad de
civismo, en general, y de civismo europeo, en
particular, Resulta evidente que dichas disciplinas
no puecden ni deben reducirse a una simple memo-
rizacién de hechos colectivos de un grupo, ni tam-
poco a una iniciacion técnica del profesor de his-
toria o del gedgrafo.

4) Los participantes estiman que para mejor
conseguir estos objetivos estaria bien indicado, por
ejemplo, partir de la historia local, utilizar manua-
les diferentes en la misma clase, hacer el mayor uso
posible de documentos y de textos y de construir
un archivo tan completo como sea posible para
estudiar determinados problemas actuales en su
dimensién temporal.

5) Estas consideraciones implican la necesidad
de reestructurar los programas, los métodos y el
espiritu en los diferentes drdenes de ensenanza, La
practica de métodos activos significa un acrecen-
tamiento considerable de la funcién de la responsa-
bilidad del maestro que debe estar en relacién con
los deseos de actualizar permanentemente su for-
macion y sus experiencias.

6) Los participantes votan porque scan elabo-
rados rdpidamente manuales de historia europca
y colecciones de textos y documentos, asi como
también una amplia difusién de mapas murales de
geografia europea y de un atlas europeo (*).

A. P,

(*) N. del T.—Estas iltimas consideraciones han
sido tomadas del documento multigrafiado que ha sido
facilitado a los participantes del XXVI Seminario por
el "Centro Europeo de la Cultura” de Ginebra.
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LA ESCUELA Y EL BACHILLERATO
EUROPEOS

Una de las realidades mds concretas y esperan-
zadoras que hasta ahora ha conquistado el civismo
europeo para su causa ha sido el establecimiento
y consolidacién, después de doce afios de existen-
cia, de las llamadas “Escuelas europeas”. Son es-
cuelas que albergan a alumnos internacionales des-
de la primera edad escolar hasta la entrada en la
Universidad con el fin de formar a los futuros ciu-
dadanos de una Europa unida todavia por realizar

En la actualidad funcionan ya seis de estas es-
cuelas en Bruselas, Luxemburgo, Mol, Varése,
Karlsruche y Bergen y retinen en sus aulas a
5.700 alumnos, que procedentes de pafses dife-
rentes aprenden los idiomas de sus camaradas,
conviven y piensan con ideas que trascienden mads
alld de unas fronteras tradicionales.

La primera que empezd sus tareas fue la de
Luxemburgo, que a partir de 1953 reagrupd en
sus clases a hijos de funcionarios internacionales,
que habrfan de vivir por primera vez en una es-
cuela la experiencia de una educacién comtn.
Los seis paises de la llamada Comunidad Europea
firmaron posteriormente (abril de 1957) un pro-
tocolo, mediante el cual se dotaba a las escuelas
curopeas de un estatuto juridico. Unos meses
después (julio de 1957) se instituia en ellas el
bachillerato europeo, que hoy es reconocido con
paridad de derechos con respecto a los bachille-
ratos oficiales no solamente por los citados seis
paises, sino por Austria, Gran Bretafia, Suiza
y Estados Unidos de América, cuyas universida-
des exceptiian a quienes lo poseen del examen
de ingreso en las mismas,

La ensefianza bdsica de las Escuelas europeas
se da en cuatro idiomas: francés, alemdn, italia-
no y holandés. Esta circunstancia se tiene ya en
cuenta desde el jardin de infantes y se utiliza en
cierto modo como criterio para establecer las sec-
ciones correspondientes, sin perjuicio de que se
pueda elegir la lengua que se prefiera, y que da
como resultado que la mayorfa de los alumnos
aprenden varias lenguas a la vez.

Ello produce a veces ciertas dificultades para
profesores y alumnos, habida cuenta de que estas
Escuelas no solamente acogen a nifios de los pai-
ses donde se hablan las cuatro lenguas citadas,
sino que se admiten de todos los pafses del mun-
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do, desde Senegal hasta el Japdn, pongamos por
ejemplo. Estadisticas hablan de que estdn en ellas
representadas hasta 30 paises diferentes.

