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			Prólogo

			Nos complace prologar Educar y vivir teniendo en cuenta la muerte, obra de destacados estudiosos que son conscientes de la importancia en las aulas de la reflexión acerca de la muerte. Agustín de la Herrán, Mar Cortina y Pablo Rodríguez Herrero forman un equipo de investigación en el que se publica y se anima desde hace años a esta tarea educativa.

			Como profesora de Filosofía, y consciente, como los autores, de esta vivencia, poco podría decir, ya que en este libro se destaca que la filosofía tiene como misión ayudar a orientar nuestras vidas y por ello sabe, desde sus orígenes, que vivir se hace más natural y comprometido si toma en cuenta la muerte y su sentido.

			Si entonces la filosofía no nos deja ya mucho espacio, vamos a referirnos a pensadores-poetas cercanos en el tiempo. Ellos forman parte de la mejor tradición cultural española, aquella generación del 27 que anudó creativamente la filosofía y la poesía. Juan Ramón Jiménez y María Zambrano se acercan a la vida por mediación de la razón poética y toman la muerte como maestra de la vida.

			Tú, si mueres antes que yo, no irás, Platero mío, en el carrillo del pregonero, a la marisma inmensa, ni al barranco del camino de los montes, como los otros...

			Vive tranquilo, Platero. Yo te enterraré al pie del pino grande y redondo del huerto de la Piña, que a ti tanto te gusta. Estarás al lado de la vida alegre y serena. Los niños jugarán y coserán las niñas en las sillitas bajas a tu lado [...] Oirás cantar a las muchachas cuando lavan en el naranjal, y el ruido de la noria será gozo y frescura de tu paz eterna (Platero y yo, XI).

			Si Juan Ramón Jiménez habla de la muerte como presencia, y reconoce que es también gozo porque el amor no muere jamás, María Zambrano también la tiene presente y se refiere a ella de modo continuo y simple. En 1988 responde en una entrevista: «Yo creo que la muerte es el paso a la verdadera vida, si no lo creyera...». «La filosofía es una preparación para la muerte y el filósofo es el hombre que está maduro para ella» (Filosofía y Poesía, III).

			De muchas maneras, Zambrano dice y hasta repite que «la filosofía es un ejercitarse en morir»; por ello, Platón y Séneca van determinando una filosofía sapiencial que consiste en proclamar un saber que es un modo de vivir y una manera de morir. Nuestra pregunta, que los autores también se hacen y responden, es: ¿acaso los niños no lo conocen?, ¿los niños no son los mejores filósofos?

			JUANA SÁNCHEZ-GEY VENEGAS

		

	
		
			Introducción

			Nada es tan cercano al hombre como la muerte, y todavía no sabemos qué hacer con ella. En una sociedad tan pragmática como la nuestra, que busca encontrar la utilidad de cualquier cosa, todavía no nos preguntamos para qué sirve la muerte, qué sentido tiene o puede tener. Posiblemente, porque vivimos como si fuésemos a vivir para siempre. Y, por desgracia o beneficio, no es así. La muerte ha sido y es un acontecimiento importante para el ser humano y para la naturaleza que lo rodea. La muerte del otro, que vivimos con pesar, y la conciencia de nuestra propia muerte, que acecha de un modo u otro a lo largo de nuestra vida como encarnación de lo incognoscible. Hasta hace bien poco la muerte era un fenómeno más que se vivía en comunidad. Pongamos un ejemplo... En algunos pueblos de Segovia a aquel que se casaba le correspondía ejercer de enterrador hasta que otro joven contrajera matrimonio (Pablo Herrero, comunicación personal, 2013). El momento de comenzar a pensar en tener niños, crear una familia y contribuir a la evolución del ser humano coincidía con el servicio a la comunidad enterrando a los seres queridos. Contábamos con un inconsciente colectivo y cultural que nos transmitía la relación entre muerte y creación, transformación y vida. Se vivía teniendo en cuenta la muerte.

			Pero el mundo occidental se ha individualizado, la muerte está cada vez menos en lo colectivo. Nos hemos apropiado plenamente de nuestra muerte. La compartimos poco, y ello nos hace ser más vulnerables y solitarios responsables de nuestro destino. Sin embargo, como especie no estamos acostumbrados, a pesar de tener conciencia, a valernos por nosotros mismos. Necesitamos reflexionar, indagar, interiorizar, pero a su vez dialogar, compartir, comunicar, acompañar y ser acompañados. Estamos dejando de ser seres que mueren en sociedad. Esta individualidad tiene una parte positiva... y es que nos vemos en libertad —y necesidad— de decidir cómo responder a la pregunta antes planteada: ¿qué hacer con nuestra muerte?

			Elijamos nosotros mismos... ¿Vivir sin dificultades de conciencia mayores, intentando escapar de aquello que nos disgusta o nos genera miedos? ¿Aceptar la muerte como parte ineludible de la vida? ¿Buscar una felicidad que integre la muerte como realidad orientadora de la vida? ¿Combatirla? ¿Transcenderla? La respuesta a esta pregunta encierra una opción filosófica de vida.

			La filosofía ha dicho mucho sobre la muerte, ha reflexionado profundamente sobre ella y sobre su relación con la vida. Ha dejado su huella en los numerosos ensayos filosóficos que sobre la muerte se han escrito. Incluso algunos se han atrevido a decir que la filosofía consiste en pensar sobre nuestra muerte. Se ha estudiado también, desde la antropología de la muerte, su relación con la cultura humana, con las costumbres, los ritos o las distintas formas de afrontarla que cada cultura ha empleado. También se ha investigado la biología de la muerte, cuáles son los procesos físicos que llevan al envejecimiento y finalmente a la muerte al ser vivo en especial y al hombre en particular. La muerte es un fenómeno transdisciplinar debido a su cualidad esencial para el hombre, ser vivo que, por lo que sabemos hasta ahora, es el único capaz de reflexionar sobre ella.

			La filosofía, la biología o la antropología nos han ayudado a entender un poco mejor qué es la muerte, qué trascendencia puede tener o cuál puede ser su papel en la cultura. Pero no son suficientes para entender las posibilidades transformadoras de la muerte para el ser humano y la sociedad. Para ello necesitamos recurrir a la pedagogía. Educar teniendo en cuenta la muerte no requiere invasivas intervenciones pedagógicas, una forzosa introducción de la muerte en la formación. Por el contrario, es un acercamiento cuidadoso y sensible a la progresiva inquietud del niño y del adolescente acerca de la muerte... es «dejarle» crecer, no «hacerle» crecer, pues la naturaleza nos enseña que en el entorno adecuado todo fluye más fácilmente. Y que la muerte es tan necesaria para la supervivencia del mundo como para cada individuo. Nos lo enseña la vida, a través de numerosos ejemplos: uno de ellos, en la gestación del niño, etapa en la que la muerte celular es un fenómeno fundamental para la formación del feto durante la embriogénesis, eliminando las neuronas que han establecido conexiones aberrantes y fatales (Klarsfeld y Revah, 2002).

			La muerte también es necesaria en la pedagogía. Este libro se presenta como una contribución a que la muerte deje de ser rara en la educación. Se enmarca en una línea pedagógica asombrosamente extraña para la sociedad. Esperamos de su lectura que germinen reflexiones, propuestas y experiencias que ayuden a recuperar un conocimiento colectivo y cultural más amplio, que haga que los arquitectos del futuro sepan darle lugar a la muerte.

			El libro se dirige a profesionales de la educación y a familiares que sientan inquietudes por saber cómo abordar el tema de la muerte con sus hijos. Es un conjunto de recursos prácticos que tiene el objetivo de introducir actividades, orientaciones o pautas para tratar la muerte desde un abordaje educativo con niños y adolescentes.

