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La publicacion se distribuye exclusivamente en forma gratuita, en € marco
de la cooperacion internacional de la Fundacion Konrad Adenauer.
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Prdélogo
Educacion en valores

Esta publicacion forma parte del ciclo sobre “Educacion y valores’ coorganizado
con la Fundacion Ciudad de Montevideo, que comenzé en el 2006 y continuara este
ano. El ciclo comprendio la realizacion de talleres, de un seminario y de una
investigacion, cuyos resultados damos a conocer en este libro. La primera parte de la
publicacién abordala educacién en val ores desde |a perspectivade lafilosofia palitica,
mientras que la segunday latercera parte analizan el tema desde la ética, la pedagogia,
lapsicologiay lafilosofia

La Fundacion Konrad Adenauer esta sujeta a los principios del movimiento
demdcrata-cristiano, con cuyos val ores seidentificaplenamente. Dentro de este contexto
€l apoyo a proyectos sobre educacién y valores se compadece plenamente con la
ideologia de nuestra Fundacién. Consideramos que la educacion y, especialmente, la
educacion en valores, es uno de los temas prioritarios de laagenda politicay social del
Uruguay, y por supuesto también de la Fundacion Konrad Adenauer. Por esta razon
apoyamos con mucho entusiasmo |las actividades del afio 2006 y seguiremos trabajando
en e tema. El interés que despertaron estas actividades nos sorprendié gratamente y
demostro, asu vez, que existen pocos ambitos de dialogo adecuados paraintercambiar
ideas y discutir sobre estas cuestiones tan importantes.

Laeducacion constituye uno delos pilares de | os Estados democréticos. En primer
lugar porque un pueblo educado, conocedor de sus derechos y de sus obligaciones
como ciudadanos, eslamejor garantiade lademocraciay €l mejor control del gobierno.
En segundo lugar, la educacion es uno de los derechos inherentes a la personalidad
humanay, como tal, debe ser respetado y garantizado. Ademés, laeducacion resultade
suma importancia para aprender a gjercer otros derechosy comprender que junto con
los derechos vienen también |os deberes. Es necesario entonces que se dé un equilibrio
entre derechos y deberes, acompariado de un gjercicio responsable de los derechos y
libertades individual es.

Sin embargo, a veces a referirnos a la educacion nos limitamos a los programas
tradicionales de ensefianza, que son, por supuesto, esenciales, pero nos olvidamos de
los valores como aspecto fundamental de la educacion. Es asi que, lamentablemente,
la importancia de la educacién en valores y de la reflexion sobre la educacion ha
disminuido en los Ultimos afos, y no sele dael reconocimiento que merece. Las causas
de esta situacién son multiples; por un lado, la creciente pobreza'y marginalidad que
[levan a que otros sean los temas prioritarios de |os gobiernos y también de las propias
familias. La educacion, que es, ademas de un derecho, una necesidad, se subordina a
las otras necesidades basicas y vitales para el ser humano. Esto significa que si la
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preocupacion delafamiliaessubistir y conseguir alimento, laeducaciony laformacion
en valores deviene residual. Por otro lado, la sociedad posmoderna con formas de
tecnologiay comunicaci6n cadavez méas avanzadas, hallevado aquelos padrestrabajen
muchas horas, que tengan cada vez menos tiempo y que recurran muchas veces a la
television, lacomputadoray los celulares como entretenimiento parasus hijos. De esta
forma, la comunicacion, y €l relacionamiento entre las generaciones se vuelven cada
vez menos frecuentes, con las consecuencias negativas que esto supone respecto ala
formacion y educacion en valores de los futuros ciudadanos. Ademas, la cultura
cortoplacista, que llevaapensar sdlo en el “aqui” y el “ahora’, y a preocuparse por los
problemas personales, olvidando el interés de toda |la sociedad, coadyuva a cambioy
alapérdida de valores.

La educacién como ética de la libertad cuenta con el aporte de destacados
profesionales en el érea, con reflexiones sumamente filoséficas, que ahondan en la
relacion interactiva que debe existir entre educacion, valores, libertad y democracia.
Esun material de consultaineludible paralos maestrosy profesores con experiencia, y
para quienes dan sus primeros pasos en el mundo de la ensefianza. También interesara
de seguro alos padresy atodos aquellos preocupados por este temade tanta actualidad.
Esperamos que este libro sea la excusa para generar nuevos y variados ambitos de
didogo sobre la educacién en valores.

Gisela Elsner
Representante de la Fundacion Konrad Adenauer en Uruguay
Directora del Programa Estado de Derecho para Sudamérica
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Presentacion
Educar en valores es esencial parala democracia

No hay malestar con la democracia, pero hay malestar en la democracia.

Tal la terminante conclusion del Programa de las Naciones Unidas para el Desa-
rrollo sobre €l estado de la Democracia en América Latina

L os pueblos de nuestro continente todavia esperan, y aspiran, aresolver sus pro-
blemas en el marco democrético; esto es alentador. Pero esa espera transcurre en un
ambiente de malestar creciente por lamala calidad de vida que se soporta; esto es muy
preocupante.

Muchos sostenemos que en laraiz del problema esta presente unacrisis de valores.
No es el Unico factor a considerar, pero es imprescindible hacerlo.

Cuando observamos que el 65% de los latinoamericanos piensan que los gober-
nantes “no cumplen sus promesas porque mienten para ganar las elecciones’, compro-
bamos que un valor trascendente como la verdad esta siendo seriamente cuestionado.
Por otra parte, el 40% opinan que “se puede pagar €l precio de cierto grado de corrup-
cion en el gobierno siempre que se solucionen los problemas del pais’; o sea, la deses-
peracion por lamala calidad de vida deriva en €l sacrificio de los valores éticos.

Peor aun, Ameérica Latina es la region que posee el mayor nimero de homicidios
dolosos en relacion asu poblacidn en todo el planeta. Y no vale laexcusa de lapobreza
o lafaltade educacion bésica: con todos susinconmensurables problemas, Africa exhi-
be mejores guarismos. En otras palabras. nuestro continente es donde la vida tiene
menos valor.

Son datos contundentes, de una realidad que seria suicida ignorar.

¢Qué hacer?

Estamos convencidos que una respuesta, no Unica ni excluyente, es apostar fuerte
alaeducacion en valores.

Ese proceso educativo no depende solamente de la educacion formal, pero €l rol de
ésta es esencial. No obstante, digamos desde el vamos, con toda claridad, que hay otros
factoresigualmente esenciales. Si |os mismos no estan presentes, todo esfuerzo de edu-
cacion en valores puede ser en vano.

Asi, esesencial lavigenciay consolidacién de un sistema democratico. La demo-
cracia educa en valores. El totalitarismo los destruye.

El nazismo y el comunismo nos muestran que en aquellas sociedades en que los
valores han sido arrasados por €l totalitarismo, los ciudadanos han quedado inermes
ante toda clase de excesos. Por €llo, los brotes autoritarios en América Latina son he-
chos preocupantes. De algin modo emiten la sefial de que es posible la intolerancia,
que los derechos de las minorias pueden ser ignorados y que es admisible una vision
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maniqueade lavida, de un mundo dividido en “buenos’ y “malos’. Malas sefiales para
laformacion en valores.

Del mismo modo, el buen gjemplo de las personas que ocupan responsabilidades
publicas, esimprescindible. En la post-guerra alemana, Konrad Adenauer no fue sola-
mente un estadista capaz de reconstruir la nacion asolada por la guerra; fue también un
faro, un punto de referencia en la reconstruccion éticay moral de esa nacion.

Cuando Martin Luther King nos dice: “ no me puedo instalar perezosamente en
Atlanta despreocupado de |o que pasa en Birmingham; cualquier forma de injusticia
constituye una amenaza para todos’ , nos esta traduciendo el valor de la solidaridad a
términos précticos, aplicable alavida de todos los dias.

Finalmente, es necesario estimular la creciente participacion, conciente y respon-
sable, de la ciudadania. Este no es un tema exclusivo de los responsables de las politi-
cas publicas, o de autoridades educativas. Involucra a todos, simplemente porque mu-
cho tiene que ver con nuestro destino comin, hoy seriamente amenazado.

Educar en valores es |0 opuesto a adoctrinamiento.

Requiere gercer aplenitud lalibertad de concienciay desarrollar el espiritu critico.

Por tanto, el trabajo que hoy sometemos a vuestra consideracion, preparado por la
Fundacion Ciudad de Montevideo conjuntamente con la Fundacion Konrad Adenauer,
€s una contribucién abierta a nuevos aportes. Tiene lavirtud, eso si, de no ser un hecho
aislado, sino parte de un conjunto de actividades que persiguen un mismo objetivo. Ha
sido precedido de un exitoso Seminario Internacional en lamateria, y tiene su continua-
cion en Talleres que ya se estén realizando en diversas regiones del pais.

Somaos concientes que esta es unatarea de lamaxima prioridad en los tiempos que
nos toca vivir; pero que siempre sera una tarea inacabada, que exige perseveranciay
continuidad.

Porgue como ha dicho Nazario Vivero, “ 10s valores no se poseen, sino que se les
sirve; urge hurgar en los nuevos contenidos, necesarios y posibles, de los valores,
particularmente de la verdad, la libertad y la solidaridad como fundantes’ .

Ruperto Long
Presidente Fundacion Ciudad de Montevideo
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Primera Parte

LA EDUCACION DESDE
LA PERSPECTIVA
DE LA FILOSOFIA POLITICA






|. Sujetosy Modelosde Sistema Escolar.
L os desafios del pluralismo y la autonomia.

Daniel J. Corbo Longueira

La configuracion y teleologia de un sistema educativo, asi como el papel que asu-
me la escuela en tanto agencia especializada de la sociedad en la significativay delica
damision de formar alas nuevas generaciones es, siempre, el resultado de lasintersec-
ciones de planosy de |6gicas entre tres partes ineludiblemente implicadas, de las tran-
sacciones que tienen lugar entre tres sujetos constitutivos: los individuos que se educan
(nifios o j6venes), las familiasy el Estado.

El tipo de relaciones que se entablan entre estos actores, la supremacia de uno
sobre los demas y € sujeto en torno a que, en Ultima instancia, se organiza en un
momento dado la finalidad pedagdgica, dieron lugar histéricamente atipos especificos
de organizacion educativay a model os pedagdgicos determinados. El andlisis mostrara
gue las interacciones de estos sujetos son especificaciones de las relaciones mas abs-
tractas entre individuo(s), comunidad(es) y Estado.

El siguiente andlisis estainspirado en el modelo tripartito (aunque el desarrollo de
los contenidos es propio) de la norteamericana Amy Guttman (2001), unade las princi-
pales tedricas contemporéneas en materia de formacién civica, que ha postulado una
serie de model os de organizacion educativa, que designa como el “Estado como fami-
lia’, el “Estado delasfamilias’, y €l “Estado delosindividuos’. Cadauno deellostiene
un pensador como elemento guia del modelo. Los guias son, respectivamente, Platén,
Lockey John Stuart Mill. Estos model os darian cuenta de las formas tipicas que asumio
el “derecho aeducar” y €l “derecho ala educacién”. El enfoque se basa en ofrecer una
perspectiva desde lafilosofia politica, pero historicamente informada, sobre [o que esta
en juego en la interrogante de quién debe educar, qué derechos y limites tiene esa ac-
cion respecto a sujeto que es educado y en qué grado el enfoque del modelo sustentao
esdisfuncional alademocraciapluralista. Desde esta perspectiva, se entablan unaserie
de cortes relevantes, -monismo/pluralismo, derechos individual es/derechos colectivos,
particularismo/universalismo, sociedad civil/Estado- que condicionan y definen los
objetivos y valores del sistema. En esta parte, asumimos un enfogue que no buscain-
gresar en laidentificacion de los tipos de valores a ensefiar, 0 en sus contenidos, ni en
los enfogques metodol 6gicos para su abordaje; sino que consiste en una instancia ante-
rior atodo esto. Es un pensar sobre criterios normativos que nos ayuden a definir los
rasgos de una politica educativa en esta materia; pero que, a su vez, nos oriente sobre
las condiciones que debe cumplir ésta para satisfacer |a construccidn de una ciudadania
democratica. Este aspecto, es abordado en |os apartados que refieren ala separacion de
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las esferas sociales en lamodernidad y su resultante, la dindmica de la libertad, que se
sustentaen el pluralismo y laautonomiade la concienciamoral de las personas; todo |o
cual debe ser conciliado con la presencia de unos valores universales propios de una
ética civica, como horizonte normativo de una convivencia en comin.

I.1.“EL ESTADO COMO FAMILIA”

El modelo del “Estado como familia’ o del Estado educador, tiene su paradigma
en “La Republica’ de Platén.! En esta obra se propugna una identificacion total entre
educar y gobernar. En unaimagen plastica del Estado ideal, este modelo aspira a esta-
blecer “unarelacion constitutivaentre el bienindividual y el bien social” —ambas cosas,
en riguroso paralelismo, se funden en la polis platonica- sustentada en la posesion del
conocimiento verdadero.

Esta idea contiene la creencia de que existe objetivamente una vida buena'y que
ellaes asequible por €l conocimiento. Solo através de éste es factible asumir 1os debi-
dos modelos de existencia verdadera, porque pensar correctamente es una condicién
indispensable para actuar con rectitud moral. La epistéme (conocimiento cierto, como
opuesto ala opinién profana o la creencia) es un requisito paralavirtud moral.

En € “Estado familiar” de Platon, unos pocos fil6sofos, que han superado el mun-
do delas apariencias, que se han elevado hastalaverdad y accedido ala contemplacién
del bien (la esencia del ser), tienen autoridad para educar y gobernar; no para que la
ciudadania adquiera las condiciones para gobernar a su vez, sino de modo que todos
“puedan vivir una vida buena, tal como la entienden e instituyen autoritariamente los
filosofos’. Es una suerte de intelectualismo moral que pretende justificar lainstalacion
en el poder de una aristocracia del conocimiento. Conocimiento y poder van aqui dela
mano.

Estavision concibe lapolis como un gobierno utdpico delarazdn, encarnado enla
personadel rey-filésofo, pero donde la razon puesta a servicio del poder se corrompe
—como lo entrevidé Kant- y se desarrolla como un instrumento de coaccion, negandose
como juicio libre. Platon ve que larazon, sin necesidad de recurrir alaviolenciafisica,
impone verdades evidentes que constrifien la mente, con mas fuerza que la persuasion.
Su politica esta dirigida a establecer unatirania de larazén. (Arendt, H. 1996)

La nocion de razon esta estrechamente vinculada a la de orden; un orden en co-
nexion con el cosmos. “ Este orden se relaciona con el orden correcto del alma, como el

1 Aqui seguimos a: Werner Jaeger: “Paideia. Los ideales de la cultura griega’. (F.C.E.);
Joseph Moreau: “Platény laEducacién”, en J. Chateau (dir) “ Los grandes pedagogos’. (F.C.E.);
Jean Touchard: “Historiade |as Ideas Paliticas’. (Tecnos); George Sabine: “Historiade lateoria
politica” (F.C.E.); John Dewey: “Democraciay Educacion”. (Losada); Ernst Cassirer: “El mito
del Estado” (F.C.E.); Karl Popper: “Lasociedad abiertay susenemigos’ (2 vols. Piados); Alasdair
Mac Intyre: HistoriadelaEtica’.(Piados); John Gould: “ The development of Plato’s” (Cambridge);
Hannah Arendt: “ ;Qué es laautoridad?’, en “Entre el pasado y el futuro” (Peninsula); Wolin, S:
“Politica'y perspectiva’ (Amarrortu); Pablo da Silveira: “Politicay Tiempo” (Planeta); David
Held: “Modelos de Democracia’.
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todo se relaciona con la parte”’. De donde, solo en € plano del orden en su conjunto,
puede uno ver que todo esta ordenado para el bien. En definitiva, laindividualidad es
subsumida en un orden trascendente que es la tnica medida del bien.

Ahorabien, si el conocimiento es virtud, entonces ésta puede ensefiarse. Laeduca-
cién forma parte indispensable del Estado ideal, como modeladora de ailmas. Platon
entiende que €l sentido del Estado es, en su superior esencia, educacion. Y si bien noen
el sentido usual, en € Estado platonico la educacion también es politica, en la misma
medida en que toda finalidad de conquista espiritual entrafia, en Ultimainstancia, una
fuerza de formacion politica (Jaeger,1985).

La educacion es e mecanismo positivo gracias a cual el regente sabio modelala
naturaleza humana. Si la posesion del conocimiento permite saber 1o que es bueno y
justo, entonces los regentes deben gobernar conduciendo a los gobernados hacia su
propio bien, y lapolitica se convierte en el medio para hacer buenos alos hombres. En
otras palabras, la construccion de una sociedad perfecta requiere la reforma moral de
los individuos, de modo que quieran el bien comuln y actien guiados por un ideal de
justicia. El Estado debe actuar como tutor moral de los ciudadanos, producir su refor-
ma, |0 que esinseparable de la construccion de la sociedad ideal. Claro estdque ello es
incompatible con la libertad y se opone a toda idea de autonomia personal y a toda
forma de control del poder por parte de los ciudadanos.

El Estado platonico es, de modo principal, unainstancia educadora. Concibe aesta
como un sistema de educacion publica que preside la vida entera de la ciudad. Esta
concepcion no admite la competencia, la oferta privada de ensefianza. Si la admitiera
instalaria un pluralismo y una heterogeneidad que es vista como un dafio, porque
inhabilitariaal ciudadanoy alasociedad parael bien verdadero que resultade la unidad
armoniosa del orden social, mediante la conjugacion de lo publico y lo privado. En la
Republica platénica el bien privado y €l bien publico; lo individua y lo colectivo; se
confunden y son interdependientes. EI hombre perfecto sdlo puede formarse en el Esta-
do perfecto. En esta vision hay una correlacion absoluta entre la estructura interna del
hombrey ladel Estado. Una cosa supone laotra. Son dos aspectos de un mismoy Unico
proposito. Se han borrado los limites entre politicay moral. La pérdida de especificidad
delo palitico quitatoda relevanciaala cuestion de la legitimidad del gobierno, que no
derivade su origen popular, sino del objetivo que sele asigna de encaminar alos ciuda-
danos a su propio bien, de cumplir la visién césmica de modelar |os asuntos humanos
conforme al orden del universo.

La sociedad es concebida como un todo organico, donde cada miembro aporta
segun el papel que corresponde a su naturalezay aptitud. En esto consiste la nocion de
justicia, que no es algo que se deba al individuo sino al todo colectivo. En la ciudad
platonica, la libertad del ciudadano no se manifiesta en el gjercicio autonomo de su
voluntad, sino en e cumplimiento con la mayor perfeccién de la funcién correspon-
dienteasu clasey a servicio de la unidad social que es €l bien supremo. La sociedad
perfecta es una sociedad sin conflictos, una sociedad cuyo orden reposa en que cada
uno ocupa el lugar que le corresponde seguin su naturaleza, segiin el modo de su ama.
Esta se corresponde con tres funciones sociales y tres estamentos separados para su

| 13



cumplimiento. Cada clase representa un aspecto del ailmay el conjunto de la ciudad, €
almaentera. No es que cada individuo realice en si latotalidad de la perfeccion huma
na. Participa en la perfeccion en cuanto elemento de un conjunto que es perfecto. La
concepcion organica de la sociedad justa sustentada por Platén, significabaque el indi-
viduo no puede tener derechos contra €l todo social; € ciudadano estd a servicio dela
ciudad. El paralelo platonico entre el almaindividua y el amadel Estado, expresa su
tendencia fundamental a unificar lo diverso, a ordenar laindeterminacion de las accio-
nes humanas y dirigirlas a un fin comin. Esta tendencia a orden es la virtud de cada
cosa, y la virtud del Estado es plasmar un principio general de orden, de unidad y
legalidad. Facilmente se advierte que €l precio para alcanzar esta utopia es demasiado
elevado y despliega un lado sombrio de control totalitario, que combina un extremo de
comunismo con un plan general de adoctrinamiento como sus instrumentos.

El “Estado como familia’ requiere que todos sean dirigidos por un mismo centro que
posee e conocimiento del bien. Para esto. los nifios no deben ser dejados en libertad,
hasta que € régimen correcto se haya instalado en sus amas. Platon, que sabia de los
extravios en que puede incurrir la inteligencia, confia en que una disciplina autoritaria
impuesta desde el exterior venga desde lainfancia a ordenar €l gjercicio del juicio racio-
nal. Como dice Moreau (1985): “Es ciertamente alainteligencia, que escomo lavistadel
ama, a la que compete ver la luz del Bien, conocer los valores en su verdad; pero la
inteligencia es como un o0jo que, en vez de ser movible en su Orbita, no pudiera moverse
sino con lamisma cabeza o con todo € cuerpo; asi, paraque lainteligenciase torne hacia
el Bien, y reciba su esclarecimiento, es precisa una conversion detoda el aima’.

Pero, “ ¢quién posee lallave del régimen correcto de todaslas amas?’. No lafami-
lia, que para Platon debe ser abolida, como forma de establecer el grado méximo de
unidad dentro del Estado. Incluso, los padres no conocerian a sus hijos, ni estos a los
padres. El regente de la ciudad debe hacerse cargo de los hijos paraeducarlos al margen
del carécter heredado de sus padres, en establecimientos publicos a cargo de educado-
res donde, hasta en los minimos detalles, la educacion y la vida son planificadas y
reguladas.

Pero contra esta concepcion, puede afirmarse que, aun si existiera entre nosotros
un rey sabio, no podria reclamar el derecho de ordenar las almas de los ciudadanos.
Aunsi Platén estuvieraen lo cierto sobre laposibilidad de establecer unavida objetiva-
mente buena, es evidente que una vida buena debe ser tal que la persona pueda recono-
cerladesde suinterior, conforme a su propio entendimiento. La postulacién de un Unico
sistema mejor de vida buena, niega constitutivamente la idea de individualidad y de
sujeto moral auténomo. Es que, para esta vision, la naturaleza humana no se revelaen
el recinto estrecho de la vida individual. Lo que esta escrito “en letra pequefia’ en €l
ama individual, dice Cassirer (1968), sdlo se aclara y se comprende cuando puede
leerse en laletragrande de lavida politicay social del hombre. A partir de este princi-
pio, € “problema del hombre esta aterado: la politica se convierte en la clave para la
psicologia’.

Platén no percibio la singularidad de la persona, ni su inconmensurabilidad con
otros, y dacurso a su desconfianza respecto de la diversidad de tendencias que se mani-
fiestaen el individuo. Lautopia de construir una sociedad armonica, desembocaen una
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politica de anulacién de toda disidencia, en un orden donde ningln espiritu humano
tome habito de obrar por su cuenta'y sin control, donde cada uno esté sujeto a una
accion de conjunto, a una vida de grupo donde no haya espacio paralalibertad perso-
nal, paralaexpresion de ninguna privacidad o acto singular. Desde que todo acto perso-
nal tiene para esta vision un sentido politico, nada debe escapar a control y direccion
de la autoridad.

Los esfuerzos de Platon en “La Replblica’ tienden, en esencia, a realizar una
ciudad fundada en la unidad politicay moral, donde el individuo es colocado a servicio
del Estadoy lafamilia sacrificadaalaunidad colectivaen laciudadania piblica. Platon
se desliza hacia posiciones transpersonalistas donde, como dice Aranguren, “lapolitica
termina devorando alaética’.

Se habré advertido que la presentacion del modelo platonico se justifica porque el
paradigma del “ Estado como familia’ o del * Estado educador” encierralas notas carac-
teristicas que definen las concepcionestotalitarias (nazi-fascistas y del socialismo real),
gue han cernido su oscuro y devastador vuelo sobre el cielo de la pasada centuria, y
varios de los supuestos que nutren las formas de dominacion contemporéneas, inclu-
yendo a los autoritarismos militares que han afligido en el pasado reciente a nuestras
republicas sudamericanas.

El modelo hegeliano-marxiano.

ParaKarl Popper (1967: 13), Hegel representa el “eslabdn perdido” entre Platény
la forma moderna del totalitarismo. Esta conexién le parece evidente en la exaltacion
del Estado como lo universal y como autoridad moral absoluta.

Tanto en Platdn como en Hegel se advierte la politizacion de la ética, cuya autono-
miasucumbey se transforma en la autonomiadel Estado, dando por resultado un abso-
lutismo. La verdad ética constituye la verdad politica, y la verdad politica la verdad
absoluta. Lamisma concepcion serevelaen el tratamiento de laideologiaquereaizael
marxismo. Marcuse (1969) hizo notar la conexion que existia entre laversion soviética
de la cultura intelectual y las formulaciones de La Republicay Las Leyes de Platon.
Tanto laontologiaidealistacomo el materialismo dial éctico implican laabsorcion dela
libertad dentro de lanecesidad histéricay politica, o sea, dentro de larazén objetiva. El
fundamento comun de ambas fil osofias se encuentraen Hegel, en cuyo sistemalaliber-
tad privada se disuelve en la esfera publica del Estado y del derecho, asi como los
derechos subjetivos son sumidos en verdades objetivas. Hegel, al interpretar la Razon
en términos de historia, anticipa en un formato idedlista la transicion marxista de la
teoriaalapréctica. “ El proceso historico ha creado las condiciones previas, tanto mate-
riales como intelectuales, paralarealizacién de laRazon (Hegel) en la organizacion de
la sociedad (Marx), parala convergencia de libertad y necesidad” (Marcuse, H. 19609:
227-229).

En e model o hegeliano-marxiano, como |o denomina Bobbio (1988: 149-150), €l
nucleo tedrico formalmente unitario para interpretar |as formaciones sociales contem-
poraneas, reside en la dicotomia entre sociedad civil-estado politico, o en forma mas
sintética, entre laescision social y su recomposicion politica. Contra el enfoque indivi-
dualista propio de las concepciones iusnaturalistas, las concepciones hegeliano-mar-
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Xistas, se sustentan en unareafirmacion de la superioridad de ladimension colectivaen
el dominio practico. Marcel Gauchet creiaencontrar en el autor de EI Capital, lasraices
de unasociedad “sin divisiones, liberada de sus antagonismos internos’ y esto le suge-
riaunarelacion defiliacion entre Marx, apesar de su humanismoy su tension libertaria,
y €l totalitarismo. A su vez Kolakowski, en un ensayo sobre €l estalinismo, escribia:
“Marx estaba seriamente convencido de que la sociedad podia ser liberada solo reali-
zando su unidad. No existe otra técnica para unificar € cuerpo socia que el despotis-
mo; no hay otro modo de suprimir la tension entre la sociedad politicay la civil que
negando a esta Ultima; los conflictos entre el individuo y el “todo” pueden desaparecer
sdlo eliminando al individuo; no hay otraviahacialalibertad “superior” y “positiva’ —
opuesta a la libertad “negativa’ y “burguesa’- que la liquidacion de esta Gltima” (cit
Traverso 2001: 122, 130)

Para Kolakowski, en contraposicién a la intuicion liberal de que la separacion
entre sociedad y Estado debe ser insuperable, Marx habria sostenido el “mito de la
autoidentidad” (que admite incluso unalecturaindividual-anarquista) que reabsorbe a
individuo (el hombre privado) y a ciudadano (el hombre politico) y, en términos socia-
les, identificala sociedad civil y lasociedad politica. Este proceso comportariala supe-
racion de la division clasista de la sociedad, que tiene su correlato en aguellas escisio-
nes previas. En alusién casi literal a Rousseau, dice Marx que “solo cuando €l hombre
individual reabsorbe a ciudadano abstracto del Estado, solo cuando €l individuo haya
reconocido y organizado sus forces propes como fuerzas sociales y, en consecuencia,
no vuelva nunca a separar de si mismo lafuerza social bajo laforma de fuerza politica,
sblo entonces se habra dado cima alaemancipacion humana” (Lacuestion judia, 1843)

En el sistema hegeliano una constante contraposicién opone lo privado, -que re-
presenta el momento inferior o negativo- y lo publico -que expresa siempre el momento
superior o positivo-. El Estado para Hegel no procede, como en el contractualismo, del
arbitrio de cada uno de losindividuos, sino que deriva de unafuerza superior que inter-
pretay realiza €l espiritu del mundo; la voluntad del Estado no es la agregacion de
voluntades de losindividuos particul ares, sino que es unavoluntad universal” (Bobbio,
1985: 220) que se aplica atodas | as cosas a las que extiende su dominio, comprendien-
do las voluntades mismas de |os particulares. Es més, el ciudadano no puede sustraerse
por su voluntad al imperio del Estado. Este solo debe mirar por € interés general,
sacrificando incluso a él los intereses particulares. De ahi que Hegel concluya: “El
enorme progreso del Estado en nuestros dias reside precisamente en que el Estado esun
finensiy parasi y en que nadie pueda comportarse seglin su propia estipulacion priva
da. El Estado tiene para su conservacion una pretension sobre lavida del ciudadano. El
ciudadano debe obrar por el bien del Estado...El ciudadano se educaen el Estadoy lo
mas importante es que é vive en un Estado racional” (Bobbio, 1985:222). El desprecio
de Hegel hacia cualquier forma de debilitamiento de la unidad del Estado, 1o hace
emplear una cruda met&fora, que explica mucho: "Del mismo modo que cuando se
disuelved cuerpo fisico cada punto adquiere vida por si mismo, que no es otracosaque
la vida miserable de los gusanos, asi también el organismo estatal se disuelve agui en
los atomos de las personas privadas’; y en otro pasaje dela“ Filosofiadel espiritu”, dice
gue “la totalidad se fragmenta en la esclavitud de los particularismos privados’. Por
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consiguiente, defiende la cohesién del Estado (entre gobierno y pueblo), como una
unidad originaria 'y sustancial, como una relacion objetiva y necesaria, independiente
del arbitrio subjetivo. Mediante estas distinciones, Hegel consigue expresar su idea
dominante acercadel Estado. | dea que se apoya en lanocion de que el todo es antes que
las partes, porque “hay un verdadero Estado sélo cuando latotalidad tiene tanta fuerza
y autoridad como paraimponerse sobre losindividuos particulares’. En palabras|lanas,
Hegel postula una concepcion organicistadel Estado, concepcion que tiene como blan-
co principal de sus objeciones la version individual-atomista. “Organicismo contra
atomismo, estatalismo contraindividualismo...” Por eso, como dice en su Filosofia del
Derecho, requiere no confundir el Estado -esa “unidad sustancia”, “fin en si misma’,
titular de un " derecho supremo” respecto alos individuos, que no tienen con referencia
a aquel més que € “deber supremo” de pertenecer a él- con la “sociedad civil” (que
propugnan lostedricos del estado burgués), que debia ser completamente absorbida por
el Estado, es decir, en una totalidad ética que no deje espacios de poder fuera de si
misma. Pero, como nos recuerda Bobbio, “los Unicos Estados en los que la sociedad
civil ha sido completamente absorbida en esa “ organizacion del todo” en la que Hegel
veialaesenciadel Estado, son los Estados totalitarios’. (1985: 236-238)

La democracia jacobina de Rousseau

Ahorabien, esa concepcion organica de la sociedad, que toma en consideracion no
lalibertad de los individuos singulares sino la libertad de la totalidad, vincula a Hegel
con Rousseau (y su vision colectivista, que concibe a Estado como un organismo dota-
do de una“voluntad general” y de raz6n o espiritu, cuya esencia mismaes la actividad)
y ambosinfluyenen Marx, como |o hasostenido el destacado critico L eszlek K olakowski.
Hacia mediados de la anterior centuriaya, J.L.Taimon (1956), en “Los Origenes de la
Democracia Totdlitarid’, censuraba la filosofia de las Luces e individualizaba a los
precursores del totalitarismo en la Ilustracion (sobre todo a J.J. Rousseau, tedrico del
Estado como encarnacion de la voluntad general) y a su idea de democracia, puestaen
acto por €l jacobinismo y desarrollada desde la utopiaigualitaria de | os primeros comu-
nistas. Talmon veia en la cultura secularizadora del iluminismo el origen de dos co-
rrientes; una que habia desembocado en €l liberalismo empiristay pluralista, y otraen
visionesholisticasy mesiénicas que sevinculaban al totalitarismo. De este modo, Talmon
esbozaba ya una doble genealogia: 1a mitologia racial y la exatacién irracional del
totalitarismo de derecha que desembocaron en las experiencias histéricas del fascismo
y el nazismo; y la democracia rousseauniana en el origen del comunismo.

El fundamento Ultimo del sistema de Rousseau es la oposicién que entabla entre
“estado natural” y “estado social”, de los que derivan dos clases inconmensurables de
hombre: el hombre de la naturaleza (que no es un animal racional ni social) y el hombre
civil ("artificial y fantastico” o “salvaje”’, como lo designa). En su concepto hay “una
bondad original del hombre” y si los hombres que tenemos por delante son corruptos e
infelices, estainversion se debe al paso del estado natural a estado social. Este resulta-
do degradante es producido por €l orden socia y las instituciones, en definitiva, la
sociedad. El remedio a esta situacion no eslavueltaaun primitivismo, a estado natu-
ral. Critico severo de lahumanidad de su época, €l remedio para Rousseau no estarden
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desandar |0 andado sino en concebir un nuevo ideal. En este punto, Rousseau introduce
un quiebre, una oposicién entre el hombrey el ciudadano. Un tratamiento irreductible
entre dos caminos no conciliables. Los caminos del hombrey del ciudadano no coinci-
den, se trata de una alternativa excluyente, hay que optar por uno o por otro. En €
Emilio, a evocar los dos caminos, los identifica como “educar a un hombre para si
mismo” o “educarlo para los demés’. En sus Fragmentos Politicos, a referirse a esa
particion como la principal causade desdicha, dira: “ Lo que produce la miseria huma-
naes lacontradiccion...entre lanaturalezay las instituciones sociales, entre el hombre
y €l ciudadano...Dadlo por completo al Estado o dejadlo por completo aél mismo, pero
si compartis su estimalo despedazéis’ (Todorov: 1987).

En la vision del ginebrino sobre la educacion civica del ciudadano, se nos hace
transparente su concepcion politico-institucional. Su formulacion de la educacién pu-
blicaseinspiraen Platon. En el “Emilio” dice: “Si quieren ustedes tener unaideadelo
gue es la educacion publica, lean “La Republica’ de Platdon” que “es el mas hermoso
tratado de educacion que se haya escrito jamas’ (p.10). Quiere confiar completamente
la educacion publica a los representantes del Estado y no a los padres. La educacion
publica, bajo unas reglas prescriptas por €l gobiernoy alas érdenes de unos magistra-
dos nombrados por el soberano —dice-, debe dirigir las opinionesy los gustos “ para dar
alas amas su forma nacional”. Por eso en el Emilio elogia los gercicios colectivosy
publicos de Esparta, que propone restaurar en Polonia. Como dice Chateau, “la educa
cion que Rousseau describe en el Gobierno de Polonia, recordando a Esparta, anuncia
ciertas educaciones totalitarias modernas’ (1985: 201).