Lo mads caracteristico de las actividades docen-
tes en ellas son las llamadas “Horas europeas”,
en las que el canto, el dibujo, los deportes y los
trabajos manuales son comunes y es corriente
observar en los recreos cdmo los pequefios juegan
juntos sin intercambiar al principio palabra al-
guna, pues no se entienden los unos con los otros.

En las Escuelas europeas los estudios duran
doce afios, cinco correspondientes a estudios pri-
marios y siete a secundarios. Estos ultimos estin
divididos en dos periodos: tres cursos comunes
y cuatro diversificados en lenguas cldsicas-lenguas
modernas, latin-matemdticas-ciencias, lenguas mo-
dernas-matemdticas-ciencias y ciencias econdmi-
co-sociales.

La ensefianza de la historia (1) y de la geogra-
fia, una historia y una geografia europeas y co-
munes, parece ser lo mds interesante desde el
punto de vista de la educacién civica, y éstas
son las materias que mds problemas plantean
también al profesorado, que es reclutado entre los
Ministerios de Educacion de los seis paises de
la Comunidad. Anne-Marie Voisin nos dice: “Se
puede uno imaginar la amplitud de espiritu que
deben tener los profesores alemanes para expli-
car los sucesos contempordneos a alumnos fran-
ceses, y los profesores franceses, lo mismo con
los alumnos alemanes” (2).

El patronato de las Escuclas europeas es ejer-
cido por un Consejo Superior compuesto por mi-
nistros o representantes de los seis paises fun-
dadores de la Comunidad Europea, Consejo que
tiene toda la competencia en materia educativa,
administrativa y econdémica, si bien el control
pedagdgico estd asegurado por dos comités de
inspeccién, uno para la primera ensefianza y otro
para la secundaria.

A. P

(1) Cfr. E. H. Dance: La place de Uhistoire dans
les établessement secondaires. Serie II, niim. 10, de
“L'education en Europe”. Libr. Armand Colin, Bourre-
lier. Parfs, 1969, pdgs. 110-116.

(2) L’ecole europeen. “Revista L'Education” (Pa-
ris, nim. 56, febrero 1970, pdgs. 18-20).



DOCUMENTACION DIDACTICA

La revista Civisme Européen, fiel al subtitulo
de “Documentos et information pour l’enseigne-
ment”, desde el mismo momento de su apari-
cién {mim. 1, septiembre de 1965) viene inser-
tando entre sus pdginas una seric de lecciones
preparadas, destinadas en su mayoria al denomi-
nado “Segundo grado” o nivel medio, pero que
por lo que suponen de informacién a este respec-
to resefiamos a continuacién, sobre todo aquellas
que consideramos m4s interesantes.

I

IL.

III.

Las vias férreas, factor de integracidén:
1. Generalidades.

2. Las vias férreas en Europa.

3. La via férrea, factor de integracion.

(Nim. 1, de septiembre de 1965, pa-
ginas 30 a 40.)

La C E. C A.:

Origenes.

Génesis.

Fines.

Instituciones.
Funcionamiento.
Financiacion.

Resultados.

Evolucién.

Apertura de la C. E. C. A.

{(Ndm. 3, de marzo de 1966, pags. 22
a 33)

ot

e S

La unidad del mundo cientifico en la Euro-
pa del Renacimiento:

1. El significado de la palabra Renaci-
miento y a qué se aplica.

2. (Cuiles son los hechos que han con-
tribuido mds eficazmente a la renova-
cién cientifica?

3. Lo que ha contribuido a la unidad del
mundo cientifico en el Renacimiento.

4. Las Mateméticas, la Astronomia, la
Fisica, la Qufmica, la Biologia y la
Medicina.

5. La vida y la obra de André Vésale.

6. Las méquinas de volar de Leonardo
de Vinci.

Iv.

VL

VIL

VIIL

7. Lista de preguntas.

(NGm. 4, de junio de 1966, pigs. 25
a 34)

La era Briand-Stresemann:

Notas biograficas.

Interpretacién de la politica de Briand.
Interpretacion de la politica de Stre-
semann.

La aproximacién franco-alemana.

El europeo Briand.