			El primer capítulo de la obra pretende fundamentar la inclusión de la muerte en la educación en las escuelas y en el contexto familiar y responder a la pregunta: ¿por qué educar sobre la muerte? En el capítulo 2 se cuestiona si la raíz de la sobreprotección de los niños pueden ser los miedos de los propios padres o educadores. El tercer capítulo describe propuestas didácticas y recursos para distintas etapas educativas. Se profundiza en algunas actividades didácticas de interés en el capítulo 4, que recoge propuestas inclusivas para distintas etapas educativas desde la acción tutorial. El quinto capítulo presenta diez noticias de periódico y sus respectivas guías didácticas para educadores y familiares. El capítulo 6 pretende describir el acompañamiento educativo en el duelo a través de la exposición de algunos casos. Sobre este acompañamiento, los padres suelen plantearse cómo intervenir con sus hijos cuando fallece una persona del entorno familiar. En el capítulo 7 se ofrece un decálogo de buenas prácticas para estas situaciones. El octavo capítulo es una síntesis de los principales recursos bibliográficos que sobre el tema de la muerte y la educación existen actualmente para alumnos, educadores y familiares. Finalmente, el último capítulo concluye el libro con una serie de reflexiones que nos ayuden a tomar conciencia de la importancia de la muerte en la educación futura.

			Si bien se recomienda seguir la lectura en el orden propuesto, puede el lector acudir al capítulo que le interese sin mayor perjuicio. Trate, en cualquier caso, de encontrar más preguntas que respuestas a sus inquietudes. Y de vivir y educar teniendo en cuenta la muerte.

			PABLO RODRÍGUEZ HERRERO

		

	
		
			CAPÍTULO 1



			¿Por qué educar sobre la muerte?

			Agustín de la Herrán Gascón, Mar Cortina Selva y Pablo Rodríguez Herrero
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			1.1. Fundamentación



			1.1.1. INTRODUCCIÓN1




			La escuela no está sólo para reproducir. Debería ser el organismo social del cambio personal y colectivo. Pero ni siquiera términos como «cambio» o «transformación» nos resultan ya suficientes, porque podrían ser parciales, sistémicos o egocéntricos. Parece conveniente la sustitución de las actitudes defensivas por cambios o transformaciones motivados por una orientación abiertamente compleja y evolutiva, que, por tanto, diga sí a toda parcialidad y a toda totalidad a la vez. Y las perciba en un proceso de creciente avance basado en la complejidad de la conciencia y la disolución simultánea de lastres egógenos. Para ello, un modo de proceder es educar sobre lo que más importa a la sociedad y a cada niño, se sea consciente de ello o no. A veces —por ejemplo en medicina o mecánica del automóvil— no tiene sentido proceder sólo a demanda, cuando el demandante carece de conocimientos o es menos consciente que el técnico en la materia, que, entre otras razones, para eso lo es. Y, en consecuencia, y la pedagogía propone dar preferencia a lo que más forma. Una escuela que no haga alguna de estas dos cosas o las dos se descalifica como centro educativo. Por tanto, se contradice en lo fundamental. Una sociedad que no proceda desde la conciencia desaprovechará oportunidades, perderá el tiempo o estará orientada al deterioro. Y aquí cobra sentido nuestra propuesta; porque, si morir es un fenómeno tan frecuente como vivir, ¿por qué lo escamoteamos?

			En estas líneas se dan pistas para nutrir la enseñanza con la conciencia de muerte y, desde ella, para pretender una mejor educación de la razón partiendo de un enfoque laico-polivalente y para la universalidad (Herrán, 2008). Los siguientes contenidos constituyen apoyos o son claves didácticas del ámbito que denominamos «pedagogía de la muerte». Tienen una orientación versátil o polivalente, aplicable a todos los niveles educativos, y se destinan a educadores de alumnos de todas las edades. Asimilamos estos fundamentos de enseñanza al ámbito científico de la didáctica general (Herrán y Paredes, 2008) y, desde ella, al enfoque complejo-evolucionista (Herrán, 2003). En conjunto se asimilan a una postura laicista, crítica y centrada en el conocimiento y la educación de la conciencia. Estimamos que con estas premisas podría ser más útil que otras propuestas definidas por su sesgo, dualidad o validez limitada.

			1.1.2. SISTEMA DE ARGUMENTOS Y COROLARIOS




			Se presentan tres clases de argumentos (contextuales, complejo-evolucionistas y metodológicos) destinados a fundamentar la pedagogía de la muerte tanto epistemológica (para los fundamentos y métodos del conocimiento científico) como epistémicamente (para la razón de cada educador). En cada categoría se expresará cada argumento propuesto y algunos corolarios deducibles de ellos con los que se pretende facilitar un desarrollo hacia una complejidad orientada a la evolución posible de la formación y de la práctica:

			Sistema de argumentos y corolarios contextuales

			Primer argumento: una inmadurez social generalizada define el contexto exterior

			¿Sociedad inmadura versus educación?

			En gran medida la sociedad ha perdido el sentido de su educación. Quizá por ello ha perdido de vista la capacidad formativa de la muerte a través de la enseñanza. Ésta es una consecuencia lógica de que la conciencia, como constructo y efecto formativo deseable, esté prácticamente ausente no sólo de los currícula sino de las facultades de formación de profesorado y educación. Otra consecuencia es que la complejidad de conciencia no se vincule a la posible evolución humana, concepto que tampoco se menciona. Esta concatenación de aspectos ha contribuido a desarrollar una sociedad inmadura cuya molécula es el egocentrismo individual y colectivo. Siendo así, ¿qué estamos haciendo? No nos podemos permitir ser tan descuidados, porque lo que se ha generalizado es una deficiente formación apoyada en manifestaciones muy diversas de ignorancia. Más que de olvidos, quizá habría que hablar de falta de cultura (cultivo) generalizada. Dejaciones como éstas conducen a la miopía, una enfermedad típicamente escolar. Con miopía vemos bien, pero de cerca. Por eso se acorta el alcance de la mirada. De este modo el horizonte pierde relevancia y no se incorpora a la escena personal y social. Con la mirada baja evitamos los pozos, pero una y otra vez nos topamos con farolas y salientes. Tampoco incorporamos la perspectiva en el avance. Éste es, un poco, a la vez el contexto de partida y el destino de nuestra propuesta.

			El debate sobre qué enseñar es un reto permanente para la didáctica. Pero si la sociedad y la educación pueden estar desorientadas (Herrán, 2008), ¿qué enseñar? Gran pregunta, gran reto. Podríamos reconocer fallos de enfoque y atención, quizá motivados por las urgencias derivadas del tipo de sociedad que con tanta celeridad estamos construyendo. En consecuencia, hemos de crecer más y mejor interiormente, quizá de la mano de una educación de la conciencia, ámbito aún inexistente. Una posible educación para la muerte podría ser uno de sus atrios, aunque la motivación inicial sea un atractivo morboso asociado a pensamiento débil, o precisamente por ello.

			
				
					
				
				
					
							
							Corolario 1.º: Nuestro sentimiento de la muerte es etnocéntrico.

						
					

				
			

			

			Estamos condicionados nacional, política, religiosa, deportiva, temporaria, culturalmente... Ese condicionamiento es separador y narcisista. Asocia una dificultad de aprendizaje para experimentar una empatía universal:

			—Hacia los ismos actuales: la polarización de identificaciones y sentimientos termina por asentar verdaderos rankings subjetivos de muertos, según la cercanía imaginada con prejuicio y casi siempre acordes con el moldeamiento de las agencias de información dominantes en los medios. Por ello sentiremos de un modo muy distinto si un fallecido es de nuestra localidad, europeo, iraquí, estadounidense o afgano. El mismo fenómeno hace que un grupo de niños de cinco años que celebran un cumpleaños y que son asesinados por una bomba cambien de estatus, dejen de ser niños y pasen a ser «siete palestinos muertos en Gaza», algo impensable si perteneciesen, por ejemplo, a nuestra nacionalidad. Desde su espíritu internacionalista, E. Che Guevara intentaba compensar esta distorsión del sentimiento cuando decía: «Sentir, en lo más hondo, cualquier injusticia realizada contra cualquiera, en cualquier parte del mundo».