Todos los futuros ciudadanos deben experimentar de manera idéntica esta edu-
cacion. “ Al ser todos iguales por la constitucion del Estado, deben ser educados jun-
tosy de lamisma manera’. Esa formacion debe englobar completamente la vida de
cada estudiante, incluso dirigiendo hasta el detalle su recreacion: “No se debe permi-
tir que jueguen por separado a su antojo sino todos juntos y en publico”. No hay
espacio paralalibertad y |a espontaneidad, por eso la educacion publica debe pene-
trar en la intimidad del alumno, porque ningln aspecto debe quedar apartado del
interés del Estado: “Si es (til saber servirse de los hombres tal como son, es mucho
mejor aln volverlostal como se necesita que sean; laautoridad mas absolutaeslaque
penetra hasta el interior del hombre y no se manifiesta menos sobre la voluntad que
sobre las acciones’. En una version de control social que parece inspirarse en la Gi-
nebra calvinista, Rousseau considera necesario que nadie escape alamiradavigilante
delosotros (donde cadauno miraalos demasy sabe que lo miran) o sea, lavigilancia
de todos por todos, como medio de asegurar €l bien del Estado: “ Obrar de maneraque
todos los ciudadanos se sientan continuamente ante la vista del pdblico”. Laventgja
de las sociedades pequefias, dice, es que “todos |os ciudadanos se conozcan mutua-
mente y se miren unos a otros’. (Consideraciones sobre el Gobierno de Polonia, cit,
Todorov, 1987: 37ss)

El resultado de esta educacién colectiva seria la de homogeneizar las relaciones
humanas y unificar los problemas de la vida publica, colocando a los hombres en una
misma dependencia con las cosas mediante el sometimiento de la voluntad particular a
la voluntad general. Como dice en el Emilio, “si las leyes de las naciones pudieran
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tener, como las de la naturaleza, unainflexibilidad que jamas ninguna fuerza humana
pudiese vencer, la dependencia de los hombres seria de nuevo la de las cosas’.

Rousseau desconfia de toda diferenciacion socia y es sensible alavez alas ten-
dencias homogenei zantes de una politicadel bien comin, en laque éste reflejalaiden-
tidad universal de todos los ciudadanos. Rousseau propicié una politica de la dignidad
igualitaria, que considerabaindispensable paralalibertad. En el Emilio dice que en una
relacion de dependencia, amo y esclavo se corrompen mutuamente. Por eso la politica
igualitariarequiere “launidad de un proyecto comin y hasta un yo comun”; esto es, un
régimen de reconocimiento reciproco entreiguales. Hegel seinspiraen Rousseau cuan-
do identifica este régimen con una sociedad informada con un propésito comun, en que
“el yo” es “nosotros’ y “nosotros’ e “yo” (“Fenomenologia del espiritu”, cit. Taylor
1993: 69-78). La objecion radical que se puede formular a la politica de dignidad
igualitaria de Rousseau es que, a requerir una densay compacta unidad de propdsitos,
esincompatible con cual quier diferenciacion. Su férmula de que todos debemos depen-
der delavoluntad general hasido, como lo sefidla Taylor, |a base paralas “formas mas
terribles de tirania homogenei zante, comenzando con |os jacobinos para terminar con
los regimenes totalitarios de nuestro siglo (veinte)”.

Vislumbrar estas proyecciones nos remite a un andlisis de su concepcién de la
voluntad general, que en Rousseau tiene en si misma una existencia objetiva. La cues-
tién de lavoluntad general se convierte en un asunto deinstrucciény moralidad, porque
la aspiracion general de la vida politica es educar y preparar a los hombres para que
descubran y deseen la voluntad general, sin sentir coaccion. En el Emilio afirma que
“las buenas instituciones sociales son aquellas que mejor saben desnaturalizar al hom-
bre, quitarle su existenciarelativa, y trasponer el yo en launidad comin; de suerte que
cada particular yano se crea uno, sino parte de launidad, y ya no sea sensible mas que
en el todo” (p. 9). De ahi, también, quelalibertad sea entendidacomo laobedienciaala
ley delaciudad ideal. Su pedagogia se apoya en una tendencia “ hacia una enajenacion
activa, que ahoga €l libre albedrio, donde el educando obedece siempre a su preceptor
y alaciudad” (Chateau, 1985:199). Lavoluntad individual tiene que dar lugar a colec-
tivismo: “Cadaindividuo, que es por si mismo un todo completo y solitario, tendra que
ser transformado en parte de un todo mayor del que recibe su viday su ser”.

ParaTalmon, el Soberano de Rousseau eslavoluntad general exteriorizada. Uniendo
este concepto con €l principio de la soberania popular y la autoexpresién popular,
Rousseau dio origen a la democracia totalitaria (Talmon, 1956:46). El planteamiento
general de El Contrato Social se inscribe indudablemente en una veta comunitarista o
colectivista. “Cada uno de nosotros pone en comun su voluntad, sus bienes, su fuerzay
su personabajo ladireccién delavoluntad general, y todos nosotros recibimos en cuer-
po a cada miembro como parte inalienable del todo”. Y en forma mas dramatica
—parece asemejar la adopcion del contrato social con la de una profesion de fe religio-
sa—, en una formula de inequivoca tendencia totalitaria dice que las clausulas del con-
trato se reducen a una sola: “La alienacion total de cada asociado con todos sus dere-
chos atodala comunidad”. Y unas lineas después, matiza: “a darse cada uno atodos,
no sedaanadie’. Y poco mas adelante, dice en frase que escandalizd a mas de uno, y
que por lo ambigua se presta a més de una interpretacion: “Quien rehusare obedecer a
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lavoluntad general sera obligado a hacerlo por todo € cuerpo: lo que no significa otra
cosa sino que se le forzard a ser libre: porque tal es la condicién que al donar cada
ciudadano a la Patria le garantiza contra toda dependencia personal; condicion que
constituye el artificio y el juego de la méguina politica, la tnica que hace legitimos los
compromisos civiles, sin lacual serian absurdos, tirdnicosy sujetos alos mas enormes
abusos”.

Rubio Carracedo (1990), en un arduo intento de justificacion de Rousseau en tér-
minos de republicanismo democrético, dice que la“adhesién a contrato social supone
lainstitucion de una comunidad politicareal en la que los individuos quedan efectiva-
mente comprometidos, desde su propiaindividualidad, en la blisqueda del bien comun
por encimade sus intereses particulares, y no mediante una mera convergencia supues-
tamente garantizada, de los intereses particulares y del interés general”.

En e vinculo que Rousseau establece entre la voluntad general y la soberania
popular, no admite ninguna division de la soberania, porque si hay una solavoluntad la
soberania no puede estar dividida. El pueblo debe actuar como un todo. Y debe actuar
mediante una participacion activa, directay permanente, como colectivoy como ciuda
dano, en los asuntos del Estado. Si se llama continuamente ala accién directa del pue-
blo como un todo y se le pide unanimidad, en esa concepcion auténtica de democracia
indivisible existe unariesgosa caida en | as condiciones de unatirania colectiva, ya que
la excitacion de una multitud reunida tiene inclinacion a no admitir lo singular de cada
voluntad personal y se dan las condiciones parael gercicio deunapresiontiranicadela
masa.

Debe advertirse que lo que actualmente se considera como factor inseparable dela
idea democratica, esto es, la pluralidad de opciones 'y perspectivasy la diversidad de
intereses en competencia, estuvo lejos de ser entrevisto como favorable por los tedricos
de la demaocracia en €l siglo XVIII, que temian el desquicio de la unidad nacional en
manos de |as facciones. Como dice Talmon (1956), “ Sus postulados originales fueron
launidad y la unanimidad. La afirmacién del principio de diversidad vino més tarde,
cuando las complicaciones totalitarias del principio de homogeneidad se hicieron pa-
tentes en la dictadura jacobina”.

La revisiéon de corrientes de pensamiento que venimos realizando nos ponen en
condiciones de apreciar que las formas que puede asumir la dominacién, no se originan
ni asientan Unicamente sobre €l aparato de coercion estatal, sino que, como yalo habian
advertido John Stuart Mill y Alexis de Tocqueville, lamayor amenazacontralalibertad
puede ser la proveniente de la sociedad, cuando la misma se hace tiranica. La domina
cion de la sociedad —colectivamente sobre los individuos- no limita sus medios a los
funcionarios politicos, ni alas sanciones externas. Para Mill, la sociedad puede g ercer
una tirania méas formidable que muchas de las opresiones politicas, pues “ penetra mu-
cho més en los detalles de laviday llega a encadenar el alma’; por 1o que deja menos
medios para escapar de ella (1970: 59-60).

Veamos a continuacién una concepcioén que destaca la fuerza material de la socie-
dad civil para, desde una hegemonia cultural e ideoldgica, moldear y absorber en una
concepcion del mundo de la vida -unilateral y uniformizante- el sentido comin de sus
miembros individuales.
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Gramsci y la sociedad civil

En laconcepcion de Gramsci, larelacion entre estructuray la superestructura pier-
detodo carécter mecanicista, |0 que otorgaunaimportante incidenciaalasformasideo-
l6gicas. Las ideas cuando adquieren dimension colectiva se convierten en verdaderas
fuerzas materiales; en un todo organico y relacional que actlia como cemento unifica
dor de un bloque histdrico. Para este pensador marxista, la cultura posee una naturaleza
esencia mente politica.

Con originalidad dentro del marxismo, Gramsci piensa que todo bloque histérico -
la unidad de naturaleza y espiritu-, todo orden constituido, se sustenta no sélo en la
dominacion de la clase superior, en la capacidad coercitiva del aparato estatal, sino
también en la adhesion de los gobernados ala concepcion del mundo propiade la clase
dominante; en su participacion en el espiritu publico creado por éstaa transformar sus
concepciones particulares en sentido comin. Es la penetracion de este sentido comin
en la masa la que asegura el consenso de éstas con el orden existente; aceptando la
moral, las costumbres, |as reglas de conducta institucionalizadas en la sociedad en que
viven. En € sentido comUn predominan los elementos “realistas’, es decir, € producto
inmediato de las sensaciones elementales. Rechaza Gramsci en consecuencia, €l con-
cepto idealista de que existe una conciencia ingenua, que son las verdades que todo
hombre siente naturalmente y que configura la estructura de la mentalidad de que se
sirve paravivir. Parael pensador marxista, |a participacién en una concepcion del mun-
do es“impuesta’ mecanicamente por € ambiente externo. La propiaindividualidad es
conformada por el medio, por el conjunto de relaciones de que forma parte cada indivi-
duo. Pero como estas relaciones no son simples, son el conjunto de ellaslas que definen
lapropiaindividualidad, y si esas relaciones estdn imbricadas en unatradicion, el hom-
bre se muestra impotente para transformar tan formidable complejo aisladamente. Sin
embargo, €l punto de partida dice Gramsci, tiene que ser siempre el sentido comin, la
filosofia espontanea de las multitudes; que se trata de hacer ideol 6gicamente homogé-
nea, es decir coherentey sistemética, através delaaccion politico-cultural hegemonica.

En lateoria marxiana, € concepto de sociedad civil se identifica con e momento
estructural. Para Gramsci, en cambio, la sociedad civil no pertenece al momento de la
estructura, sino a de la superestructura, es decir, a conjunto de las rel aciones ideol 6gi-
co-culturalesy de lavida espiritual eintelectual” (Bobbio, 1985: 348). A suvez, ensu
teoria, € Estado es visto como un momento secundario o subordinado respecto de la
sociedad civil. No es un fin en st mismo, sino un instrumento, es el representante (a
diferencia de lo que pensaba Hegel) de intereses particulares y no universales, es un
ente condicionado por la sociedad civil subyacente, ala que se encuentra subordinado
(“Cuadernos de la Carcel”). Se podria decir que “el Estado esigual ala sociedad poli-
ticaméslasociedad civil, es decir lahegemoniareforzada por lacoercion”. (“Politicay
sociedad”: 199)

Marx y Gramsci concuerdan en que la sociedad civil (y no el Estado como en
Hegel) representa el momento activo y positivo del desarrollo histérico. Pero mientras
en Marx este momento activo y positivo es estructural, en Gramsci ese momento posi-
tivo y activo es superestructural. Si bien hay una accion reciproca entre ideologia e
instituciones, Gramsci invierte €l esquema ortodoxo y convierte a las ideologias en €l
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momento primario de la historiay alas instituciones en el secundario. Las ideologias,
gue tienen su sede en la sociedad civil, son concebidas no como unaformade justifica-
cion de un poder cuya formacion historica depende de las condiciones materiales, sino
como fuerza conformadoray creadora de la historia, protagonista en la constitucion de
un nuevo poder. Laideologia opera como cemento organico que unifica el blogue his-
térico, con lo que se introduce una categoria totalizante, que supera la escision base/
superestructura. El esguema gramsciano se vuelve més complejo porque introduce dos
dicotomias que solo en parte se superponen: laque se daentre necesidad y libertad (que
corresponde a la dicotomia estructura-superestructura) y la que se da entre fuerza 'y
consenso (que corresponde ala dicotomiainstituciones-ideol ogias). En este esquemala
sociedad civil es, alavez, d momento activo de la primera dicotomia'y € momento
positivo de la segunda’ (Bobbio, 1985: 355)

En la accién politica, la primera dicotomia identifica la critica de Gramsci al
economicismo que impide ala clase obrera elevarse ala fase de hegemonia ético-poli-
tica, y la segunda su concepcién de que la conquista del poder por parte de las clases
subalternas debe concebirse siempre en funcién de la transformacion que ha de reali-
zarse en primera instancia en la sociedad civil y no como mero dominio coercitivo
desde el aparato estatal.

La polémica contra el economicismo esta ligada al tema del partido, asi como las
objeciones alameradictadura, |o esta al concepto de hegemonia. Partido y hegemonia
ocupan un lugar central en la concepcién de Gramsci sobrelalucha palitica. El término
hegemonia se debe entender —dice- no sélo como “direccién politica” (en el sentido
leninista, como momento de la fuerza) sino también, y principalmente, como “direc-
cion cultural” (el momento del consenso), esto es, como laintroduccion de unareforma
intelectual y moral en el sentido fuerte del término, ya que marca la irrupcion de una
nueva concepcidn del mundo y de la vida con “eficacia histérica’, a ser incorporadas
esas concepciones por otras bases sociales subordinadas. No existe, para este enfoque,
un Estado donde un grupo pueda mantener su dominacién sobre la base de la pura
coercion; pero tampoco, un sistema socia donde el consenso ideol 6gico sirva de Unica
base de la hegemonia.

Chantal Mouffe define la clase hegemdnica como aquella“que ha podido articular
a sus intereses los otros grupos sociaes, a través de la lucha ideoldgica’. El sistema
hegemonico funciona como una matriz de produccion de sentido, que aporta conteni-
dos “unificados’ a la accion de las bases sociales, dominantes y subordinadas. Pero
como la hegemonia trasciende €l nivel de una alianzainstrumental, para este autor “la
hegemonia involucra la creacion de una sintesis méas elevada, de modo que todos sus
elementos se funden en una “voluntad colectiva’ que pasa a ser € nuevo protagonista
de laaccion politica, que funcionara como el sujeto politico mientras dure esa hegemo-
nia. Es através de laideologia como se forma esta voluntad colectiva, toda vez que su
existencia misma depende de la creacién de una unidad ideol 6gica que servira de “ ce-
mento” (“Hegemonia e ideologia en Gramsci”, 1973)

La otra diferencia con Lenin, es que para Gramsci el momento de la fuerza es
instrumental y, por lo tanto, subordinado al momento de la hegemonia, que siempre
debe preceder alaconquista del poder. Mientras en lateoriade larevolucion de Lenin,
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el objetivo estratégico de la lucha del proletariado organizado en partido, era la con-
quista del aparato del Estado, para desde ali gjercer la dictadura de clase que conduci-
ria finalmente, en algun futuro indeterminado, ala abolicion del Estado; desde la con-
cepcion de Gramsci esto no serd posible si, desde un comienzo, el proletariado no se
convierte en fuerza hegemaonica capaz de controlar la sociedad civil por €l gjercicio de
ladireccion intelectual y moral, para acceder desde esa hegemoniaal control del apara-
to del Estado. Para Gramsci, entonces, la hegemonia no se puede gercer de manera
sdlida sino en la medida que, tanto la sociedad politica como la sociedad civil, se en-
cuentren ligadas entre si organicamente. Entre mas desarrollada se encuentre la socie-
dad civil, mas firme sera la direccion intelectual y moral por parte de las bases
hegemonicas para convertir su cultura, su manerade definir einterpretar € mundo dela
vida, en punto de referenciay valoracion comuin del conjunto de las otras clasesy, por
ende, mas dificil seradisputarle esa hegemonia. Lahegemonia abarca, como entes por-
tadores, tanto al partido como alas demas organizaciones de la sociedad civil conecta-
das con laelaboracion y proyeccion de la cultura. (En los “Cuadernos de la Carcel” se
refiere a la “hegemonia de un grupo social sobre toda la sociedad nacional ejercida
mediante | as [lamadas organizaciones privadas, como la Iglesia, los sindicatos, las es-
cuelas, etc”)

En sintesis, por orden hegemanico debe entenderse €l conjunto de préacticas politi-
casy culturales desarrolladas por agentes (el partido de los trabajadores para Gramsci)
que logran articular bajo su direccién —y su concepcion de Estado y de mundo- a otros
grupos, universalizando asi sus propios valores mediante un liderazgo intelectual y
moral; cimentando ideol 6gi camente en términos de un bloque histérico, esto es, en una
forma especifica de articul acion entre estructuray superestructura. Gramsci concibio la
hegemonia como conformacién de voluntades colectivas a través de una “guerra de
posiciones’, en tanto captura ideol égica de trincheras o fortal ezas (espacios culturales
y organizaciones) de la sociedad civil, concebida como Estado integral. Concepcion
del mundo, Estado y partido son indisolubles, representan una necesaria homogenei-
dad. Un partido lo es, integralmente, cuando es concebido, organizado y dirigido de un
modo que se desarrolle en un Estado (en sentido integral, y no como un gobierno técni-
camente entendido) y en una concepcién del mundo (“Politicay Sociedad”: 207). Para
Gramsci politicay culturaforman un todo inseparable, como partes no diferenciadas de
latotalidad de la vida de la nacion-pueblo.

Esta concepcion hegemonica desarrollada por Gramsci, hatenido y tiene inmensa
influencia en el disefio de las estrategias de lucha politica, especialmente en América
Latina. Debe apreciarse, sin embargo, 10s riesgos unilateralizantes que derivan de la
atribucion de una vocacion “totalitaria” alaaccién politica; através de organizaciones
politicas y sociales capaces de desarrollar su particular vision del mundo y de entender
su accién politico-ideol 6gica como la imposicion de su propia “hegemonid’ en la so-
ciedad. Gramsci opera unadoble unificacion totalizante. Primero, entre sociedad civil y
sociedad politica, entre el momento del consenso y € de la coercidn; segundo, en la
propia sociedad civil: por la via de la conquista progresiva de sus “trincheras cultura-
les’ y el sometimiento de todas sus expresiones, a una Unica concepcion del mundo
impuesta como hegemonia ideol 6gica. Esa doble unificacion monista de todas las ex-
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presiones de la sociedad, desde el punto de vista ético-politico y cultural-ideol égico
configura una vision totalitaria; donde ideologia e instituciones, consenso y coercion,
se refuerzan mutuamente para anular la posibilidad de cualquier otra vision aternativa
competitiva. Asi, las practicas hegemonicas son “suturantes’ del campo social, produ-
ciendo un sistema simbdlico cerrado. De ahi que el marxista italiano afirme que “un
acto historico solo puede ser llevado a cabo por “é hombre colectivo”, y esto presupo-
ne el logro de una unidad “cultural-social” a través de la cual una multiplicidad de
voluntades dispersas con objetivos heterogéneos, son soldados en torno a un Unico
objetivo sobre la base de una comin e igua concepcion del mundo”. (Cartas desde la
Carcd, val. 2, 1975: 349) Como lo vislumbro el propio Gramsci, € estado totalitario es
una suerte de " dictaduramoderna’ orientada a“incorporar” (unificar organicamente) los
diversos componentes de la sociedad (economia, cultura, politica) antes “auténomos’.

La concepciodn totalitaria

Quisiera llamar la atencién ahora, desde nuestra mirada contemporanea, sobre la
identificacion entre lo socia y 1o politico, superada por larealidad histérica desde los
albores de la modernidad -cuando se quebré la coincidencia entre comunidad
autosuficiente (polis) y cuerpo social- pero que cumple el papel de una ideologia que
Adela Cortina identifica como “imperialismo politico”. La dimensién politica, valién-
dose de la nocion hegeliana que le provee de unaidentificacion con lo “universal” y o
acabaidentificando con o ético, pretende legitimar su presenciaen todos los resquicios
delasociedad civil. “ A lo mejor estiempo de enterrar aHegel junto con sus dos esque-
maéticos conceptos de Estado universalistay sociedad civil particularistay, después de
pronunciada la oracién funebre, que a cabo se la merece, reconocer que el Estado es
necesario, pero no € lugar sagrado monopolizador de lo universal, quelo publico no se
identifica con lo politico y que la sociedad civil encierra de hecho y de derecho un
fuerte potencial de universalismo y solidaridad” (1993: 14-15, 146-150). La libertad
implica, entonces, una esfera de autonomia en la cual cada uno es duefio de si mismoy
su Unico consgjero: “la libertad de los liberales exige el respeto de las formas y la
discriminacion de las esferas’. En similar coordenada, Hannah Arendt (1987) nos re-
cuerda que uno de los rasgos del totalitarismo es, justamente, que en él todo se presenta
como politico: o juridico, lo econémico, lo cientifico, lo pedagdgico. De este rasgo se
sigue, en cierto modo, un segundo: €l totalitarismo aparece como un régimen en €l que
todas las cosas se tornan publicas.

Julian Marias en “El sentido primario del totalitarismo” (1984) realiza una perti-
nente distincién entre un régimen (o un Estado) totalitario y su preparacion, su tenta-
cion o su riesgo: €l espiritu totalitario, que puede llegar asolidificarsey acobrar fuerza
socia y realidad histérica convirtiéndose en sistema. La primera manifestacion de este
espiritu suele ser la manipulacion del sentido de las palabras, que poco a poco van
siendo desplazadas de su significacion normal, “abierta’, transformadas en algo “ten-
dencioso”, y blandidas contra hombres, grupos u opiniones. Los conceptosy significa-
dos de las palabras son asi entregados ala manipulacion.

Una segunday decisiva manifestacion del espiritu totalitario es la ideol ogizacion
delosdiversos campos de actividad, la politizacion delo que no es politico, de modo tal
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que, en mayor o0 menor grado, todo se convierte en palitica. Con ello se minalaespon-
taneidad social, seintroduce un elemento de discordia en la convivenciay se manipula
el fondo creador de una sociedad. La esferade lo publico invade |os espacios de expre-
sién delos particularismos y de lo privado, contaminalo que deberian ser las expresio-
nes naturales de | os intercambios social es entre personas, vecinos, etc. El nicleo deci-
sivo es la conviccién de que todo es palitica, de que nada es indiferente o ajeno aella.
Esa intromisién de la politica se realiza generalmente mediante |a ideologizacién de
diversos campos de actividad: lareligion, laescuela, lavidacultural, laUniversidad, el
lengugje, el voluntariado social, las organizaciones sociales, etc. El totalitarismo, antes
de dominar €l Estado y reforzar suimperio desde sus aparatos coercitivos, se abre cami-
no hacia él através de la sociedad, donde buscaimplantar en todas sus manifestaciones
un discurso hegemonico capaz de uniformizar, o por lo menos direccionar, lainterpre-
tacion de larealidad. “ ¢Cuantos de estos campos vitales —se pregunta J. Marias- estén
abandonados alalibre espontaneidad de los individuos, de los grupos sociales nacidos
de su interaccion, de la sociedad en su conjunto? Es decir, ¢en cuantos se mantiene la
libertad necesaria paralacreatividad, para que los hombresy mujeres vivan en holgura,
desde si mismos, sin interferencias, ni vigilancias, ni “orientaciones’ segin su progra-
ma? Cuando la sociedad es acosada por la politica, va mermando su terreno propioy la
vadejando sin capacidad de reaccién y, sobre todo, de iniciativa’.

El pueblo-unoy laindiferenciacion de la sociedad. Claude Lefort (en “Lalogica
totalitarid’) enfatiza dos momentos caracteristicos e indisociables de la empresa totali-
taria: @) la anulacion de la separacion de esferas entre Estado y sociedad; b) la anula-
cion de la division interna de la sociedad. Estos dos momentos implican una
desdiferenciacion de las instancias que rigen la constitucion de una sociedad politica.
Para este destacado pensador, |a caracteristica del totalitarismo reside en laimposicion
de un model o de sociedad que se ingtituiria sin divisiones, que tendria el control de su
organizacion, que se relacionaria consigo mismaen todas sus partes. Al abolir ladistin-
cion Estado-sociedad, al negar la diferencia entre las normas y cédigos que rigen los
diversostipos de relaciones entre los hombresy los modos de viday de creencia, 1o que
se niega es €l principio mismo de distincion entre 1o que corresponde al orden del
poder, a orden de laley y a orden del conocimiento (“La invencion democratica’
1990: 42-46).

Para Lefort, en el totalitarismo el poder se afirma como poder social, personificaa
lasociedad mismay, al mismo tiempo, suprime la separacion entre el poder politicoy el
poder administrador. Si el aparato estatal pierde su independencia a ser capturado y
absorbido por el partido Unico, también los diversos estamentos burocréticos pierden
las fronteras de sus universos propios (sus reglasy atribuciones) y sus miembros dejan
dearticularse en el seno de escalas de jerarquiaregularmente constituidas. Se disuelven
lasrelaciones personal es fundadas en ladivision del trabajo y la solidaridad entre pares,
las que son sustituidas por unarelacion general entre el 6rgano dirigentey los gjecutores,
en las diversas esferas de la burocracia. Los miembros de ésta —prosigue Lefort- en
tanto individuos, quedan ubicados en un estatuto y una existencia desprovistos de ga-
rantias y certidumbres. Esto afecta la posicién de todos, sea cua sea € lugar en la
escala de cargos, porque no seles develan los motivos ni laracionalidad de las decisio-
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nes tomadas en la cumbre, ni los limites de la autoridad que cada uno dispone. “Esto es
indicio de un poder tiranico, tanto mas temible cuanto que nadie conoce ni puede pre-
ver sus designios’ (1990: 50).

Ya no hay criterios Ultimos de la ley, ni criterios Gltimos del conocimiento que
estén sustraidos a las decisiones del poder. Invirtiendo la l6gica de la democracia, €l
poder totalitario tiene necesidad de que “ el Estado se suelde con la sociedad, el poder
politico con el poder del Estado”. (1990: 46-47)

Desde el momento en que el Estado y la sociedad tienden a confundirse, yano hay
presuncién de un punto de vista de racionalidad sobre el conjunto de las actividades:
ese punto de vista es ahora € del poder, que posee € conocimiento total y Ultimo de
todos los aspectos de larealidad social. Opera asi unalégicade laidentidad (donde en
cada caso un 6rgano es alavez el todo y la parte desprendida que forma el todo). La
negacion de la division socia va a la par con la de una distincion simbdlica que es
constitutiva de lasociedad. Latentativade incorporacion del poder en lasociedad, dela
sociedad en el Estado, implicaque no hay nada que sea una exterioridad alo social vy a
organo que la personifica. (1990: 73)

La abolicién dela division interna de la sociedad. El presupuesto del sistema es
gue la nueva sociedad imposibilita la formacién de clases o de grupos con intereses
antagonicos. Laafirmacion de latotalidad requiere la negacion de las normas que defi-
nen una particularidad o estatuto diferencial para cadatipo de actividad y otorga espe-
cificidad y autonomia relativa de gestion a cadainstitucion (escuela, hospital, empresa
productiva, organismas de la administracion).

La empresatotalitaria niegala nocion de heterogeneidad social y laidea de varie-
dad y diversidad de modos de vida, conductas, creenciasy concepciones, por cuanto la
diversidad contradice la imagen de una “sociedad acorde consigo misma’. Alli, dice
Lefort, donde despunta el elemento mas secreto, méas espontaneo, masimperceptible de
la vida social, en las costumbres, los gustos, las ideas, ali e proyecto de control, de
normalizacién, de uniformizacién alcanza su méxima expresion”. (1990: 47)

La concepcion de una sociedad que se basta a si misma es representada con laima-
gen del “pueblo-uno”, que es simultaneamente contrastada con la presencia de un ele-
mento extrafio a ese pueblo unificado, laimagen del enemigo. Se afirma fantasticamente
unadivision entre el pueblo-unoy “d otro”. Este otro es €l otro del afuera. La constitu-
cién del pueblo-uno exige la produccion incesante del enemigo (hay que inventarlo, in-
cluso). Lo que esté en € centro de esta l6gica es la integridad del cuerpo social, del
pueblo, o delanacion. Lasociedad es representada, en muchas ocasiones, con lametafo-
radel cuerpo, que para salvaguardar su salud debe actuar bagjo €l signo de una profilaxis
social, eliminando sus parésitos o virus que |o enferman o degradan. De ahi |as campafias
de persecucion alos enemigos del pueblo, del régimen o de larevolucion. (1990: 48-49)

La anulacion de lo politico como lugar del pluralismo. El totalitarismo es lali-
quidacion delo politico y del espacio publico como lugar de expresion de lapluralidad
y la diversidad humana, sin lo cual no existe la libertad. Como dice Traverso (2001:
23), “en Ultimainstancia, el totalitarismo no es més que laliquidacion de lo politico en
cuanto lugar de la alteridad, la anulacion del conflicto, del pluralismo que atraviesa €l
cuerpo socia sin el cua ninguna libertad seria concebible’. También Arendt sostiene
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que este régimen revela su radical incompatibilidad con lo politico, concebido como
lugar de expresion de la pluralidad y la diversidad de los individuos en el seno de un
espacio publico, y no como mera absorcién del individuo en el Estado.

El partido Unicoy el proceso de homogeneizacion del campo social e ideol dgico.
Impuesto un régimen de estas caracteristicas, €l partido Unico es el agente privilegiado
del proceso de identificacion entre poder y pueblo, asi como de homogenizacion del
campo socia e ideolégico.? Por un lado, €l partido penetra 'y captura (monopoliza)
todas las partes del edificio del Estado, hasta dislocar sus articul aciones convenciona-
lesy utilizarlo como fachada y factor del poder palitico. Por otro, para cumplir estas
funciones el partido tiene que combinarse con incontables organizaciones de masas,
para lo que hace surgir o crea directamente numerosos colectivos u organizaciones,
cuya naturaleza debe parecer distinta de la del partido (sindicatos de todo tipo, grupos
culturalesdetrabajadores, circulos de escritores, organizacionesjuveniles, voluntariados,
organi zaciones vecinal es en cada manzana, etc). Seinstalatoda unared de colectivosy
organizaciones, por laque circulay se reproducen |os conceptos, consignas, interpreta-
cionesy estrategias del partido. Estas organizaciones operan como una cadenade trans-
mision del discurso del poder sobre la sociedad y, a mismo tiempo, como factores de
control ideol6gicoy del comportamiento de losindividuos por los otros miembros dela
organizacion, en unamiradaescrutadoravisavisy personalizada. En cadauno de estos
grupos se reconstruye laimagen de unaidentidad social coman y de una direccién que
le sirve de depositaria. En cada uno se reproduce el mecanismo de la denuncia de los
enemigos del pueblo. Todarelacion social, todo intercambio, toda reaccion que traduz-
cainiciativas particulares, imprevistas, situadas fuera del espacio domesticado del co-
lectivo o de la doctrina oficial, pasa a ser un potencial blanco de control o ataque. Al
trabajo de incorporacion de los individuos en estos grupos “legitimos”, le corresponde
el de descomposicion delasrelaciones libremente establecidas; a trabajo de unasocia
lizacién artificial e impuesta, la destruccion de las formas naturales y espontaneas de
sociabilidad.

De este modo se edificaun inmenso dispositivo paradisolver al sujeto en suslibres
determinaciones, en un “nosotros’ colectivo, y fundir este “nosotros’ en un “nosotros’
comunista o fascista, etc, paraproducir €l pueblo-uno. Ese nuevo cuerpo como sistema
que crea la dominacién totalitaria, no es generalmente advertido porque es representa-
do como un proceso de asociacién, movilizacion y animacion de masas, bagjo el signo
aparente de la democraciareal y de la participacion popular.

2 Los signos de la conquista del poder por € partido Unico consisten en lo siguiente: el
partido eliminatodas |las formaciones paliticas rivales y luego supedita todos |os 6rganos, hasta
concentrar en manos de su direccion todos |os medios de decisién y coercién. El éxito del partido
depende de su capacidad paraidentificarse con la revolucién, como potencia de ruptura radical
con el pasado y fundacion radical de un nuevo mundo y de un hombre nuevo. Asimismo, en su
capacidad para condensar la reivindicacion de una transformacion social, con la de un saber
absoluto sobre lamarchade la historia, de modo de concebirsey presentarse como el depositario
delalegitimidad y laverdad (socialista, fascista, etc) (Véase Lefort, 1990: 45)
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El poder del discursoy su funcién de ocultamiento de la verdadera naturaleza
del régimen. Segun Edgar Morin, €l totalitarismo opera una apropiacién monopolista
delainformacion y delaverdad. Laideologia se convierte en una gran empresa dirigi-
da a producir y determinar el fundamento Ultimo del conocimiento en todos los terre-
nos. Un segundo papel —dice Morin- es el de instalar como real una imagen, 0 sea,
producir una visién de la sociedad conformada a la ideologia del poder. (“Qué es el
totalitarismo. De la naturalezadela U.R.S.S.” 1985)

El poder de nombrar confiere a los objetos que designa su verdadera natural eza.
Designaél bieny el mal, lo democréticoy lo que no lo es, disolviendo laconexion entre
los conceptos y la realidad que designa. Asi el régimen controla el discurso, con su
racionalidad ideol6gicay con su vocabulario (el modo de nombrar). El régimen mono-
poliza la posesién y produccion de la verdad. El estado totalitario no sélo posee los
medios de produccion de los hienes, sino también los medios de produccién de la ver-
dad. Se haapropiado de laverdad histéricay lamanipulaal servicio de la construccion
de una nuevaidentidad y memoria colectiva (Morin: 1985).

En sintesis, entre las notas caracteristicas de las tendencias totalitarias, destacan:

-Una cosmovision totalizadoray disciplinaria de la vida entera de la sociedad.

-Unaapropiacion de laverdad y la certeza de un modelo Unico de vida buena, con
lapretension de que sea asumida e incorporada por todos |os miembros de la sociedad.

-Unavision organicistade lasociedad, donde sefusionan €l fin personal y €l colec-
tivo, el ciudadano y el Estado.

-Unaexpansion del espacio publico que absorbe el ambito delo privadoy anulala
espontaneidad de lo individual, incorporando y disciplinando las diversas expresiones
de la sociedad civil.

-Unainstrumentalizacion de la educacion, puesta a servicio de un reduccionismo
politico, que desvirtia sus finalidades pedagdgicas propias y la convierte en medio de
inculcacion delalégicay laretérica del poder en las almas.

De los rasgos que hemos considerado como notas distintivas de este fenébmeno de
dominacion, se destaca centralmente unaidentificacion entrelo socia y lo politico, del
gue se sigue en cierto modo uno segundo: €l totalitarismo aparece como un régimen en
€l que todas las cosas y todos |os espacios se tornan publicos.

|.2. EL “ESTADO DE LASFAMILIAS

Este segundo modelo transfiere a los padres una amplia capacidad para decidir y
conducir laeducacion delos hijos. Nadie podria alegar mejores derechos que ellos para
elegir la educacion que han de recibir los“menores’ que, por esa circunstancia, no son
capaces alin de decidir por si mismos.