Documentos para una explicacién de
textos.

(Nim. 5, de septiembre de 1966, pi-
ginas 15 a 26.)

L3, B =

Sk

Europa y los problemas sociales del si-
glo xx:

La revolucién industrial.

La evolucién social.

Una nueva clase social.

Los problemas sociales son tan eu-
ropeos como mundiales.

5. Conclusién.

(Nim. 6, de diciembre de 1966, pdgi-
nas 16 a 25.)

B

La familia de lenguas romances y su ori-
gen comun:

1. Generalidades.

2. La diferenciacién de las lenguas ro-

mances.

La unidad de las lenguas romances.

El origen comuin.

(Num. 7, de marzo de 1967, pdgs. 17
a 28.)

o

Erasmo, peregrino en Europa:

1. El humanismo.
2. Erasmo (1466-1536).
3. El pensamiento europeo de Erasmo.

(Ni{im. 8, de junio de 1967, pigs. 12
a 27.)

Tres férmulas de unién europea:

1. Acuerdo sobre los objetivos y des-
acuerdo en los métodos.
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[X.

2. La Europa de las patrias o la Europa
de los estados.
3. Perfiles de una Europa federal.
4. La Europa comunitaria.
(Nim. 9, de octubre de 1967, pdgs. 31
a 54.)

Victor Hugo y Europa:
1. Bibliografia sumaria.
2. Una geografia cordial de Europa.
3. Una conciencia y una politica europeas.
(Nim. 10-11, de enero de 1968, pégi-
nas 33 a 41.)

El revés de la Europa hegemdénica de Car-

lomagno a Hitler:

1. Concepto de Europa hegeménica y sus
grandes momentos.

2. Los caracteres comunes de las cuatro
etapas hegemonicas.

3. El revés de la Europa hegeménica sig-
nifica el revés de cierta forma de uni-
dad europea.

4, Textos.

(Nim. 18, de diciembre 1969-enero
1970, pags. 17 a 24))

XL

X1I.

Romain Rolland, europeo y ciudadano del
mundo:

1. Conciencia de Europa.

2. Profecias y aspectos a meditar.

3. Romain Rolland y el anarquismo.

(Num. 18, de diciembre 1969-enero
1970, pags. 25 a 33.)

El hombre y su medio: Problema eu-
ropeo:

Introduccién.

La Naturaleza, un equilibrio.

El hombre y sus problemas.

Nutrir a la humanidad.

Balance.

El juego de ajedrez.

Ambientes transformados: catéstrofes.
Conclusiones.

(Nim. 19, de abril-mayo 1970, pégi-
nas 29 a 42)
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BIBLIOGRAFIA ANALITICA

Aunque bajo el tdpico de europeismo exista
una abundante bibliografia, el aspecto especifico
de educacién civica europea se reduce a las re-
vistas ya citadas en este frabajo y mds concre'a-
mente a las publicaciones que en los idiomas
francés e inglés ha lanzado hasta la fecha el Con-
sejo de Europa por medio de su filial, el Consejo
de Cooperacién Cultural, dentro de su coleccion
“La educacién en Europa™, perteneciente a la se-
ric IT. A ellas nos vamos a referir principalmente
en este andlisis descriptivo, puesto que en estas
fuentes puede encontrarse todo lo referente al
civismo europeo.

1. Civisme et education européenne dans I'en-
seignement primaire et secondaire, Serie 11,
nimero 2. Strasbourg, 1963, 168 pdgs.

Esta publicacién comprende dos partes:

I. Trabajos efectuados por las organi-
zaciones intergubernamentales desde 1949
(estudio realizado por el Secretariado del
Consejo de Cooperacién Cultural de Es-
trasburgo).

II. Situacién de la ensefianza civica en
los paises europeos (encuesta del Secrefa-
riado del Centro Europeo de la Cultura de
Ginebra).