			—Hacia los ismos del pasado: Lo anterior se cumple también cuando el condicionamiento o la identificación es temporario. Y, sin embargo, como la anterior, carece de sentido objetivo. De esto se dio cuenta Wang Shichih (siglo iv, pp. 321-379), llamado «príncipe de los Calígrafos», quien desde una gran autoconciencia escribió:

			Yo me digo muchas veces que la gente del pasado vivía y sentía exactamente como nosotros hoy. Siempre que leo sus escritos, tengo esta impresión y me sobrecoge [...]. ¡Ay de mí! La gente del futuro nos mirará como nosotros miramos a los que nos han precedido.

			—Hacia la universalidad o la humanidad: «Actualmente la humanidad, como no ha sido nunca ninguna patria [...] vive ya su muerte sin haber podido nacer todavía» (F. Savater). O lo que es idéntico: «Patria es humanidad» (J. Martí).

			La toma de conciencia de esta distorsión egógena es el punto de partida para una cierta reacción encaminada a percibir con mejor sensibilidad para en definitiva razonar mejor.

			
				
					
				
				
					
							
							Corolario 2.º: Sabemos de dónde no partir para formar.

						
					

				
			

			

			Los adultos y los sistemas de creencias que han dado respuesta a la muerte han llegado a versiones muy distintas. Con frecuencia, creen que la suya es la que acierta y que el resto se encuentra en un error. Y casi todos piensan lo mismo. Además, incorporan la dificultad de darse cuenta de que su postura es una —y no «la»— entre varias. Por ello, su plataforma es el egocentrismo, que entendemos como inmadurez refractada en un conocimiento sesgado. Confirma nuestra hipótesis de que el egocentrismo no es sólo una particularidad del niño de dos a siete años (J. Piaget), sino una característica normal del adulto, y de que grandes sectores sociales no han superado el estadio preoperatorio (Herrán, 2008). Esto nos enseña, con poca posibilidad de equivocarnos, dónde no está el abuelo. Coincidimos con André Maurois cuando decía que: «La historia de las doctrinas nos muestra que los hombres en el curso de los siglos han podido probarlo casi todo». Subrayamos con ello qué no es la educación para la muerte. Una supuesta «educación para la muerte» promovida o desarrollada por un etnocentrismo resultará automáticamente adoctrinante. Y nada hay más lejos de la formación que el adoctrinamiento. Otra diferencia hay entre su propuesta y la nuestra, y no menor: Los continentes se forman cuando el océano se retira. Estos ismos nunca dejarían de actuar para ser innecesarios, porque se contradirían. En cambio, la formación es educación de la razón (afecto incluido), autoformación y transformación para la capacidad de soberanía personal y el pensamiento propio, o no es formación.

			Segundo argumento: el miedo, la superficialidad, la indiferencia o el egocentrismo generalizados definen el contexto interior y exterior

			El miedo como caldo de cultivo

			En parte, la felicidad podría considerarse contraria al miedo: «la felicidad es la ausencia de miedo, de la misma manera que la belleza es la ausencia de manifestaciones lesivas que delaten la mala salud de la persona» (Punset, 2007, p. 51). Pero la realidad es que esta felicidad es infrecuente, que nos hemos habituado a la infelicidad, de modo que inexplicablemente la hemos interiorizado como la vía más cómoda (Osho, 2010, p. 34, adaptado) y que la felicidad tampoco debe prescindir del todo del miedo, precisamente por la propia condición humana, que es más miedo que felicidad.

			La muerte une por el miedo que genera. Directamente, la muerte une más que el nacimiento. Como en 1949 escribía G. Marotta:

			Si cada persona recibiese, a los 20 años, un mensaje sobrenatural que le comunicara, mediante anuncios impresos o sirviéndose de la radio, el día y la hora de su muerte, todos los que supieran que debían morir el 7 de abril de 1960, a las 19.40 h, supongamos, se tenderían la mano desde cualquier parte del mundo. [...] Sí, creo que ni las distancias ni las fronteras impedirían, a quienes supieran que iban a morir en el mismo instante, sentirse consanguíneos. Es la muerte, no el nacimiento, lo que nos emparenta (en Mantegazza, 2006).

			Indirectamente, la muerte une también por las invenciones y ocurrencias que a su costa se fabrican. A veces, se sistematizan e institucionalizan. Entonces, normalmente, la muerte une y conglomera desde un temor profundo y sordo en torno a doctrinas o «programas mentales colectivos». Vivimos en una sopa de miedo, y los tropezones más sabrosos somos nosotros. «El miedo es una normalidad adulta» (González Duro, 2007) tan difundida que cuesta percibirlo. Quizá sobre todo temamos a la vida, porque no la entendemos bien. También por ello en parte nos ocupamos de este tema aquí. A veces, el miedo básico no es a la vida ni a la muerte, va más allá. Puede martillear el miedo a quedarse vivo o que le mantengan a uno vivo sin quererlo.

			En un sentido socrático, Osho (2010) ha observado que: «No se puede vencer el miedo. Hay que entenderlo [...]. No tenemos que vencer nada. Pero ciertamente tenemos que entender todo lo que nos concierne: nuestra mente y su funcionamiento» (p. 55). «La gente tiene miedo porque no entiende ciertas cosas, y el miedo nace de su ignorancia» (p. 56). Porque somos personas incompletas, inmaduras y humanas vivimos condicionados por miedos diversos: a la soledad, al fracaso, a la locura, a la muerte, a la autorrealización, a pensar por uno mismo, a la responsabilidad y al compromiso, etc. Por ello es frecuente vivir defendidos, o sea, ocultos detrás de algo: una profesión, un papel, un cargo, un estrato de creencias, un ismo, uno o varios personajes (Blay, 2009), otras personas, etc. Ese miedo se puede reconocer. Lo que resulta más difícil de percibir es que muchos miedos vitales ocultan el fantasma no nombrado de la muerte. En general, hablar de los miedos produce miedo, pero jugar con los miedos ayuda a liberarlos. Darse cuenta de todo esto es empezar a trabajar sobre nosotros mismos y emprender el camino de la autoformación.

			Las tradiciones externas o personales son elaboraciones egocéntricas. También aquí es de aplicación que «Vivimos la realidad que resulta de nuestros pensamientos. Nuestros pensamientos crean la realidad» (Buda). J. Krishnamurti (2008) propone afrontar el miedo más allá de ellas. Una base de la tradición humana es la aceptación del miedo. La tradición puede decir que debemos controlar el temor, escapar de él, reprimirlo, analizarlo, cambiarlo o aceptarlo. La actitud tradicional hacia lo que no comprendemos es conquistarlo, abatirlo, pisotearlo o rendirle culto. La tradición es concepto y palabra. Afrontar el hecho del temor sin ningún movimiento del pensar le puede poner fin a ese temor. Lo que se desintegra en dicha observación no es ningún miedo específico, sino la propia raíz del temor. No hay observador, sólo observación. Desde el punto de vista de la conciencia, en el aprendizaje no existen ni el que enseña ni el enseñado, sólo el aprender. Para aprender acerca de todo el movimiento del temor debemos abordarlo con curiosidad, la cual posee su propia vitalidad. En dicha curiosidad hay intensidad, como cuando el niño es muy curioso. Pero uno debe conocer el arte de escuchar el miedo, descubrir su belleza. La escucha es lo único que hay, y la historia no existe (pp. 35, 36, adaptado). Un planteamiento equivalente, de enfoque simultáneamente búdico y socrático, es el de Osho (2010), quien observa que:

			El miedo es una consecuencia de la inconsciencia, de modo que la única forma de deshacerte de él es conocer la inexistencia de su realidad, volverte consciente. No se trata de vencerlo; el miedo no tiene nada que ver con eso. Cuando descubres qué es la muerte, el miedo desaparece (p. 58).

			Miedo a la muerte e idea de muerte

			Causalmente, el miedo a la muerte casi siempre tiene más que ver con el miedo que con la muerte. «La muerte no es terrible [...]. La opinión de que la muerte es terrible es lo terrible» (Epicteto). En un sentido similar se expresa Osho (2010), para quien: «La muerte es un cambio que no puedes ver con tus propios ojos» (p. 56). A lo que añade:

			No has visto la muerte. Para verla sólo hay dos posibilidades: una es la meditación profunda y la segunda es morirte. Pero la segunda no está muy clara, porque la muerte es un fenómeno altamente quirúrgico —toda la conciencia tiene que salir del cuerpo— y la naturaleza lleva a cabo este proceso de forma que la gente pierde la consciencia antes de morirse (p. 57).