Como dicen Guttman (2001), “ Como los ciudadanos no son nifios, la fuerza de la
pretension estatal de soberania sobre €ellos, es mas sospechosa que las pretensiones
paternas de soberania sobre sus hijos’ . Los padres estan legitimados por haberles dado
laviday por los vinculosy lazos de amor que presumiblemente [os unen con sus hijos.
El vinculo biolégico aparece como més primario que € vinculo politico.
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Unaformulacion clésicade esta version en latradicion anglosajona de pensamien-
to, la proporciona John Locke en €l “ Segundo Tratado sobre el Gobierno Civil”: Dios
puso en |os padres -dice- adecuadasinclinacionesalaternuray la preocupacion” (...)
entretefid “ en los principios de la naturaleza humana... una ternura hacia sus reto-
fios’, que puso en “ el pecho de los padres hacia sus hijos’ . Asi, no hay que temer que
éstos “ utilicen su poder con demasiado rigor con la fuerte tendencia de la naturaleza
tirando hacia el bienestar de sus hijos’.

L ocke traza una categérica distincion entre el cuidado paternoy el poder politico,
y entrega la educacién a la familia, entendiéndola como un deber de los padres de
hacerse cargo de los hijos. El poder paterno deriva de y esta limitado por su fin, la
preservacion del hijo, reemplazando larazdn del nifio por la propia hasta que adquiera
Su uso, pero gerciéndolaasu favor, paralo cual tiene el deber de “ informar a la men-
te” del hijo.

Ladistincion de Locke entre la sociedad politicay lafamilia, entre el poder politi-
coy los poderes de los padres, le permite plantear una politicaliberal parapreservar la
libertad natural, sin caer en una concepcion patriarcal. La familia puede convertirse de
este modo “en €l instrumento de la educacion para la libertad” . (Tarcov, N: 1991)

En el pensamiento catdlico, también constatamos similar consideracion de los
padres de familia como los principal es agentes naturales de la formacion de la perso-
nalidad delos hijos. (Seguimos aqui a Antonio Millan Puellesen “Laformacion dela
personalidad humana’). En la concepcion clasica de Santo Tomas, |os padres son |os
titulares natos de la solicitud educativa, el impulso originario de esta actividad, por lo
cua tienen no un simple derecho positivo, sino un auténtico derecho natural. Estos
son agentes principales en el concreto sentido de que constituyen el principio de la
actividad educativa, su origen natural fundamental y, por ende, es en ellos donde
radicalmente se asientan los deberes y derechos naturales de la actividad educativa.
L aeducacion para Santo Tomés es una forma o especie de complemento de la activi-
dad procreadora. A su juicio, el padre es “ el principio proximo de nuestra genera-
cion y educaciéon” (Summa Theologica, 11-11, g. 106, a.1), a que le reconoce una
tendencia o inclinacion natural a perfeccionamiento de la prole, porque todos los
agentes “ tienden naturalmente a llevar sus efectos a la perfeccidon” . “ La naturaleza
—dice el Doctor Angélico- no pretende solamente la generacién de la prole, sino
también su conduccion y promocion hasta el estado perfecto del hombre en cuanto
hombre, que es el estado de virtud” . Claro que, por su libre albedrio, pueden existir
padres que contrarien en los hechos esa inclinacion natural a perfeccionamiento de
la prole y se sobrepongan a sus deberes y obligaciones. En esos casos, €l lenguaje
corriente emplea una expresion muy gréfica, habla del “padre desnaturalizado”, dan-
do a entender que se trata de un hombre gque se ha desviado de las inclinaciones y
deberes inscriptos en su naturaleza.

Para Santo Tomas, €l derecho paterno ala educacion y el cuidado de los hijos es
previo al que el Estado puede reivindicar en materia de ensefianza. Ese es €l orden del
derecho natural que nadie debe romper. “ Es de derecho natural que €l hijo, antes del
uso delarazon, esté bajo el cuidado del padre. Por consiguiente, iria contra lajusticia
natural que €l hijo, antes de haber alcanzado el uso de la razén, fuese sustraido al
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cuidado de los padres, 0 que se dispusiera de é contra la voluntad de los mismos’ .
(Sum. Theal., g. 10, a. 12)

Con lamodernidad adviene unarevolucién de lavidafamiliar, cuya genealogia ha
descrito acertadamente Charles Taylor (1996: Cap. 17). Larebelidn, dirigida contrala
familia patriarcal y la autoridad adscriptiva, se entreteje con un proceso de reivindica-
cion delaautonomia personal y de los lazos formados voluntariamente. Este desarrollo
conduce ala “ progresiva liberacion de la familia del control de la sociedad en gene-
ral” . Con lareivindicacion de laindependencia personal (una nuevaindividualizacion
einteriorizacion), comienza a ganar terreno €l vaor de larelacién personal cargada de
intimidad, dela privacidad de lafamilia, 1o que sereflgjaincluso en la organizacion del
espacio doméstico.

Concomitantemente, se produce una revaloracion de la relacion afectiva de los
padres para con los hijos, como parte de un cambio de sentido, de una nueva significa-
cion delo que hacevaliosalavida. Lainfanciaganaidentidad como unafase peculiar y
significativaen si mismadel ciclo vital. Philippe Ariés (1973) sostiene que lafamilia, a
partir del siglo XVIlI, se organiza alrededor del hijo y levanta la muralla de la vida
privadaentre ellay la sociedad. Asi se“ satisfacia el deseo de privacidad y también €l
ansia deidentidad: los miembros de la familia estaban unidos por los sentimientos, los
habitos y su forma de vida” .

El desarrollo histérico del capitalismo, laindustrializacion, la descomposicién de
las comunidades primarias, la escision del trabajo respecto al ambito doméstico, la
mercantilizacién de | as sociedades humanas, contribuy6 aquelafamiliafueravisualizada
como una suerte de refugio en un mundo inhdéspito, como un “recinto cerrado de una
comunidad de amor y cuidado”.

De hecho, la aspiracion a la intimidad familiar, asi como la reivindicacién del
individualismo (en términos de derechos y objetivos propios) funcionaron estrecha
mente unidas en el proceso histérico delamodernidad. Como bien sefiala Taylor (1996),
es solo haciafinales del Siglo XX que ambas aspiraciones empiezan a contrarrestarse,
cuando unaideologiade “autorrealizacion” tiene implicancias contralavidafamiliar y
un desentendimiento respecto ala sociedad en general.

Como sintesis, Spranger recuerda que “ historicamente el derecho de los padres a
educar es inmemorial. Constituye un motivo romano juridico, un motivo cristiano
ético, que es comun a catolicismo y al protestantismo y, finalmente, también un mo-
tivo de derecho natural filosdfico moderno” (“Fundamentos de la Politica Escolar”,
1965).

En el panorama nacional una exposicion solvente de las ventgjas que sobre el pa-
pel del Estado se atribuye a la familia en la disposicion favorable a los hijos, es la
inteligente presentacion de Horacio Terra Arocena (1955): “ El afan de las abstraccio-
nes ha hecho del ser que nace en el hogar, “ € nifio” . Con razén se ha observado que
“el nifio” es concretamente “ un hijo” , y que para é, es mucho mas ventajoso ser “ un
hijo” que ser “ el nifio” abstracto.

Después de hacer de un hijo, “ el nifio”, es facil imaginar al padre y a la madre
como los enemigos de su personalidad y de sus derechos; y no sé por qué, al Estado
entonces, su natural protector, su padre artificial. “ El nifio” se convierte en el hijo del
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Estado:® algo asi como un hombre con pulmon de acero, porque no funciona €l pul-
moén natural. No desconozco |as excelencias del pulmén de acero, pero prefiero, cuan-
do funciona, el pulmén natural. Y creo que una gran fuente de alegrias y de bienes en
la vida de un nifio es ser un hijo del hogar auténomo en que nacié. Pienso que vivir en
su ambiente para él, es un amparo insustituible contra la angustia y la inseguridad, y
contra toda suerte de complejos psiquicos. Porque la naturaleza expresa claramente
en las inclinaciones paternas, la orientacion mas firme y mas poderosa en la protec-
cion de los derechos, de las necesidades vitales y de las exigencias psicoldgicas —
intelectuales y afectivas— del nifio.

Y por 1o mismo, en los padres, la mejor disposicion para la abnegaciony € sacri-
ficio a favor de sus hijos’.

También puede admitirse fundada la alegacion de que si los padres han realizado
unaopcion de valor por una determinada concepcion de vidabuenay ellaesvivenciada
positivamente en el seno del hogar, es natural la pretension de formar en ellaa su des-
cendencia, porque si la han creido buena para ellos, entonces querran que sus hijos
participen también de sus beneficios. El derecho de los padres a transmitir su propia
vision de lavida a sus hijos, es dificilmente discutible.

En una memorable polémica parlamentaria en nuestro pais, sobre el tema de la
Libertad de Ensefianza o €l Monopolio del Estado #, el diputado catélico Dardo Regu-
les, debatiendo con el diputado batllista Zavala Muniz, argumenta del siguiente modo
esta postura. Luego de hipotetizar sobre el triunfo de la tesis de sustraer a padre €l
derecho de vigilar la educacion de su hijo y que la ley declare definitivamente que €l
Estado impone monopolisticamente |a ensefianza, imagina como podria ser el didlogo
de los padres con los hijos:

“ ¢Qué vamos a decirle mafiana a nuestro hijo de seis afios cuando nos encontre-
mos con é después que nos hayan sustraido las facultades de dirigirlo en nombre de
nuestra sinceridad?...El sefior Zavala Munizle dird a su hijo: “y bien, hijo mio: yo he
sentido en la vida una verdad gque he conseguido expresarla por medio del arte. Yo
estoy seguro de haberle comunicado a esa forma artistica alguna fuerza de verdad,
porgue la he visto circular por el mundo como una verdad. Yo he podido realizar en mi
vida, una experiencia de artista, profundamente vivida, que vale por lo que tiene de mi
vida misma; pero tu, hijo mio, no creas en eso. TU tienes que mantenerte neutral frente
a mi ideal artistico, y tienes que seguir la vida para superarlo, para realizarlo de
nuevo, sin tener en cuenta la idea militante que tu padre, en un momento dado, podria
darte como g emplo y con sinceridad” .

3 Dardo Regules expreso al respecto que cuando setrata de formar a un nifio en concreto, no
se puede escapar a esta fatal disyuntiva: “ ¢quién va a ensefiar al hijo: los padres del hijo, o los
padres de |os otros hijos?”

“Diario de Sesiones de la Camara de Representantes. XX X| Legislatura. Tomo 380. Sesion
del 4 de octubre de 1932, pp 30-39. V éase parael debate de conjunto. Daniel Corbo: “Libertad de
Ensefianza 0 Monopolio Estatal através del debate parlamentario entre Justino ZavalaMuniz y
Dardo Regules’. En “Humanidades’. Revista de la Universidad de Montevideo. Afio 4 N°1,
diciembre de 2004. pp 113-152.-
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Yo le voy a decir al mio: “ Hijo mio, yo he servido un ideal religioso toda mi vida.
Yo he forjado mi espiritu en la verdad fecunda de este ideal religioso, y por é me he
sentido mejor y por é no me he sentido peor, y 1o he servido con sinceridad, y lo he
creido lo megjor y méas valioso de mi vida y de mis relaciones con €l universo, y lo he
guerido conservar aun para poder despedirme deti, con un suefio profundo y esperan-
zado de inmortalidad; pero tU, no creas en eso; tU tienes que suspender tu espiritu, tl
tienes que vigilar tu alma contra mi suefio y contra mi verdad.

Yo estoy seguro, sefior diputado, que su hijoy mi hijo, desde el fondo vital e inexo-
rable de la naturaleza, nos van a decir: “NO” —echandonos los brazos al cuello- “ Yo
guiero seguir creyendo enti porque enti hay unarealidad de vida, de vida gjemplar, de
vida profunda, porque esa verdad de ti, que ha servido para hacerte mejor, tiene que
servirme para hacerme megjor a mi. TU no eres neutral, sino militante en el porvenir de
mi existencia; y si supero un dia tu ideal, sera aprovechando la realidad de tu vida y
levantdndome por encima de tu propio horizonte” .

Los partidarios del modelo del “Estado de lasfamilias’ sostienen, con ciertarazén,
gue ni un nifio ni un adolescente estan suficientemente formados y maduros para jer-
cer con plenitud su autonomia. Y ya que estan expuestos a mltiples influencias en las
relaciones intersubjetivas y societales, los padres no pueden ni deben abstenerse de
incidir en su orientacion formativa. Esto es indudable y es pertinente que asi suceda
para un sano proceso de desarrollo identitario de los menores.

Contra la tesis de que €l nifio no deberia ser perturbado por ningin conjunto de
ideas que fueran a sustituir €l natural desenvolvimiento de su vidainterior, y por tanto,
gue los padres no tendrian derecho a colaborar en ese desenvol vimiento con sus princi-
piosy susideas, los defensores del modelo del “Estado de las familias’ advierten que
esta vision es errénea en su concepcion psicoldgica. En el citado debate parlamentario,
Dardo Regules argumenté en este sentido: “ Se presume que el nifio es, psicol égica-
mente, un valor inerte en el seno de un Universo indiferente cuando el nifio esun valor
vivo en €l seno de un Universo militante. El alma demi hijo, cuando salealavida, sale
[lena de ansiasy no se encuentra frente a un Universo neutral que leva arespetar ensu
libre y pleno desenvolvimiento. Se encuentra frente a un universo que esta cargado de
sentido y de verdad para él; que seva a meter en el espiritu. Detodas maneras, para el
alma de mi hijo en formacion, el trompo con que juega, el amigo, la piedra, el panora-
ma de la naturaleza, el cielo que tiene sobre la cabeza, todo es una realidad viviente.

Psicol 6gicamente, é es un foco de absorcion constante de la vida exterior. Y en-
tonces, todo el Universo se entra dentro de su alma, y entra, no en forma neutral, sino
en forma militante, viva, con sentido de verdad, enriqueciendo sus mil realidades y
posibilidades psicoldgicas, produciendo esa obra milagrosa de creacion de la perso-
nalidad, frente a la cual se me exige que, mientras todo el Universo se vuelca, como
fuerza, en el alma de mi hijo, yo soy el Unico que esta enfrente, con los brazos cruza-
dos.”

En base a fundamentos de esta naturaleza, el reconocimiento de los derechos de
los padres alaeducacion delos hijos se haincorporado al derecho positivo, tanto nacio-
nal como internacional. En nuestro pais, ese derecho se expresa en normas de rango
constitucional. La Constitucion de la Republica proclamaque “ la familia es |a base de
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nuestra sociedad” (Art. 40) y define como deber y derecho de los padres* €l cuidadoy
educacion de los hijos para que éstos alcancen su plena capacidad corporal, intelec-
tual y social” . (Art.41). A suvez, € inciso 3° del articulo 68 de la Carta prescribe que
“ Todo padre o tutor tiene derecho a elegir, para la enseflanza de sus hijos o pupilos, los
maestros o instituciones que desee.”

Por su parte la Declaracion Universal de los Derechos Humanos de las Naciones
Unidas (Paris 1948), expresa que “ los padres tendran derecho preferente a escoger €l
tipo de educacion que habré de darse a sus hijos.” (Art. 26 inciso 3°).También la
Convencion Americana sobre Derechos Humanos (Pacto de San José de Costa Rica,
1966, ratificado por Uruguay por ley N° 15737) proclama que “ Los padres, y en su
caso lostutores, tienen derecho a que sus hijos o pupilosreciban la educacion religiosa
y moral que esté de acuerdo con sus propias convicciones’ . (Art. 12 inciso 4°)

“De este modo”, dice el Dr. Carlos Delpiazzo, “ se consagra explicitamente €l
derecho-deber de los padres, que forman corporal mente a sus hijos por la generacion,
a formarlos espiritualmente por la educacion” . Este derecho bésico comprende, por lo
menos, tres categorias distinguibles de derechos especificos:

a) derechos a lalibre eleccién de instituciones de ensefianza, publica o privada;

b) derecho a educar alos hijos conforme alas propias determinaciones,

¢) derecho a que los hijos reciban una formacion moral y religiosa acorde con sus
propias convicciones.

Sentado de manera indisputable este derecho de la familia, hay que advertir que,
sin embargo, de ello no podrainferirse que esainfluencialadebaejercer excluyentemente
lafamilia, sin que se le ofrezcan a menor, progresivamente, otros ambientes donde el
intercambio de experienciasy € entrecruzamiento de plurales puntos de vista amplien
el horizonte de sus opciones. No obstante, e “Estado de lasfamilias’ identificael dere-
choy bienestar de los hijos con el derecho de los padres de educarlos asu total arbitrio.
Esta correspondencia univoca es, sin embargo, objetable en una sociedad liberal que
protege el derecho de cada individuo a su singularidad y a realizarse como persona
moral mente auténoma.

Aqui lo que se pone en cuestion es la atribucion que pretenda arrogarse cual quier
grupo o comunidad de pertenencia, por méas natural que ese grupo sea, para determinar
dogméticamente, con sentido exclusivo o unilateral, lo que conviene a los individuos
menores.

El hijo es, smultdneamente, una persona en construccién y un futuro ciudadano.
Laautoridad familiar estaria limitada por ambas circunstancias.

Esto es asi porgue |os hijos no son meras extensiones de las personalidades de sus
padres. Mucho menos son propiedad o extensiones del Estado o de cualquier otrains-
tancia, de nada ni de nadie. Son criaturas singulares y sujetos de derecho, que los pa-
dres (y con més razon otras instancias sociales) estan forzados a respetar en su normal
desarrollo fisico, intelectual y emocional.

La evolucion histérica de las sociedades humanas testimonia una progresiva res-
triccién de los derechos paternos (a partir del clan, delagens, delafamiliapatriarcal) y
una extension correlativa del derecho publico y de los poderes del Estado, que no deja
de manifestarse en el campo educacional. Los sistemas legales de | os paises civilizados
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concuerdan en limitar ladiscrecionalidad en el uso de la patria potestad de los padresy
es una doctrina comun, que €l derecho-deber de éstos debe cesar si se gjerce contralos
interesesy €l bienestar de los nifios. Larelacion tradicional entre infanciay derecho se
hareformulado vigorosamente. En el viejo concepto, €l universo doméstico se configu-
raba como sociedad natural en cuyo seno los “menores’, junto a patrimonio, lafamilia
y lacasa, eran ajenos a derechoy sometidos al poder absoluto paterno y conyugal. Esa
esfera privada, hasta muy entrado el siglo XX, sdlo ofrecié un interés paralos poderes
publicos como problemas de policia o de asistencia caritativa, cuando se verificaban
actos desviados o situaciones de abandono (Ferrgjoli, Luigi: 1995).

Ultimamente, se desestima laidea segin la cual lainfancia perteneceriaaun mun-
do puramente “natural de relaciones privadas’ no regladas juridicamente, y sometido
Unicamente a las dindmicas espontaneas de las relaciones afectivas y tutelares. El nue-
vo enfoque reivindica con fuerza para el derecho de lainfanciala mismalégicade los
derechos generales y sus garantias, y se reconoce que |os nifios pueden tener intereses
juridicamente protegidos, diversos de sus padres.

Por otra parte, el cambio de perspectiva invierte la relacion del derecho con los
“menores’ que, privados de la capacidad de actuar, eran considerados, muchas veces,
mas como “objetos’ que como “sujetos’ de derecho.

El hito fundamental de este cambio de paradigma se produce con la aprobacién, en
1989, de la Convencion Internacional de los Derechos del Nifio. Estaes €l resultado de
un proceso acumulativo de reconocimiento y proteccién de la infancia, desarrollado
progresivamente durante la anterior centuria. Con alguna excepcion, todos los paises
del mundo han ratificado esta Convencion, y todos los paises de América Latinalahan
transformado, ademas, en ley nacional.

La Convencién se fundaen “ que los derechos del nifio derivan de su condicion de
persona” , por lo que los dispositivos de proteccion especificos son complementarios
de los mecanismos generales de proteccion reconocidos a todas las personas. Se trata
de un nuevo derecho para todos los nifios, fundado en la “ doctrina de la proteccién
integral”, y no solo para aquellos en “ situacién irregular” . La Convencion reduce
drasticamente la discrecionalidad juridicay pedagdgicaen laculturay las practicas de
la“proteccion”, y apuntalala objetivacion de | as relaciones de lainfancia con los adul -
tosy el Estado (Garcia Méndez, E: 1994).

Lapiedraangular de estadoctrinaes el reconocimiento del nifio como sujeto pleno
de derecho, y por ende, con una capacidad progresiva para ejercer por si los derechos
de que es titular. La Convencién eleva el principio del “interés superior del nifio” al
carécter de normafundamental (principio rector), y de garantiadelavigenciay cumpli-
miento de los derechos que consagra para la infancia.

En la adopcion de medidas y soluciones que afecten a nifio, debera primordial-
mente atenderse a su interés supremo, antes que a cualquier interés colectivo, social, u
otro interéslegitimo concurrente. Asi, el derecho alaeducacion no puede ser retaceado
por criterios de organizacion escolar o intereses corporativos. Numerosas disposiciones
de este instrumento internacional regulan la relacion nifio-familia o padres, y
especificamente en lo educacional. Los articulos 5° y 18° reconocen €l derecho de los
padres a la crianza 'y educacion de los hijos y €l deber del Estado de garantizarlo y
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apoyarlo. Pero, a su vez, sostienen el reconocimiento pleno de la titularidad de dere-
chos del nifio y de una capacidad progresiva para g ercerlos, de acuerdo ala evolucion
de sus facultades. De modo que la norma sefidla que el gjercicio de sus derechos-debe-
res por |los padres, debera hacerse de acuerdo a una orientacion fundamental: € interés
social del nifio y el gercicio de los derechos que le son reconocidos, 1o que significa
gue “los derechos y responsabilidades de los padres, en relacion a la orientacion y
direccion de sus hijos, tienen por objeto la proteccion y desarrollo de la autonomia del
nifio en el gercicio de sus derechosy que sus facultades se encuentran limitadas, justa-
mente, por esta funcién u objetivo” . (Cillero Brufiol, Miguel: “El interés superior del
nifio en el marco de la Convencién Internacional sobre los Derechos del Nifio”).

En cuanto futuros ciudadanos y miembros activos de una sociedad democrética,
los nifios y adolescentes no dejan, también, de ser al canzados por la pretension publi-
ca de que su personalidad adquieralos valoresy |as actitudes requeridas por el siste-
ma institucional, capacitdndose para actuar competentemente en los asuntos publi-
cos. Ningun padre tiene, en este sentido, legitimidad para obstaculizar la adquisicion
por los hijos de una educacion en valores para una ciudadania democrética, ni para
socavar la adquisicion de las nociones de respeto a laley y alas reglas del juego
democrético. Esto deriva de que la educacion no es un asunto referido Unicamente a
cada educando tomado como individualidad. La educacion, ademés de una dimen-
sion referida a desarrollo personal, tiene, concomitantemente, una dimension social
de primer orden. Por lo tanto, deben entrar en consideracion, bajo este aspecto colec-
tivo, criterios y finalidades que rebasan la vision unilateral de cada familiay de sus
intereses especificos, aunque sin anular su pertinencia ni los derechos que | egitima-
mente |e corresponden.

En nuestra Constitucion, precisamente, una limitacion ala libertad de ensefianza
deriva del articulo 71, inciso 2° que dispone: “ En todas las instituciones docentes se
atendera especialmente la formacion del caracter moral y civico de los alumnos’ .

En el Estado democratico constitucional es legitimo imponer restricciones alos
individuos y a las asociaciones; pero las mismas deben derivar de necesidades im-
puestas por la estructura bésica del régimen social (el modo en que las instituciones
sociales mas importantes distribuyen los derechos y deberes fundamentales) para
mantener lajusticiadel sistemay |os principios que larigen. John Rawls sefialacomo
ejemplos de estas restricciones legitimas, las siguientes: “ Las Iglesias se ven restrin-
gidas por €l principio deigual libertad de conciencia y deben conformarse al princi-
pio de tolerancia. Asimismo, las Universidades se ven restringidas por lo que se
requiere para mantener la igualdad de oportunidades, y el derecho de los padres se
ve limitado por lo que es necesario para mantener la salud fisica y €l desarrollo
intelectual y moral de sus hijos. Porque las Iglesias, las universidades y los padres
gjercen autoridad dentro de la estructura basica, deben reconocer |as restricciones
gue esta estructura impone para mantener la justicia” (en “La justicia como equi-
dad: politica, no metafisica’,1996: 40-41).

No puede dejar de observarse, sin embargo, que la familia juega un trascendente
papel de intermediacion entre los menores y las organizaciones colectivas con disponi-
bilidad de poder (entre ellas, especialmente la organizacion estatal) pero fundamental-

| 35



mente, juegatambién un papel protector de susintegrantes respecto a éstas. Frentealas
grandes organizaciones y sistemas burocraticos (donde, como evidencié Wright Mills,
“la creciente racionalidad que las distingue ya no puede suponer se que trabaje a favor
de una libertad creciente” ) la familia sigue siendo, por la condicién personalizada de
los vincul os que unen a sus miembros, por los lazos profundos que produce su historia
comun, losrelatosy significados compartidos, unaeficaz célulade soportey un reducto
de defensade los individuos, un ambito de intimidad privativa que los resguarda frente
alasinvasionesy constrefiimientos de poderes sociales y politicos. Cuando éstos pre-
tenden moldear ala gente a su modo y uniformizar las maneras de pensar, lafamiliase
erige en un ambito privilegiado de generacién de individualidad y, por ende, de plura-
lismo.

Lafamilia, a pesar de los cambios que ha experimentado en las Ultimas décadas,
mantiene unainmensa rel evancia como célula basica de reproduccion biol égico-social
y como agencia primaria de socializacion. Como sostiene Reina Reyes, “unapoliticade
proteccion familiar eslaformamaés efectiva de realizar la defensadel nifio como sujeto
de derecho, porque es la familia lainstitucion que puede ofrecer a nifio la satisfaccion
de sus necesidades psicofisicas’, por lo que aboga por una politica comprehensiva que
atienda el problema econdémico y educativo de lafamilia. (1969: 31)

El ser humano es esencialmente un ser socia y cultural. Esto significa que la ac-
tualizacion de sus capacidades genéticas requiere de la mediacion de otros seres huma-
nos. SAlo através de larelacion con los otros, podemos desarrollar nuestra propiaiden-
tidad y nuestras capacidades potenciales. La actualizacion de esas potenciaidadesy €l
modo concreto que éstas asuman, dependera de las experiencias de relacion humanaen
medio de las cuales cada ser crezca. Por ende, la familia como comunidad primaria de
vidatiene un papel primordia en el pleno desarrollo de ese nuevo ser.

A lolargo de los primeros afios de vida y através de un sinniimero de eventos con
los adultos que lo rodean, que en principio pueden parecer insignificantes, se van cons-
truyendo la identidad personal y las capacidades bésicas del nifio. Es asi que las dife-
rencias mas importantes entre los seres humanos, se generan apartir del ambiente fami-
liar en que se desarrollala primera infancia.

Este proceso de construccion de laidentidad, que se produce en lainteraccién con
los adultos de la familia principal mente, se denomina “ socializacion primarid’, y esla
primeraforma de socializacion por laque atraviesa €l individuo en la nifiez. Por medio
deella, y lamediacion de lafamilia, se convierte en un miembro de la sociedad.

Lasocializacion primariaimplicaa go mucho mésamplio que €l aprendizaje pura-
mente cognoscitivo: se efectlia en circunstancias de enorme carga emocional. El nifio
se identifica con los “otros significativos® (habitualmente los miembros de su familia)
enunavariedad deformasemocionaesy por esaidentificacion con los otros significantes,
el nifio se vuelve capaz de identificarse asi mismo. Expresado de otramanera, €l yo es
unaentidad reflejada, porque reflejalas actitudes que primeramente adoptaron paracon
él los referentes inmediatos. Como el nifio no interviene en la eleccidn de sus “otros
significativos’, se identifica con ellos autométicamente. Este mundo que se le ofrece
primariamente en el seno de sufamilia, esinternalizado como el mundo” y seimplanta
en la conciencia con mucho mas firmeza que los mundos internalizados en lasocializa-
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cién secundaria, que responden a formas institucional es centradas en criterios de obje-
tividad universalizables.

El andlisis de este proceso de socializacién permite apreciar que las dos caracteris-
ticas mas importantes son la carga afectiva con la cual se trasmiten sus contenidosy la
identificacion con el mundo, tal como se lo presentan los adultos.

Aqui se plantea el importante desafio que tiene lafamiliaen la construccién de las
condiciones de educabilidad necesaria paraintegrarse alaescuelay que van a determi-
nar que los nifiosingresen aestainstitucion “ equipados’ desigualmente. El concepto de
educabilidad no se refiere a factores hereditarios de carécter genético, inmodificables
por medios de politicas socialesy de estimul os cultural es. Laeducabilidad serefiere, en
cambio, a dos tipos de factores diferentes:

a) un desarrollo cognitivo béasico que se produce en los primeros afios de vida y
esté vinculado a una sana estimulacion afectiva, buena alimentacién y condiciones sa
nitarias adecuadas, y

b) una socializacién primariamediante lacual lafamiliaaportael capital cultural y
los activos sociales, asi como una adecuada integracion de valores morales, que le van
apermitir a nifio incorporarse a unainstitucion especializada de educacion diferente a
lafamilia. (Tedesco, 2003: 41, 91)

Cuando el proceso de construccion de laidentidad se bloquea, se fractura o no se
trasmite adecuadamente, provoca la ruptura de codigos bési cos de comportamiento so-
cial, trayendo como consecuencia una crisis de valores que puede desestructurar la
personalidad y perturbar seriamente las posibilidades de aprendizaje de los alumnos.

Es asi que las caracteristicas especificas de este proceso de construccién de la
identidad y de las capacidades personales, dependen de las caracteristicas de los adul-
tosde su familiay del entorno material y cultural en que el nifio crece. Ladiversidad de
situaciones sociales y culturales, asi como las historias familiares de los adultos, deter-
mina una amplia variedad de contextos de socializacion. Las fuerzas o debilidades del
nifio dependen en alto grado de su familia. EI mayor componente del rendimiento en la
escuelaes el hogar y su capacidad o debilidad para proveer activos socialesy culturales
alas nuevas generaciones.

Estasfuncionesfamiliaresy su notableincidenciaen los activos socialesy cultura-
les de los nifios, deben compatibilizarse con el hecho de que el sustento final de la
democracia constitucional reposa en la autonomia del individuo. Este régimen, para
mantenerse fiel a su matriz filosdficay a su sentido Ultimo, no puede admitir que la
autonomiamoral y lalibertad de concienciasean constrefiidas o determinadas absol uta-
mente por ningln grupo, sea éste hioldgico, social, politico, étnico o religioso. Una
cosa es, entonces, reconocer la autoridad de los padres para educar a los hijos como
miembros de unafamilia, y otrabien distinta es sostener que laautoridad paterna pueda
reivindicar que los hijos no pueden ser expuestos a modos de vida pluralesy ajuicios
gue resulten divergentes de los que sustentan sus padres.

Lalibertad que postulala democracia constitucional, significa que todo individuo
tiene derecho a conocer una variedad de modos de vidalegitimosy diversas concepcio-
nes del bien. Amy Guttman (2001:50) sostiene a respecto: “ EI mismo principio que
requiere libertad politica y personal de un Estado para garantizar a los adultos, tam-
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bién lo compromete a asegurar a los nifios una educaci6n que posibilite que esasliber-
tades sean posiblesy significativas en el futuro. El Estado permite esta eleccién ense-
flando a los futuros ciudadanos a oponer puntos de vista y formas de vida. Hace la
eleccion significativa al dotar a los nifios de las habilidades intelectuales necesarias
para evaluar formas de vida diferentes de las de sus padres” .

Asi como en el modelo de “ Estado como familid’ es cuestionable lareconciliacion
absolutadeloindividual y lo colectivo, delo privado y o publico, -que niega cual quier
estatus moralmente independiente a sujetoy alo privado- en el modelo del “ Estado de
las familias’ los padres (ni menos otras comunidades de cultura que estos elijan para
sus hijos) pueden arrogarse la exclusividad educativa, privatizando lo piblico y negan-
do a este espacio toda capacidad para garantizar laautonomiaindividual y ser sostén de
legitimas identidades histéricas y colectivas.

Ahora bien, € asunto resulta mas complejo desde que las intersecciones de los
sujetos educadores en este modelo se reproducen en otras instancias secundarias, o
dicho de otro modo, en una intermediacion de segundo grado. Ello tiene claras
implicancias respecto a la argumentaci dn que sustenta esta postura.

Como la familia no es una agencia especializada para la ensefianza, y €l conoci-
miento se especiaizo, se multiplicd y se ha tornado crecientemente complejo, aquella
debi6 ceder buena parte de ese papel a organizaciones profesionales calificadas para el
cumplimiento de esafuncion cultural especifica. Asi, el derecho a educar de los padres
devino, en buena medida, en el derecho a elegir lainstitucion de ensefianza que consi-
deren pertinente para la educacién de sus hijos. Hay en este paso una pretension de
transferencia hacia el centro de ensefianza, de lalegitimidad formativa de que se consi-
deran portadoras las familias. Puede discutirse, sin embargo, esta pretension de sinoni-
miaentre el derecho aeducar delos padresy laintermediacion que entrelafamiliay los
nifios es gjercida por una organizacion de ensefianza. Reina Reyes (1969) nos recuerda
“ gue los padres son personas y no instituciones que responden a creencias o ideas
como la Iglesia o €l Estado y que, con respecto al nifio, su hijo, tienen, por 1o mismo,
una situacién singular no comparable a las relaciones del nifio con € Estado o la
Iglesia”.

El aspecto crucia de la escuela con referencia a valores estriba, precisamente, en
la existencia como sujetos separados de alumnos, padres y maestros, en virtud de una
mediacion institucional. Si no existieran las escuelas, la reproduccion cultural seria
directa, en lugar de ser mediada institucionalmente. Las escuelas, los maestros, los
conocimientos, las ideas y visiones que en ella circulan, configuran un espacio de me-
diacion cultura entre los significados y conductas de las familias y la sociedad y €l
desenvolvimiento de las nuevas generaciones. En otros términos, la responsabilidad
especifica de la escuela es lamediacion reflexiva de las proyecciones plurales que dife-
rentes culturas y concepciones gjercen sobre las generaciones nuevas. Suministran un
contexto, no monopadlico pero si de gravitante centralidad, en los procesos de compren-
sion criticay de produccion y reproduccién de la critica social (Walzer, 1997). Contra
la pretension de ciertas concepciones, en verdad la escuela no acttia por delegacién de
lasfamilias, no esun apéndiceingtitucionalizado de ésta, ni gjerce unafuncion supletoria.
Su legitimidad no proviene de una cesion voluntaria de supuestas responsabilidades, o
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de derechos docentes naturales anteriores de los padres, sino en cuanto que la sociedad
asume su parte de responsabilidad frente a la infancia (Trilla, 1992).

De lo dicho hasta aqui, es posible concluir que la accion de diversos actores que
interacttan y demandan reciprocamente derechos sobre la educacion de las nuevas ge-
neraciones, puede ser conciliada definiendo los limites de sus prerrogativas en cada
caso.