En la primera parte se trata de las fuen-
tes u origenes, de los procedimientos, prin-
cipios y métodos del civismo europeo, tanto
si se considera como materia especial en el
curriculo como si se le integra en otras dis-
ciplinas, tales como la Historia, la Geogra-
fia, las Lenguas cldsicas y modernas, las
Bellas Artes y las Ciencias y Técnica. Es
interesante la apelacién que se hace a los
medios audio-visuales y a las actividades
extra-escolares. Puede verse también en esta
parte la contribucién prestada por las Co-
munidades Europeas, el Centro Europeo de
la Cultura, el Comité de Educacién de la
Asociacién del Tratado del Atlantico y
otros organismos no gubernamentales. La
mayor parte de ello se basa en las comu-
nicaciones, conclusiones y recomendaciones

de los principales encuentros europeos ce-
lebrados a este fin, tales como seminarios
de Brujas, Nancy y Florencia,

La segunda parte se introduce con la
encuesta que ¢l Secretariado del Centro
Europeo de la Cultura de Ginebra hizo en
enero de 1962 a los ministros de Instruc-
cién Publica de diecinueve paises de la
Europa Occidental, entre ellos el nuestro.
Y lo que viene después no es sino el ani-
lisis de las respuestas obtenidas por cada
uno de ellos bajo las ribricas de organiza-
cién escolar, planes y métodos, personal
docente, medios diddcticos, actividades ex-
tra-escolares y resultados y sugerencias.

Toda la publicacién lleva el sello de las
que viene lanzando el Consejo de Coopera-
cién Cultural del Consejo de Europa, en
las cuales destaca la objetividad y ausencia
de lirismos y es indispensable a todo el
que por primera vez quiera ponerse en con-
tacto con los problemas que plantea una
verdadera educacién civica-europza.

Presentation de I'Europe dans les classes
terminales. Seriec II, ndm. 6. Strasbourg,
1966, 79 péags.

De esta publicacidn, ademds de las exis-
tentes en francés e inglés, hay una traduc-
cién espafiola, hecha por la Editorial Don-
cel, de Madrid, bajo el titulo La idea de
Euwropa en la Ensefianza Media. Esta Edi-
torial tiene concedida por el C. C. C. del
C. de E. la primera opcién para publicar
en espafiol todas sus obras una vez que
hayan aparecido en los dos idiomas ante-
dichos.

Aqui se pueden ver las condiciones que
debe reunir la educacién civica-europea, ¢l
camino para llegar a la unién europea
y los aspectos principales de la cooperacién
europea. A estos interesantes trabajos sigue
el desarrollo de tres leccionss sobre civismo
europea, que son parte de un sugestivo
programa de diez, que no nos resistimos
a copiar a continuacion:

45



SUGERENCIAS PARA UN PROGRAMA

El prfesor de uno de los tltimos cursos que pueda consagrar una decena de horas de clase a Europa
v que desee utilizar al mdximo la modesta aportacién que significa el presente trabajo y la documentacién
que en él se recomienda, podrfa organizar la presentacién de las realidades y los problemas europeos con

arreglo al siguiente plan:

Primera leccidn:

“La idea europea a través de los siglos”. Constltese en especial Histoire de fidée européenne, por
Bernard Voyenne, y Tres milenios de Europa, por Denis de Rougemont. (Véase la pdg. 65.)

Segunda leccidn:

“De Victor Hugo a Winston Churchill. (Véanse las pdgs. 43-46.)

Tercera leccion:

“1Qué es Europa?”. Constltese en especial Les chances de I'Europe, por Denis de Rougemont,

(Véase la pag. 65 y las pdgs. 23-25.)

Cuarta leccion:

‘““Hacia la Europa unida: tres férmulas de unidn;

pdginas 24-27.)

Quinta leccidn:

“El Consejo de Europa”. (Véanse las pdgs. 47-50.)

Sexta leccion:

“Las comunidades europeas”. Consiltese en especial L’Europe en devenir, por Philippe Farine. (Véase

la pédg. 65.)

Séptima leccion:

“Algunos aspectos de la cooperacién europea”. (Véanse las pdgs. 31-36.)

Octava leccion:

“Algunos aspectos de la cooperacién europea”. (Véanse las pdgs. 35-42.)

Novena leccion:

“Buropa entre los dos grandes”. (Véanse las pdgs. 50-53.)