			Desde el punto de vista de sus sentimientos y concreciones asociadas, quizá puedan admitirse otros «submiedos» integrados con ese miedo primario hasta la indiferencia. Lo precisa el psiquiatra Rojas Marcos (2008):

			El miedo a la muerte es tan normal como universal. Aunque no suela notarse, el terror a desaparecer para siempre nutre nuestro instinto de conservación. Sin embargo, excepto personas que se enfrentan realmente a su propio final o al de algún ser querido, en la mayoría de los casos el temor obsesivo a la idea de la muerte significa verdaderamente miedo a la soledad, al abandono, al aislamiento (p. 43).

			Tenemos evidencias (Herrán y Cortina, 2006) de que el miedo a la muerte y su actitud asociada dependen fundamentalmente de nociones-fuerza que sobre ella cada persona se ha construido, apoyándose en creencias institucionalizadas o no. Caben definirse como «estados de conciencia aplicados» (Herrán, 2006), y los expresamos por su relevancia con la educación en un orden de egocentrismo creciente:

			1.ºEstado o estadio de indiferencia.

			2.ºEstado o estadio de los «buscadores de sensaciones, de angustia, de terror».

			3.ºEstado o estadio de tabú.

			4.ºEstado o estadio de atracción morbosa.

			5.ºEstado o estadio de adoctrinamiento.

			6.ºEstado o estadio de normalización y naturalidad.

			7.ºEstado o estadio de reconocimiento de su importancia personal y social.

			8.ºEstado o estadio de educación de la conciencia.

			Nuestros desarrollos, razones, trabajo y propuestas se sitúan en los estados 6.º, 7.º y 8.º. ¿Qué ocurriría si no se temiese a la muerte? En una sociedad tribalizada, adolescente y egocéntrica podría ser peligroso para algunas personas. Para individuos o colectivos más maduros, podría resultar liberador.

			Superación del miedo a la muerte más allá del ego

			El niño empieza su vida sin miedo a la muerte, y la termina temiéndola. ¿Qué ha ocurrido en medio? Se han incrementado sus miedos vitales y su concepto de muerte ha cambiado. Desde su condición de tabú, la muerte martillea consciente e inconscientemente, favoreciendo sublimaciones: indiferencias, mitos, ritos, religiones, artes... El miedo a la muerte corre paralelo al egocentrismo: éste impide distanciarse, y sin hacerlo no se puede contemplar la muerte sin alteración. El film La vida2 cuenta la historia de una persona que acude a un lugar destinados a los desahuciados por la medicina. Cuando ve un fragmento de la vida cotidiana en el centro, grabada por un compañero recién fallecido, deja de contemplar la muerte desde su egocentrismo, empieza a objetivarla y la interpreta desde su conciencia. Entonces por primera vez sonríe, y su actitud se consolida al percibirse desde fuera, como si de un personaje en un escenario se tratase. Desde este momento el personaje asume su muerte y evoluciona. Esta observación tiene transferencias relevantes para la educación y para la vida.

			Hemos comenzado este parágrafo diciendo que el niño empieza su vida sin miedo a la muerte y termina temiéndola. Pero no tiene por qué ser así. Cuando el ser humano llega a un alto nivel de autoconciencia, puede volver a parecerse al niño en este sentido. Y también se experimenta esta pérdida de miedo durante el proceso de pérdida de ego y complejidad de conciencia durante el proceso de evolución personal. Y es porque la conciencia disuelve el miedo y, por tanto, el miedo a la muerte. Compartimos con Osho (2010) que: «La experiencia “yo formo parte de la totalidad” es la iluminación» (p. 15). «Cuando alcanzas esa armonía con el todo, la muerte deja de existir, el dolor y las tensiones desaparecen, ya no hay preocupaciones, te encuentras rodeado de una inmensa paz y de una felicidad que jamás habrías podido imaginar» (p. 41). «Es como si todos fuésemos olas del mar: estamos en la superficie pero el mar tiene mucha profundidad [...] una pequeña ola de la superficie nunca sabrá que tiene tanta profundidad, aunque sea su propia profundidad porque no está separada del océano. Se quedará aferrada a su pequeña identidad, tendrá miedo a morir, tendrá miedo a perderse en esa inmensidad [...]. Pero la verdad es que la muerte de la ola no es una muerte, sólo es el principio de una vida eterna» (p. 42).

			
				
					
				
				
					
							
							Corolario 1.º: La idea de la muerte como tabú define el contexto interior y exterior.

						
					

				
			

			

			La muerte sigue siendo un tabú social y profesional

			Si la muerte es un tabú, ¿en qué momento, del proceso de destabuización social nos encontramos? La respuesta no podría ser diáfana. Pero mostramos algunos hitos que demuestran que su superación al menos no es completa:

			—No hace mucho, en 1984, los habitantes de los montes Apalaches queman la granja de Elisabeth Kübler-Ross, cuando quiere abrir un hospital para niños enfermos de sida. Ni le entendieron ni comprendieron el sentido social de esta actividad y de esta institución. Además, al fin y al cabo, ella era una rara extranjera. En 1995, cuando le da el infarto, los medios de comunicación publican noticias como ésta: «la señora de la muerte y los moribundos no es capaz de manejar su propia muerte». Elisabeth no fue una maestra, pero sí una emprendedora que enfocó su vida hacia lo que creía necesario: normalizar la muerte en las ciencias de la salud y ayudar a morir a adultos y a niños.

			—También la muerte es un tabú profesional, en sentido estricto. Un ejemplo concreto es lo «raro» o poco nombrado que resulta el término «tanatopracta», de nuevo por falta de conocimiento. J. del Pozo3 (2007) ha dicho que nunca ha conseguido hacer una fotografía para su revista a un «tanatopracta» ni que la DGT o ninguna compañía de seguros de deceso se anuncie en la revista Adiós. Podría pensarse que es el detalle de la profesión lo que produce el rechazo. Pero el tabú también se concreta en la distancia: en el 11-M se reconoció como «héroes» a los bomberos y a los servicios de urgencia. Pero no se mencionó que gracias al trabajo callado de mil trabajadores de los servicios funerarios fue posible reconocer muchos cuerpos. Y es que, como ha acotado el mismo Pozo (2007), «los héroes no pueden ser invisibles».

			—A veces se descubren indicadores de tabú en las personas que les atribuyen importancia para la vida. Por ejemplo, cuando escuchamos expresiones como «experiencias de casi muerte», aplicadas a personas que han estado a punto de perder la vida, se descubre un significado relativo que puede ser interesante objetivar. ¿Por qué no hablar de «experiencias de casi vida» o de «conciencia de muerte», si de hecho la vida es una excepción englobada por un universo que no está vivo ni muerto? Así, la «conciencia de muerte» se abre a la posibilidad de «experiencia total de muerte», complementaria al concepto primero.

			Muerte y relatividad cultural

			Desde una perspectiva colectiva, tanto el miedo a la muerte como su grado de elaboración están condicionados culturalmente. Dentro del ámbito cultural, la tradición influye mucho. En determinadas zonas de Marruecos, Guinea Papúa o algún pueblo de España aún es posible ver a niños de tres y cuatro años correteando alrededor de un cadáver familiar. Este hecho sería impensable en otros entornos. Según el contexto, un mismo hecho puede ser habitual, impactante, escandaloso o reprobable. Se deduce de ello que su condición de tabú es, en parte, una arbitrariedad asociada a la cultura. Pero mirémoslo bien: no es sólo que las diferentes culturas contemplen la muerte de forma diversa. Es que, como ha afirmado F. Savater, «existe la cultura porque existe la muerte» (en Arias, 2002, p. 286). Esto no sólo subraya la naturaleza nuclear de lo que tratamos. Significa que cada cultura está impregnada de su noción compartida de muerte. O sea, que cada aspecto cultural la contiene en presencia e intensidad alícuotas.