Creemosindiscutible el derecho de los padres ala educacion deloshijosy a€elegir
maestros e instituciones de su preferencia, siempre que ello no implique laimposicién
de programas de vida irrevocables, que enerven la autonomia de su conciencia o sus
opciones futuras.

Tampoco parece discutible que el Estado tiene derecho a desarrollar una actividad
educativa propia, con la inexcusable limitacién de garantizar €l respeto a la indepen-
dencia de concienciade los alumnosy lalibertad de ensefianza. Respecto alas relacio-
nes reciprocas entre Estado e instituciones educativas de gestion privada, éstas podrian
ser definidas diciendo que los propésitos democréticos de la educacion incluyen ense-
far a los estudiantes un conjunto comun de valores democréticos (una ética civica),
pero compatibles con un conjunto diverso de creencias. Como dice Amy Guttman
(2001:150), un sistema mixto supone limitaciones en las escuelas privadas (las doctri-
nas que pueden ensefiar | egitimamente deben ser coherentes con el desarrollo del carac-
ter democrético) y, al mismo tiempo, limitalas restricciones que €l Estado democratico
puede poner a las escuelas privadas (las restricciones deben limitarse a las necesarias
para €l desarrollo del caracter democratico).

Laexistencia, en presencia, de esferas distintas entre lo publico y lo privado es una
garantia de libertad, como o es también la existencia de una sociedad familiar respeta-
da como sujeto natural de un derecho preeminente en la educacién de los hijos, que no
debe ser invadida por las otras esferas, parano colocar en situacion deindefension alos
individuos en sus determinaci ones personal es, constitutivamente autonomas. Pero tam-
bién consideramos que no puede discutirse que lalibertad de ensefianza, que €l derecho
a educar reconocido a educadores e instituciones de ensefianza, tiene un limite infran-
gueable en el nifio como sujeto del derecho alaeducacion. Lalibertad del maestro debe
ser contrarrestada por €l gjercicio fiscalizador que deriva de la eleccion libre de los
padres, asi como, en lo que afecte alos derechos publicos (principios y valores funda-
mentales del sistema constitucional), por el ambito necesario de regulacién estatal.

El juego natural de estos diferentes resortes, la mutua incidencia de estas liberta-
des y esferas de derecho, es de esperar que contengan y corrijan las desviaciones o
excesos en que pueden incurrir los diversos agentes. En un régimen de vida abierto,
donde circulalainformaciény € conocimiento de los hechos se expone alacriticay a
la contrastacion publica de opiniones, hay cauces sociales que tienden naturalmente
hacia un perfeccionamiento y elevacion de las propuestas educativas que se ofrecen.

Como postula John Rawls (1990: 21-21, 88ss.), las libertades basicas se limitan
mutuamente y se autolimitan. Se mantienen en un equilibrio sin el cual no seriaposible
el gercicio de ninguna de ellas. Es una libertad que confia en el dinamismo propio de
las libertades, para producir resultados deseables.
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|.3. EL “ESTADO DE LOS INDIVIDUOS’

Partimosdelaversion clasica, que reconstruye ladinamicade las sociedades abiertas
como una tensién entre dos tradiciones ideoldgicas. La vigencia actual y la extension
hegeménica de |os regimenes liberal-democraticos o de democracia liberal, inducen a
creer que democraciay liberalismo son interdependientes o dos modos que no existie-
ron histéricamente sino acoplados. ®

Larealidad es mas complgja. La historia de las relaciones entre los dos términos
muestra tanto desencuentros como convergencias. En su realizacion histérica, el Esta
do Liberal no fue necesariamente democrético, ni los regimenes democraticos, medidos
en términos de igualdad social o participacién ampliada de la soberania, fueron forzo-
samente Estados Liberales (model os de J.J Rousseau 0 €l caso de a gunos populismos).

En lateoriapolitica, esatension fue expuesta clasicamente por Benjamin Constant
en su discurso sobre la libertad de los modernos y la libertad de los antiguos. Su
argumento remite a dos exigencias basicas del Estado moderno: la demanda de limi-
tar el poder, por un lado, y la demanda de distribuir el poder entre todos |os ciudada-
nos, por otro.

En el pensamiento liberal, el problemadel Estado no es visto desde el poder sino
desde los ciudadanos, de donde deriva la doctrina de los limites juridicos del poder
estatal y la postulacion del Estado minimo. El Liberalismo, separandose de las ver-
siones organicistas, coloca al individuo en el centro de su sistema, por lo que “liber-
tad” y “poder” son dos términos antitéticos. El Estado liberal puede concebirse como
la ampliacion progresiva de la esfera de la libertad del individuo con respecto a los
poderes publicos, y como la emancipacion gradual de la sociedad civil respecto ala
accion del Estado.

Lademocraciacomo formade gobierno, esantigua. El transito haciaformulaciones
modernas se introduce con el régimen representativo, en contraposicion a las asam-
bleas directas de laépocaclasica. El principio de la soberania popular no se atera, pero
cambialaformaen que selaegjerce, sin mandatosimperativosy como representacion de
lanacién, dando origen a sistema parlamentario. Este proceso corre paralelo aladiso-
lucion de la sociedad estamental y corporativa, que autonomiza al individuo. Su desa
rrollo a crear las entidades de lanacién y la ciudadania es confluyente con el nacimien-
to del Estado Liberal, cuyo fundamento primero reside en los derechos inviolables del
individuo. Asi, la democracia moderna no sélo no es incompatible con €l liberalismo,
sino que en muchos aspectos debe ser visto como su consecuencia hatural.

Ello, sin embargo, no cancelalas tensiones entre los dos términos; si consideramos
ladistincién del concepto de demacracia formal, como régimen politico, de lo que se
designa como democraciasustancial, como ideal igualitarista que postula cierta equipa-
racion econdmicay nivelacion social.

5 Véase Daniel J. Corbo:”La construccion de ciudadania democrética en el Uruguay: EL
papel central delaeducaciény latensi6n entrelos principios de monoidentidad y de poliidentidad,
como matrices constitutivasdelaculturacivica’, en Oraisdn-Corbo-Gallo-Von Zuben: “Lacons-
truccion de ciudadania en el siglo XXI”. Octaedro-OEl, Barcel ona 2005.
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Esgquematicamente, Bobbio (1991:59) presentalarelacion liberalismo-democra-
cia con estas tres combinaciones: “a) Liberalismo y democracia son compatibles y
por tanto pueden convivir, en el sentido de que puede existir un Estado liberal y
democrético sin que por lo demés se pueda excluir un Estado liberal no democrético
y un Estado democratico no liberal (el primero esel delosliberales conservadores, €l
segundo el delosdemocréaticosradicales); b) Liberalismoy democracia son antitéticos,
en el sentido de que la democracia en sus consecuencias extremas termina por des-
truir a Estado Liberal (como sostienen los liberales conservadores) o solo puede
realizarse plenamente en un estado social que haya abandonado el ideal del estado
minimo (como sostienen |os democréticos radicales); c) Liberalismo y democracia
estan ligados necesariamente en el sentido de que s6lo la democracia es capaz de
realizar en plenitud losideales liberales y sélo el Estado Liberal puede ser condicion
parala préctica de la democracia’.

Tradiciones Civicas en la configuracion de las Poliarquias

Esta clasicavision es enriquecida por Guillermo O’ Donnell, quien sostiene que en
la génesis y consolidacion de las estructuras poliérquicas confluyen tres matrices del
pensamiento politico moderno: las tradiciones liberal, republicanay democrética.

El autor destaca la contribucion de cada una de estas corrientes y |os recortes y
tensiones que se entablan entre ellas: “ Cuando hablo del componente liberal, merefie-
ro a que existen ciertos derechos que ningun tipo de poder, especialmente el estatal,
puedeinvadir. Con el componente republicano merefiero, alaideade que el desempe-
fio de las funciones publicas es una actividad dignificante que exige cuidadosa sujecion
alaley y entregadevotaa servicio del bien piblico. Tanto latradicion liberal como la
republicana plantean la distincion crucial entre la esfera publica 'y la esfera privada,
pero el sentido y las implicaciones de ese corte son muy diferentes. Para el liberalismo
el areadonde lavida se desarrolla de laforma més plena esla privada. Estaeslarazon
de su inherente ambigliedad hacia el Estado y, en general, hacia la esfera publica. En
cambio, para€l republicanismo el areaparael pleno desarrollo humano eslapublica. Si
el liberalismo es basicamente defensivo el republicanismo es basicamente €elitista quie-
nes basan su derecho agobernar en la superioridad de sus virtudes, tienden amenospre-
ciar aquienes dedican sus esfuerzos alos menesteres de lavida privada. Por su parte, |la
tradicion democratica ignora estas distinciones: en los hechos pueden haber activida-
des privadas pero, quienes participan de las decisiones colectivas no son una “elite”
especial mente virtuosa sino |os mismos gque junto con los no-ciudadanos, Ilevan a cabo
una activavida privada’. (O’ Donnell, 1998: 9)

Gustavo de Armas (1999) se encargadeinventariar el valor quereviste laintroduc-
cién por O’ Donnell del componente republicano:

1) Permite deconstruir la clésica oposicion, en cierta medida maniquea, entre de-
mocraciay liberalismo, traducida no pocas veces a clivaje izquierda/derecha.

2) Como resultado de la deconstruccion tedrica 'y analitica recién planteada, la
oposicidn entre republicanismo y liberalismo puede ser més reveladora (por ejemplo,
en los debates sobre |a centralidad de la politica, o sobre las formas més prudentes de
articular las escenas publica y privada) que € corte entre liberalismo/democracia o
derechalizquierda.
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3) El componente republicano, tal como |o define O’ Donnell, constituye unadelas
mas solidas reservas morales invocadas a la hora de apelar a la accountability vertical
(expresion de latipicalegitimidad electoral) y horizontal (el contrapeso entre poderes)
de una comunidad, frente alo que Bobbio (1990) ha denominado “politicainvisible.”

La confluencia de estas tradiciones y la delimitacion de fronteras que sus
agregaciones e interferencias suscitan se laudan, segin este autor, bésicamente en tres
espacios. A) la centralidad o instrumentalidad de la politica; B) la articulacién entre el
espacio delo publico y el espacio delo privado; y C) el corte monismo-pluralismo.

Respecto a la centralidad de |la politica, tanto la tradicion republicana como la
democraética, aunque con distintos acentos, conciben la politica como |a arena especi-
ficapara el desarrollo de la comunidad, mientras que el liberalismo ve en la palitica
un instrumento que garantiza las condiciones para alcanzar fines que residen en el
ambito privado.

Enrelacion al gje de articulacién entre lo pablico y lo privado, €l liberalismoy
el republicanismo delimitan normativamente las fronteras entre esos ambitos, aunque
con diverso signo. El primero defiende el espacio privado ante |os avances colonialis-
tas de lo publico, mientras el segundo eleva lo publico como el espacio de construc-
cion de ciudadania. En cambio, los demécratas radicales, al priorizar la dimension
social sobre la mercantil y la colectiva sobre el individualismo, buscan regular 1o
privado desde |o publico.

En relacion a corte monismo-pluralismo, tanto liberales como demdcratas (espe-
cialmente los primeros) denotan una vocacién inclusiva por acoger |as versiones plura-
les, mientras que en €l republicanismo se advierte una proclividad alas caidas en ver-
siones jacobinas, uniformizantes y hegemonicas. (De Armas, G., 1999)

L ossistemas politi cos que ostentan solidas instituciones democratico-liberales des-
cansan en la confluencia de aportes de estas tres corrientes, cada una de las cuales
contribuye desde su perspectiva a un aspecto fundamental de la configuracion
polidrquica.

“Todos los ciudadanos, dice O’ Donnell, tienen el mismo derecho a participar en
la formacion de las decisiones colectivas... A esta regla democrética se afiade €l im-
perativo republicano de que nadie, ni siquiera quienes gobiernan, puede colocarse
por encima de la ley, y la advertencia liberal de que ciertas libertades y garantias
jamés se deben vulnerar.”

La version liberal

Los liberales han subrayado laidea de los limites de |a esfera publica frente a los
fueros del individuo, y han segregado la idea de justicia que atafie a aguella esfera, de
las ideas del bien o del valor que individuos o colectivos persiguen legitimamente.
Como dice Habermas, las “visiones de la vida buena’ son el nucleo de las
autocomprensiones personales o colectivas. Son cuestiones de identidad que tienen
significado existencial. “Las cuestiones éticas se vinculan con un tipo de pretension de
validez diferenciado tanto de la verdad como de la rectitud moral. Se miden por la
autenticidad de una autocomprension del individuo o del colectivo formada en el co-
rrespondiente contexto de una historia vital o de un acontecer de tradiciones
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intersubj etivamente compartido”, que puede esperarse sea objeto de un desacuerdo ra-
zonable con otras personas o colectivos con una diferente historia de reflexion y expe-
riencia. (“Razonable” versus “Verdadero”; en Habermas-Rawls, 1998: 177-178)

De esta vision resulta también la neutralidad que postula el estado liberal, de no
interferenciacon ningunavision sustantivaparticular. Ante el pluralismo cosmovisional
de facto que es una condicién estructural de las sociedades modernas, el estado liberal,
como concepcion de bien publico y como formade maximizar lalibertad delosindivi-
duos en la busgueda y realizacion de su concepcion de vida buena, actGia con neutrali-
dad entre los diferentes proyectos vitales razonables en competencia en la sociedad,
garantizando que cada una de esas concepciones no interfiera los derechos iguales de
otros miembros de la comunidad y que las practicas sean congruentes con las reglas de
juego del sistema.

En otros términos, € modelo de “Estado de los individuos’ o, en version mas
clasica, del Estado liberal, asume que lalégicadelaatribucion de autonomiay lalogica
de lo moralmente bueno interactlian en grados variables en las esferas publicay priva
da, pero de ello no puede seguirse su confusién (la capacidad de autonomia es previaa
laeleccion de los fines, diria Kant) ni lareduccion de launaalaotra. De igua modo,
pone especial empefio en diferenciar cada una de esas esferas sin sacrificar ninguna de
las dos, porque reconoce como legitimas las pretensiones de lo publico y delo privado,
sin aspirar a constituir uno en €l otro.

Sin embargo, 1o mas importante aqui seria advertir que establecer una dicotomia
mutuamente excluyente entre autonomia y virtud es una perspectiva por |o menos in-
adecuada, y tal vez moralmentefalsa. Lacuestion no essi hay que maximizar lalibertad
de eleccién como bien supremo o inculcar lavirtud como paradigmamoral . Lacuestion
es como combinarlas. La alternativa mas defendible, en opinién de Guttman (2001),
serialaque evitadisolver "lalibertad individual en el bien social y reducir lajusticiao
lavirtud civicaalalibertad individual”. Es decir que la educacién democrética deberia
incorporar laidea liberal de que una vida buena debe ser identificada como propiay
vivida interiormente como tal por €l individuo, pero no coloca la libertad individual
como su Unico fin legitimo.

Pero si la libertad no es el Unico fin legitimo, para los liberales es la prioridad
fundamental, €l valor preeminente. Lateorialiberal se presenta como unateoriade los
derechos, fundada en unaantropol ogiadetipo individualista. Esteindividualismo, como
lo sefiala Concepcidn Naval (2000: 34), se presenta como un universalismo, en virtud
de su postulado de igualdad, que se apoya en una definicion abstracta de los agentes.
Eseindividualismo posee dos sentidos basicos. Primero, es una creenciaen ladignidad
inherente y, de hecho, sagrada, del ser humano. El mas importante fundamento al res-
pecto fue formulado por Kant, para quien laautonomia es el fundamento de ladignidad
humanay de toda naturalezaracional. En la Metafisica de las Costumbres, consideraa
las personas siempre como fines en si mismas y nunca como medios o instrumentos de
otros, de nada ni de nadie.

Segundo, es una creencia en que el individuo posee una realidad principal, mien-
tras que la realidad de la sociedad es de orden secundario, derivada o artificialmente
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construida. Es lo que Bellah denomina individualismo ontolégico. Esto no significa,
como sostienen algunos comunitaristas, que no puedan invocar € concepto de bien
comun, pero si implicaque selo usaparareferirse alaideas de unasumatotal de bienes
individuales, esto es, se oponen a que se otorgue prioridad a bienestar general de un
colectivo sobre el bien de los ciudadanos individuales.

Paralateorialiberal, losindividuos, por su naturaleza autbnoma, poseen derechos
imprescriptibles e inalienables que pueden considerarse, incluso, pre-politicos. Algu-
nas corrientes afirman “una prioridad ontolégica de los derechos’, por lo que no se
admitiria su alienacidn, incluso si sus titulares consienten en ello a cambio de un au-
mento de bienestar o satisfaccion. Es, en términos de Dworkin, el “triunfo de los dere-
chos’. Al respecto, John Rawls escribié que “cada persona posee una inviolabilidad
fundada en la justicia, que incluso €l bienestar de la sociedad como un todo no puede
atropellar” (1993: 20) Como dice Skinner, la concepcion de lajusticia distributiva de
Rawls esté el aborada para oponerse a toda teoria que concedaprioridad, no alalibertad
(y, por lo tanto, alos derechos) de los individuos, sino a bien comun o a bienestar del
grupo (en “La politica’, 1996:139). En efecto, para Rawls “la justicia es la primera
virtud de las instituciones sociales’. Por eso postula que en “la justicia como equidad,
€l concepto de derecho es previo a de bien”. Ello significa que un sistema social justo
no solo define el @ambito dentro del cual los individuos deben desarrollar sus proposi-
tos’, sino también, “ proporciona un esquema de derechos'y oportunidades, y de medios
para su satisfaccion, dentro y através del cual estos fines pueden ser equitativamente
perseguidos’ (véase Concepcion Naval, 2000).

Para asegurar € imperio de lajusticia, la primera prioridad debe ser proteger la
libertad individual. De ahi el enunciado de lo que Rawls (1993) llama “ el primer prin-
cipio” delajusticia: “Cada personatiene igual derecho al mas amplio sistema de liber-
tades bési cas compatibles con un sistemade libertades similar paratodos’. A ello agre-
gaRawlsla“regladelaprimeraprioridad”, que asegurala“prioridad de lalibertad” a
postular que “lalibertad silo puede ser restringida por €l bien de lalibertad”.

Capacidad autolegisladora del sujeto. Autonomia y constitucién social del Yo

La vision de este modelo a enfatizar, siguiendo en esto a Kant, la capacidad
autolegisladora del sujeto, no valora en la medida necesaria que su constitucion moral
estdtambién vinculadaa su incorporacion alatradicién cultural de sus grupos de perte-
nencia, que es un elemento relevante para la estructuracion de su identidad. Se le ha
criticado por ser unafilosofia politica que postula una concepcién descarnada del suje-
to, sin tomar en cuenta que los compromisos 'y pertenencias son también constitutivas
de suyo, lo que provocaun individualismo autosuficiente que procura el propio interés
y fomenta la vision del otro como un rival. Esta perspectiva descuida, entonces, la
constitucion socia del yo, un ser parte de una comunidad o colectivo que proporciona
referencias y otorga sentidos de vida. Es un proyecto de un yo que puede constituirse,
desarrollarse o perfeccionarse, de espaldas a su contexto histérico y social. De este
modo, laidea de ese individuo moralmente auténomo puede resentirse de atomismo,
abstraccion, discontinuidad cultural y pérdida de sentido, especialmente en €l marco

44 |



del relativismo subjetivo que caracteriza a las sociedades plurales de nuestro tiempo.
Por estas razones, €l pluralismo ético no puede sustentarse en el autismo moral. No hay
éticasin relacion con el otro, ni individualidad sin alteridad. Se trata, en definitiva, de
componer laintimidad con la intersubjetividad.

Habria que considerar, entonces, que la capacidad autolegisiadora de los sujetos
no derivaexclusivamente de su capacidad de autodeterminacion. La subjetividad moral
tiene lugar también mediante procesos de conformacidn intersubjetiva. Los criterios de
identidad del sujeto requieren su ubicacién en un mapa de sentidos culturales que pro-
porcionan los vinculos a sus grupos de referencia. Hay unaincidencia social enlacons-
truccion identitaria del sujeto (aunque no una determinacion socia), que ha sido des-
cuidada en esta version individualista, fundada unilateralmente en la autonomia. Char-
les Taylor ha postulado que las categorias normativas bajo las cuales los individuos se
piensan a si mismos, estan ligadas a conjunto de valores sustantivos, de bienes, que
sostienen esa comunidad de sentido y de creencias a la que los individuos pertenecen.
Ese conjunto de valores y de bienes constituye predicados morales que permiten alos
individuos pensarse a si mismos como sujetos morales, comprender su identidad y el
sentido de muchos de sus comportamientos.

La version de Taylor es una suerte de “antropologia de la libertad situada” (Lla-
mas: 2001). El sujeto recibe gran parte de los significados que lo constituyen de su
entorno sociocultural, através delas précticas socialesy del lenguaje. De este modo, la
cultura configura un horizonte de sentido mediante €l cual cada sujeto se sitla en €l
mundo como ser humano y se entiende a si mismo. La comunidad configura su identi-
dad, a configurar lavisién significativa del sujeto y proporcionar bienes valiosos que
constituyen sus marcos de referencia. Taylor, en un aspecto, superalavision liberal a
mostrar que las condiciones de posibilidad del sujeto, de su identidad como ser huma-
no, son sociales. La cultura es condicion necesaria 'y constituyente, no es un sustrato
neutro, sino que es portadoray transmisora de una particular vision del mundo, implici-
ta en las précticas y lenguajes. Pero en otro momento de su concepcion, recupera la
centralidad liberal de la autonomia del sujeto, a sostener que la configuracién socio-
cultural es s6lo una condicion de posibilidad en general, pero no en sus determinacio-
nes concretas. Es que la identidad humana se da como una articulacion de referencias
en un proceso, através del cual, mediante el acceso a nuevos conocimientos, a la re-
flexion y a intercambio intersubjetivo, €l sujeto redefine y reevalla los significados
gue configuran su identidad. “Luego, laidentidad del ser humano se define socialmen-
te, pero no esta socialmente determinada’. El contraste con otras configuraciones de
sentido y la valoracion de sus supuestos, da lugar a nuevas configuraciones de sentido
y abre nuevas posibilidades. El ser humano es, entonces, “una tarea para si mismo”.
Pero ademés, Taylor concibe lo constitutivo del ser humano tanto en términos de “ser
un ser de significados’, como de ser agente mora que ha de definir los fines de su
accion a partir de la adhesion o no a determinados bienes que lo Ilevan a obrar, deci-
diendo asi qué tipo de ser humano quiere ser. Los significados se convierten en fines
gue orientan laaccion, y ladecision del sujeto sobre ellos queda abierta, 1o que lo sitlia
en el mundo como agente. “El sujeto conforma su identidad en un sentido doblemente
moral: los significados son val orativamente percibidos y reevaluados por el sujeto, que
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ademés, decide libremente a cudles de €llos prestara adhesion, cudles constituiran la
motivacién que guie su accion”. De este modo se escapaa determinismo cultural y ala
definicion de lo humano en términos de cultura transmitida. Taylor formula unavision
gue supera, alavez, €l individualismo atomista liberal y el determinismo cultural de
ciertas corrientes comunitaristas. (Llamas, E. 2001 259-267)

El reconocimiento de la singularidad autocreadora de |os seres humanos no debe
confundirse con un cuadro de individuos atomistas que crean su identidad y buscan sus
propios fines aparte de los demés. Parte de la singularidad de cada persona resulta del
modo en que integra, reflejay modifica su propiatradicion cultural. Como dice Taylor
la génesis de la mente humana no es monolégica, sino dialégica. Nuestraidentidad se
crea en parte en respuesta a nuestras relaciones, e incluye nuestros didl ogos reales con
“los otros significantes’. De ahi que resulte una falsa simplificacién, la dicotomia que
plantean algunas filosofias paliticas, entre los individuos atomistas y los individuos
socialmente conformados (Taylor 1993; 18,19, 52-55).

La postura que refiere a la construccion del sujeto a partir de una comunidad de
cultura y significados y en un contexto intersubjetivo y dial6gico, debe entenderse,
entonces, como gjena a las que prescriben una determinacion social del sujeto. Es, en
cambio, una nocidn més rica de la autonomia personal, porque luego de rescatar ese
factor incidente de la cultura por un lado, y de las relaciones de alteridad para confor-
mar el propio yo por otro, como lo ha sugerido Carlos Thiebaut (1998), valora que
expresar y nombrar nuestraidentidad es algo que hacemos primordia mente en primera
persona: “soy yo quien busca mi identidad, yo quien se la cuestiona, yo quien sufre sus
crisisy nadie esta capacitado para sustraerme a esa prosecucion personal en la busgue-
da de mi identidad”. Del mismo modo y en relacion con los otros, la categoria moral
gue guia las relaciones intersubjetivas estipula que se nos debe ensefiar a ser auténo-
mos, y que se presupone éticay politicamente que |0s otros son sujetos auténomos. “La
autonomia es postul ada, siempre supuesta en otros, y en si mismo”.

John Rawls, con su construccion del consenso entrecruzado, opera un desplaza-
miento del concepto kantiano de autonomia a un concepto mas abarcativo de autodeter-
minacion ético- existencial. De este modo, a enfatizar que libre es quien asume la
autoria de su propia vida, Rawls parece acoger una perspectiva que Kant desprecio y
gue Hegel habia hecho valer contra é. Los mandamientos morales deben estar en una
relacion interna con los proyectos de vida de las personas involucradas, porque “los
mandamientos morales no se pueden poner por encimade la historiavital de las perso-
nas cuando apelan a un sentido universal de lajusticia’ (Habermas-Rawls.1998: 179)

Unaintuicion basicadel liberalismo politico esque el individuo y suformadevida
privada deben ser protegidos de laintromision del poder estatal. Asi, ladistincion entre
esfera publicay esfera privada basa su significacién en una cuestion de principio. Los
derechos son “revestimientos protectores de la autonomia privada’, de modo que cada
persona pueda |levar una vida autodeterminada. Desde esta perspectiva, la autonomia
publicadelosciudadanos que participan de laesferapublicacol ectiva de autol egislacion,
debe posihilitar la autodeterminacion personal en laesferaprivada. Sin perjuicio de que
para algunos ciudadanos la autonomia publica sea un fin en si mismo, paralaversiéon
liberal, debe verse principa mente como un medio instrumental para posibilitar la auto-
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nomia privada. La concepcién republicana parte de otra intuicion: “Nadie puede ser
libre acostade lalibertad de otros. Porque las personas solo se individuan en el camino
delasocializacion, lalibertad de un individuo estdvinculada alalibertad delos demés,
no solo negativamente, por limitaciones reciprocas’ (Habermas-Rawls, 1998:180) En
una sociedad democrética, todos han de poder entenderse como coautoresdelasleyesa
las que se sienten ligados en tanto destinatarios de las mismas. El uso publico de la
razon, institucionalizado juridicamente en el proceso democrético, es la llave que ga
rantiza las libertades iguales, de modo tal que la autonomia publica y la autonomia
privada se presuponen mutuamente. El proceso democratico debe definir siempre de
nuevo esarelacion entre las precarias fronteras de lo publico y lo privado.

En sintesis, como lo sugiere la propuesta habermasiana, debe evitarse el riesgo de
sobrecargar |as estructuras que dependen solo delas virtudes del individuo, como igual-
mente el opuesto de condicionar las identidades personales a los marcos sociales y
culturales. Ambos aspectos: |as virtudes éticas de los sujetos y las instituciones y es-
tructuras normativas que la comunidad se atribuye legitimamente, son igualmente ne-
cesarias.

Michael Walzer ha objetado este contencioso sobre la constitucion del yo, que
configurael debate central entre liberalesy comunitaristas, sefialando que ni unani otra
teoria necesitan de la misma. Para este pensador,”los liberales contemporaneos no es-
tdn comprometidos con un yo presocial, sino sélo con un yo capaz de reflexionar
criticamente sobre los valores que han gobernado su socializacién; y los criticos
comunitaristas, que hacen exactamente eso, dificilmente pueden seguir afirmando que
lasociaizacion lo estodo”. Por eso sostiene que el temacentral de lateoria politicano
es la constitucion del yo, sino la conexion de los yoes constituidos, € patron de las
relaciones sociales. Sostiene que se puede apreciar mejor € liberalismo si 1o vemos
como “unateoriade larelacionalidad centrada en laasociacién voluntariay que entien-
de lavoluntariedad como un derecho de ruptura o retiro”. La critica que esboza Wal zer
es que lafacilidad de este retiro y de acceso a identidades o afiliaciones alternativas,
hace que nuestras relaciones sean menos estables, provocando que la sociedad esté en
perpetuo movimiento. De modo que el sujeto real de la préactica liberal, podria decirse
gue “no es un yo presocial sino un yo postsocial, libre en Ultima instancia de todo,
excepto de las alianzas més efimerasy limitadas’. (“Lacriticacomunitaristadel libera-
lismo”, en “LaPalitica’, 1996: 52ss.) De algin modo, eseyo liberal reflgjalafragmen-
tacion de lasociedad liberal, es un yo radicalmente subdeterminado y dividido, que los
liberales saludan por su libertad y autoinvencion. Argumenta, entonces, que en lamedi-
da que € liberalismo tiende hacia la inestabilidad y la disociacion, requiere de una
recurrente correccion comunitarista para reforzar los lazos subyacentes (sus capaci da-
des asociativas internas) que hacen posibles las uniones sociales, pero no existe un
refuerzo permanente porque esta fuertemente interiorizada y valorada esa libertad de
asociacion liberal.
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|.4. SEPARACION DE LASESFERAS Y DINAMICA DE LA LIBERTAD

El mundo politico y socio-cultural antiguo se concebia como unatotalidad organi-
caeintegrada. En unaimagen grafica del mismo, escribié John Donne, “cada hombre
era una pieza del continente y el continente estaba formado por una sola pieza’ (cit.
Walzer, 2001) EI Antiguo Régimen se componia de un nimero muy amplio de cuerpos
intermedios, que proporcionaban a sus miembros referencias identitarias. Estos cuer-
pos se ordenaban en el seno de un gran cuerpo imaginario, cuya representacion era
ofrecida por lafiguradel rey como garantia de integridad de ese universal.

La modernidad operd un proceso desestructurante sobre este mundo antiguo, al
disolver la corporeidad orgénica de lo social. Una de sus manifestaciones es la revolu-
cion democratica, que produce lo que Claude Lefort (1990) denomina la
“desincorporacién delosindividuos’. Estasetraduce en laideadel sufragio universal y
en laidea de los individuos como unidades numéricas, que instalan la intervencién de
las masas en el escenario politico. Los individuos como unidad humérica son un reto
disolutorio de la sustancia de la sociedad, significan la descomposicion de la unidad
orgénica. La otra manifestacion es la separacion de la sociedad civil que se ubica hacia
el exterior del Estado, dando lugar a nacimiento de rel aciones sociales—no sélo econé-
micas, sino también juridicas, pedagdgicasy cientificas- que poseen su propio fin o este
les esintrinsecamente constitutivo. Esto imprime nuevafuerzaalaideade quelasocie-
dad posee una identidad extra-politica.

Para Talcott Parsons, |os procesos de cambio de la sociedad contemporanea pue-
den entenderse como un proceso de diferenciacién estructural de las distintas funcio-
nes sociales. A su vez Niklas Luhmann, interpreta la evolucién de las sociedades
complejas en términos de diferenciacion de dmbitos de significados separados. El
fenémeno de diferenciacion funcional produce una fractura entre la organizacién de
la sociedad que se desarrolla a través de la comunicacion social, y la interaccion
directa de los individuos, que se desarrolla mediante percepciones inmediatas y de
corte afectivo- emocionales. Es en este tltimo ambito, correspondiente a dominio
privado, donde tiene lugar la expresion de las dos esferas fundamentales de la liber-
tad de la ética occidental: el dominio privado del pensamiento y de laconcienciay €l
dominio privado de la familia, que exigen la no interferencia del Estado y la socie-
dad. (Marcuse, H. 1969)

No bien se desvanece la identidad orgénica del cuerpo politico, se manifiesta la
desagregacion entre las instancias del poder, de laley y del saber, asumiendo cada una
de €ellas unas normas propias y una autonomia relativa que emana de su especificidad
como organo diferenciado de la sociedad. Concomitantemente con aguella disolucion,
se debilitay esdisputadalaideade un “bien comin”, en la que todos acabarian estando
de acuerdo por la fuerza del argumento racional y la apelacion a una voluntad general
universal. Como lo sefial 6 Schumpeter, en las sociedades modernas diferenciadas, siem-
pre habra interpretaciones diversas del bien comun, porque los valores Ultimos estén
fueradel alcance delameraldgica. Existen diferencias irreductibles entre lo que deben
ser laviday lasociedad. Asumir laidea de un bien comuan indisputable como producto
delaracionalidad, es objetable, porque crea condiciones para el rechazo de toda discre-
pancia por sectaria e irracional. (1988: 251-252)
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La transmutacion operada en la organizacion juridica de |las sociedades moder-
nasy complejas la describe Wal zer, diciendo: “los teoricos liberales preconizaron y
aplicaron el arte de la separacion, oponiéndose de este modo al mundo antiguo. Tra-
zaron lineas que delimitaban los dominios especificos y, asi, compusieron un mapa
sociopolitico que todavia hoy nos resultafamiliar. Laseparacion mas famosaes|adel
“muro” erigido entrelalglesiay el Estado, pero existen muchos mas (como la separa-
cion de laUniversidad respecto del Estado y de lalglesia, de donde nace la esferade
la libertad académica; o la separacién de la sociedad civil de la comunidad politica,
de donde nace la esfera de lacompetenciaeconémicay lalibre empresa, ladel merca-
do de bienes, del trabajo y del capital; la separacion de la vida pablica y la vida
privada, de donde nace la esferade lalibertad individual y familiar, de laintimidad y
el hogar). El liberalismo es un mundo de muros, y cada uno de ellos engendra una
nueva libertad. Asi es como actla el arte de la separacion” (“El liberalismo y €l arte
de la separacion”, en 2001:93-96)

En las sociedades compl gjas modernas estas esferas e instituciones operan libre-
mente respondiendo a su propialégica, al mismo tiempo gque reaccionan ante ciertas
determinaciones del sistema global. En este sentido puede afirmarse, que “la teoria
liberal refuerza'y completa un proceso de diferenciacion social alargo plazo” y que
en este contexto civilizatorio, “éel libre funcionamiento de cada | 6gica interna sélo se
puede evitar por una fuerzatiranica que trasgreda las fronteras, que supere los muros
que establece €l arte de la separacion. Segun su mejor interpretacion, el liberalismo
Se presenta como una herramienta que se esgrime contra semejante transgresion” (en
2001: 100)

La separacion tal vez més influyente y significativa es la que se instal6 entre la
sociedad civil y el Estado. Pero lamisma no puede comprenderse cabalmente si no nos
interrogamos sobre el alcance de la distincién producida histéricamente, entre el poder
politico —cuyaformacion, gjercicio y renovacion estan regidos por reglas democréaticas-
y el poder administrativo, que posee competencias circunscriptas en derecho, pero que
en los hechos aumenta como poder burocrético su capacidad de administrar las necesi-
dades de la poblacion y terminagjerciendo un control cada vez méas absorbente sobrela
vida social. (Lefort, 1990: 76)

Del otro lado, la sociedad civil puede ser definida como continuidad de la teoria
del pluralismo. Eisenstadt dice que en ésta, las distintas asociaciones existentes “no
estan insertas en conjuntos cerrados, de tipo adscriptivo o corporativo, sino que tienen
[imites abiertos y se solapan unas con otras. Cada uno de €ellas tiene acceso directo al
espacio publico politico central, y un cierto grado de compromiso con el conjunto o
marco en que se encuentra” (“Democracy and Modernity”. 1992: 1X)

La diferenciacion es la nota caracteristica de una sociedad civil moderna,
como lo seflalaHabermas en “ Facticidad y validez” . Este, citando a Coheny Arato,
describe las cuatro notas caracteristicas de la misma: pluralidad, publicidad,
privacidad y legalidad, que la deslindan del Estado, de la economia y otros
subsistemas funcionales sociales, pero conectada con los ambitos privados basi-
cos del mundo de la vida que la retroalimentan. “Pluralidad: familias, grupos
informales y asociaciones voluntarias, cuya pluralidad y autonomia permiten una

| 49



variedad de formas de vida; Publicidad: instituciones culturales y de comunica-
cion; Privacidad: un &mbito de autodesarrollo individual y de eleccion moral in-
dividual; Legalidad: estructuras de leyes generales y derechos basicos, necesa-
rios para deslindar esa pluralidad. Privacidad y publicidad, por lo menos con res-
pecto al Estado y, tendencialmente, también respecto de la economia. Todas jun-
tas, estas estructuras aseguran la existencia institucional de una sociedad civil,
modernay diferenciada’.