Décima leccion:

“Europa y el mundo”. (Véanse las pdgs. 25-29.)

obstdculos, razones de esperar”. (Véanse las

En la parte final, los aficionados a las
citas encontrardn una selecciéon de ellas re-
lativas a Europa y que pueden encabezar
disertaciones, discusiones o debates, perte-
necientes a autoridades indiscutibles: A. Ca-
mus, L. Armand, P. Valéry, A. Philip, Or-
tega y Gasset, etc.

Activites parascolaires et education civigue.
(P. R. Fozzarp). Serie complementaria.
Strasbourg, 1967, 56 pégs., en hol.

Como la publicacién citada anteriormen-
te, ésta también ha sido traducida al espa-
fiol por Editorial Doncel, con el titulo de
Actividades extra-escolares y educacion ci-
vica.

Su contenido responde a la definicion
de conceptos, la formacién del ciudadano
europeo, necesidades del nifio en la socie-
dad europea del siglo xx, la actitud y for-
macién del maestro, las actividades extra-
curriculares, la escuela como comunidad,

actividades de cardcter internacional y con-
cvlusiones y sugerencias.

Ahora, que se empieza a dar importan-
cia a todo tipo de actividades extra-cu-
rriculares como necesaric complemento de
la educacién integral, incluidos deportes,
viajes, correspondencia, etc., las reflexiones
que sobre ello aqui se hacen deben intere-
sar bastante a los profesores de los niveles
basico y medio principalmente.

L’enseignement de Ihistoire et la révision
des manuels d’histoire. Serie II, nim. 8.
Strasbourg, 1967, 263 pégs.

Demostrado que la ensefianza de la His-
toria es la principal clave del civismo eu-
ropeo y la necesidad de barrer en los textos
escolares de ella todo lo que puede contri-
buir a la difusién de estereotipos negativos,
se estaba esperando ya una obra como la
que comentamos.

Si el estudioso de estas cuestiones em-



pieza por encararse con el indice de esta
publicacién, puede prejuzgar que se trata
tinicamente de una resefia histérica sobre
las reuniones y acuerdos celebrados a este
respecto. Y es asi, en efecto, pero ademis
un estudio detallado de todo ello nos lleva
bien pronto a comprender que hay aqui un
contenido mucho més hondo, que todo pro-
fesor de Historia puede aprovechar en el
desarrollo de su asignatura, si verdadera-
mente quiere hacer civismo europeo. Asi,
por ejemplo, las alusiones que se hacen en
el capitulo primero a obras de reconocido
valor universal, tales como La Russie et
PEurope, de Danileski; Défense de I'Occi-
dent, de H. Massis; Vie de Bonaparte,
de Walter Scott, y, muy particularmente,
el estudio de E. Bruley sobre Les differen-
tes époques de I'histoire.

L’enseignement de la geographie et la révi-
sion des manuels et atlas de geographie.
Serie II, nim. 9. Strasbourg, 1967, 152 pégs.

Como resulta que la Geografia es la se-
gunda gran llave para el civismo europeo,
el C. C. C. tenia forzosamente que dedicar-
le a ella otro volumen parecido al sefialado
anteriormente, si bisn el interés de este
segundo se proyecta mds directamente ha-
cia los autores de mapas y de atlas.

Si nos encaramos también aqui con el
indice, se observa, en contraste con la obra
dedicada a la Historia con el mismo fin,
que lo relativo a los encuentros europeos
sGlo sirve para introducirnos en estudios
serios y clarificadores sobre las regiones
europeas y los errores y falsas concepcio-
nes que se encuentran en los manuales y
atlas geograficos.

No ofrece menos interés el capitulo VI,
dedicado al “Vocabulario geogrifico com-
parado” y a otras publicaciones suplemen-
tarias, como “Europa en imdeenes” y “La
Europa moderna en los mapas”.