			Muerte y orientación cultural: Cada colectivo cultural, cada nación, cada institución y a veces cada familia tienen sus «muertos ejemplares». Puede ser por causas distintas, y a veces tiene que ver con el conocimiento. Algunos son más avanzados en complejidad-conciencia y/o están más presentes que otros. Evolución interior y presencia son dos variables a tener en cuenta que inciden en la idiosincrasia, la cohesión y la motivación formativa de los colectivos. La tercera dependería de los vivos, y haría referencia a lo que por ellos se rescata y actualiza. Si se actúa desde un pensamiento débil, se retomará lo superficial o lo anecdótico. Si se hace desde pensamiento más maduro, se atenderá a sus conocimientos. En Cuba, por ejemplo, se tiene muy presente a José Martí o al Che Guevara. En España no hay un referente comparable, y cuando se indaga nos topamos con el Quijote. Con todo, don Quijote llegó a decir en un momento de lucidez: «Pero en llegando al fin, que es cuando se acaba la vida, a todos les quita la muerte las ropas que los diferenciaban, y quedan iguales en la sepultura», lo que contiene una gran enseñanza.

			
				
					
				
				
					
							
							Corolario 2.º: La muerte es un tabú educativo.

						
					

				
			

			

			El sexo y la muerte en el núcleo del tabú educativo

			Lo tanático, lo erótico y lo consciente se anudan en lo humano. Afloran como invención, rito, mito, cuento, religión, arte, juego, indiferencia, etc. Brotan y pierden sus hojas con las lluvias fuertes. La muerte, como el sexo, son nudos psíquicos. Entrelazan miedo y fascinación. Se proyectan en lo social y lo personal como tabúes, tapones y posibilidades de desarrollo. La diferencia básica entre el tabú sexo y el tabú muerte es que el primero es claramente deseable, y el segundo, no. Ambos asocian gran potencialidad de crecimiento. A veces la muerte que en ellos aparece ni a la muerte se refiere. Al tabú sexo correspondió la educación sexual, muy cercana a la educación para la salud. Al tabú muerte intentamos hacer corresponder una educación para la muerte. Más allá del tabú de la muerte está la educación. Una de las consecuencias del miedo cotidiano es rechazar la idea de que una educación para la muerte pueda ayudarnos a disolverlo y mejorar. Pero lo cierto es que sí puede hacerlo, y que la educación resulta menos formativa y el crecimiento más lento y tortuoso sin ella. Entonces ¿por qué la muerte está aún lejos de la educación formal?

			Algunas razones no excluyentes que mantienen su condición de tabú social y profesional en educación son:

			—Carece de tradición profesional en didáctica y pedagogía.

			—Históricamente, otros sectores sociales —no la escuela— se han encargado de ella. Estas instituciones prefieren jugar solas, no «pasan el balón» a la escuela, porque, al carecer de tradición en ella, no confían en que pueda ser la instancia idónea. Otra razón inconfesable es que podría aparecer como gran competidora, quizá por un reconocimiento tácito de su competencia.

			—El vacío inducido por programas de creencias comunica a la persona identificada que sólo ellos lo podrán volver a llenar. Con ello evitan la competencia social y el autoconocimiento personal.

			—El alto grado de tergiversación social (medios, ismos, culturas, etc.) de la muerte no facilita su comprensión directa. Esto mantiene su «mala prensa».

			—Los poderes fácticos en general no están interesados en esta clase de indagaciones y propuestas, son indiferentes a ellas.

			—El desconocimiento y el miedo se nutren mutuamente y alejan al sujeto de la vida. Con ella, apartan y retiran la muerte y todo lo relacionado con ella a un cajón cerrado.

			—La evolución de la propia educación: Puede que sea demasiado pronto. También puede que sea demasiado tarde. Es posible que sea éste el mejor de los momentos.

			—Al profesorado-tutor le falta formación pedagógica específica. También le falta al cuerpo de orientadores. Sin embargo, ni profesores ni orientadores reconocen al tutor como el profesional idóneo para desarrollar una eventual educación para la muerte.

			
				
					
				
				
					
							
							Corolario 3.º: La educación para la muerte es un ámbito educativo inédito.

						
					

				
			

			

			Un poco de historia de la enseñanza

			La historia de la educación formal no ha resuelto hasta la actualidad satisfactoriamente la cuestión de la capacidad formativa de la muerte, porque prácticamente no ha iniciado su andadura generalizada. Nuestras mejores aulas son herederas de las pedagogías innovadoras, apuntadas desde el Renacimiento y apoyadas en los pensamientos más avanzados, como M. de Montaigne: «El que enseñase a los hombres a morir les enseñaría a vivir». Concretamente, el origen de la Didáctica en la modernidad se atribuye al tándem Wolgang Ratke-Jan Amos Komensky (o Comenio). Si bien sus propuestas son de completa actualidad y algunas cuestiones propuestas por el segundo no se han superado aún, el autor de la Didáctica Magna (1630) no incluyó la muerte como uno de los ámbitos enseñables al niño menor de seis años. Las grandes propuestas educativas que se realizaron en escuelas experimentales a principios del xvii florecieron en las ideas del Siglo de las Luces y, más concretamente, en J.-J. Rousseau (1973). Su Emilio, un punto de inflexión para la educación moderna, proporcionará una actitud educativa divergente en su época que estará próxima a la del profesor actual más innovador. Desde su espíritu progresista, reparará en cuestiones cercanas a nuestro tema. Por un lado, destacará la importancia de «aprender a sufrir», si bien en un plano físico:

			Lejos de estar atento para evitar que Emilio no se hiera, sería para mí enfadoso el que no se hiriese jamás, y que creciera sin conocer el dolor. Sufrir es la primera cosa que debe aprender y la que tendrá mayor necesidad de saber (p. 82).

			En otro lugar dirá:

			Yo veo pilluelos jugar sobre la nieve, violáceos, ateridos, y que apenas si pueden mover los dedos. Ellos no tienen más que marchar a calentarse y no lo hacen; si se les obligara a ello, sentirían cien veces más los rigores de la exigencia que el frío que sienten (p. 93).

			Por otro lado, propondrá un modo de proceder con el niño ante enfermedades graves —como la cólera—, otro tabú de la educación actual:

			La cólera, sobre todo, es tan ruidosa en sus manifestaciones que resulta imposible no advertirla cuando se presenta. No es necesario preguntar si ésta es ocasión para un pedagogo de lanzar un bello discurso. ¡Eh!, nada de bellos discursos; nada, ni una sola palabra. Dejad que el niño llegue: asombrado del espectáculo, no dejará de preguntaros. La respuesta es sencilla; se obtiene de los mismos objetos que impresionan los sentidos. Él ve un rostro encendido, ojos chispeantes, un gesto amenazador, y percibe los gritos; signos todos ellos de que el cuerpo no está enquiciado. Sosegadamente, sin misterio, decidle: «Este pobre hombre está enfermo, y está con un acceso de fiebre». Podéis aprovechar la ocasión para darle, en pocas palabras, una idea de las enfermedades y de sus efectos; pues esto procede también de la naturaleza, y es uno de los lazos de la necesidad a los cuales se debe sentir sujeto (pp. 104-105).

			¡Qué adelantado, Rousseau! Su propuesta será una excepción que apenas se repetirá después. Ni los más adelantados, como José Martí, incorporarán de un modo expreso la muerte en su «educación para la vida», que entenderá, de un modo acorde con las más amplias y aventajadas concepciones de política educativa actuales, como «educación para toda la vida». Así, dirá: «La educación empieza con la vida y no acaba sino con la muerte». Tampoco lo hizo Francisco Giner de los Ríos o Cossío y su Institución Libre de Enseñanza, vanguardia de la educación europea y antecedente del movimiento internacional de la «nueva educación». Esta ola de evolución educativa actualizará las propuestas de la modernidad en el cambio de los siglos XIX a XX. Emergerá en dos epicentros. Por un lado, de la mano de J. Dewey en 1891, en Estados Unidos (Círculo de Chicago y Círculo de Columbia), las progressive schools, las escuelas experimentales o aulas-laboratorio. Por otro, con T. Flournoy y É. Claparède, en Europa (Círculo de Ginebra), con el precedente de Abbotsholme, de Cecile Reddie en 1889, las «escuelas nuevas» y el Instituto J.-J. Rousseau. Los innovadores de la nueva educación asumirán a coro que la escuela debía educar para la vida desde la actividad del alumno, y demostraron cómo hacerlo, esta vez sí con potencial generalizador y calado social. Pero arrastraron una contradicción que para nosotros no es imperceptible: si la escuela debe educar para la vida, ¿por qué excluir la muerte?