Derechos colectivos y libertad de los individuos.

Ahora bien, en las sociedades abiertas y plurales, estos dos factores combinados
(Estado y sociedad civil diferenciada) jugaron papeles vitales en apoyo a la libertad
individual. Durkheim visualizé que la combinacion del Estado y 1os grupos secunda-
rios es lo que engendra la libertad individual, mostrando la competencia especia que
juega cada una de estas estructuras para €l logro de este resultado. El Estado operé
desde lamaodernidad como proteccion de laautonomiade | os sujetos, evitando su domi-
nioy absorcion por grupos particulares. Se comprende facilmente que el poder social y
economico privado (especiamente el de las grandes corporaciones multinacionales)
puede resultar mas peligroso paralalibertad que el poder estatal. De ahi que seavital la
intervencion del poder publico con respecto a uso del poder privado.

L os grupos secundarios no debian monopolizar alosindividuosy susvidasy creen-
cias, ni moldearlos a voluntad. Para ello se necesitaba una autoridad superior por enci-
ma de estos grupos secundarios o intermedios, que estableciera laley paratodos; asu-
miendo la representacion de los intereses y derechos de toda la comunidad frente alos
grupos particulares. Si bien pueden reconocerse derechos de | os colectivos, estos nunca
pueden sobreponerse sobre |os derechos de | as personas ni g ercerse contra su voluntad
autonémica. Como lo sefiala el fil6sofo canadiense Will Kymlicka (1996), dos tipos de
derechos colectivos pueden ser reclamados por un grupo para proteger su diversidad
cultural, sustradicionesy afirmar su identidad comunitaria. A estos dos tipos |os deno-
mina: “restricciones internas’ (dirigidas a proteger a grupo del impacto de la disiden-
ciaindividua de sus propios miembros) y “protecciones externas’ (dirigidas a proteger
al grupo del impacto de politicas globales de la sociedad més amplia que integran, que
pueden afectar su existencia o particularidad propia). Kymlickahasostenido, frenteala
invocacion de estos derechos col ectivos, dos tipos de restricciones: que no se permitaa
un grupo minoritario dominar a otros grupos y que se impida que un grupo domine a
cualquiera de sus miembros. Es decir que debe asegurarse una base de trato simétrico
“entre” los grupos o colectivos particulares, y garantizarse la libertad de los miembros
individuales “dentro” de ellos, dando siempre preeminencia a los derechos de éstos si
coliden con un derecho del colectivo. Como veremos més adelante, las &filiaciones
multiples o superpuestas de los individuos a los grupos —cada una de las cuales afecta
solo aspectos limitados o parciales de |a vida de sus miembros- son un poderoso factor
paraimpedir que el grupo busque la dominacion total sobre sus afiliados. (Kornhauser
1969: 75)

Pero también, claro esta, €l Estado o esa instancia supra-politica puede volverse
tirénica, por lo que debe ser contrapesada con la presencia de un sistema de restriccio-
nes, equilibrios de poderes y una vigorosa estructura intermedia, donde una pluralidad
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de grupos social es establ es e independientes representan intereses y perspectivas diver-
sasy, en muchos casos, contrapuestas. Ladiversidad social contribuye acrear unafrag-
mentacion politica que impide la acumulacién de poder y la formacion de una mayoria
tiranica. Por eso, paralos pluralistas, la existencia de poderes e intereses competitivos
diversos eslabase del equilibrio democréticoy de un desarrollo favorable de lapolitica
publica. (Held, D. 1991: 85, 227)

Como sostiene Habermas, la trama asociativa solo puede conservar su autonomia
y su espontaneidad en la medida que pueda sustentarse en un amplio pluralismo de
formas de vida, subculturasy creencias. A laintegridad de los ambitos delavida priva-
da, le sirven de escudo protector los derechos fundamental es que articulan con laesfera
delaprivacidad y sirven de proteccion alafamilia, circunscribiendo una zona intangi-
ble de integridad personal y formacion auténoma de la concienciay del juicio moral.
“La estrecha conexion entre la autonomia de la sociedad civil y la integridad de la
esfera de la vida privada muéstrase con toda claridad a contraluz que representan las
sociedades totalitarias del socialismo de Estado. Aqui un Estado pandptico no sélo
controla directamente un espacio de la opinién publica desecado en términos burocréti-
Cos, sino que también entierralas bases que esa esferade la opinidn publicatiene en el
ambito delavidaprivada. Lasintervenciones administrativasy lasupervision constante
desintegran la estructura comunicativa del trato cotidiano en la familia, en la escuela,
en el municipio y en el vecindario. La destruccion de los modos de vida solidariosy el
entumecimiento y paralizacion delainiciativay laactividad autbnomas en ambitos que
guedan inundados por una superregulacion alavez que caracterizados por su inseguri-
dad juridica, se dan lamano con la destruccion de los grupos sociales, de asociaciones
y redes de comunicacion, con laimposicién doctrinaria (y con la disolucion) de identi-
dades sociales, con la estrangulacion de la comunicacion plblica esponténea. Laracio-
nalidad comunicativa queda asi destruida en las relaciones publicas de entendimiento
intersubjetivo alavez que en las privadas’. (1998: 449)

Diferenciacion de esferas, bienes basicosy justicia como igualdad compleja.

Michael Walzer ha ahondado sobre el modelo que debe asumir esa diferencia-
cion de esferas en la sociedad y las normas que la deben regir para garantizar una
justiciaentendida en términos de “igualdad compleja’ (1997: 17-43). Para este autor,
todo bien social o conjunto de bienes sociales constituye una esfera distributiva aut6-
noma, que se rige por ciertos principios propiosy dentro de la cual solo ciertos crite-
rios y disposiciones son apropiados. Si bien en ninguna sociedad los significados
sociales son distintos por completo, de modo que lo que ocurre en una esfera
distributiva afectalo que ocurre en otras, debe mantenerse una autonomiarelativa de
cada una de ellas como “principio critico”. Para alcanzar la igualdad compleja, es
preciso gque se respete la peculiaridad de cada esfera e impedir que quienes posean el
bien dominante en una de €llas, traten de poseer |os demas bienes, invadiendo y con-
trolando otras esferas para |legar adominar la sociedad en su conjunto. Para respetar
la l6gica de las distintas esferas hay que evitar la colonizacién de unas esferas por
otras, porque colonizar es homogeneizar (desde el Estado, €l poder politico, €l capi-
tal, etc) y esto lleva ala dominacion. Asi, el capital, que es el bien dominante en el
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mercado, no debe dominar laesferapolitica, donde rige el voto como bien, o el poder
politico determinar los bienes de la esfera cultural, que se rige por un criterio
meritocratico, etc. “El ciudadano “X” puede ser escogido por encima del ciudadano
“Y” paraun cargo politico, y asi los dos seran desigual es en la esfera politica. Pero no
lo seran de modo general, mientras el cargo de “X” no le confieraventajas sobre “Y”
en cualquiera otra esfera —cuidado médico superior, acceso a mejores escuelas para
sus hijos, oportunidades empresariales- Siempre y cuando el cargo no sea un bien
dominante, lostitulares del cargo estaran en relacién de igualdad, o al menos podran
estarlo, con respecto alos hombresy mujeres que gobiernan”. La dominacién en una
sociedad proviene de la posesion de un bien dominante, que otorga a quienes o po-
seen, por el hecho de poseerlo, la disposicion de otra amplia gama de bienes, y por
esa via obtienen dominio en otras esferas fuera de la que gobierna ese bien.

Frente alaideadelaigualdad simple, que puede concebirse como lapretension de
gue el bien dominante sea redistribuido, de modo que sea ampliamente compartido (la
idea de que el monopoalio de un bien esinjusto), Walzer erige la concepcion delaigual-
dad compleja, que es la pretensién de una distribucion auténoma de todos los bienes
sociales (laideade que el predominio fuerade la propia esfera de operacion esinjusto).
Por esto, para Wal zer, tan pronto empezamos a distinguir los significados y ademarcar
esferas distributivas, nos embarcamos en unaempresaigualitaria. En cambio, latirania
es “el desbordamiento de alguna frontera particular, la violacion de algun significado
socia en particular. La igualdad compleja exige la defensa de las fronteras; funciona
mediante la diferenciacion de bienes, tal como lajerarquia funciona mediante la diferen-
ciacion de personasy roles. Pero solo podemos hablar de un régimen deigual dad comple-
jacuando hay muchas fronteras por defenderse”. En sintesis, en la sociedad modernay
diferenciada, siempre que se cumpla con las condiciones antes expuestas, puede decirse
gue € “arte de la separacion” de esferas es fuente de libertad y a la vez generador de
igualdad; que bajo su égida, lalibertad y laigualdad marchan juntasy seincluyen mutua-
mente. Por eso afirmaque“laigualdad complejaes|o opuesto a totalitarismo: lamaxima
diferenciacion contrapuesta a la maxima coordinacion”. (Walzer 1997: 326)

Separacion de esferasy autonomia de lasingtituciones. marcos pluralesdelalibertad

Lafilosofialiberal ha encarnado histéricamente una construccion, que tiene como
fin Gltimo garantizar la seguridad y la libertad de accion de las personas. La esfera de
las instituciones publicas es concebida con un criterio instrumental, funcional a esta
mismafinalidad de realizacion delosindividuos en su vida privada. Lanocién de adhe-
sion racional es un fundamento importante de las instituciones democréticas, y lateoria
de los derechos se encuentra en la base de nuestras libertades, pero como descripcion
socioldgica es vulnerable por disociacion, se resiente de atomismo, de separacion de
los demas hombresy de lacomunidad. Escierto que el proceso de separacion de esferas
y de autonomia institucional es siempre un medio. Pero no compartimos con Walzer
que su fin Unico sealograr un individuo libre en el circulo de sus derechos, a partir de
una nocion de lo social como simple confederacion de circulos conectados
tangencialmente, que se hallan sostenidos por intersecciones reales, establecidas de
forma voluntaria por cada uno de sus miembros (2001: 106). El arte de la separacion
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produce fundamentalmente instituciones, précticas y relaciones sociales de todo tipo,
de carécter autbnomo. En €l marco de | as sociedades compl gjas actual es se trazan fron-
teras que separan y rodean las Iglesias, las escuelas, el mercado, las asociaciones pro-
fesionales, los grupos empresariales, |os partidos politicos, los sindicatos, |as comisio-
nes sociales, culturales y de recreacion, las organizaciones no gubernamentales, los
medios de comunicacién, las familias, etc, dando margen a que cada una de estas esfe-
ras se mueva conforme a unatrayectoriay unalogica propia, con unos interesesintrin-
Secos y una autonomia relativa dentro del margen de una normatividad social abierta.
Estos grupos intermedios atraviesan la vida de las personas y las relacionan de formas
complejas a una variedad de instituciones.

De dllo resultan dos tipos de efectos: un efecto socia de pluralizacion cultura e
ideol6gica, de distribucion de bienes y segmentos de poder social que, cuanto més se
multiplican, méas dificiles de cooptar y de controlar resultan por ninguin grupo de poder
y por cualquier vision unilateral. Es a partir de este pluralismo, de la existencia de una
multiplicidad de fuentes de informacién, conocimiento e interpretacionesy delacircu-
lacion de diversas perspectivas sociales, que se alimentalaindependencia de las perso-
nasy se nutren las capacidades para un gjercicio de lalibertad que puede asumir diver-
sas formas, segiin multiples escenarios y diversos codigos. Que, segin €l punto de vista
liberal, el individuo sea el fundamento Ultimo, no significa que se postule la separacion
delosindividuos. Lalibertad no esladel individuo aislado, porque “los hombresy las
mujeres son libres cuando €ellos o ellas viven rodeados de instituciones auténomas” ...
“son libres en toda la amplitud del término si viven en el seno de un Estado que es
internamente libre, si participan en lavidade Iglesiaslibres, de empresaslibres, etc. La
libertad es una realidad a la que se llega por la suma de las libertades que existen en
cada ambito especifico”. (Walzer, 2001: 109)

Pluralidad de asociaciones, diversidad de afiliaciones y solidaridades superpuestas.

El segundo tipo de efecto proviene, no meramente de la existencia de un multipli-
cidad de asociaciones (fenémeno que era observable también en la sociedad medieval,
aunque ésta carecia de controles democréticos,) sino, también, de la posibilidad de
multiples afiliaciones de los individuos (en la sociedad medieval laafiliacion a un gru-
po, como lo demostré Simmel, absorbia atodo el hombre). De |as diversas afiliaciones
de los ciudadanos, resultan “clivajes superpuestos’ (Lipset). De modo que, como dice
Kornhauser (1969: 77-78), ali donde los individuos pertenecen a varios grupos, ningu-
no de estos abarca la vida de sus miembros. De estas afiliaciones multiples resultan
solidaridades entrecruzadas, que favorecen simultdneamente un elevado nivel de liber-
tad (en tanto el mundo permanece abierto ala libre eleccion) y de integracién social.
Mientras “ninguna asociacién exija o detente hegemonia sobre muchos aspectos de la
vida de sus miembros, su poder sobre € individuo seralimitado. Este es un punto vital,
porgue laautoridad de un grupo privado puede llegar aresultar tan opresivacomo ladel
Estado”. Simmel, en su Sociologia, ha descrito notablemente la pluralidad de circulos
sociales a que pertenecen cada una de las personas, sosteniendo que esta pluralidad es
condicion de liberacion progresivadel individuo. Las afiliaciones superpuestas, la par-
ticipacion en multiples grupos nos ponen en contacto y nos colocan bajo lainfluencia
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de variados proyectos, iniciativasy justificaciones. Este pluralismo permite la efectiva
eleccion individual, y una primeraformade ellaeslalibertad de salir de los grupos de
los que formamos parte. Pero como lo sefiala con razén Walzer (en “Pluralismo y so-
cialdemocracia’, 2001, cap.6), lo crucial no es que la eleccion sea lo primero, porque
“lalibertad deir y venir delos grupos, exige que vayamos o vengamos de algiin lugar”.
Un pluralismo sdlo puede sostenerse en el tiempo si |os individuos se comprometen, se
implican y se movilizan en una diversidad de grupos; porque lo que hace posible mi
eleccion es el hecho de que otros, antes que yo, hayan elegido (o se hayan mantenido en
€l lugar) ya que de esta manera han contribuido a la subsistencia de un estilo de vida,
sosteniendo a una comunidad a la que me puedo unir (o que puedo abandonar). “La
libertad se autodestruiriasi no serealizaun esfuerzo colectivo por crear y recrear hébitats
sociales estables—familiasy comunidades- que produzcan individuos fuertesy les pro-
vean de posibilidades diferentes, serias e interesantes’... “ Sin estas tradiciones y gru-
pos, jamés podriamos adquirir €l tejido social minimo (ni laidentidad ni lapersonalidad
ni lavision del mundo) que permite realizar elecciones coherentes’ (2001:118,125)

Ahora bien, esta pluralidad, como politica de la diferencia sustentada en diversos
grupos socialesy esferas publicas, cuyas préacticas sociales, codigosy voces singulares
contienen sus propios principios de validez, en virtud de esas dfiliaciones mlltiples o
superpuestas que construyen una identidad compleja y solidaridades entrecruzadas,
entablan un alto grado de intercambios democrati cos que son funcionales ala construc-
cion de una conciencia comun para €l bien publico.

Si para cada individuo no hubiese més que una asociacion y de ella recibiera una
Unica perspectiva posible, se entablarian entre los grupos multiples conflictos de tribus,
cada uno defendiendo una singularidad identitaria absorbente e inconmensurable. En
cambio, si los factores que configuran las identidades individual es se multiplican, “las
pasiones se dividen”. Laciudadania democrética requiere de intercambios entre los que
estan ubicados diferencialmente en variados aspectos de lavida. Es de este intercambio
gue surge €l espiritu de cooperacion e integracion social que evita el crecimiento de
ghetos culturales. Cuantos mas espacios y estructuras existan, cuantos mas cruzamien-
tos de pertenencias multiples de individuos a grupos se den, mas intercambios y méas
densa sera lared de puntos de acceso ala vida publicay mas ocasiones habra parala
implicacion de numerosas personas en la politica publica. Puesto que existe una multi-
plicidad de puntos de organizacion en la sociedad plural y diferenciada, surgen de ello
una variedad de centros de formulacion de politicas y de adopcién de decisiones riva
les. Laexistencia de grupos activos de distinto tipo y tamafio es crucial para el proceso
democratico y para que los ciudadanos promuevan sus objetivos.

Como lo sostuvo € educador Juan Carlos Tedesco, la formacién del sentido de
solidaridad esta intimamente asociada a la formacién del sentido de pertenencia. El
desafio educativo seriael de contribuir a desarrollo de la capacidad para construir una
identidad compleja, que contenga la pertenencia a multiplos ambitos de desempefio y
no de unaidentidad afincada en un solo eje dominante y excluyente. El desarrollo de
este sentido plural de pertenencia requiere de la escuela asumirse como un ambito pri-
vilegiado para el desarrollo de experiencias democréaticas y pluralistas organizadas
educativamente. (2000: 65-66)
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[.5. MODERNIDAD Y DIMENSIONES DEL PLURALISMO

En el transito del mundo antiguo a la modernidad se produce un quiebre del
uniformismo ético y del codigo moral tnico. Es unaafirmacion topicalaque atribuye a
lamodernidad |a pérdida de las seguridades del pasado, donde las palabrasy conceptos
gue daban sentido al mundo y permitian una comprensi 6n compartida pierden vigencia,
y son sometidos a critica y desafiados por conductas e ideologias de ruptura.
Concomitantemente, hay un desfibramiento progresivo de vinculos culturales y socia-
les, que desgarra los sentidos de filiacion, desencadenando en amplios sectores de la
vida social una suerte de desconcierto sobre el modo de orientarse y justificar las pro-
pias opciones moraes. En sintesis, se produce una crisis de sentido, en el marco de un
progresivo proceso de relativismo cultural y moral.

El derecho natural clasicoy € cristiano, reflgjabaun ethos social global que vincu-
laba los diversos rdenes sociales y, como sostiene Habermas, determinaba que los
patrones culturales de valoracion y las instituciones se solapasen con los motivos y
orientaciones de accidn enraizados en las estructuras de la personalidad. En el plano de
los érdenes de legitimidad, se entrel azaban |os eslabones normativos de | as costumbres,
lapoliticay €l derecho. Pero en €l curso delo que Habermas denominé “laracionalizacion
del mundo de lavida’ tal trabazdn se rompe, de modo que las tradiciones culturalesy
los procesos de socializacion, quedan sometidos a una reflexion que estareferida a su
tematizacion por los sujetos. Al no poder apelar a visiones religiosas o metafisicas del
mundo, las orientaciones practicas sdlo pueden obtenerse por via de argumentacion.
“Lavidavirtuosa estimulada por la via de casos gjemplares, de model os de vida logra-
dos, postulados para su emulacion, pasa a ocuparlo una apropiacion conciente y
autocritica, laasuncion de lapropiabiografia. Lainterioridad es radicalizada como una
tareaque entrelaza autoconocimiento y decision existencial. Lairrupcion delareflexion
en el proceso hiogréfico genera un nuevo tipo de tension entre conciencia de la contin-
gencia, autorreflexion y responsabilidad por la propia existencia individual”. (1998:
166 s3).

Erigido ese yo independiente como lugar despojado de un orden moral objetivo,
en un universo desprovisto de telos, |os principios de justicia quedan abiertos alainter-
pretacion humana, y las concepciones del bien sometidasalaeleccionindividual. Como
dice Sandel, cuando “ni la naturaleza ni el cosmos proporcionan un orden significativo
gue deba ser aprehendido o comprendido, queda a los sujetos humanos el construir su
significado propio” ( 2000: 217-218). La modernidad opera un giro antropol 6gico.

Las ideas modernas de autodeterminacion y autorrealizacion producen la emer-
gencia de una ética subjetivista. Las uniformidades morales tradicionales son sustitui-
das por opciones de valor que los individuos adoptan ante cada situacion especifica. La
postura decisionista que esto entrafia, ha alentado en amplias zonas de lavidasocial las
actitudes individualistas y hedonistas.

El proceso de modernizacion occidental se caracteriza por dos fases concomitan-
tes. Por un lado, un progreso de la racionalizacion de las estructuras sociales y de las
formas de pensamiento (avances del sistema tecnoldgico, auge de la sociedad de la
informacidn, burocratizacion de las instituciones, etc), en un sentido especifico del uso
delarazdn. Se define qué medios son adecuados para al canzar unos fines determinados
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y se calibralas consecuencias de determinadas acciones, pero que no se pregunta por €l
sentido de los fines Ultimos de la accién. Eslo que Weber denomind “razon instrumen-
tal”. Este uso instrumental delas casi ilimitadas posibilidades delacienciay latecnolo-
gia, parecierajustificarse por sumerafactibilidad o por su eficaciaparael logro de unos
beneficios tangibles, pero acusa una ausencia de reflexion ética en el reino del sentido.
Por otro lado, y como consecuencia de todo o anterior, se produce un retroceso de las
imagenesy formas de pensamiento religioso y moral que mantenian cohesionadas alas
sociedades: es lo que Weber denominé “desencantamiento del mundo”. La
racionalizacién del mundo moderno, laidea de que “todo puede ser dominado median-
te e caculo”, produce la erosion de la credibilidad del sistema de creencias, que pro-
porcionabaunainterpretacion claradel “significado delavida’. Como dice Adela Cor-
tina (1993), los vaores y fines Ultimos vinieron justificados tradicionalmente por las
iméagenes religiosas del mundo y, puesto que la razén instrumental se ha erigido como
racionalidad Unica, aquella es relegada como irracional, como articulo de fe sobre lo
gue no se puede argumentar.

La sociedad instrumental ha sido objetada, tanto desde |o vivencial como desde lo
institucional. Se ha dicho que tiende a vaciar la vida de su profundidad y sentido, que
produce su “angostamiento”, adoptando una forma trivializada y autoindulgente. Esto
mismo se advierte en la comprension de la autorrealizacion, entendida como un
subjetivismo absoluto, como un autonomismo “absorto en si mismo”, que no aprecia
ciertos bienes o tareas més alla del yo, que son importantes, sin embargo, para otorgar
significacion a una vida plena. También se le ha objetado que tiende a disolver las
comunidades, en cuyas matrices fructificaba el significado, siendo sustituidas por aso-
ciaciones movilesy revocables, donde sdlo opera unaliviandad de lazos y una superfi-
cialidad de vinculos. En otro orden, la adopcion de una postura instrumental hacia la
natural eza, nos escinde de lacadenadel ser, separando larazén del sentido, y perdiendo
€l compromiso con las cosas perdurables que nos rodean. En el campo institucional, €
instrumentalismo y la autorrealizacion fomentan un atomismo que tiene consecuencias
publicas, pues a erosionar laidentificacion de los ciudadanos con la sociedad politica
como comunidad, puede poner en riesgo las bases de lalibertad. Esto llevaal peligro de
la fragmentacién, de un pueblo cada vez menos capaz de proponerse objetivos comu-
nesy de sentirse participe deleatades aun sistemainstitucional, que se vuelve cada vez
mas lejano y burocratizado. (Véase Taylor, “Fuentes del Yo” (1996) y “la éticade la
autenticidad” (1994)

Respecto del individualismo se aprecia una ambivalencia. La libertad moderna
emerge cuando se logro escapar de los horizontes morales del pasado, que imponian a
las personas identidades y les fijaban limites mediante creencias, prejuiciosy visiones
preformadas de vida. Lo peculiar de lamodernidad consiste en reconocer a cada perso-
nacomo sujeto activo en laconstruccion de su identidad, y ello constituye parte primor-
dial del proceso de expansion delalibertad individual. Pero este individualismo es, ala
vez, fuente de nuevas tensiones, porque esos 6rdenes del pasado alavez que limitaban,
otorgaban sentido al mundo y alavida social, y eran paralas personas fuentes de pro-
teccion y seguridad.
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El hecho del pluralismo y sus dos dimensiones

Como deciamos antes, entre | as principal es tendencias de nuestra época, destacala
creciente diversidad cultural y una suerte de “pluralismo simbdlico” del mundo. La
“situacion de partida’, que no es posible soslayar ya que configura los contextos de
génesisy de aplicacion de principios, eslo que Rawls denominé “ el hecho del pluralis-
mo”, esto es, la radical, pero razonable, diversidad cosmovisiona y axiolégica que
caracteriza la modernidad.

Esta se mueve en un horizonte cultural donde no solo se conjugael abierto antago-
nismo entre diversas concepciones comprehensivas del bieny de lavida buena, apoya
da en doctrinas morales, religiosas y filosoficas globales, sino también la ruptura del
monopolio de la interpretacion que singulariza el fendmeno de la secularizacion. La
pérdida de unainstancia con capacidad de gjercer una hegemoniainterpretativa, la au-
sencia de un poder o autoridad unificadora -papel que histéricamente habian gercido
las grandes religiones, antes de su declinacion-, estan en la base de esta mutacion.

El hecho del pluralismo es apreciado en este contexto como “sintoma de que €l
proceso de racionalizacion caracteristico de la modernidad ha llegado a un punto tal
gue laautoridad de fuertes tradiciones capaces de sustentar de forma natural un consen-
so denso sobre los val ores ha quedado irreversiblemente socavada’.

En las sociedades modernas €l fragil consenso en que se basala convivencia social
sblo puede ser ya regenerado mediante argumentacién racional; pero el gjercicio dela
razén entre seres finitos, que han de soportar las fuertes ‘ cargas de la razon’, lejos de
producir unidad fomenta la pluralidad” (Rawls, 1999: 305)

Este estado tiene todas las caracteristicas de un fenémeno de permanencia. No es
un conjunto de sentidos diversos 0 posicionamientos en competencia que pueda ser
eliminado por esfuerzos argumentativos. En las sociedades abiertas y plurales puede
esperarse que la creciente libertad para el intercambio de razones produzca unaamplia-
cion de ladiversidad de opiniones. En otras palabras, “el gercicio de larazén humana
en el marco de ingtituciones libres, produce como resultado natural un pluralismo es-
tructural, congtitutivo de la cultura democrética’.

El pluralismo razonabl etiene dos dimensiones diferenciables. unadimension factica
y otrade principio.

“Pluralismo defacto” . Se denomina de este modo a un fendmeno histérico-socio-
[6gico de las sociedades abiertas y modernas, cuya constatacion empirica pone de ma-
nifiesto la existencia de discordancias de creencias y de concepciones de vida, que
pueden llegar a asumir €l rango de cosmovisiones y de verdaderas précticas sociales
rivales e inconmensurables. Este es el rasgo que caracteriza a la cultura moderna. Por
otra parte, las democracias modernas estan fuertemente configuradas por € descubri-
miento de que € disenso, ladiversidad y el conflicto no son incompatibles (dentro de
ciertos parametros de racionalidad), con €l orden socia y la estabilidad del sistema
institucional. A diferencia de como se concebia el cuerpo politico hasta el siglo XVIII,
la democracia actual se basa en la idea de que el principio de la diferenciay aun el
conflicto, y no launiformidad o launanimidad, esla condicion para su funcionamiento.

Junto a ese hecho se reconoce que ese pluralismo no puede ser reducido a una
univocidad axiol6gica o normativa, salvo mediante el empleo opresivo del poder
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del Estado, o que bajo ningun concepto es admisible para la democracia constitu-
cional.

En contraste, la preocupacion principal es como lograr un consenso democrético y
mantener la unidad social, en las condiciones modernas de coexistencia de multiples
concepcionesdel bien en competencia. Rawlsformulaestacuestion del siguiente modo:
“ ¢Como es posible que puedaexistir, alo largo del tiempo, una sociedad justay estable
de ciudadanos libres e iguales, que estan profundamente divididos por doctrinas reli-
giosas, filostficas y morales razonables pero incompatibles? ¢Como es posible que
doctrinas comprehensivas profundamente enfrentadas, pero razonables, puedan convi-
vir y abrazar de consuno la concepcion politica de un régimen constitucional ?” (“Libe-
ralismo politico”,1996: 13-14)

Habermas, a su vez, plantea este mismo dilema del siguiente modo. ¢Cémo conci-
liar launiversalidad de |os principios sobre |os que se asientan |as constituciones de las
sociedades democraéticas con ladiversidad de identidades y con las tendencias centrifu-
gas de laglobalizacion? Dicho de otro modo, “ ¢Coémo integrar al otro en la comunidad
republicana fundada sobre la afirmacion de la igualdad de derechos y €l igual respeto
de cada cual cuando la fuerza de las cosas conspiran para poner a unos contra otros?”’
(“Lainclusion del otro”, 1999)

La respuesta a esta cuestion que dan los liberales como Rawls, consiste en una
neutralidad estatal que no interfiera con ninguna de las visiones sustantivas, y donde el
pluralismo seaidentificado con latoleranciadelos diversos modos de viday blsgquedas
defelicidad, independientemente de su valor intrinseco. Estaes unavision estrictamen-
te politica, que no adhiere a ninguna concepcion moral comprehensiva ni a ninguna
filosofia del hombre. La neutralidad es una condicion ineludible, porque para que €l
sistemainstituciona pueda ser aceptado por personas ubicadas en diferentes visiones,
el mismo no puede ser justificado en base a una de las concepciones particulares en
controversia. El liberalismo politico, en esta versién neutralista, supone que unadoctri-
na sustantiva, pero razonable, no rechazara los elementos esenciales de un régimen
democrético. Evidentemente, una sociedad puede abergar, también, doctrinas irrazo-
nables o irracionales, que deben ser neutralizadas para que no destruyan la convivencia
y lavigenciadel sistemainstitucional.

Rawls sostiene que la falta de una instancia integradora de carécter normativo,
implica que cualquier perspectiva que se pretenda democrética, no puede sino partir
de unaaperturaaladiversidad de creencias, de concepciones de mundo y de sentidos
devidano conciliables, y renunciar acualquier intento de fundamentacion metafisica
o de modelo finalista de vida (V éase “ Justicia como equidad, politica no metafisica’,
1996).

Como también sostiene Habermas (1999), una teoria democrética que pretenda
garantizar la necesaria cohesion social debe presentarse de tal modo que pueda ser
compartida por todos | os ciudadanos, cual esquiera sean las creencias que profeseny los
modos de vida que sigan. Eso no significa, empero, que |os asuntos éticos — as cuestio-
nes referentes a la identidad persona y las concepciones del bien- y, sobre todo, los
morales- relativos alas cuestiones de justicia socia- no deban ser objeto de discusion
publica, sino tan solo, que las condiciones y presupuestos de los procedimientos de
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deliberacién y toma de decision sobre tales cuestiones deben ser estrictamente neutra-
les con respecto alas visiones particulares del mundo.

Lasegundarespuesta que da Rawls a estacuestion esque, si bien resultaimposible
un acuerdo general sobre una concepcion de la vida moral, existe la posibilidad de
alcanzar un “consenso por solapamiento”, como denomina a un entendimiento publico
gue permite la coexistencia de concepciones del mundo diversas y enfrentadas, pero
gue renuncian aimponerse coercitivamente. El consenso por solapamiento (o consenso
superpuesto) combina consenso y disenso. Consenso en torno a principios de justicia
que fundamentan la estructura bésica de la sociedad y que constituyen el contenido
fundamental de larazon publicay, simultaneamente, el disenso sobre las concepciones
comprensivas de vida. En sintesis, el consenso superpuesto de Rawls identificainstan-
cias donde concepciones diversas e inconmensurables afirman, sin embargo, una base
publicamente compartida (entendida como el ciimulo compartido deideasy principios
bésicos, reconocidos en un acuerdo libre mediante el uso de la razén publica) de las
instituciones politicas en un régimen constitucional.

Como dice Pablo da Silveira (2000), “el desafio consiste en construir y hacer fun-
cionar instituciones comunes con capacidad de incorporar la diversidad. Esas institu-
ciones politicas deben ser reconocidas por individuos que se identifican con variadas
concepciones morales, religiosas e ideoldgicas. La justificacion de estas instituciones
debe apelar a criterios argumentativos que todos, desde su diversidad, puedan aceptar
libremente a la luz de sus preocupaciones o intereses. No se trata de renunciar a nues-
tras més profundas convicciones ni a sus justificaciones, sino de recurrir a edificar
sobre razones controvertidas las instituciones comunes.”

Pluralismo de Principio. Se puede denominar asi, al concepto o idea que conside-
ra necesaria’y asume como positivamente valiosa la multiplicidad de valores, convic-
ciones, creenciasy préacticas sociales, paralaplenitud delaexperienciahumanay como
sustento de lalibertad. Desde esta perspectiva, se descarta cualquier fundamentalismo,
porgue rechaza la pretension tipica de éstos de codificar los valores univocamente.
Afirmalabondad y riquezadeladiversidad. Este es el significado dado por Joseph Raz
al “pluralismo valorativo”. Laimportancia de este enfoque es la conexion que entabla
entre el ideal delaautonomia personal y el pluralismo de creenciasy de modos de vida
social. Seglin Raz, la autonomia de la persona presupone €l pluralismo moral, porque
sblo cuando una persona tiene varias opciones moralmente valiosas para elegir, puede
vivir una vida auténoma. Para éste, “s |a autonomia es un ideal, entonces estamos
comprometidos con tal perspectiva: reconocer € valor de la autonomiaimplicarespal-
dar € pluralismo moral” (1986). Por consiguiente, €l pluralismo debe ser valorado y
celebrado porque es la condicién necesaria para la autonomia personal.