La tendencia de hoy dia, en lo que se
refiere a los mapas y atlas, parte de la base
de que los existentes son mds fisio-topo-
graficos que técnicos y econdmicos; en una
palabra, que hay que ir hacia una carto-
grafia “temadtica”, en la que lo méds impor-
tante sean los hechos demograficos, las co-
municaciones, la accién y extensién de los
grandes y psquefios poblamientos, las fuen-
tes de energia y produccién y su aprove-
chamiento internacional, etc. Es interesante
mencionar aqui que con los datos insertos
en el International Yearbook of Cartogra-
phy, vol. VIII, 1968, pigs. 112-135, F. Aura-
da ha confeccionado dos tablas con la

lista de paises que en sus atlas geogrificos
incluyen mayor cantidad de “mapas temé-
ticos”, incluidos o no graficas explicativas.
Pues bien, en una escala decreciente, com-
prensiva de 19 paises y que empieza con
los que dedican a dichos mapas el 75 por
100 y termina con los que sélo representan
el 13 por 100, Espafia ocupa el 16 puesto,
con un 34,6 por 100.

Etapes vers une education civique euro-
péenne dans le premier cycle de I'enseigne-
ment secondaire (Y. ROGER). Serie comple-
mentaria. Strasbourg, 1969, 48 pdgs., en hol.

Mr. Yves Roger, inspector de Organiza-
cion de estudios del Ministerio de Educa-
cién Nacional de Bélgica, nos ofrece en
esta publicacion un extracto muy sustan-
cioso de lo que puede ser la pedagogia del
civismo europeo. Empieza por considerar
la formacion civica como aspecto de la
integracién social del joven y la actitud del
escolar que inicia la enseflanza secundaria
frente al problema del civismo. Sigue el
planteamiento del problema en cuanto a
la toma de conciencia del mismo, ya se
trate de un “civismo préximo” o “lejano”,
y todo ello relacionado con el sentido de
la reciprocidad y del deber.

Una pedagogia del civismo exige para
el autor la evitacién de errores, la memo-
rizacién de nomenclaturas y reglamentos
y, sobre todo, el “instalar” el problema
en el corazdén al mismo tiempo que en la
cabeza. Los ejemplos que pone sobre el
agua, el pan, el libro, la salud y la educa-
cién son bastante clocuentes.

Pero lo mds dificil es el evidenciar al
escolar las aportaciones extra-nacionales y
la supresion de prejuicios nacionalistas y
estereotipos. Para todo ello es preciso el
empleo de técnicas apropiadas, la gradua-
cién de etapas, una organizacién escolar
que haga posible la vida democritica y so-
cial, el trabajo en equipos, la participacién
y la cogestién en las decisiones y las rela-
ciones internacionales entre los jdvenes.

El trabajo incluye igualmente una do-
cumentacién y bibliografia sumaria muy
interesantes, aparte de los restiimenes de
reuniones europeas y resoluciones tomadas
con relacién al civismo europeo.

Bibliographie d’ouvrages sur I'Europe a I'in-
tention des enseignantes. Strasbourg, 1965.
Folleto de 68 pigs.., en media hol.

Mis de 200 abstracts bibliograficos se
ofrecen aqui como una primera serie de
obras europeas, que tienen por objeto el
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informar y formar a los docentes de todos
los pafses de Europa que se decidan a par-
ticipar en la gran tarea de educar en eu-
ropeo a las futuras generaciones.

Esta bibliografia selecta estd clasificada
por materias: Geografia, Historia, Filoso-
fia, Cultura—y bajo esta asignatura: Ge-
neralidades, Literatura, Musica, Pintura,
Arquitectura y Escultura—, Integracién
europea, Educacién, Europa y el mundo,
con un aditamento sobre manuales esco-
lares y obras para la juventud.

Da gusto ver cémo entre firmas tan re-

conocidas universalmente—B, Croce, A. J.

Toynbee, B. Russell, J. Monnet, R. Schu-
man y otros—figuran tres nombres espa-
fioles: S. Madariaga, con su obra Portrait
of Europe, traducida al francés y al ale-
man; J. Ortega y Gasset, con un titulo
alemdn: Europiische Kultur und europiiis-
che Vélker, y L. Diez del Corral, con su
obra El rapto de Europa, traducida al in-
glés, al alemdn, al francés, al neerlandés
y al italiano.

A.P.
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