			La historiadora Carmen Agulló (2006) nos dice que nuestro tiempo está especialmente cerrado a la muerte en educación. En otros momentos, la actitud ha podido ser más abierta (comunicación personal). Desde un punto de vista formativo, el conocimiento adecuado sobre la muerte y los duelos bien elaborados desembocan en mayor humanidad, nos ayudan a ser más y mejores, a mejorar como personas. Siendo así, ¿cómo va a seguir permaneciendo lejos de la pedagogía y la didáctica?

			¿Es suficiente con educar para la vida?

			Si no se incluye la muerte en la enseñanza —desde las políticas educativas hasta la propuesta de un maestro—, no se estará educando para la vida. Al respecto, se pregunta Verdú (2002): «¿Qué sucede cuando las escuelas no nos dicen una sola palabra sobre el significado del sufrimiento, cuando ni se les ocurre hacer algún comentario sobre la muerte que nos aguarda?». Y añade: «Una enseñanza sin muerte es la muerte absoluta de la enseñanza, porque no tratar de lo que más importa descalifica a cualquier institución sobre el saber».

			Pero hay más: Si la vida es un desastre, ¿por qué tanto énfasis en educar para la vida? Habrá que educar para cambiarlo casi todo, y hacerlo para mejorar la vida incluyendo la muerte. A los adultos «nunca les han dado un método para enfrentarse a la muerte. La sociedad les ha preparado para la vida, pero nadie les ha enseñado a estar preparados para la muerte. Necesitan tanto educación para la muerte como para la vida» (Osho, 2004, p. 45). La «educación para la muerte» podría ser uno de esos temas a la vez esenciales e inexistentes de la educación. No sólo el cambio climático debería encender la alarma de la sensatez. Por desgracia, los cambios más anhelados suelen ser sólo periféricos y objetales. Pero somos parte del paisaje. Empecemos por el paisaje interior.

			La muerte no se expresa en la enseñanza planificada

			Lo que la sociedad encarga a la escuela se sintetiza en los «currícula oficiales», un sistema de intenciones educativas de carácter prescriptivo donde se refleja lo que hay que enseñar y lo que hay que aprender. Se presenta por etapas educativas o tramos de escolaridad. Va asociado a la ley orgánica de educación de cada momento. Ninguna administración educativa se resiste a formularlo con mayor o menor concreción.

			Hoy ningún currículo oficial incluye expresamente la muerte como ámbito formativo. ¿Se deduce de esto que ninguna administración educativa europea lo ha creído relevante para la educación? La educación oficial hace como si la muerte no existiera, y como si nada tuviera que ver con la formación. En efecto, ¿en qué sistema educativo se está abordando de manera oficial y expresa la muerte desde una perspectiva didáctica? Creemos que no es tiempo ya de preguntarse ¿cómo puede ser esto posible?, sino ¿no es ésta una rareza formativa? Pues bien, ese hacer como si la muerte no existiera, trasladado al ámbito personal, es un típico comportamiento adolescente. Y, sin embargo, se contradice con el hecho de que el niño de tres años y ocho meses sepa que todos los seres vivos mueren alguna vez. Aunque el niño de esta edad no pueda comprender que el golpe de la muerte es siempre inesperado, irreversible y que le puede concernir, este hecho nos está indicando que muy pronto aparece una capacidad autoformativa que ni la sociedad detecta ni la educación ha retomado con normalidad.

			Además, el tabú social de la muerte se refleja en la escuela como un tabú profesional. Uno de sus indicadores es su ausencia casi total en los proyectos educativos y curriculares de etapa de los centros docentes.

			La muerte en la didáctica: una mirada al presente

			Hasta ahora la didáctica se había centrado en etapas educativas, en áreas de conocimiento y materias de enseñanza o en temas transversales consensuados. Pero no en realidades tan definitivas como ésta. Como en el juego tradicional de comerse la manzana colgada de una cuerda y con las manos detrás, intentamos darle un primer mordisco para producir alguna abertura imprescindible. ¿Por qué? Por su valor formativo. De aquí que para cualquier persona en general y para el niño en particular, conceptuemos la educación para la muerte como un imperativo educativo.

			Sistema de argumentos y corolarios desde una perspectiva complejo-evolucionista

			Primer argumento: la muerte es necesaria para la evolución

			La muerte forma parte del fluir de la evolución. La muerte es una condición imprescindible del fluir de la naturaleza y de la vida. Todo tiene un fin, todo se acaba, y al mismo tiempo, por su transcurso, permanece. Nada desaparece o prevalece por completo. Todo lo conocido (los fenómenos humano, natural y cósmico) se encuentra sumido en un proceso evolutivo permanente y participa de él. De ello desprendemos una consecuencia relevante: no existe un antes y un después de la vida o de la muerte, porque cada muerte es un paso hacia la evolución cuyo sentido puede reconocerse. Esto adquiere significado si nuestra mirada se eleva sobre el horizonte de lo suficiente. Si sólo es «sistémica» (desde y para «mi» sistema) y desde ella definimos un «yo» o un «nosotros» estrecho y narcisista, nada de lo dicho tendrá significado.

			A veces la muerte es necesaria para que la vida se produzca, pero siempre es útil. En efecto, toda vida y toda muerte están relacionados con los grandes proyectos de mejora de la vida, sean biosféricos o noosféricos, como la metafísica —«La necesidad de metafísica no es más que la necesidad de la muerte» (F. Kafka)—, la cultura, la ciencia, la educación, etc. A su vez la muerte se relaciona con la voluntad de mejora de las condiciones de vida (existencia y conciencia) y de evaluación de lo que ocurre —he aquí una función muy constructiva de los medios— para reducir los errores y las malas prácticas, cara al futuro. Siendo así, el conocimiento recicla las muertes para que las siguientes vueltas de espiral aseguren un futuro más fundado y consciente.

			
				
					
				
				
					
							
							Corolario 1.º: La mortalidad de todo ser humano es un dato fiable.

						
					

				
			

			

			Si queremos partir del conocimiento normal representativo, tendremos que reparar en los contenidos de los medios de comunicación, cuyo efecto equivale a activar o a dar cuerda a todo lo que tocan. Su perspectiva parece apoyar una percepción adolescente de la vida:

			Hoy, a través de la televisión, se nos presenta al ser humano como un joven (y sobre todo una joven) hermoso, sano, vigoroso incluso, que no tiene por qué pensar en la muerte como un hecho que le atañe. La muerte no existe. Y si existe, está tan lejos, que no es inquietante. [...]

			No pensamos en la muerte. O porque la creemos lejana o porque pensamos que sólo afecta a los demás (Santos Guerra, 2007, p. 32).

			Análogamente, y quizá por lo anterior, algunas personas, instituciones, naciones e ismos que han basado su existencia en el tener y el bienestar viven como si fueran eternos. Esto forma parte de la realidad, pero no es lo real; ni tampoco, a nuestro juicio, la realidad deseable. Estar vivo y ser humano a la vez casi siempre se relaciona con ser conscientes de nuestra mortalidad, que no es diferente a la de todo ser viviente. «Nuestra mortalidad» significa también la de quien esto lee, la de quien esto escribe, la de los seres queridos... La de todos. Sin embargo, desde nuestro consustancial egocentrismo, tendemos a no interiorizar esta variable en la vida cotidiana. A veces se hacen recurrentes y generalizan fantasías defensivas que, sin pudor, cuestionan a la ciencia. A este respecto hay dos «malas noticias» que dar, que forman parte del soporte de nuestro argumento: 1) La vida eterna no es ni será posible: desde la perspectiva de la medicina o de la biología la ciencia no podrá jamás evitar la muerte, sólo retrasarla. Las congelaciones contratadas por los más adinerados están más motivadas por la curiosidad que por la voluntad de eternidad. 2) El viaje en el tiempo tampoco es posible: los físicos teóricos coinciden en que no se puede detener el tiempo ni viajar en él.