Pero, es igualmente evidente, laimportancia de la autonomia para alimentar, a su
vez, lacomplejidad y el pluralismo, ideoldgicoy social. Laproduccién de diferenciaen
el individuo y en la sociedad, ademés de ser un rasgo dominante de la modernidad, es
una precondicion clave paralarealizacién democrética. De ahi que la educacién ocupe
un lugar central en lareproduccién del pluralismoy lacomplejidad social, en laforma-
cién delos sujetos, en el apuntalamiento de su autonomiamoral y de unaindividualidad
densa, singular y multifacética; como forma de alimentar y reproducir esa diferencia
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cion social y esaindividuacion caracteristica de la cultura democrética. Estos son dos
pilares de la educacion demacrética, dos conceptos entrelazados entre los que existe un
profundo nexo. El reconocimiento del pluralismo como resultado del gercicio de la
razon y como parametro de la cultura democrética, no supone abdicar de laresponsabi-
lidad formativa que los sistemas educativos tienen en el terreno de los valores; por el
contrario, implica asumir esa tarea desde |os fundamentos liberales de la teoria demo-
cratica: €l respeto por ladiversidad de opiniones, latolerancia, el valor delarazony del
didlogo interpersonal. De cualquier modo, queda planteado el interrogante —que trata-
remos de responder en estas paginas- acercade como contemplar alavez, el objetivo de
una educacion en valores y el respeto ala pluralidad de valores. Deciamos al respecto
en otro lugar: “ ¢Cémo logramos conciliar lanecesidad de proveer alos alumnos de una
serie de fundamentos de valor, sin lo cual no habria précticamente educacion, laeduca-
cion estaria vacia, seriainconsecuente con su propia definicion, pero al mismo tiempo
respetar lapluralidad de sentidos, de visiones, de creenciasde lasfamiliasy delacomu-
nidad educativa?’ (OEA, Secretaria General. Relatoria del seminario sobre educacion
en valoresy précticas democréaticas en el sistema educativo uruguayo. 2005:25)

|.6.EL ETHOSMORAL COMUN. VALORESUNIVERSALESY SOCIEDAD
PLURALISTA

Ese pluralismo que produce la razén humana en el marco de instituciones libres,
debe ser balanceado con una base adecuada de cohesion social, con un ethos moral
comun, que permita superar los riesgos del relativismo, la fragmentacion, la crisis de
sentido y la pérdida de identidad. Esa base comUn es proporcionada, precisamente, por
la existencia de unos valores universales en torno a los que es posible construir un
consenso generalizado. Estos valores universales pueden servir de sustento a una base
publicarazonable—en el sentido yavisto de Rawls-, de justificacion paralas cuestiones
fundamentales y posibilitan, a su vez, la convivencia de diversas visiones particulares
de vida buena (1996). Es lo que Agnes Heller denominé un “ethos disgregado” (no
denso), porgque no pone en dudalarelativaautonomiade las diversas esferasy subesferas
de lavida, sblo prescribe que las normas especificas de éstas, no deben contradecir las
metanormas que rigen las costumbres morales colectivasy las normasy reglas de con-
ducta. (“Paliticas de la postmodernidad” 1998: 215ss)

Como dice Miguel Giusti, el desafio mayor es “imaginar, a partir de la defensa de
la autonomia individual (y del pluralismo) una forma de concertacién colectiva que
pueda ser aceptada por todos |os individuos o que puedaincluso ser asumida por ellos
como normavinculante...El objetivo del modelo es por eso, aunque parezca paraddjico,
hacer surgir la concertacion a partir de la autonomia (y del pluralismo), construir el
consenso a partir del disenso” (OEI, 2001).

La convivencia de diversos ideales de autorrealizacion en una sociedad abierta,
gue no pueden imponerse sino solo invitar a ellos, es posible, precisamente, porque
paralelamente existe un cierto acuerdo béasico sobre unos minimos normativosy univer-
salmente exigibles. Estos, deben entenderse como garantia de convivencia entre maxi-
mos en una sociedad democrética, como una base compartida con capacidad de agrega-
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cién y coexistencia civilizada entre diversos proyectos, intereses y visiones particula-
res. Estos minimos, que constituyen los principios de unamoral civica, nosdicenlo qué
nos uney garantiza, por €llo, la posibilidad de separarnos en otros temas sometidos a
valoracion abierta segun sus ideal es, seglin sus maximos. Porque todos participamos de
lavigenciadelalibertad de concienciay lanecesidad de unatolerancia activa entre las
distintas creencias, es que podemos separarnos en gue unos creen en Dios y otros no,
dividirnos entre los que creen en lareligion X, los que creen en lareligion Z, y los que
no creen en nada. Porque todos participamos de un mismo respeto alasreglasy proce-
dimientos del juego demacratico, entre los que figuran, que los gobiernosy parlamen-
tos derivan de elecciones libres, con garantias parala expresion soberana de la ciudada-
nia, lalibertad de opiniény e pluripartidismo, es que podemos separarnos en afiliarnos
atal o cual ideologia, 0 apoyar alospartidosA, B, o C. Estabase de minimos axiol 6gicos
y normativos compartida, alavez que permite y facilita los encuentros, es también su
producto.

Para Adela Cortina, hay dos caracteristicas que denotan la peculiar caracteristica
de estos minimos. 1.- “Los minimos de los que vamos a hablar —l respeto a unos
derechos, € aprecio aunosvaloresy la estimade unaactitud dial égica- ya son compar-
tidos enlas sociedades con democracialiberal. No setratade ver como |os consensuamos,
sino de “descubrir” aguello que ya aceptamos en nuestra vida cotidiana. 2.- estos mini-
mos “no son el objeto de un consenso factico, no constituyen el temade un pacto a que
podamos|legar 0 no, sino la condicién de que tenga sentido cualquier acuerdo legitimo
gue tomemos en una sociedad democratica. Si no partimos de ellos, si no los presupo-
nemos, resulta imposible tomar un acuerdo moralmente valido, incluso a la hora de
decidir cudles seran los valores elegidos en €l ideario de un centro o en € curriculo
escolar” (1993: 103)

Estos val ores que sostenemos en comun, esos minimos de una ética civica, son los
gue consagran las constituciones de nuestros paises democréticos y las declaraciones
universales de los derechos humanos; pero no se agotan en ellos. Se nos dira que, esta-
blecida la existencia de un conjunto de valores universales, ello no agota el problema,
porgue éste resurgira en torno a ponerse de acuerdo sobre cudl es serén éstos. La univer-
salizacion de ciertos valores, abrié simultaneamente la posibilidad de una variedad de
interpretaciones divergentes y alin contradictorias sobre los mismos. De este modo, es
posible que en una contienda, | as partes recurran alos mismos metaval ores, pero some-
tiéndolos a interpretaciones distintas. Esto ocurre con todos los metavalores, 1o que
quiere decir que sirven de criterio referencial, de horizonte normativo, pero no prescri-
ben especificamente en una situacion factica la solucién moralmente correcta. Esta es
una cuestion referida a la decisi6n autdnoma de cada persona, en interlocucién con sus
semejantes y con su cultura.

Agnes Heller, aporta un esquema ordenador tripartito de los valores que sostene-
mos en comun: 1) los“valoresregulativos’ (refieren aacciones guiadas o formadas por
ciertos valores); 2) los “valores contrafactuales’ (refieren a valores aceptados como
vdélidos, alin cuando no formen la accion); y 3) “valores constitutivos’ (refieren alos
valores aceptados por todo € mundo y dados por sentados). Como expresion de estos
ultimos, y de las virtudes civicas relacionadas con ellos, menciona: €l valor de laliber-

| 61



tady el valor delavida, pero en combinacion con el valor condicionado de laigual dad.
Estainterpretacion se presenta de este modo: “igual libertad paratodos’ e “igualdad de
oportunidades de vida paratodos’. Pero como lainterpretacion de los valores universa
les, requiere la participacion delosimplicados en el establecimiento delasinstituciones
dela“cosacomun” (respublica), aflade el valor procesal delaracionalidad comunicativa,
como capaz de “proporcionar unas bases procesalmente justas para la deliberacion y
contestacion de los valores en liza’. (1998:; 223-224)

Colofén

En este trabajo hemos pasado revista a algunas visiones histéricamente influyen-
tes, que operaron en una direccién monistay totalizadora. Por regla general, producen
un efecto social y politico-cultural de méxima coordinacién y dominio de las diversas
esferas, organizacionesy subsistemas sociales, que son absorbidos en un colectivo pre-
sidido por unalégica hegemoénicay unidimensional. Este proceso agobiay |legaaanu-
lar los espacios de diversidad, regulando los ambitos de intimidad y de sociabilidad
esponténea, asi como la autonomia de los sujetos. En la esfera educativa una vision
perfeccionista prefigura un modelo humano acabado, hacia el que debe ser conducida
heterénomamente toda personalidad mediante su incorporacion a sentidos
homogeneizantes.

En contrapartida, hemos procurado fundamentar que toda politica democrética no
debia descuidar su raiz liberal, en términos de pluralismo socia y cultura y de defensa
delaunicidad y humanidad de cada persona. Lademocraciaes enemigade todo recurso
alatotalidad y de todo principio central de unificacion de la sociedad. Al igua que
Tourain vemos “en launiformidad el signo de la servidumbre”. Por eso, no hay demo-
craciaque no sea pluralista, y que no esté fundada en ladiversidad y lalibertad. Plura-
lismo que se asienta en unavision universalistay no particularista, y que por ende debe
ser regulado por ricos intercambios comunicativos asi como sustentarse en una densa
base de valores compartidos, propios de una ética civico-democrética. Una sociedad
libre se constituye sobre seres libres. De ahi laimprescindible defensa del sujeto, en su
personalidad y singularidad, contra la |6gica de los aparatos de poder y de los merca
dos. Setrata de una defensa de la dignidad y autonomia moral de la persona humana,
gue no responde a versiones atomistas y solipsistas, ni se unilateraliza en roles
consumistas. Es una afirmacién de agentes morales bien constituidos, que sabe que la
identidad requiere delaalteridad y laautonomiadel didlogoy larazon publica; y que su
riqueza también viene dada por las comunidades e instituciones cargadas de sentido en
las que crecemos y nos formamos, entre las que destacala familia. Pero asu vez, debe-
mos ser concientes que la disponibilidad del sujeto sobre si mismo es imposible si no
existe una democracia constitucional, como espacio institucional de derecho, donde
pueda desplegarse sin restricciones la personalidad libre. Si lademocraciaeslarediza
cion de lalibertad humanay esta se sustentaen el pluralismo ideoldgico, la diversidad
cultural y la autonomia de las personas, €l sistema educativo debe cultivar y hacer pa-
tente en las aulas, en los valores y en |as estrategias de aprendizaje, esos conceptos y
principios, sirviendo a su defensa, reproduccion y recreacion en las nuevas generacio-
nes. Para ello se requiere una educacion como ética de lalibertad.
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II. Educacion, ciudadaniay cultura democr atica

[1.1. ETICA, DERECHOSHUMANOSY EDUCACION.
LA UNIVERSALIDAD DE LOSDERECHOSHUMANOS
BAJO PROCESO

Enrique Martinez Larrechea

INTRODUCCION

La universalidad de los derechos humanos ha sido puesta en discusion reciente-
mente en el campo dela éticaaplicada. Por unlado ese debate resulta ambientado por la
confrontacién de puntos de vista entre nuevas formulaciones comunitaristas o
culturalistasy la“corriente principal” de lafilosofia ética, de cufio kantiano, sostenida,
mas recientemente, en los aportes de Habermas, Apel y Rawls. Por otro lado, dicho
debate es un emergente del mundo internacional delos 90, signado por laimplosion de
la URSS y por el nuevo unilateralismo de los Estados Unidos, que llega en nuestros
dias a la aplicacién incluso de la guerra preventiva. En ese contexto, la Conferencia
mundial de Viena sobre Derechos Humanos de 1993 permiti6 alos paises no occiden-
talesde Asiay Africa, reclamar unanuevaatencion asusvaloresy problemas culturales
y religiososy poner en tela dejuicio | as perspectivas sobre derechos humanos preconi-
zadas por Estados Unidosy Europa Occidental.

¢Cudles serian € fundamento y la justificacion de los derechos humanos en una
era post-metafisica, como la denomina Guariglia? ¢Son los derechos humanos
multiculturales en el sentido de diversos e irreductibles, o son multiculturales en tanto
su universalidad es una, pero unauniversalidad “leida” y “traducida’ de modo diferente
en diversas coordenadas geo-culturales? ¢El didlogo multicultural o transcultural es
posible, sobre qué derechosy apartir de quéinstancias? He agui €l haz de problemas al
gue se refiere este trabaj o, aun a sabiendas de que no sera posible méas que una respues-
ta provisional.

Todas estas interrogantes y otras poseen hoy unaintensa vigencia politica, éticay
educativa.

Desde el punto de vista de las relaciones internacionales y aun de las relaciones
humanas, desde el punto de vista de la construccion y defensa de las democracias, pero
también en especia desde el punto de vista de la educacion. En todas partes, también en
el Cono Sur latinoamericano, se experimentan intensos procesos de transformacion y
de reformas en este campo y deben conciliarse los esfuerzos de sociedades democrati-
casy pluralistas en una doble vertiente: técnico-productiva y ético-transformativa, ga-
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rantizando por un lado su adecuado desarrollo social, alavez que intentado dar cuenta
del aprendizaje de nuevas competencias sociales, cognitivas, afectivasy valorativas por
parte de sus alumnosy ciudadanost.

El objetivo del presente trabajo es provisional: ofrecer una primera recuperacion
de aportes tedricos criticos y ofrecerlos como insumos para un debate aun inconcluso
pero necesario.

El problema de la universalizacion de los derechos humanos.

Osvado Guariglia (2002) ha puesto de manifiesto o que denomina “uno de los
cambios de tendencia mas drasticos del que se tenga memoria dentro de una disciplina
en la filosofia contemporanea”. Ese cambio de paradigma habria tenido lugar a partir
de los afos setenta del siglo XX, cuando John Rawls publica Teoria de la Justicia que
importa algo asi como “la restauracion de la ética como disciplinafilosofica’.

Producto del mundo de posguerras, el auge del relativismo carecia de una contes-
tacion adecuada, que devolviera ala ética su tarea de andlisis y fundamentacion de los
principios de justicia, de los derechos y deberes morales.

La“escena filosofica’ habia sido ocupada por la epistemologia y sus conexiones
con lafilosofiadel lenguajey con otros camposy el ambito de lafilosofia practica, por
las ciencias sociales.

El renacimiento de latradicion kantiana, sin embargo y a diferencia de su version
clésica, no podiafundamentarse en razones metafisicas, sino en unanuevarazon publi-
ca gue sabemos construida a partir de una ética formalistay procedimental, unarazén
comunicativay dialdgica. Sin embargo, el universalismo de Kant habriaderivado, enla
vision de Guariglia, en un nuevo fundamento, centrado més bien en “ las préacticas de
solucién de controversias y de cooperacion mas o menos autointeresada de los ciuda-
danos de una cultura democratica occidental” .

He aqui el centro del debate entre universalistasy particularistas, que estaria redu-
cida, en Ultima instancia, ala consideracidn e interpretacion de aquellas préacticas. Por
un lado se enfatiza el amplio rango de variacion de practicas morales, culturalesy juri-
dicas, frente alaposiciéon que sefiala, con Aristételes, que: “ el fuego arde [dela misma
manera] tanto aqui como en Persia” y que el andlisis de las diversas culturas presenta
larepeticion de unas mismas précticas (por gemplo, lamedicion, cualesquiera sean los
intercambios de mercaderias y las medidas particulares que se construyan y apliquen).

Para Guariglia, e cumplimiento de una practica no solamente involucra “propie-
dades disposicionales’, como virtudes y habilidades, sino tambiény ante todo, juicios,
gue eran para Aristételes la contribucion de la razon practica a los actos morales.

Se trata de mostrar ciertas propiedades generales en las précticas y esta seria, en
suma, “la operacion central de una ética cognitiva” . La regla préactica requeriria la
existencia de dos propiedades metaéticas (dos metavalores): la universalidad y la con-
sistencia, que determinan por su parte laimparcialidad o la parcialidad del agente de
la practica (Guariglia, 2002: 62-63).

1 Seguin la apropiada distincion de la Conferencia Internacional sobre Educacién para To-
dos, en Jomtiem.
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Estaimparcialidad o parcialidad de la conducta es un atributo puramente moral de
la conducta, opuesta a una especie de particularista “intuicion cultural”.

El cambio repentino en la realizacion de ciertas préacticas (por ejemplo, dice
Guariglia, lasumadel poder publico en el Fihrer, las dictaduras en el Cono Sur) corres-
ponden a nitszcheanos “ estados de excepcion”, que se colocan fuera de toda moralidad
y no pueden aducirse como cambios en los juicios.

Existiria, en consecuencia, algo asi como un “nucleo racional” de las practicas, en
el que se sustenta el potencial de universalidad de algunos principios morales basicos
gue estan insitos en los derechos humanos, proclamadosy contenidos en la Declaracion
Universal de 1948. En efecto, estos derechos y en especial los llamados “de primera
generacion”, sostiene Guariglia, son imposibles“ sin el aprendizaje simultaneo de una
practica tanto de la defensa como de la aplicacion de esos derechos por parte de la
comunidad politica que los adopta” .

Mediante laaplicacion de las reglas implicitas en esa practica, es posible la creacion
de una “urdimbre argumentativa’, que permite la aplicacion de los principios a nuevos
casos. Asi, por ggemplo, Guariglia sefiadlaque € articulo 1° de la Declaracion, que dice en
su primera parte: “Todos los seres humanos nacen libres e iguales en dignidad y dere-
chos’, comportaria un principio de igualdad que surge de un “principio paralelo” que
garantiza las libertades de creencia 'y expresion del pensamiento: “Como es sabido, no
hay nada parecido en las diez primeras enmiendas de la Constitucion de los Estados
Unidos’. Sdlo en 1868, tras la guerra de secesion, la 142 enmienda declara a todos los
nacidos o naturalizados como ciudadanos acreedores aigua proteccion de laley:

“ ¢Sgnifica esto que una misma sociedad ha pasado, sin advertirlo, de una con-
ciencia particularista y restringida de la validez y vigencia de sus principios constitu-
cionales a una concepcion universalista, mas vasta eirrestricta en susalcances? ¢O se
trata, mas bien, del fendmeno inverso, a saber, que un principio moral sustantivo de
caracter universal, cuya formulacion es necesariamente abstracta, tiene en el comien-
zo una aplicacion restringida pero (..) cuya interpretacion estd sujeta a la dinamica
interna de una sociedad (...)” (Guariglia, 2002: 66)

Estaria emergiendo entonces una nueva cultura planetaria de los derechos hu-
manos, interpretada desigualmente por universalistasy por diversos comunitarismos
angloamericanos y |atinoamericanos. En esta Ultima posicién se encuentran también
Eduardo Rabossi y Richard Rorty. Esa nueva cultura planetaria, ¢responde alaemer-
genciade “derechos morales’, o ala*“positivacion” de ciertas intuiciones morales de
la llustracion?

Rubio Carracedo (2001) pasa también revista a un aspecto del debate sobre el
problema de la universalizacion de los derechos humanos y para ello cree necesario
partir de laidea que denomina “tridimensionalidad de los derechos humanos’, los que
pertenecen alavez a triple territorio de los &ambitos ético, palitico y juridico.

En e dmbito ético, “los derechos humanos constituyen lamoral minima o justicia
universalmente vinculante”?; en el politico, la solidaridad y la cooperacién aparecen

2 Lacursivaes nuestra.
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consagrados, al igual que ladimension ética, en laCartade las NacionesUnidasy enla
Declaracion Universal de los Derechos Humanos; finalmente, el @mbito juridico delos
derechos humanos se constituye en torno a los tratados internacionales y convenios
regionales y en las convenciones especiales, como las centradas en el combate a la
torturao a genocidio. Ladeclaracion de Vienade 1993, aparece como un hito en cuan-
to alavalidez Huridica- universal de los derechos humanos.

Ello pareceria confirmar la optimista afirmacién de Bobbio (1991), segin la cual
vivimos “el tiempo de los derechos’.

Para Rubio, en cambio, aunque puedan constatarse pasos muy significativos en
esadireccion, €l proceso no esirreversibley puede ser discontinuo. Pero, fundamental-
mente, la expansién de los derechos humanos constituye una “iniciativa liberal-occi-
dental”, [lena de limitesy contradicciones.

Este autor rememora el debate que en tal sentido mantuvieron A. Gerwith (1978,
1996) y Alistair Maclntyre (1981). El primero fue desmentido por éste, alegando
Maclntyre que la creencia en la universalidad de |os derechos humanos constituia una
creencia tan idiosincrética y particular como la de “ creer en brujasy en unicornios’.
Gerwith replico que el hecho de que no existieran otras categorias culturales similares
alaideade los “derechos humanos’ no significa que estos no sean reales y existentes.

Frente ala opcion de hierro entre laidea de una universalidad que traduciria una
“homogenizacion occidental” y €l relativismo cultural, Rubio aboga por una “ univer-
salizacion diferenciada” de los derechos humanos. En base a esa perspectiva, realiza
una lectura critica de Rawls, Rorty y Habermas.

L os derechos humanos fundamental es representaron la victoria del individuo fren-
te al Estado, pero en 1948, frente ala emergencia de |os derechos sociales y econdémi-
cos postulados a partir de las experiencias socialdemdcratas, unalecturaradica y con-
servadora —un “individualismo posesivo” (Macpherson)— incidié para que los tratados
de 1966 fueran dosy no uno.

Finalmente, |a declaracion de Vienainnovo, al sumar |os derechos “de terce-
rageneracion”, tales como el derecho alapaz, al medio ambiente, al desarrollo, a
la autodeterminacion, etc). Es la declaracion de Vienala que impul sa, recogiendo
las aspiraciones de las conferencias regionales africanay asiatica, la“universali-
zacion diferenciada”, esto es, el reconocimiento de que los derechos humanos
s6lo pueden ser reconocidos en contextos sociales, culturales, religiosos e histo-
ricos diversos.

“ Todos los derechos humanos son universales, indivisibles e interdependientes y
estan relacionados entre si. La comunidad internacional debe tratar los derechos hu-
manos en forma global y de manera justa y equitativa, en pie deigualdad y dandoles a
todos el mismo peso. Debe tenerse en cuenta la importancia de las particularidades
nacionales y regionales, asi como de los diversos patrimonios histéricos, culturalesy
religiosos, pero los Estados tienen el deber, sean cuales fueren sus sistemas politicos,
econémicos y culturales, de promover y proteger todos los derechos humanos y las
libertades fundamentales’ (Parrafo 1.5).

Segun Rubio Carracedo, la declaracion permite distinguir € “nucleo duro” con-
formado por los derechos fundamentales, 1os primeros que deberian sufrir un proceso
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de universalizacion, en tanto responderian a “ exigencias primordiales de la dignidad
de toda persona humana” .

En el marco de este debate, también Guariglia (2002: 75) presenta“ el punto algi-
do” delas minorias culturales, étnicas o religiosas, en relacion a Estado liberal demo-
cratico, recurriendo a dos nociones principales. autonomia y dignidad e identidad.

El ideal de autonomiaacompariaal ciudadano, a sujeto de derechos en la sociedad
democrdtica, a igua que el ideal de autenticidad, que enfatiza las peculiaridades de la
propia cultura. Guariglia distingue entre autonomia postulada y autonomia realizada.

La primera se aplica a todos los ciudadanos y corresponde a una “nocion abstrac-
ta’ de persona, de validez contrafactica, es decir, sostenida en el reconocimiento de sus
derechos fundamentales, aun cuando no pueda reclamar su cumplimiento. La autono-
mia realizada indica en cambio una expresion concretay positiva de alcanzar lafelici-
dady la perfeccion y corresponde aun ideal de autorrealizaciony aun ideal de autenti-
cidad. Para alcanzar esa autorrealizacion no seria posible desconocer en otros aguella
autonomia postulada, que la precede I6gica y normativamente: “La reivindicacion de
sus antiguos dominios por parte dela éticahabuscado reservar para ésta, aquello que es
intrinseco alarazén normativa, a saber, laformulacion de un futuro posibley equitativo
para el género humano” (Guariglia, Osvaldo, 2002: 75).

POLITICA Y DERECHOSHUMANOS. LA CRISISDEL ORDEN

LIBERAL Y LASCONDICIONES DE UN DIALOGO MULTICULTURAL

Mientras las sociedades enfrentan una complejatransicion cultural y politicay los
sistemas educativos transitan a través de procesos de reformay transformacion, en el
ambito internacional (en proceso de globalizacién) emergen nuevos actores y nuevos
sujetos histérico-pedagdgicos), en el marco de lacrisis’ hegemonia del liberalismo.

Los tribunales internacionales (como la Corte I nteramericana de Derechos Huma-
nosinstituidaen el Pacto de San José) pueden aplicar estos principios moral es sustantivos,
donde las jurisdicciones nacionales estarian mas limitadas por cuestiones culturales y
tradiciones juridicas particulares. Dworkin ha sostenido la necesidad de una “lectura
moral” de la Constitucién. (Dworkin, 1996:7 y ss., citado por Guariglia, 2002: 69).

L as perspectivas particul aristas poseen, sin duda, expresiones destacadas: asi Rorty
y Walzer consideran posible la gradual convergencia cultural de occidente y de otras
areas, sujeta a tanteos y negociaciones eminentemente empiricas. Para Walzer existi-
rian “dos visiones morales’: una, culturalmente densa, conformada por las principales
e intraducibles expresiones de la cultura particular, producto de “la narrativa de la
propia historia”, y otratenue, pasible de ser compartida con otras culturas.

Rorty, por su parte, sostiene que la cultura delos derechos humanos no responde &
crecimiento del conocimiento moral, sino a*“ la lectura de historias tristes y sentimen-
tales’. Guariglia (2002) e responde que dos culturas que poseian admirables literatu-
ras nacionales como larusay la germana, no generaron, sin embargo, una nueva con-
ciencia en materia de derechos humanos, que les permitieran eludir las terribles expe-
riencias del stalinismo y del nazismo.

Como vimos antes, Rubio Carracedo se refiere a lo que denomina “ exigencias
primordiales de la dignidad de toda persona humana” . Hasta cierto punto, sin que ello
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implique la occidentalizacion del orbe, este reconocimiento excluiria inmediatamente
précticas culturales que (como, por ejemplo, la g/ecucion de las viudas en oportunidad
delaincineracién del cuerpo del marido, en lalndia) se oponen aaquelladignidad dela
persona humana. El reconocimiento de los “crimenes contra la humanidad” (esclavi-
tud, genocidio, apartheid, tortura, desaparicion forzaday € ecuciones sumarias arbitra-
rias) y un elenco més amplio de figuras criminales (aportadas por la declaracion de
Viena) como €l racismo, laxenofobia, el terrorismo, € tréfico de drogas, la discrimina
cion delamujer y laexplotacion sexual, permiten definir més certeramente, aungque en
términos negativos, la composicion del “nicleo duro”.

Aqui emerge con fuerzala cuestion del didlogo intercultural, como aternativaaun
mero proceso de occidentalizacion (pero también, agregamos nosotros, como alternati-
va a un simple reconocimiento de una condicion multicultural que los relativizay les
otorga legitimidad solo en el marco de cierta comunidad o cultura).

Este nicleo duro del que se habla, podria estar sujeto a un proceso de evolucion
histérico-cultural, asi como a incidencias de institucionalizacion, pero en todo caso
estara constituido por el derecho alavida, alalibertad, alas garantias basicas de segu-
ridad, alos principios del debido proceso, lano discriminacion, €l acceso alafamilia, a
servicios minimos de salud, etc..

El método de universalizacion de los demés derechos humanos, estaria dado por
un “ profundo y prolongado didlogo intercultural” . La idea de Herder acerca de una
suerte de incomensurabilidad cultural seria un mito romantico o posmoderno, pues el
conocimiento antropolgico y la experiencia histérica establecen laindudable eficacia
del didlogo intercultural. Rubio menciona expresamente los encuentros occidental-
confuciano y occidental-musulméan y diversos estudios culturales y rechaza también
expresamente un horizonte multiculturalista-con “enclaves de tolerancia’ - reclamando
més bien una viatranscultural de institucionalizacion.

Rubio también deslinda las cuestiones de hecho que fundamentan las criticas al
“ inveterado etnocentrismo occidental o a su desmedido imperialismo colonial” . Aun-
gue esas criticas no estén desprovistas de alguna razén, refieren fundamentalmente a
cuestiones de hecho y alainstrumentalizacion particul ar de principios universales. Esta
afirmacion del autor citado resulta sumamente compartible (ver nuestracriticaal pasaje
de Giusti que se cita).

¢Cudles serian las estrategias de universalizacion de los derechos humanos? Ru-
bio Carracedo identifica las propuestas de Rawls, de Habermas, de Walzer y de Rorty.
Se trataria de estrategias para obtener esa “universalizacion diferenciada’, es decir,
dotada de “ oportunas traducciones categoriales’ segiin los diversos contextos. Se tra-
taria también de un didlogo raciona y comunicativo, que requeriria grandes dosis de
“paciencia empética’ y de “inteligencia emocional”.

La estrategia minimalista de John Rawls fue defendida por este autor en “El
derecho de gentes’ (1993). Rawls distingue entre derechos humanos y derechos libe-
rales (éstos Ultimos requieren de un contexto institucional liberal); entre sociedades
liberales y sociedades jerarquicas (las primeras son democréticas, en tanto que las
segundas son, al menos, sociedades decentes, dotadas de instituciones que respetan
los tratados internacionales y no persiguen fines agresivos). Al margen de estas so-
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ciedades, se encontrarian |os estados en los limites de la supervivenciay los estados
fueradelaley.

Los derechos fundamentales, a la vida, a la seguridad, |a propiedad personal, a
estado de derecho, alalibertad de concienciay de emigracion y el derecho aemigrar y
los que emergen del derecho de |os pueblos (derechos sociales o econémicos) o de las
normas de justicia internacional, caracterizan a un régimen legitimo. Pero, -argumenta
Rubio Carracedo- €l didlogo transcultural no seria necesario a partir de este statu quo
logrado en base a un acuerdo de minimos y, en todo caso, “ una cierta libertad de
concienciay asociacion” es, también, en términos negativos, unaciertafatade libertad
de concienciay asociacion. De algiin modo, el realismo rawlsiano se trasmuta en aco-
modacion a una realidad multiculturalistay frenala universalizacion diferenciada que
se habria propuesto expandir.

Critica a la estrategia maximalista de Jurgen Habermas

Segln Habermas, las estrategias minimalistas confunden gravemente las cuestio-
nes de contenido y las de método. Aun reconociendo la prioridad a ciertos derechos
fundamentales, la universalizacion debe abarcar la totalidad de los derechos humanos.
El qué universalizar y el método para hacerlo, son cosas diversas. EI método propuesto
por Habermas seria una suerte de maximalismo tedrico de corte cognitivista, que
subvalora laimportancia de los conflictos val orativos (Rubio).

La estrategia pragmatista de Walzer.

Por su parte, Walzer (1996) discrepa con el procedimentalismo de Rawls y de
Habermasy defiende un minimalismo moral, que no se integra con un rango de justifi-
caciones compartidas, sino que es una suerte de “precipitado final” de pluralismo
diferenciaista. Laenorme dispersion delaexperienciahistoricaseriael material parael
logro de una “ decantacion o destilacion de las practicas morales” .

De este modo se avanza en funcion del reconocimiento solidario de practicas rea-
les, no por laviadel acuerdo en las concepciones de justicia. En suma, Wal zer propone
un “modelo praxiolégico”, como lo denomina Rubio Carracedo, que aparece incluso
como un complemento deseabl e pero insuficiente, y que no operariasin base en alguna
concepcidn compartida de aguello que resulta “incondicionadamente justo y valioso”.

La estrategia sentimental de Rorty.

Rorty desarrolla un enfoque pragmético, realizando una critica del concepto ilus-
trado de los derechos humanos, que resulta victima de unailusion, lailusion de que el
racionalismo liberal puede realizar unajustificacién objetivade su valor quelo pondria
en condiciones de la critica de |as categorias axiol 6gicas de las demas culturas. En el
fondo, dicha justificacion es sélo un “léxico”, entre otros Iéxicos. La “actitud
fundacionista’ delos derechos humanos seriaanacrénica, tal como o postulara Rabossi;
son las creencias lamejor guiade laaccion y los sentimientos, el Unico posible progre-
so moral. Més que preguntarse en qué consiste la dignidad humana, deberiamos pre-
guntarnos qué mundo dejaremos a nuestros bisnietos. Debemos abandonar pues, €l
deontologismo, en beneficio del cultivo de virtudes concretas. EI método es la educa-
cién de los sentimientos, como la amistad, el amor y la solidaridad, que justifica un
enfoque conductista orientado a su manipulacion. Dicha manipulacién tendria como
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vehiculo central la narratividad, “las historias ejemplares, tristes y melancélicas que
por via preferentemente negativa, promueven insensiblemente |os val ores humanos en
todo el mundo”.

Rorty combate una vision unilateralista (la homogeneizacion ilustrada) con otro
enfoque unilateralista (el irracionalismo). Ello no le impide concordar en el valor delas
narraciones ejemplares, solo que ellas estan ya constituidas por las grandes obras litera-
rias de la humanidad, como El Quijote, einstaala UNESCO a promover esas grandes
obrasy su accesibilidad en todo el mundo, incluso en versionesinfantiles, con objeto de
volverlas transculturales (Rubio Carracedo).

El fil 6sof o norteamericano Ricardo Rorty sefialaque el concepto de humanidad, es
definido siempre o casi siempre por un grupo determinado, con acentos que reducen su
alcance. Asi los serbios consideraban a los musulmanes de Bosnia-Herzegovina casi
como animales; pero alguien como Thomas Jefferson —fundador de launiversidad en la
gue ensefiaba el mismo Rorty- escribid respecto de |os negros que “su existencia parti-
cipa mas de la sensacion que de la reflexion”. La “distincién humano-animal”, dice
Rorty, es solo una de las formas en que “nosotros’ nos diferenciamos de los humanos
fronterizos, asi como ladistincion adulto-nifio, u hombre-mujer comporta una suerte de
superioridad.

Platén suponia que los hombres se diferenciaban de los brutos; pero la tradicion
niezstschena, en cambio nos considera como animales “ excepciona mente desagrada-
blesy peligrosos’. Pero este posible debate Platon-Nietzsche, carece de interés a 0jos
del filésofo norteamericano. Antes que formularse la pregunta sobre “ ¢Cud es nuestra
naturaleza’?, cabria preguntarse “¢Qué podemos hacer de nosotros mismos?’. Mas
gue la aproximacion tedrica, importan la ontologia o la historia.

De condicion proteica, una de las formas que la humanidad ha asumido reciente-
mente es la de una “cultura de los derechos humanos”, término que el estadounidense
toma en préstamo a fildsofo argentino, Eduardo Rabossi.

Ensuarticulo “ Los derechos humanos naturalizados’, considera Rabossi que aque-
[los son un hecho positivo y nuevo del mundo, basicamente un hecho producido por €l
mundo posterior a Holocausto, una idea que también encontramos en Catharine
MacKinnon: “ El horror frente al holocausto sustenta la moralidad moderna. Nadie
sabe qué es el bien, pero todos sabemos que el Holocausto fue malo” .

Rabossi dice que “el mundo ha cambiado” y que eso ha despojado de vigenciala
cuestion del fundacionalismo en los derechos humanos, la fundamentacion de su natu-
raleza. Esta afirmacion constituye en cierto modo el punto de partida de Rorty, quien
defiende y amplia a Rabossi, pues, segin aguel: “nada relevante para la decision mo-
ral separa a los seres humanos de los animales, excepto hechos histéricos, contingen-
tes, culturales’.

Este argumento resulta a menudo acusado de “relativismo cultural”, una desvia-
cion respecto ala creencia basica de que la cultura de los derechos humanos es moral-
mente superior. Rorty piensa que, en efecto, nuestra cultura es moralmente superior,
pero ello no supone que pueda aceptarse la existencia de un “atributo especificamente
humano” , que daria sustento a los derechos humanos; una naturaleza humana univer-
sal, que tradicionalmente hemos denominado “racionalidad”.
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Como € relativismo cultural niega la existencia de hechos transculturales moral-
mente relevantes y la racionalidad habria de ser este hecho, su negacion es catalogada
derelativista.

Sin embargo, Rorty considera que latarea de laracionalidad es dar consistenciay
coherencia alared de creencias que cada uno posee y que “nuestra tarea consiste en
hacer nuestra cultura, la cultura de los derechos humanos, mas consciente de si y mas
poderosa, en lugar de demostrar su superioridad sobre otras culturas mediante la ape-
lacién a alguna realidad transcultural” . (Rorty, 1998. 121).

El rol delafilosofia es compendiar nuestrasintuiciones culturales, o que se opera
através de la generalizacion que no les otorga sustento sino una formulacion, como el
principio de diferencia de Rawls y la afirmacion del Tribuna Constitucional de los
Estados Unidos sobre la existencia de un derecho a la intimidad. La formulacion
incrementa su previsibilidad y da eficienciay poder alas instituciones, un camino evi-
dentemente opuesto a delosfilésofos*“fundacionalistas’ -como Platén, Toméasde Aquino
y Kant- que requerian premisas superiores, “ aspiraciones al conocimiento de la natu-
raleza de |os seres humanos’ .

Rorty distingue con claridad dos perspectivas encontradas: por un lado estetipo de
conocimiento (que perteneceriaalametaética, unaramade |a epistemol ogia) que corri-
gelasintuiciones moralesy, por € otro, un enfoque pragmético, fundado en la eficien-
cia para“ aprovechar la historia” y “realizar la utopia de la llustraciéon” . “ S parece
quetodo €l trabajo para cambiar lasintuiciones morales se efecttia mediante la mani-
pulacion de nuestros sentimientos'y no del incremento de nuestro conocimiento, habra
unarazon para pensar gue no existe conocimiento como el que Platén, Tomas de Aquino
y Kant pretendian adquirir” (Rorty, 1998: 123).

El enfoque pragmético de Rorty se apoya en Dewey, quien sostenia que todainda-
gacion esta orientada a la solucion de problemas, y en Peirce, quien sostenia que toda
creencia es una guia para la accion (Rorty, 1998: 123).

El norteamericano nos propone algunas preguntas adicionales, como por ejemplo:
¢por qué el conocimiento (moral) se hatornado menos importante?, ¢por qué latentati-
va de fundar |os derechos humanos en universales transculturales parece fuera de lu-
gar?, por qué, en fin, carece de sentido preguntarse si los seres humanos tienen real-
mente |os derechos que enumera la declaracion de Helsinki?

Una respuesta posible es que Darwin nos habria demostrado ya que carecemos de
alguin ingrediente diferencial respecto a los demas animales, salvo ser talentosos para
hacernos cargo de la evolucion futura.

Darwin vino a ocupar una suerte de nicho pos-kantiano y por ello pos-metafisico,
pues €l rol decisivo del filésofo, como supremo intérprete de la apariencia del mundo
propuesta por lafilosofiatrascendental, resulta sustituido por la ciencia natural que nos
revela los fundamentos objetivos de aquella apariencia .

Nuestro mundo havisto expandirse “lariqueza, lailustraciony el ocio” y estamos
dispuestos a cambiar el conocimiento por la esperanza, aunque el Holocausto haya
representado un golpefatal alas esperanzas delallustracion. Aun asi, laexperienciade
nuestra mal eabilidad como humanidad ha incrementado |as oportunidades para recrear
esa humanidad, antes que la necesidad de preguntarnos por nuestra ontologia.
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A la pregunta sobre “ ;:Qué es el hombre”? sucederia la siguiente: “¢Qué clase de
mundo podemos preparar para nuestros bisnietos’?

Miguel Giusti (2000)2, en un texto que forma parte de un enfoque mas amplio, ha
sintetizado lacritica culturalistay comunitaristaalavigenciauniversal de los derechos
humanos. Giusti expone, cinco razones o argumentos frente a la «concepcion de los
derechos humanos», pero, en rigor y bien analizado el asunto, éstas razones se reducen
solo ados:

a) el déficit de fundamentaci én adecuada de | os derechos humanos, que responde-
ria a que los intentos de fundamentacion no son sino el despliegue de un modo de ser
expansivo-imperial (primera razon, a la que estan asociadas, si bien se miray como
casos particulares, las razones segunday cuarta: «culturadel individualismo» y «corro-
sion de las tradiciones culturales no occidental es»;

b) la cuestion de la vigencia de hecho de los derechos humanos (razonesterceray
quinta), que tienen que ver con las asimetrias de poder y con la cuestion de laimplanta
cion juridica de los derechos.

Los cinco argumentos se reducen, en consecuencia, adosy €l segundo es franca-
mente descartable. Parece, en efecto, una enormidad achacar a la «concepcién de los
derechos humanos», |as enormes asimetrias de poder en el mundo, lasfalenciastremen-
das del derecho internacional, o la globalizacién econémica. Es més, podria alegarse
perfectamente que la declaracion universal de los derechos humanos y antes la demo-
craciaradical de la revolucién francesa, o la de los padres fundadores de los Estados
Unidos, se inscriben en los avances de la civilizacion contra el absolutismo, contra la
guerra como instrumento de politica (hoy rediviva en el gobierno norteamericano) y
contrala diplomacia secreta de |as Cortes europeas, que continud hasta 1918, cuando la
Sociedad de las Naciones prefigura a la futura Naciones Unidas. Podria alegarse que
los derechos humanos, aun insuficientes, aun vulnerables, expresan la aspiracion y la
tendencia a un mundo internacional més justo y por lo tanto responden también a los
intereses de las comunidades, de las culturas y de las naciones més periféricas.

En cuanto a la cuestion juridica, se trata de discutir aspectos de hecho, en una
casuistica que no puede arrojar luz alguna. La mediacion juridica particular de grandes
principios generales, en realidad, mas que menoscabar laideade launiversalidad delos
derechos humanos, no hace sino reforzarla. En todas partes del mundo y en todos los
tiempos, salvo interregnos delirantes (el Khmer Rouge en Camboya, Sendero Lumino-
so en Per(, las Cruzadas europeas, |as guerras mundiales y €l nazismo, larepresion del
plan Céndor, los atague de Al Qaeday laInvasién alrak), la sangre humana no puede
ser volcada sin el concurso de razones muy poderosas, |os compromisos deben ser
cumplidos de buena fe (pacta sunt servanda), debe obrarse de buena fe en la vida
corrientey no se puede ser alavez juez y parte, no importa el nombre de lainstitucién
juridica que consagre esos principios. Es mas, en el desarrollo de la elaboracion
doctrinaria del derecho internacional publico, se ha llegado a hablar de las normas de
«jus cogens», esto es normas universales, generales e imprescriptibles, que se aplican a

3 Lafilosofia del siglo XX: balance y perspectivas. Actas del VII Congreso Nacional de
Filosofia. Lima: Pontificia Universidad Catdlica del Perq.
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todos los sujetos del derecho internacional, en particular alos estados, por ser normas
gue surgen de una practica remotisima, acompafiada de la conciencia general de su
juridicidad.

En suma, las razones segunday quinta, se ubican en un nivel de un pragmatismo
radical y en vano pueden levantarse como dimensiones de una fundamentacion filoso-
ficaculturalista. Se ubican en el plano de la politicainternacional y del derecho compa-
rado, y aun en el dela crénica periodistica, en el que caben miles de andlisisy posicio-
nes, sin que sea posible atribuir sinonimia entre derechos humanos y hegemonia finan-
cieray militar de occidente, o entre aguellosy una Uinica concrecion legal .

Ocupémonos ahora del ntcleo de la argumentacion del pasaje de Giusti: los défi-
cits de fundamentacién de la concepcion de los derechos humanosy €l caracter hege-
monico del individualismo occidental, corrosivo de las culturas tradicionales.

La fundamentacion (en general y no sdlo en este caso) puede adoptar al parecer
dos formas: la racionalidad matematica, un modelo ideal de argumentacion, que
Aristételes limitaba a agquellos ambitos en que se cuenta con y se parte de axiomas
indemostrables y la fundamentacion propiamente filoséfica, que trasciende a cualquier
axiomaticaldgico-formal (Apel, Estudiosfilosoficos: pp. 251, 299; Aristoteles, Metafi-
sica, 4, 1066, citados por Cortinay Martinez, 1996: 142-150).

Los niveles |6gicos de la nocidn de fundamento filosofico, expuestos por Hegel y
Leibnitz, parten de laidea de que “1o que existe tiene que ser considerado, no como un
inmediato existente, sino como algo puesto” (Libro Il de Ciencia de la Logica).

El puro ser requiere lamediacion de lareflexion para acceder a nivel de verdad, al
menos bajo laformade un “principio de razén suficiente”. Otros dos modos habituales
de entender & fundamento son el fundamento formal y el fundamento real. Ambos
modos, insuficientes, se caracterizan: el primero, por operar en €l mismo nivel 16gico
gue el fendmeno fundamentado y el segundo, por tomar —arbitrariamente- algunas de
las determinaciones facticas como la totalidad del fundamento. (Cortina'y Martinez,
1996: 144).

El argumento b) de Giusti en este pasaje (razones segunday quinta) se ubican en
este insuficiente nivel [6gico del fundamento real, mientras que su argumento a) se
ubicaen el nivel del fundamento formal, sin que se alcance en ningln caso €l nivel de
densidad |6gica de la razon suficiente.

En todo caso, lo sorprendente es, més bien, que desde el “esencialismo” del
iusnaturalismo y desde el racionalismoy el formalismo kantianos, tanto como desde las
teorias queinvolucran el consensoy € contrato de los participantes, se arribe aconclu-
sionestan convergentes. En lastres perspectivas, la personalidad humana, incluso ador-
nada con los atributos de |as culturas particulares, emerge como el centro de resolucion
delacuestion delos derechos y dibuja un niicleo duro de deberes perfectos y mandatos
negativos.

Es posible que pueda distinguirse elencos de derechos que poseen un caracter uni-
versal (alcanzado y validado por diversasfuentesy principios de razén suficiente), en el
gue la autonomia moral se separay se distancia de la moralidad de |os agrupamientos
socialesy otros derechos y mandatos, que acuerdan mas razén alas comunidades parti-
cularesy alas culturas.
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Claro que -fundamento formal por excelencia- si partimos de la base de que todos
los intentos de fundamentacion de los derechos humanos, no son sino ensayos
argumentales de un mismo sujeto imperial en expansién sobre el mundo periférico, no
puede sorprendernos que se niegue la necesidad de la vigencia universal de esos dere-
chos. Pero debemos reconocer si que, en tal caso, estamos en un nivel tautologico y
circular.

Esmés, € culturalismo asi raciocinante no es sino un etnocentrismo de signo alter-
nativo; es decir, potencialmente, un imperialismo que ha abolido el andlisis de lacom-
plejidad socio-cultural, paraidentificar, aislar y petrificar un “mundo occidenta”, por
un lado y otros sujetos (cuantos, quienes, cuales, por qué, no lo sabemos, lo que denun-
ciasu caracter abstracto).

San Franciso de Asis, un anticipo del momento subjetivo de la modernidad, pere-
grin6é a mundo sarraceno, con el propdsito de mostrar en su pasmosa indefension y
fidelidad el escandalo que Cristo representaba frente a las antiguas religiones, su dis-
tancia con los Cruzados. Es probable que ese gesto haya inspirado €l del Papa Juan
Pablo 11, en su oposicion a la guerra de EEUU y Gran Bretafia contra Irak, quien no
casualmente impuls6 los encuentros ecuménicos de Asis.

Individualismo no es pues, solamente, sinénimo de capitalismo, sino también de
autonomiamoral frente alaalienacion y lacosificacion de laexpansion europeay, ala
vez, frente al fundamentalismo de ciertas versiones de las culturas tradicionales,
encastilladas en la defensa de su cosmovision sin dialogo posible.

Cabe reconacer, por supuesto, que en la errdnea absol utizacién de un modo (Uni-
co) de democracia moderna, se corre el riesgo de corroer las culturas tradicionales. Un
gjemplo de ese fundamentalismo occidental es lareciente prohibicion del uso del velo
por parte de las jovenes musulmanas en las escuel as francesas: una aplicacion o adapta-
cion radical de las formas (occidentales) sobre la sustancia de la democracia.

Pero, nuevamente, estamos ante cuestiones de hecho.

Ademas el tema de |la cultura tradicional supone también una construccion pre-
via de ese concepto; asi por ejemplo, los rioplatenses, puros mestizos de Europa e
Indo-América, ¢cOmo podriamos definirnos:¢, occidentales o tercermundistas? Esta
claro que cualquier respuesta, sin mediarse por lareflexién y lacomplejidad, es ocio-
say topicay ese tipo de opciones de hierro, internalizadas, condujeron (en el marco
de una compleja alineacion de otros factores), por jemplo, al genocidio de los seten-
taen la Argentina

En suma, es posible decir que tras la critica comunitarista a la universalidad de
los derechos humanos se esconden diversas formas de razonamiento circular, de abs-
tracciony reduccionismo en el andlisis socio-cultural y delagunas de fundamentacion
filostfica.

Un gjemplo de este razonamiento circular, aunque sin duda consistente como
vimos, es el que expone el filosofo neo-pragmatista norteamericano R. Rorty (1991,
Contigencia, Ironia y solidaridad), cuando sostiene un etnocentrismo ético para €l
cual no existe universalidad ni objetividad posibles y sélo puede justificarse una op-
cion moral, frente a quienes ya comparten el mundo de la vida de quien ha hecho tal
opcion moral.
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El autor norteamericano Hungtinton (1997) sefiala que durante los afios setenta'y
ochenta, més de treinta paises pasaron de sistemas politicos autoritarios a democraticos
y agrega: «la democr atizacion tuvo mucho éxito en paises dondelasinfluenciascristia-
nasy occidentales eran fuertes». Este proceso de transiciéon y laimplosion dela URSS
generaron unavision optimistaen los Estados Unidosy Bush (padre) y Clintonincluye-
ron la promocion y consolidacion de la democracia (naturalmente que en su particular
vision de estos asuntos) entre sus prioridades de politica exterior. Hungtinton sefialalas
incoherencias de la politica estadounidense. Asi, por egemplo, en el caso de China, los
EEUU amenazaron con negarle €l trato de nacion més favorecida, sino mejoraba su
actitud hacia los DDHH. China no le ofrecio al Secretario de estado de EEUU “ni
siquiera un gesto que salvara las apariencias», pese alo cual EEUU le concedié aquel
trato comercial sin mayores problemas. Actitud similar tuvo ante Indonesia por su re-
presion sobre Timor oriental y € mismo comportamiento le permitié a la diplomacia
norteamericana sostener las dictaduras |atinoamericanas, unos afos antes.

En resumen, Hungtinton sefiala que la Conferencia Mundia sobre Derechos Hu-
manos, celebrada en Viena hace apenas algo menos de tres lustros (en 1993), demostré
la«limitada capacidad de occidente para alcanzar sus objetivos». Dos meses antes de
aquella instancia, un grupo de naciones asidticas se reunié en Bangkok y aprobd una
declaracion que decia que los derechos humanos se debian considerar: «en el marco
(...) de las particularidades nacionales y regionales y en el contexto de los diversos
bagajes histéricos, religiosos y culturales», que el control del cumplimiento de los
derechos humanos violaba la soberania estatal y que la asistencia econémica subordi-
nada a la observacion de la vigencia de |os derechos humanos era contraria al derecho
al desarrallo.

En suma, habria habido en Viena, una victoria de la coalicion asiético-musul-
mana. Hungtinton menciona que un critico asiéatico de occidente, expreso entonces:
«Por primera vez desde que la Declaracion Universal fue adoptada en 1948, estan
en primer plano paises no impregnados completamente de las tradiciones judeo-
cristianas y de derecho natural. Esta situacién sin precedentes definira la nueva
politica internacional de derechos humanos. También multiplicar& las ocasiones
de conflicto».

El anclaje pragmaético-politico de la concepcion multicultural.

“ Disculpen quelo formule asi, pero pienso que nosotros en este momento no nece-
sitamos de una teoria general, pero necesitamos de una teoria general sobre la impo-
sibilidad de una teoria general. Tenemos que estar de acuerdo en que no es posible una
teoria general, que ninglin movimiento tiene la verdad revelada, que no hay movimien-
tos privilegiados porque no hay sujetos histéricos, todos somos histéricosy son sujetos
todos los que se rehtlisen a ser objetos. Esa eslaideay puede ser la manera por la cual
podemos crear una posibilidad de una alter nativa con los movimientos, pero ¢como si
no hay una teoria general? Yo les propongo un trabajo de traduccion, que es como
crear inteligibilidad entre los movimientos y asociaciones, para profundizar 1o que
tenemos en comun, entre el movimiento feminista y el ecoldgico, entre el indigenay los
foros civiles de derecho humanos, entre las luchas por la pazy las luchas de los homo-
sexuales y las leshianas. Para saber qué tienen en comun, hay que crear inteligibili-
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dad, hay que traducir diferencias que no son negociables, y otras diferencias que son
resultado de culturasdistintas que se pueden aproximar. Y ahi podemos aumentar nuestra
capacidad e traduccion, entre la gente, entre formas de accién colectiva, entre saberes,
para poder encontrar tacticas de articulacion que no sean meramente coyunturales.
(Boaventura de Sousa)*

En & ndcleo de la proposicion de este texto, percibimos las implicaciones particu-
lares que supone €l situarse en un nivel pragmético-politico, aunque sea en la construc-
¢ion de un movimiento emancipatorio y contrahegemonico. No se pretende sugerir (todo
lo contrario) que las posiciones filosofico-culturales estén refiidas con una definida
préctica politico-cultural, sino asumir que ese nivel de andlisis tiene sus complejidades
y limitaciones, muy especialmente en el campo educativo.

Para empezar, resulta cuestionable asumir como sustantivo el compromiso con los
Derechos Humanos que pueda exhibir lacoalicion “ occidental”, 1a*“ asiético-musulma-
na’, o cualquier otro estado o grupo de estados, en la Conferencia de Viena de 1993 o
en cualquier otra instancia. No necesariamente por hipocresia 0 malevolencia, sino
porque en €l nivel de los Estados se juegan condicionesy opciones de politica interna-
cional y no otra cosa. Opciones validas, pero con un vinculo mas bien mediato (aveces
francamente | gjano) respecto de unaargumentacion y un debate racionalesy auténticos,
focalizados en la cuestion de la ética, los derechos humanos y su fundamentacion, sea
esta universalista, relativista o transculturalista.

Por ello, no seria vélido o confiable tomar el nivel del movimiento internacional
como un marco de referencia, sino solo de manera secundaria, como una fuente empiri-
ca concreta.

Cabe coincidir enfaticamente con de Sousa en la afirmacion sobre la falsedad del
relativismo cultural y sobre lanecesidad de encontrar un fundamento masamplio delos
derechos humanos, que trascienda la mera tradicién judeo-cristiana occidental y que
supere también al polo hiper-relativista.

Sin embargo, pareceria que subyace en su posicion de base una falacia semantica,
al atribuirse a “universalismo”, el significado de occidentalismo. Si fuera asi, resulta-
riamuy dificil fundamentar el universalismo y no habria dudas en la necesidad de una
visién multicultural, como no puede haber dudas (al menosfueradel gobierno de EEUU
y de Gran Bretafia) enlanecesidad de un orden politico multipolar, frentealaunipolaridad
delos EEUU.

Cabe preguntarse, qué dicen, por gjemplo y respecto de la universalidad de cier-
tos derechos fundamentales, aquellos que la tradicién constitucionalista occidental
identifica como los derechos inherentes a la personalidad humana (vida, integridad,
honor, libertad, propiedad y seguridad) las grandes religiones mundiales. Parece po-
tencialmente més rico explorar la posible universalidad de |os derechos humanos, en
términos de las grandes cosmovisiones religantes que definen las matrices culturales
del mundo contemporaneo, que en términos del voto en unareunion internacional de
los estados que integran os diversos conjuntos civilizatorios y culturales, a menos

4 Cfr.: Cfr: http://www.fsmt.org.co/ponencias2.htm?x=20509
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como un indicador, como un recurso de aproximacion a andlisis de posibles concep-
ciones “universales’.

Sin embargo y més alla de esos matices de diferenciacon €l breve texto, es necesa
rio rescatar dos ideas sumamente interesantes: la idea de “dialogos transculturales de
problemas semejantes’ y el desarrollo de “ criterios procedimental es transculturales”
para distinguir entre politicas.

Laexpansiony lainstitucionalizacién de | os derechos humanos como unadoctrina
universal, dista, pues, de ser legitimay requiere de un “dificil y complejo proceso de
dialogo y detrasposicion intercultural, de modo que sean realmente inteligiblesy apli-
cables en todos |os paises y en todas las culturas”

Si bien ladeclaracion de Viena auspicia este didlogo, no cabe duda de que subsis-
ten enormes desacuerdos, tanto ideol 6gicos como metodol 4gicos.

Unade las contradicciones més relevantes opone €l “nicleo duro” de los derechos
humanos, los derechos fundamentales civiles y paliticos, frente a los, asi |lamados,
derechos de segunda generacidn, de indole econémicay social; y, de tercera genera
cion, los derechos “ colectivos’.

También estan en telade juicio el verdadero alcance del (nuevo) principio consti-
tucional de los derechos humanos, que suele entrar en contradiccién con el principio de
soberania nacional de los estados y €l alcance del “derecho-deber” de intervencién
humanitaria.

Parece relevante (sobre todo por sus implicaciones en relacion al debate entre
universalismo y culturalismo) la afirmacion de Rubio Cariacedo de que el “germen
revolucionario” de los derechos humanos es de origen oriental. El budismo habria
roto el rigido principio de correspondencia entre “una religion-un pueblo”, en base a
su conviccion acercade laigualdad universal de los seres humanos. Esta perspectiva
cultural y religiosa oriental habria llegado a occidente, mediada por |os estoicos. Y
no es casual que los “universalismos subsiguientes, el cristianismo y el islamismo
hayan recogido sus aportes centrales, lafraternidad, igualdad y solidaridad universa-
les.” (Rubio, 2001: 431)

Agrega el autor mencionado: “ Esta raiz oriental ofrece una base doctrinal e histé-
rica de incalculable valor para facilitar los dificiles procesos de dialogo transcultural
gue se precisan para una implantacion real, aungue diferenciada, de los derechos hu-
manos en todo el mundo, a la vez que desmiente las tesis radicales del relativismo
cultural o del multiculturalismo”.

La gestacion de los derechos humanos en occidente habria acontecido a partir de
una doble matriz: laiusnaturalista-contractualistay la historicista; sobre todo, esta ulti-
ma, en su version britanica. Los documentos centralesy |os procesos histéricos son, en
el primer caso, las revoluciones norteamericana y francesay en el segundo, € Bill of
Rights britanico de 1689. La declaracion de los derechos humanos de 1789 representa-
riayaunaciertasintesisy constituye el cimiento de las declaraciones posteriores.

Fue -siempre en la perspectiva de Rubio Carracedo, coincidente con McKinnon,
como vimos- la horrible experiencia del Holocausto, |a que reactivo finalmente una
doctrina en estado latente. L os derechos humanos estarian [lamados a constituirse en €l
vector de una nueva moralidad naciona e internacional.
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Antes de dejar esta seccion, corresponderia unarevision de los planteos de Rawls,
tal como emerge de su conferenciaenlos Didlogos de 1993, enlaUniversidad de Oxford.

Rawls dice que el derecho de gentes podria desarrollarse a partir de “ideas libera-
les de justicia similares pero mas generales que las que denominé ‘ justicia como equi-
dad'” . Ellolollevaaformularse la pregunta de como podria ser sustentable el liberalis-
mo politico.

La concepcion de derecho de gentes que emplea Rawls excede € concepto del
derecho internacional, pues serefiereal “ conjunto de principiosdejusticia aplicablesa
todoslos pueblos en todas las latitudes (...) lo que todas las |eyes de los puebl os tenian
en comun”. El derecho de gentes es para él “una concepcién politica del derechoy dela
justiciaque seapliquealosprincipiosy preceptos del derechoy la practica internacio-
nales’ .

Se trata de una idea de justicia més general que su clésico concepto de “justicia
como equidad”, también se relacionacon laidea del contrato social y €l procedimiento
gue sigue Rawls paraindagarlay determinarla es anédl ogo.

Como no atodos | os regimenes puede exigirseles que sean liberales (excluyendo a
lostiranicosy dictatoriales, que no podrian ser miembros de unarazonable sociedad de
naciones) y puesto que es necesario reconocer a regimenes no liberales, pues de otro
modo seriaimposible que el derecho de gentes expresara el principio liberal delatole-
rancia, Rawls considera que “las sociedades organi zadas de conformidad con una razo-
nable concepcion politicade lajusticia’ pueden ser miembros de lacomunidad interna-
cional. Estas Ultimas son, a igual que las liberales, sociedades bien ordenadas que,
aungue no reposan sobre los principios liberales, son pacificasy no expansionistasy su
sistema legal “satisface ciertos requisitos de legitimidad a los ojos de su propio pueblo
Y que, en consecuencia, hace honor alos derechos fundamentales’. Rawls denomina a
tales sociedades, sociedades jerarquicas bien ordenadas.

EDUCACION Y DERECHOS HUMANOS

En este apartado nos concentraremos en las propuestas que Miquel Martinez i
Martiny ElenaNoguerai Pigem (1998) formulan desde unaéticadefiliacidn discursiva.
Cabria mencionar, aunque sin ingresar en ellas, dos formulaciones de particular rele-
vancia parala educacion, la ética, |os derechos humanos e incluso las relaciones inter-
nacionales y la epistemologia, que constituyen un legado fundamental: la educacion
internacional propuesta por Piaget y la educacion desde la perspectiva de la complgji-
dad, debida a Edgar Morin. Ambas apelan a fundamentos complejos y se entrelazan
con perspectivas que involucran también una concepcion sobre la estructura del cono-
cimiento.

La Etica Discursiva.

La ética discursiva, como sabemos, se inscribe en unatradicion filosofica liberal,
con fuertes vinculos con Kant, si bien parte de una doble dimensién de la ética, 1a que
implica a las personas, pero también la que implica la relacion entre las personas, a
travésdel lengugje. Setratade unaéticaformalista, como lo esasimismo laéticakantiana,
pero a diferencia de ésta Ultima, no parte de un imperativo categoérico conocido por la
conciencia, y no se justifica entonces en términos racionales y universales, sino de la
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actividad argumental de los seres humanos. Intenta establecer |0s presupuestos de una
argumentacion racional. Es una ética procedimental y una ética“de la eradel lenguaje’
(Cortinay Martinez, 1996: 84 y siguientes).

Segun la ética discursiva todos las personas somos interlocutores validos, que no
podemos ser excluidos del didogo, en € que se puede participar sin limitaciones,
problematizando todas las afirmaciones. Las normas vélidas implican que todos los
afectados pueden aceptarlas libremente. No se trata de un proceso de racionalidad ins-
trumental, sino el resultado de un despliegue de racionalidad comunicativa.

En el campo de lo pedagdgico, esta estrategia subrayaria el disefio de la experien-
ciay delos procedimientos capaces de desarrollar en los participantes del proceso edu-
cativo su condicion de interlocutores validosy el descubrimiento de normas aceptables
por su universalidad. Un ejemplo de esto seria el caso de un colegio (o aula) en € que
los dumnos y los profesores, conformando una comunidad de didlogo y merced a la
argumentacion racional y seria, establecen el marco que regiraladisciplinay los dere-
chos de |os alumnos.

Laeducacién paralos derechos humanos, sin perjuicio delapluralidad de abordajes
que han sido revisados aqui, requiere ser considerada como un gje transversa en el
curriculumy sin duda, un aspecto importante de la educacion en ciencias sociales.

Para Miquel Martinez i Martin y Elena Noguera i Pigem (1998) la sociedades
democréticas y pluralistas necesitan asentarse en ciertos valores que, bajo laforma de
minimos aceptados de convivencia, se concretan en el respeto y promocién delos dere-
chos humanos, lajusticia, lalibertad, laigualdad y la solidaridad.

Por eso es que, de partida, €llos entienden necesario “promover la autocritica de
nuestra propia cultura, el aprendizaje delo valioso de la otrasy el cultivo del didlogo
como via para abordar y si es posible, resolver los conflictos’, afirmacién que podria
sustentar, como hemos visto antes, €l didogo transcultural.

El fundamento de los derechos humanos es*“lapropianaturalezade la persona’. El
ser humano tiene derecho a ser respetado por aguello que esy con independenciade o
gue vale o del reconocimiento que de ese ser se haga.

L os derechos humanos se correlacionan con una serie de deberes y obligaciones,
un aspecto central en esta propuesta pedagégica: laidea de una educacion en deberes,
gue opera como garantia de la observancia de |os derechos; se requeriria un programa
de educacién en valores “no solo informativo o procedimental sobre cuales son 'y como
poder disfrutar de unos derechos, sino también procedimental y actitudinal en torno al
aprendizaje de determinados deberes que al estar en condiciones de aceptarlosy asu-
mirlos, permitirén el disfrute de derechos no solo a nosotros sino a los otrosy al con-
junto de la humanidad” (Martinez y Noguera, 1998).

Martinez y Noguera pasan revista a un documento complejo, conformado por va-
rias piezas, la Carta Internaciona de los Derechos Humanos (compuesta por la Decla
racion Universal de los Derechos Humanos, los Pactos Internacionales de Derechos
Econémicos, Sociales y Culturales y de Derechos Civiles y Paliticos y por los dos
Protocolos Facultativos a Pacto Internaciona de Derechos Civilesy Politicos).

El Preambulo dela Declaracién y sus dos primeros articul os definen 1os principios
bésicos, mientras que los siguientes articulos ha sido ordenados en cuatro grupos, se-
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gun € tipo de derechos que consagran: a) el primer grupo (articulos 3 a 11) consagra
derechos a la vida, la seguridad, la dignidad, garantias contra medidas arbitrarias, la
esclavitud y la tortura, todos relativos a la dignidad humana; b) los articulos 12 a 17
recogen derechos individuales, tales como el derecho alavidaprivada, alahonra, ala
movilidad, aasilarse, aformar unafamilia, contraer matrimonio, derecho a ser propie-
tario individual o colectivamente; c) el tercer grupo (articulos 18 a21) consagraliberta-
des y derechos politicos fundamental es (conciencia, pensamiento, creencia, libertades
de expresion, reunion, asociacion, participacion en la vida politica 'y en elecciones li-
bres); d) € cuarto grupo (articulos 22 al 27) consagra derechos econémicos, socialesy
culturales, en tanto miembros de la sociedad (derecho al trabajo, ala seguridad social a
libertades sindicales, ala educacion, € ocio y lavida cultural). Finalmente, un quinto
grupo, conformado por los dos articulos finales (28 a 30) proclamael derecho abuscar
un orden socia e internacional que garantice la efectiva implementacion de los dere-
chos humanos.

Se ha dicho que pueden identificarse diversas “generaciones’ de derechos: dere-
chosvinculados alalibertad (civilesy politicos), derechos vinculados alaigualdad y a
la economiay derechos vinculados a la solidaridad (paz, medio ambiente, justicia).

Algunos derechos humanos solo pueden g ercitarse de maneracol ectiva (por gemplo
€l derecho alahuelga); sin embargo, se discute doctrinariamente si puede reconocerse,
aun en esos casos, una titularidad colectivay no individual de tales derechos. Podria
hablarse de derechos individuales colectivizados.

L os derechos humanos col ectivos parecen justificarse méas en la perspectivadel os,
asi llamados, derechos humanos de tercera generacion, por ejemplo, la necesidad de
asegurar el patrimonio de la humanidad del espacio sideral, o el derecho/ deber de
contar cony proteger aladescendenciay alahumanidad futura. Si no podemos recono-
cer latitularidad col ectiva de algunos derechos —dicen Martinez y Noguera- mal podre-
mos gjercitarlos, sin embargo, la hipotética pero eventual contradiccion entre derechos
colectivos y derechos individuales, prolonga el debate. Se ha sostenido incluso por
parte de algunos autores la prioridad de |os derechos de primeray segunda generacion
(por ejemplo, el derecho alavidadel nifio versus la Comunidad de Testigos de Jehova,
gue no puede aceptar las transfusiones de sangre). Es el caso del filosofo Savater, cita-
do por Martinez y Noguera, aquien replican que si bien aquellos no dejan de ser buenos
gjemplos, € verdadero problema estriba en saber si podran garantizarse los derechos
individuales sin el reconocimiento de unos derechos colectivos que puedan, en algunos
casos, superar alos derechos individual es que los desconocen (el derecho alavidao a
la salud individual y colectiva, amenazados por la guerra, la destrucciéon del medio
ambiente, 0 € avasallamiento de las minorias).

Desde nuestra modesta posicion y sin lamenor intencién de cerrar el debate, cree-
mos que Martinez y Noguera no terminan de justificar del todo con parsimonia, es decir
con claridad y economiaexpositivas, por qué razon hemos de recurrir —necesariamente-
a latitularidad colectiva de los derechos en tales casos, ya que aun sin reconocerla,
podriamos proteger laviday lasalud, considerando €l gjercicio individual —caracteriza-
do en ciertos casos como peligroso- de los derechos, como atentatorio de los derechos
humanos de las otras personas (el derecho de propiedad del empresario que contamina
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un curso de agua se opone no solo a un derecho colectivo ala calidad y salubridad del
agua, sino alos derechos humanos de primeray segunda generacion de personas indi-
viduales alavida, laintegridad y la salud).

Su posicion se justifica més en aguellos casos en que € titular de los derechos no
existe aun, y en todo caso, puede definirse como un colectivo humano (los nifios del
marfiana, la humanidad futura).

Como dicen los autores citados:

“ La construccion de un mundo mas justo y humano no es tarea facil ni lineal.
Dificilmente podremos avanzar hacia él sin reconocer que la convivencia
intercultural supone a la vez promocion de o particular y construccién de lo uni-
versal. Supone acciones locales y pensamientos globales. Requiere promocion de
identidades y aprendizaje de que el didlogo esla mejor forma, la Unica creemos, de
abordar todas aquellas cuestiones en las que no coincidimos desde nuestras parti-
culares identidades (...)"

Sin embargo, seriala dignidad humana, en la perspectiva que venimos revisando,
el fundamento central de los derechos humanos:

“La defensa kantiana de la autonomia y de la mayoria de edad, su denuncia de
la dependencia pasiva y de la instrumentacion de su énfasis en la necesidad de tratar
a todo ser humano como un fin en si =y nunca como un medio- se han transformado
en la expresion paradigmatica de la nocion moderna de dignidad humana. Es reco-
nocer la importancia del derecho del individuo a buscar la felicidad a su manera.
Pues Kant sostiene que no solo tenemos derecho a ser felices, sino que tenemos dere-
cho a serlo “ a nuestra manera” , 1o que implica para los demasy para el Estado, la
obligacion de respetar nuestras elecciones (...) “ nadie me puede obligar a ser feliza
Su manera, sino que cada cual esta autorizado a buscar su felicidad por € camino
gue considere apropiado, con tal de no perjudicar la libertad de otros de buscar €l
mismo fin'” (1998: 492).