			Somos seres provisionales que agrandamos cada día nuestro pasado y reducimos gota a gota nuestro futuro. Precisamente por ello, la condición temporaria de la vida incorpora un sentido estructurante a su proceso (V. E. Frankl). De ahí la relevancia del trabajo educativo en torno a los «proyectos vitales», porque no será posible favorecer la construcción de «vidas con proyecto» (J. Ortega y Gasset) sin la muerte. El problema contextual es que hoy los sentidos vienen predeterminados por los intereses de los sistemas de pertenencia, a la vez «abiertos» (L. von Bertalanffy) y cerriles. O sea, por sus rentabilidades y eficacias con que las personas se identifican y en función de las cuales se organizan. Calificaremos a los proyectos vitales como «formativos» si y sólo si culminan en dos destinos no excluyentes: la mejora personal y la evolución social.

			Se acaba nuestra vida y con ella su pequeño futuro, sin posibilidad de elusión. Pero lo hace para que, con el apoyo de una adecuada educación para la muerte, se abra la antesala del futuro global, siempre más humano, que desde nosotros se hace a sí mismo de un modo irreversible pero no gratuito.

			
				
					
				
				
					
							
							Corolario 2.º: Nadie es un ser para la muerte.

						
					

				
			

			

			El ser humano no «es un ser para la muerte», como sentenciaba M. Heidegger. El objetivo de la vida no es la muerte, sino la trascendencia, o sea, la utilidad evolutiva, que se define constructivamente desde una vida positiva, con independencia de su brevedad. Por eso hay dos clases de vidas: la vida que muere y la vida que trasciende. Y la vida que trasciende nunca muere del todo. Esa vida que trasciende contribuye a la evolución de la conciencia hacia una vida más y más humana. Por esta razón dábamos una primicia hace unos años en una conferencia, asegurando que: «¡El eslabón perdido entre el simio y el ser humano ya se ha encontrado: somos nosotros!». Esta «noticia» podría completarse con otra exclamación y con otro reconocimiento, de la mano de P. Teilhard de Chardin (1984), cuando decía:

			LO QUE ME APASIONA [mayúscula en original] en la vida es el poder colaborar en una obra, en una Realidad más duradera que yo: dentro de este espíritu y de esta visión trato de perfeccionarme y de dominar un poco más las cosas.

			
				
					
				
				
					
							
							Corolario 3.º: Lo contrario a la muerte no es la vida, es el egocentrismo.

						
					

				
			

			

			¿Por qué tememos a la muerte? ¿Cuál es la respuesta íntima —personal o colectiva— más profunda a esta pregunta? ¿Dónde enraizar la posibilidad formativa? A nuestro entender, la respuesta está en el ego humano, comprendido como resultado de inmadurez (Herrán, 1997). Osho (2005) lo explica con gran claridad, y la raíz del conflicto se encuentra en una dialéctica en cuya síntesis no ha entrado aún la educación:

			¿Teme la vida a la muerte? No es posible. ¿Cómo puede la vida sentirse asustada por su proceso integral? En ti hay algo más que está asustado. El ego es el que teme en ti. La vida y la muerte no son opuestas. El ego y la muerte sí son opuestos. El ego y la vida sí son opuestos. El ego está en contra de los dos, de la vida y de la muerte. Y bajo mi punto de vista ésa es la clave: tememos perder nuestro «yo», pero no podemos vivir atemorizados. La existencia humana es indivisible, vives y has de morir.

			La educación para la muerte está relacionada con la superación del propio egocentrismo. Y el egocentrismo construye externa o socialmente, condiciona las percepciones y sesga el conocimiento. Por ejemplo, la conciencia adoctrinada (condicionada) percibe desde un ego colectivo. Y la atención egotizada lleva las interpretaciones a la superficie de las cosas e impide profundizar. Por ejemplo, es preciso diferenciar la muerte de la perimuerte. La muerte no el rito, no es la creencia, no es la parafernalia, no son las condolencias. Todo esto, en el fondo, no tiene nada que ver con la muerte. Ni siquiera: «Ver morir a alguien no es ver la muerte, porque no se puede percibir qué está ocurriendo dentro del fallecido. Sólo está cambiando de casa; está yendo de un cuerpo a otro. Pero cuando la conciencia —que es su vida— sale del cuerpo, éste muere» (Osho, 2010, p. 56). Debemos, desde la pedagogía, retomar y actualizar de manera nueva este constructo, comprendido como lastre fundamental de la madurez personal y social y como tema radical relacionado con la educación de la conciencia, lo que es idéntico a una educación para la posible evolución humana centrada en el ego, la conciencia, el autoconocimiento, la universalidad, la humanidad, etc.

			Segundo argumento: sincrónicamente, la muerte satura la vida

			La muerte no sólo limita la vida, sino que la abarca (Cabodevilla, 1969). «No sólo la escolta, sino que la impregna, no sólo la interrumpe, sino que la consuma, no sólo la amenaza, sino que le da sentido» (Santos Guerra, 2007). Por tanto, la muerte es un contenido orientador de la vida.

			
				
					
				
				
					
							
							Corolario 1.º: La muerte puede ser educadora.

						
					

				
			

			

			La didáctica de la muerte también hace referencia a lo que la muerte nos enseña desde su acontecer. La muerte educa porque redefine la mirada a la vida, la completa y la orienta. Se trata de vivir saturados por ella, porque prescindir de ella o tergiversarla carece de sentido formativo. Aprender de lo que la muerte como fenómeno nos enseña conduce a reconocer que ignoramos mucho y que no somos el centro del universo, aunque nos pese, sino un fragmento insignificante pero insustituible de su proceder. Se trata también de aprender a vivir con las ausencias, de recordar a los seres queridos con agradecimiento y plenitud, de convivir con la nueva situación tras una pérdida y, si es posible, de ser un poco más conscientes y mejores tras ella. ¿Cómo ha podido la educación negar esta capacidad sin reparar en la relación estrecha entre muerte y formación humana?

			
				
					
				
				
					
							
							Corolario 2.º: El presente se compone de aquellos que murieron.

						
					

				
			

			

			Decía A. Einstein: «Cien veces todos los días me recuerdo a mí mismo que mi vida interior y exterior depende de los trabajos de otros hombres, vivos y muertos, y que debo esforzarme a fin de dar en la misma medida en que he recibido». Esto es aplicable a cualquier objeto que tengamos sobre la mesa, que circule por la calle y a todas las conquistas sociales y educativas. «Hay un deber de memoria o respeto histórico cuya finalidad es conocer a quién debemos lo que disfrutamos y por lo que luchamos [...] No hay ética sin este deber de memoria» (F. Mayor Zaragoza). Cuando somos conscientes de esto y reparamos en el hecho objetivo de que quien lo piensa está vivo y que los pensados ya murieron, puede invadir un sentimiento de «duelo evolutivo» traducible en agradecimiento, humildad, comprensión, admiración, responsabilidad y ética. Precisamente porque «El pasado podemos describirlo, pero no reescribirlo» (F. Mayor Zaragoza), corresponde tomar el testigo para escribir el futuro. Y cabe hacerse desde una cierta «autoconciencia histórica» (Fichte, Hegel), asimilable a saberse pasado condensado y futuro en potencia, o a saberse «flechas cada vez más autoconscientes de la evolución» (Teilhard de Chardin). Una educación de la autoconciencia histórica en este sentido conduciría a las personas a ser dignos cimientos de lo por venir. En este sentido, J. Martí decía que:

			Educar es depositar en cada persona toda la obra humana que le ha antecedido: es hacer de cada hombre y mujer resumen del mundo viviente, hasta el día en que vive: es ponerlo al nivel de su tiempo, para que flote sobre él, y no dejarlo debajo de su tiempo, con lo que no podría salir a flote; es preparar a la persona para la vida.

			Sistema de argumentos y corolarios metodológicos

			Primer argumento: los niños saben de la muerte

			Muerte, duda y flexibilidad: lo que el niño nos enseña

			Dice el Tao Te Ching:

			Las personas nacen suaves y blandas.

			Muertas, son rígidas y duras.

			Las plantas nacen flexibles y tiernas.

			Muertas, son quebradizas y secas.

			Así, quien sea rígido e inflexible

			será un discípulo de la muerte.

			Quien sea suave y adaptable

			será un discípulo de la vida.

			Lo duro y rígido se quebrará.

			Lo suave y flexible prevalecerá.

			Esta antigua enseñanza es aplicable al contenido de la muerte. De todos los conceptos, «la muerte debería ser el más relacionado con la duda» (González, 2008, comunicación personal) y, por tanto, con la flexibilidad. «No sé», es la primera respuesta a cualquier pregunta científica. Por eso se despliegan los diseños. «No sé» responden muchos niños de 4 años al preguntarles dónde está Caperucita4.

			Por su sinceridad, tanto Sócrates como una maestra con buena preparación constructivista aplaudirían la respuesta. A los cinco años aproximadamente, el niño ya empieza a «saberlo». Comienza a responder con menor humildad o mayor certidumbre contenidos inoculados por su entorno cultural, fijados en su razón como pegatinas tipo postit de diferente color, tamaño y grado de adhesión. Dependerá del programa mental compartido en que le haya tocado vivir.

			Por tanto, en cierto modo, el conocimiento del niño de cuatro años es socrático, y la respuesta y la vida del niño desde los cinco años y quizá hasta el final de la vida serán normalmente «presocráticas», porque, ¿quién reconoce que ignora?

			
				
					
				
				
					
							
							Corolario 1.º: Perdemos posibilidades radicales.

						
					

				
			

			

			Entre los tres años y medio y los cuatro años el niño es capaz de conceptuar parcialmente la muerte. A los cinco, aproximadamente, puede sentirse parte de la humanidad. Ninguna de estas dos posibilidades se retoma, porque no se relacionan con la formación. Suele ocurrir que inmediatamente su mente se adoctrina nacional, cultural, religiosa, etnográficamente. Desde ese momento, el descubrimiento infantil y sus posibilidades formativas quedan condicionados. Poco a poco, por los resquicios del conocimiento parcial, se cuela el miedo, que a su vez demanda otros argumentos consensuados neutralizantes. Si la identificación prospera, se afianzan procesos de identificación, que actuarán como pilares para sostener una tradición, que podrá ser mayoritaria, ocasional, inventada... Cuanto más válida se considere socialmente, menos necesaria se entenderá la motivación para pensar, para indagar:

			Cuanto más antigua es la cultura, tanto más atada está la mente al pasado y en él vive. A la ruptura de una tradición le seguirá inevitablemente la implantación de otra. Una mente respaldada por muchos siglos de cierta tradición se niega a desprenderse de lo viejo mientras no haya otra tradición igualmente satisfactoria y segura. La tradición en todas sus múltiples formas, desde la religión a la académica, debe forzosamente negar la inteligencia (Krishnamurti, 2008, p. 34).

			
				
					
				
				
					
							
							Corolario 2.º: El conocimiento del niño es una gran referencia didáctica.

						
					

				
			

			

			Para nosotros, el referente más fiable ha sido el conocimiento infantil y el respeto didáctico a su capacidad autoconstructiva. Así, de los tres a los seis años la muerte aparece como existencia simbólica y precontenido infantil no-irreversible, imaginaria, lúdica, experimentable, intuida, espontánea (natural), escatológica (transgresora) y de interés variable. Poco a poco oscilará a contenido adulto: irreversible, fenoménica, trágica, misteriosa, incomprensible, artificiosa disfrazada, tabuizable e incluso cotizable en bolsa. Después, podría evolucionar a ámbito autoformativo. A la luz de esto, cabe deducirse un error interpretativo fundamental: la desconsideración de la primera opción como arranque fundamentador de cualquier diseño y desarrollo de «educación para la muerte». En definitiva: para introducir la muerte como ámbito educativo lo esencial es partir de todo lo que el niño pida o necesite desde su vivencia, no de lo que el adulto interprete o cree. No se trata de explicar nada que pueda precipitar o suplantar su descubrimiento mediante la inoculación de programas mentales predeterminadas, o bien taponar su capacidad indagatoria e investigativa como vía de crecimiento y de madurez personal.

			Somos nosotros los que nos hemos distanciado de su comprensión. Como consecuencia de ello, no la entendemos, no tenemos paciencia con los niños y a veces confundimos irreversiblemente. Puede hablarse de la muerte con ellos, siguiéndoles desde atrás, sin ampliar ni taponar. Esto quiere decir que lo que sobre todo el adulto debe aprender es a observar y a escuchar al niño. Puede hacérseles preguntas para que formen su conocimiento. En alguna situación se le puede proponer una metáfora, que, sin asegurar nada y con belleza, apunte a un «como si...». Lo hizo durante años E. Kübler-Ross:

			Cuando hablo con niños muy pequeños y me preguntan qué es morir, les digo: «Morir es como cuando un capullo se abre y el gusanito que había dentro sale volando como mariposa. Y este lenguaje simbólico procede de mi experiencia en aquel campo de concentración donde en todos los barracones los niños habían grabado mariposas. En Maydaneck todas las paredes de los barracones estaban llenas de mariposas grabadas por los niños. Yo no sabía en aquel tiempo que los niños lo saben todo. Ahora lo sé por mi experiencia con pacientes moribundos. Cuando este envoltorio está tan estropeado y ya no puede vivir, libera a la mariposa. Ése es el auténtico ser interior» (en Haupt, 2005).

			Nuestra propuesta es que la intervención basada en el suministro de contenido debe ser excepcional. Por ejemplo, en situaciones terminales. Así, la doctora A. Navajas, del Hospital de Cruces (Bilbao), ha constatado que muchos niños cuya muerte es inminente se tranquilizan cuando se les asegura que el sitio al que se va no es oscuro, sino luminoso.

			Segundo argumento: hay varios conceptos de muerte relevantes para la formación

			J. A. Comenio (1989) ya argumentaba en 1590 que «conocer es distinguir». Con un ánimo didáctico, haremos una distinción —relevante para la formación—, entre varios conceptos de muerte, desde una perspectiva fenoménica. Así, cabe distinguirse entre:

			—La «muerte como elaboración doctrinaria», de validez parcial o limitada.

			—La «muerte total» se refiere a la muerte de la especie o del ecosistema en que se vive.

			—La «muerte como fase de un ciclo vital» se contempla en todo lo que observamos, si se percibe con esta mirada de proceso evolutivo o espiral.

			—La «muerte continua» puede verse desde varios ángulos. Uno de ellos puede ser el de la muerte celular diaria (unos 100.000 millones de células), y en particular el de las neuronas, sobre todo debida a la ingesta o incorporación al organismo de alcohol u otros neurotóxicos. También es significativa la muerte celular epitelial, por su visibilidad: al barrer en casa recogemos infinidad de células descascarilladas. Pues bien, gracias a la muerte continua podemos vivir. Y más profundamente podemos asegurar que: «El cuerpo siempre ha estado formado por cosas inertes, materiales. Es la conciencia que hay en su interior y que irradia desde todo lo que constituye el cuerpo lo que hace que parezca vivo» (Osho, 2010, p. 56).

			—La «muerte como pérdida de ego», lastres, como desapego, «muerte del ego», «muerte mística», primera concepción educativa de la historia que arranca de la India: Vedas, Upanishads, Baghavad Gita, etc., centrada en competencias con cuya pérdida se gana, del todo complementarias con el enfoque occidental, basado en la ganancia de competencias con cuya ganancia se gana.
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