La heterogeneidad de la sociedad internacional vuelve posible la diversidad de
concepciones sobre |os derechos humanos, pese a que las Naciones Unidas, como ins-
tancia normativa, han ido configurando un “patrimonio comun”, apoyado en las nocio-
nes de universalidad, indivisibilidad e interdependencia, que surgen de la Declaracion
de la Conferencia Mundia de los Derechos Humanos, acaecida en Viena, en 1993 y
que, en la Optica de Martinez y Noguera (1998:494) “ha reafirmado la incuestionable
universalidad de los derechos humanos y la obligacion de todo estado de promover y
de proteger los derechos humanos y libertades de todos’.

Pappachini (citado por Martinez y Noguera) es uno de los autores que cuestiona
las tesis de relativismo cultural definidas por la“ no interferencia en culturas de ajenas
gue cuestiona la legitimidad de cualquier juicio externo acerca de las costumbres o
practicas de una cultura determinada” , ya que asi se desvirtuaria toda posibilidad de
reaccionar frente aprécticastales como el infanticidio, el suicidio forzoso de las viudas
en lalndia, latortura, la eutanasiay otras précticas.

Ello no impide tomar en consideracion “ el carécter tendenciosamente intolerante
de los derechos humanos, como sistema especifico de valores que Occidente pretende
imponer a la humanidad en general” (1998:495).
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Larespuesta, segin Martinez y Noguera estariaen latolerancia, unatoleranciaque
no puede considerar vélidas todas las posturas que estén en contradicciéon con “los
derechos minimos, individualesy sociales’.

No puede acordarse tolerancia a las actitudes intolerantes. a decir de Victoria
Camps, citadapor Martinez y Noguera, “...no debe ser respetada laintolerancia’; una
posicion que encuentra también el apoyo de Locke en su Carta sobre la tolerancia:
“No es la diversidad de opiniones, que no puede evitarse, sino la negativa a tolerar
a aquellos que son de opinion diferente, negativa innecesaria, la que ha producido
todos los conflictos y guerras que ha habido en el mundo cristiano, a causa de la
religion” (1998:495).

Martinez y Noguera formulan una “propuesta pedagégica’ que gira en torno de
dos postulados fundamentales: @) el fundamento de los derechos humanos se sustenta
en el reconocimiento de la dignidad humana; b) la posibilidad de aplicacion de los
derechos humanos reposa en el gjercicio de la tolerancia. Se trata de una propuesta
abierta, centrada en una pauta orientada en € sentido de “la profundizacion de los
derechos humanos a partir del trabajo sistematico sobre una serie de dimensiones de
la persona y el aprendizaje de deter minados contenidos” .

Este aprendizaje de contenidos informativos y procedimentales, supone también
acciones de carécter social, que se traducen en laelaboracién e implicacion personal en
proyectos de carécter colectivo centrados, de algiin modo, en la promocion delos dere-
chos humanos.

Ademas de potenciar las dimensiones proyectiva e introyectiva de las personas y
de promover capacidades de autocontrol y autorregulacion delos prejuicios, es necesa
rio reconocer limites ala propia cultura.

Lasculturas—olosgrupos- que acceden anuevas sociedad (ideal mentelos migrantes
africanos, asidticos o latinoamericanos en la Unidn Europea), por razones historicas,
legales o précticas, constataran que no pueden vivir todos sus derechos en laforma en
gue los concibe su cultura; de lamismaforma, lasociedad mayoritariao local, no puede
pretender que su realidad se mantenga absolutamente gjena ala nueva realidad pluri o
multicultural que se instala en su ambito territorial y cultural. ES precisamente este
conflicto socio-cultural (y el consiguiente conflicto cognitivo) e que permite el desa-
rrollo de esta propuesta pedagégica.

Dicen Martinez y Noguera: “(...) tanto en un caso como en €l otro, anivel pedag6-
gico, optaremos por una educacion de lavoluntad y en la contrariedad que se presentan
necesariasy urgentes alavez que complementarias de una educacion de la espontanei-
dad y en libertad, que permita el progreso personal y la aceptacion de aguellos limites
gue hagan posible la convivencia en nuestras sociedades multuculturales’.

Setratade algiin modo, de “potenciar la educacion delacontrariedad”, que requie-
re una accion coherente del profesorado, proceso educativo en € cual las familias, las
escuelas y |os espacios sociales son agentes pedagdgicos efectivos.

L os autores analizados establecen la necesidad de desarrollar dostipos de acciones
prioritarias y urgentes relativas alaidentidad cultural y la educacién en el contexto de
unasociedad global: a) acciones que promuevan el didlogoy lacomprensiénintercultural;
b) el autocontrol delas conductas derivadas de prejuiciosy de visioneslinealesdel otro.
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Este segundo tipo de acciones es el que puede superar |0s obstaculos concretos emer-
gentes de las situaciones de contacto.

¢Cudles serian las pautas para una accion pedagégica en este sentido?.

Martinez y Noguera (1998: 505) mencionan las siguientes, que presentamos de
manera sintética:

Promover la autocritica de la propia culturay €l conocimiento y la valoracion de
las otras, en el marco de una actitud dial 6gica.

Fomentar no solo el refuerzo positivo sino también la superacion persona y la
renuncia a intereses particulares que se enfrenten a bien comin. La austeridad en el
consumo de bienes 'y recursos y la promocién de su mejor distribucion.

Facilitar la implicacién en proyectos colectivos que mejoren las condiciones en
que se gjercen los derechos humanos. Estudiar y reflexionar sobre el cumplimiento de
los derechos humanos en contextos préximos o lejanos.

L os proyectos educativos deben implicar |a aceptacion de unos deberes asociados
a gercicio de los derechos, tanto en el plano de la identidad individual como de la
colectiva.

En el desarrollo delaconcienciamoral, debeintegrarse acciones pedagégicasrela-
tivas alos sentimientos moral es que portamos como agentes activos 0 pasivos, en rela-
cién alos derechos humanos.

CONCLUSIONES PROVISIONALES

En el contexto del debate liberalismo — comunitarismo, podemos concluir que aquel
podria caracterizarse en un amplio sentido histérico, como el movimientoy laideologia
de las capas burguesas en €l periodo de la modernidad europea. Se trata de un paradig-
ma de concepciones politico-sociaes que enfatiza la autonomia del individuo frente a
lasiglesiasy alos estadosy que se consagra politicamente en | os estados constituciona-
les modernos y en la declaracion de los Derechos del Hombre y del Ciudadano, en la
Revolucion Francesa. Desde el punto de vista de la filosofia ética, Kant constituye su
principal expresion y la filosofia ética de Rawls seria su formulacién mas reciente.
Rawls, como los contractualistas ingleses y franceses del siglo XVI1 y XVIII, parte de
una hipotética “posicion original”, un acuerdo unanime entre personas iguales, libres,
racionales. En su Teoriade la Justicia, este autor sefiala que todos deben tener acceso a
un esquema igual de libertades bésicas y que la desigualdad ha de estar asociada a
posiciones idealmente abiertas atodos y orientadas a méaximo beneficio de los menos
aventajados.

Los comunitaristas, en cambio, sefialan que €l liberalismo no toma en considera-
cién aquellos compromisos del individuo que se originan en la comunidad, posee una
imagen unilateral de la condicion humanay su énfasis en la justicia como virtud esen-
cial desconoce que setratade una“virtud reparadora’ (Buchanan, A., citado por Corti-
na, A. y Martinez Navarro, E, 1996: 99). Ademés, la vida politica es paralos liberales
una asociacion de carécter instrumental. EI comin denominador de la critica
comunitarista es la consideracion de los ambitos comunitarios como fuente de laiden-
tidad personal y unafuerteréplicaal liberalismo, del que, sin embargo, podria ser con-
siderado algo asi como un “aaradical”, o un eficaz correctivo (Walzer).
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En relacion a las transformaciones de la realidad socio — cultural, naturalmente,
mientras que el pensamiento liberal estainclinado afavorecer las* cuatro movilidades’,
nicleo dinamico del capitalismo occidental (geogréfica, social, matrimonial y politica),
€l comunitarismo ve en ellas amenazas alanaturaleza humana, surgidaeny signada por
las ingtituciones y los contextos comunitarios. La globalizacion, el desarrollo de las
NTICs, la deslocalizacion de lo productivo, las nuevas desigual dades, integran la | 6gi-
caintima del liberalismo; los comunitaristas, tenderian a anteponer las tradiciones cul-
turales particulares y tal vez la educacién del caracter (como medio) frente a esos pro-
CesOS COrrosivos.

Desde el punto de vista educativo, mas alla o mas acade lasimplicaciones éticas y
de politicainternacional del debate sefialado, cabe considerar que la educacion paralos
derechos humanos no puede deslindarse de una educacion para los deberes humanos,
una via concreta y experiencial para reconocer e incorporar los derechos humanos de
los otros.

Nuestra época se ha caracterizado por un doble movimiento contradictorio: por
una parte, los flujos y reflujos del genocidio y €l Holocausto, que paraddjicamente,
fundaron nuevas reflexiones sobre [os derechos humanos, al igual quelaviolenciadela
conquista europea en América habia motivado a la escuela de Salamancay a Vitoriaa
reflexionar de manera fundante sobre el derecho de las comunicaciones del género
humano. Por otro, un movimiento emancipatorio, que percibe la globalizacion como la
consumacion de las formas expansivas de dominacién del occidente capitalistay que
opone a la ideologia occidental de los derechos humanos, perspectivas arraigadas en
perspectivas comunitaristas y particularistas, cuando no relativistas.

Este trabgjo, aun de manera sumamente provisional, intenta pasar revista a aspec-
tos ético-filosoficos, politicos y educativos del debate universalismo-comunitarismo.

Al hacerlo, sostenemos con firmeza nuestra convergencia con quienes intentan
fundar la universalidad de los derechos humanos, desde diferentes fundamentos fil 0sd-
ficos y metodologias de instrumentacion.

En este sentido, pareceria que nuestra época se asoma a la posibilidad de postular
una verdadera ética del género humano, una ética de la interdependencia global, asen-
tada en las grandes configuraciones culturales que han contribuido, interpenetrandose,
ala conformacion de una conciencia ética global.
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11.2. DEMOCRACIA, REPRESENTACION, DELIBERACION

Pablo da Slveira

Lo que actualmente llamamos “ sociedades democréticas’ son en realidad socieda-
des que practican lademocracia constitucional-liberal de carécter representativo. Como
esta expresion es demasiado largay compleja, solemos hablar simplemente de “demo-
cracid’. La simplificacion se justifica por razones de economia de lengugje, pero €l
problema es que frecuentemente nos olvidamos de que estamos abreviando y por esa
via perdemos de vista la complejidad que se esconde detras del término. Esto explica
por qué es tan dificil el debate sobre algunas cuestiones esenciales para la vida de
nuestras sociedades: ¢|.a democracia representativa es una opcion que merece ser con-
servaday protegida, 0 es un mal menor del que deberiamos apartarnos en cuanto poda-
mos? ¢Laregladelamayoriaeslo que davalor anuestras decisiones democréticas, o lo
verdaderamente importante es €l gjercicio de razon publica que precede a esas decisio-
nes? ¢L.a democracia electoral es un mecanismo que favorece un adecuado procesa
miento de las decisiones colectivas, 0 es mas bien una aproximacion insuficiente a un
auténtico proceso de construccion de la voluntad publica?

CONCEPTOS FUNDAMENTALES

Para intentar ponernos en mejores condiciones de responder a estas preguntas,
conviene examinar nuestro propio lenguaje politico. Algunos de los términos centrales
gue componen ese lengugj e vienen siendo usados desde hace tanto tiempo, y con tanta
frecuencia que se nos han vuelto opacos sin que nos hayamos dado cuenta. El primer
trabajo es entonces un esfuerzo de clarificacion conceptual: ¢Qué significa exactamen-
te “democracid’ ? ¢La idea de democracia incluye la idea de representacion, o puede
darselaunasin laotra? ¢Y podemos practicar cualquiera de ellas sin deliberacion?

DEMOCRACIA

Unade las tantas ideas fal sas que existen a propdsito de la democracia consiste en
creer que ha sido universalmente aceptada, desde |os griegos hasta nuestros dias. Para
empezar, entre |os propios griegos era un concepto controvertido. Tanto es asi que €l
propio término “democracid’ no fue inventado por sus defensores sino por sus detrac-
tores, y originalmente significaba: “gobierno del populacho”*. Ni Platon ni Aristételes
(las dos cumbres del pensamiento griego) se declararon demdcratas en su tiempo, aun-
gue actuaron movidos por razones muy distintas. Platén, en particular, hizo una des-
cripcion terriblemente dura de la democracia, diciendo que es € tipo de orden politico

1 Paraun documentada discusién de este problemaver Jacqueline Bordes: POLITEIA dans
la pensée grecque jusqu’ a Aristote, Paris, Les Belles Lettres, 1982, asi como €l clasico libro de
Moses Finley: Paliticsin the Ancient World, Londres, Cambridge University Press, 1983.
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gue se establece cuando |os pobres seimponen por laviolencia, masacran abuenaparte
delosricosy obligan alos que sobreviven a participar delavidainstitucional (Republi-
ca 557).

Después de los griegos, |a palabra cayd en desuso y apenas se volvié a emplear
hasta el siglo XV1I. Cuando reaparecio, lo hizo con una connotacién negativa. No es
sorprendente que el absolutista Thomas Hobbes la definiera como “la aristocracia de
los oradores, interrumpida a veces por la monarquia temporaria de un orador” (The
Elementsof theLaw, |1, 11, 5). Pero esmasinteresante saber que ninguno delosidedlogos
de la Revolucién Francesa utilizaba el término en sus escritos. Contra o que mucha
gente cree, Rousseau no fue un defensor de la democracia. “Va contra el orden natural
—escribio—que €l gran nimero gobierney que el pequefio nimero sea gobernado. (...)
Si hubiera una nacion de dioses, podria gobernarse a si misma en forma democrética.
Pero un gobierno tan perfecto no es deseable para los hombres» (Contrato Social, 11,
4). Rousseau crefa que la democracia solo era practicable si se daban ciertas condicio-
nes altamente improbables:. el Estado debia ser suficientemente pequefio para que todos
los ciudadanos se conocieran, las costumbres debian ser simplesy austeras, debia exis-
tir una considerable igualdad econémicay socia entre los miembros de la sociedad.
Por eso, cuando hablaba del mundo real, Rousseau proponia el control popular del
gobierno pero no la democracia.

Una segunda idea frecuente y equivocada consiste en suponer que la palabra“ de-
mocracia” tuvo un significado invariable alo largo del tiempo. Lo cierto es exactamen-
telo contrario. Cuando los griegos del siglo V antes de Cristo hablaban de democracia,
se referian a un régimen de gobierno directo en el que los principales cargos se distri-
buian por sorteo. L as elecciones, que suponen la seleccion de determinados candidatos
porgue se consideran mejores que otros, eran vistas en aguel entonces como una idea
aristocrética (aristoi, en griego, queria decir “los mejores’). Aristételes no se conside-
raba un demdcrata porque era partidario de las elecciones. Dicho de otro modo,
Aristoteles se oponia alo que sus contemporaneos llamaban “ democracia’ porque de-
fendialo que nosotros [lamamos “democracia’.

Un significado diferente aparece entre los padres fundadores de los Estados Uni-
dos, que tuvieron apasionantes discusiones politicas a fines del siglo XVII1. Ninguno
de ellos se definié a si mismo como demdcrata, pero eso no se debe a que fueran
aristocratizantes 0 monérquicos. En las colonias norteamericanas de aquel tiempo, “de-
mocracia’ queria decir “gobierno directo” (aunque no hubiera distribucion de cargos
por sorteo) y se oponia a “republica’, que queria decir “gobierno representativo”?.

Es importante, entonces, definir aguello de lo que vamos a estar hablando cuando
utilicemos un término cargado de una historia tan ambigua. En todo lo que sigue voy a
emplear la palabra “democracia’, cuando la utilice sin ninglin adjetivo que |a especifi-
gue, como un régimen politico caracterizado por los siguientes rasgos:

|as decisiones se toman segun laregla de la mayoria;

2 Paratodo esto ver, por gjemplo, John Dunn: Democracy; The Unfinished Journey, 508 BC
to AD 1993, Oxford, Oxford University Press, 1992. En el caso particular de los padres fundado-
res’, pueden leerse los Federalist Papers de Madison, Jay y Hamilton.
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se admite el sufragio universal;

el computo de preferencias se hace segun € criterio de «un hombre, un votoy;

existen elecciones competitivas; y

los cargos el ectivos son a término.

Laopcion por laregladelamayoriaes el rasgo mas visible del orden democréti-
co y es un corolario del reconocimiento del principio de soberania popular. Adoptar
laregla de la mayoria supone asumir que no existen personas naturalmente llamadas
a gobernar ni personas naturalmente llamadas a obedecer, sino que las decisiones
legitimas seran aquellas que cuenten con el apoyo del mayor nimero. Como ya no
creemos en las monarquias de derecho divino, ni estamos dispuestos a aceptar pacifi-
camente laley del masfuerte, preferimos reconocer como validas agquell as decisiones
en cuya elaboracion todos los invol ucrados tuvimos alguna oportunidad de incidir.

El problema es que la expresion “los involucrados’ se puede entender de muchas
maneras. En cierta época (por ejemplo, en la Francia posterior alarevolucion de 1789)
se entendié que, a la hora de escuchar los pronunciamientos de la mayoria, sblo se
debian contar |os votos de quienes poseian propiedades. En otros tiempos (por jemplo,
en € Uruguay del siglo XIX) se entendié que no debian computarse los votos de los
analfabetos. En otra época todavia (como ocurrié en casi todo Occidente hasta princi-
pios del siglo XX) se asumio6 gque |os Unicos votos que contaban eran |os emitidos por
los adultos de sexo masculino.

Paralademocraciatal como la entendemos hoy, ninguna de estas formas de exclu-
sion es aceptable. En la actualidad, entendemos que el derecho a participar en las elec-
ciones corresponde a todos |os miembros adultos de la sociedad, con la excepcion (nor-
mal mente aceptada) de aquellos que no han desarrollado plenamente su capacidad de
juicio, y también con la excepcion (habitual pero mas controvertida) de los extranjeros
gue no se han nacionalizado®. Es a esto alo que Ilamamos “ sufragio universal”.

Regla de la mayoriay sufragio universal son componentes importantes de lo que
habitualmente llamamaos “ democracia’, pero no son suficientes para definirla. Es posi-
ble imaginar una sociedad en la que se cumplan estos dos principios, pero donde el
derecho a incidir en las decisiones esté desigualmente distribuido. Por gjemplo, una
sociedad donde el voto de un hombre valga dos veces o que vale el voto de unamuijer,
0 donde €l peso de cada voto sea proporcional ala situacion patrimonial, alos afios de
escolarizacion o a cociente intelectual de quien lo emite. Estas préacticas no serian
compatibles con € concepto de democraciatal como lo entendemos, porque este con-
cepto también incluye la idea de igualdad de voto. Por razones puramente historicas,
parareferirnos a estaidea seguimos usando laférmula“ un hombre, un voto”, apesar de
gue conserva un claro sesgo machista. La férmula més adecuada seria: “una persona
adulta, un voto”, lo que significa que el voto de una mujer pesalo mismo que € de un
hombre, €l voto del pobre lo mismo que el del rico, €l del escasamente escolarizado o
mismo que el del altamente educado.

8 Para una discusion clasica de este tema ver John Stuart Mill, Considerations on
Representative Government, VIII. En J. S. Mill: On Liberty and Other Essays. Oxford, Oxford
University Press, 1998, p. 326ss.
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Regla de lamayoria, sufragio universal eigualdad de voto parecen reunir [o esen-
cia de lo que hoy llamamos “democracia’. Sin embargo, estos criterios pueden ser
satisfechos por un régimen de partido Gnico en el que todas las personas adultas tengan
un igual derecho avotar y €l criterio de decision sealareglade lamayoria, pero donde
haya una Unica opcion que se ofrezca a los electores.

Esta situacién (que fue relativamente frecuente en el correr del siglo XX y estoda-
vialanormaen Cuba) tampoco se agjusta alo que normal mente entendemos por “ demo-
cracid’. Los ciudadanos de las sociedades que hemos optado por este régimen nos sen-
timos normalmente estafados si no tenemos la posibilidad de elegir entre diferentes
opciones. Lo que exigimos (y este es € cuarto rasgo caracteristico del orden democra-
tico) es que haya elecciones competitivas®. Para que esta condicion se cumpla es nece-
sario que ocurran tres cosas importantes.

La primera es que exista una pluralidad de opciones electorales con una efectiva
posibilidad de triunfar. Esto no impide que hayafavoritos y desafiantes, pero si supone
gue, un tiempo antes de la eleccidn, exista un margen significativo de incertidumbre
respecto de cudl sera el resultado (algo que no ocurre en la Cuba de hoy, como no
ocurrié en México durante largos afos).

Lo segundo que tiene que ocurrir es que cada una de las fuerzas que compiten por
€l voto de los el ectores pueda hacer campafia paraintentar conseguirlo. Esto requiere el
estricto respeto de un conjunto de derechos politicos fundamentales, tales como la li-
bertad de reunion, de asociacion y de expresion, asi como el respeto igualmente estricto
del conjunto de derechos civiles que nos ponen a salvo de la prision arbitrariay otras
formas de abuso de poder. Lo esencia es que nadie pueda ser objeto de hostigamiento
o de persecuciones por el hecho de proponer una alternativa de gobierno.

Lo tercero que debe ocurrir es que ningun ciudadano pueda ser castigado (o tenga
€l temor a ser castigado) por apoyar con su voto a una fuerza que no sea la que esta
ocupando €l gobierno. Esto supone €l respeto estricto de las garantias electorales, in-
cluyendo muy especialmente el voto secreto.

Regla de lamayoria, sufragio universal, igualdad de voto y elecciones competiti-
vas parecen una descripcién razonablemente adecuada de |o que hoy llamamos “ demo-
cracid’. Pero podriamos aplicar esos cuatro criteriosy a mismo tiempo establecer que,
guienes sean electos en estas condiciones (diputados, senadores, titulares del Poder
Ejecutivo), gerceran sus cargos en forma vitalicia. Algo parecido a esto ocurre en la
eleccion del Papa: ciertamente no hay sufragio universal, pero si hay igualdad de voto,
competenciaentre candidatosy garantias electorales. Laparticularidad estden que quien
resulta electo mediante este procedimiento ocupa el cargo de por vida.

Los cargos de caréacter vitalicio no se gjustan bien a nuestraidea de lo que es la
democracia (lalglesia Catélicano es unainstitucion democrética, ni tampoco preten-
de serlo). Para el orden democrético es esencial que los cargos sean atérmino, y eso

4 Paralaideade €l ecciones competitivasver, por gemplo, David Held: Models of Democracy,
Cambridge, Polity Press, 1987; Robert Dahl: Democracy and its Critics, New Haven, Yae
University Press, 1989; lan Shapiro: The Sate of Democratic Theory, Princenton, Princenton
University Press, 2003.
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por varias razones. En primer lugar, porque la existencia de plazos relativamente
breves para el recambio actlia como un poderoso mecanismo de control sobre los
gobernantes (si alguien sabe que no estaraen el gobierno dentro de cinco afios, tendra
unarazon parano cometer excesos o irregul aridades por | os que debaresponder cuando
vuelva al Ilano). En segundo lugar, porque la posibilidad de un cambio de gobierno
en un plazo razonablemente breve opera como un incentivo en favor del buen gobier-
no (ningun partido politico tiene interés en recibir un duro revés electoral como con-
secuencia de su gestion). En tercer lugar, porque si las elecciones se realizaran solo
cadaveinte o treinta afios, €l gjercicio de nuestros derechos politicos se volveria casi
virtual (por gemplo, una persona ejerceria su derecho a voto solo dos veces en su
vida).

Una buena definicion de la democracia tal como hoy la entendemos debe incluir
entonceslaregladelamayoria, el sufragio universal, laigualdad de voto, las elecciones
competitivas y 1os mandatos a término. El modo en que se formulen estas ideas ya es
cuestion de palabras.

CONSTITUCIONALISMO

La democracia, definida aproximadamente en los términos anteriores, es un valor
central de la cultura politica contemporanea. Pero esta popularidad de laideatiende a
ocultar unaverdad incomoda: lademocracia, asi definida, escompatible con ladictadu-
ra. Esta afirmacion puede parecer sorprendente porque la retérica politica cotidiana
presenta |los dos términos como si fueran opuestos. Pero ese uso habitual encierra una
confusion. Lademocracia definida como el gobierno delamayoriano asegurael respe-
to de los derechos a todos los miembros de la sociedad. La mitad més uno de la pobla
cion puede oprimir ala mitad menos uno.

Imaginemos una sociedad que instala un régimen democratico estrictamente res-
petuoso de los cinco principios identificados en la secci6n anterior. Nadaimpide que en
esa sociedad se apruebe (sea mediante referéndum o mediante el voto de los legislado-
resen el Parlamento) unaley que esclavice alos miembros de una minoria étnica, o que
ponga en manos del Poder Ejecutivo la decision acerca de qué religion debe practicar
cada ciudadano. Leyes de ese tipo pueden ser perfectamente votadas por una amplia
mayoria, si ocurre que en esa sociedad predominan |os ciudadanos racistas o los adep-
tos a una religion con pretensiones hegemonicas. La regla de la mayoria se respeta
estrictamente, €l sufragio universal y laigualdad de voto estan garantizados, las elec-
ciones son competitivasy los cargos son atérmino, pero cadavez que alguien quedaen
minoria, queda indefenso ante cualquier decision que pueda tomar la mayoria. Se trata
de un juego en €l que el ganador se llevatodo.

En esas condiciones, una mayoria puede volverse dictatorial, como repetidamente
ocurrid alolargo delahistoria. No hay que olvidar que un dictador como Hitler l1leg6 al
gobierno por via de las urnas. entre 1932 y 1933, los votantes alemanes le dieron la
mayoria electoral en tres oportunidades consecutivas®.

® Para una discusion reciente de este proceso ver Fareed Zakaria: The Future of Freedom,
New York, Norton, 2003, p. 59ss.
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Es que la democracia asegura que | as decisiones se tomen con respaldo mayorita-
rio, pero no asegura que las mayorias no se equivoquen. Por eso es posible que la
democracia nos conduzca a la opresiéon de las minorias. Como sefialé Alexis De
Tocqueville en el siglo X1X, lademocracia puede conducir ala peor de las dictaduras,
que es la dictadura de la mayoria. Esa dictadura es la peor porque es la mas dificil de
combatir. Para liberarse de un régimen dictatorial controlado por un pequefio grupo,
alcanza con debilitar a ese pequefio grupo. Pero la tarea puede ser casi imposible si
quienes nos oprimen representan el 90 por ciento de la sociedad ®.

El verdadero opuesto de“ dictadura’ no es*demacracid’ sino “gobierno limitado”. Lo
caracteristico de un régimen dictatorial es que puede tomar casi cualquier decision: puede
encarcelarnos, censurarnos, enviarnos a exilio, expropiarnos, dejarnos sin derechos politi-
cos, esclavizarnos. Un gobierno limitado, en cambio, es un gobierno que no tomara ciertas
decisiones a pesar de contar con la fuerza para hacerlo (sea la fuerza de las armas, de los
votos o delaopinion publica). Un gobierno limitado es un gobierno que sabe (y respecto del
cua los ciudadanos saben) que hay ciertas decisiones que no vaatomar.

La combinacion entre democraciay gobierno limitado se llama“ democracia consti-
tucional”. Una democracia congtitucional es un régimen en e que se cumplen las cinco
condiciones que definen a la democracia pero en donde se establecen limites alo que la
mayoriapuededecidir. Esoslimites seformulan en € lenguaje delos derechos fundamen-
talesy normalmente figuran en un documento (escrito o no escrito) que llamamos*“ Cons-
titucion”. Por jemplo, que el texto constitucional establezcalalibertad religiosasignifica
gue ningunamayoria, por grande que sea, podraimponerle aningin miembro de lasocie-
dad una religion especifica. Simplemente, esa decision queda fuera del alcance de la
voluntad mayoritaria. Para garantizar €l respeto de este limite se establecen mecanismos
contra-mayoritarios (como la revision a cargo de un Poder Judicia independiente) que
seran los encargados de dejar sin efecto agquellas decisiones que, aun en el caso de contar
con €l apoyo mayoritario, van masaladelo quelamayoriapuededecidir’. Ladivision de
poderes es un atributo indispensable del gobierno limitado.

Una democracia constitucional es un régimen en €l que no se le otorga un cheque
en blanco a quien cuenta con el respaldo de los votos. A cambio de aceptar someternos
alareglade lamayoria, recibimos la garantia de que ciertas decisiones nunca se van a
tomar®. De ese modo queda preservada nuestra libertad individual, aun en el caso de
haber quedado en minoria. Pero €l universo de las democracias constitucional es posi-
bles es extremadamente amplio. Una sociedad que opta por la democraciay que se da
un texto congtitucional en el que se establece que no podran tomarse decisiones que
afecten el bienestar de los ciudadanos de ojos verdes es, en sentido estricto, una demo-
cracia constitucional. S6lo que no es la clase de democracia constituciona a la que
estamos acostumbrados.

& Unadiscusi6n de este punto puede encontrarse en Stephen Holmes: Passions & Constraint.
On the Theory of Liberal Democracy, Chicago, University of Chicago Press, 1995.

" Sobre €l tema ver Robert Dahl: Democracy and its Critics, ya citado, pp. 156-193.

8 Sobre el punto ver Jon Elster: “Introduction” a J. Elster & R. Slagstad (eds.):
Constitutionalism and Democracy, Cambridge, Cambridge University Press, 1988, pp. 1-18.
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Es que, dentro del conjunto de todas las democracias constitucionales posibles,
hay un sub-conjunto integrado por lo que llamamos las “democracias liberales’. Las
democracias liberales son un tipo de democracia constitucional que se caracteriza por
proteger cierto grupo especifico de derechos. EI nombre se debe a que ese catdlogo de
derechos se fue construyendo histéricamente a lo largo de las llamadas “revoluciones
liberales’. Se trata (en orden cronol6gico) de las dos revoluciones inglesas, la revolu-
cién que condujo alaindependencia de los Estados Unidos y la Revolucion Francesa.
A lolargo de ese proceso histérico, que abarcaun siglo y medio, sefue consolidando un
listado de derechos civilesy politicos queincluyen, entre otros, el conjunto de garantias
gue definen el debido proceso, la libertad de expresién, reunion y asociacion, laliber-
tad de movimiento y lalibertad religiosa. También incluyen el derecho alaintimidad y
alapropiedad privada.

Cuando decimos que vivimos en unademocracialiberal, estamos diciendo que nos
encontramos en el centro de tres circulos concéntricos. El primero es el circulo que
delimita el conjunto de todas las democracias posibles, incluyendo aquellas que sean
dictatoriales. El segundo es €l circulo de las democracias constitucionales, es decir
aquellas que establecen limites alo que la mayoria puede decidir (incluyendo aguellas
gue protegen los intereses de | os ciudadanos de ojos verdes). El tercero es el circulo de
las democracias liberales, es decir, aguellas democracias constitucionales que limitan
las decisiones de la mayoria en funcion de un conjunto de derechos y libertades que
fueron reconocidos en e curso de |as revoluciones liberales.

Al ser unaformade democracia constitucional, lademocracialibera es unademo-
craciaautolimitada. Pero |o curioso es que una democracia que se autolimita resulta ser
mas fuerte que una democracia que no acepta limitaciones. Un régimen que no acepta
limites a la regla de la mayoria puede volverse opresivo, puede levantar resistencias y
puede terminar en crisis. En cambio, un régimen que acepta limites a la regla de la
mayoria puede beneficiarse de la lealtad de todos, incluyendo aquellos que estan en
minoria. A lalarga es més estable y mas solido. En palabras de un autor contemporé-
neo, “la proteccion de las minorias es un bien comdn. Un bien para la mayoria tanto
como paralaminoria’®.

REPRESENTACION

Lademocraciaque practicaron los griegos erauna democracia directa. En esaépoca
no habia partidos paliticos, ni Parlamento, ni gobierno, ni oposicion. Solo habia ciudada:
Nnos que se reunian paradiscutir caraa caray decidian votando, 0 que ocupaban transito-
riamente cargos alos que en general se accedia por sorteo. Pero lademaocraciatal comola
practicamos hoy no es directa sino representativa. Los ciudadanos participamos solo
esporéadicamente en la toma de decisiones (principalmente cuando votamos en las elec-
ciones 0 en consultas de tipo plebiscitario), mientras que e resto del tiempo |os procesos
de decision estan en manos de profesionales de la administracion y de la politica

Asi como los griegos del siglo V AC fueron los padres de la democracia directa,
los padres de la democracia representativa fueron los ingleses de principios de la Edad

® Stephen Holmes, obra citada, p. 29.
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Moderna. El cambio fue tan radical que generé el rechazo de algunos intelectuales que
se oponian a las nuevas tendencias. Jean-Jacques Rousseau, por ejemplo, escribio las
siguientes lineas sobre el tema: “los ingleses piensan que son libres pero estan profun-
damente equivocados. S6lo son libres cuando eligen los miembros del Parlamento. Una
vez que la eleccion se ha realizado, retornan a una condicion de esclavitud: no son
nada. El uso que hacen de sus cortos momentos de libertad |os hace merecedores de
perderla’ (Contrato Social 11, 15).

Hasta hoy se discute si este cambio fue un avance o un retroceso, y hay opiniones
muy enfrentadas sobre €l punto'. Pero, antes de avanzar en esta discusion, importa
empezar por comprender en qué consiste exactamente la idea de representacion™ .

Laidea general de representacion puede entenderse como una relacion en la que
un agente X actliaen nombre de otro agente Y, como resultado de un mandato implicito
o explicito que Y le otorgaa X. El concepto implica que hay al menos dos agentes: €l
representantey el representado. Si uno de ellos termina por sustituir o absorber al otro,
el vinculo se interrumpe. El concepto también implica que, cuando X actlia en nombre
de Y, éste debe aceptar las consecuencias de la accion de X (al menos prima facie)
como s se tratara de sus propias acciones. Tanto X como Y pueden ser actores indivi-
duales o colectivos: a veces un individuo representa a otro individuo (por ejemplo, un
tutor que representa a un menor); a veces un individuo representa a un colectivo (por
gjemplo, un dirigente gremial que representa a un grupo de productores); a veces un
colectivo representa a un individuo (por jemplo, un equipo de abogados que represen-
taaun cliente); o bien un colectivo puede representar a otro colectivo (por ejemplo, €l
consgjo directivo de una universidad que actdia en nombre del conjunto de la comuni-
dad académica).

La representacion politica es un tipo especifico de representacion que se produce
cuando se cumplen las siguientes cuatro condiciones:

X sblo puede actuar como representante de Y si éste da su libre consentimiento.

L as decisiones tomadas por X pueden volverse obligatorias para todos los miem-
bros de la sociedad ala que pertenecen X eY.

Y eslibre de evaluar publicamente el desempefio de X, asi como de promover su
sustitucion.

Y eslibre de presentar su candidatura para sustituir a X.

Estas condiciones nos permiten distinguir entre la representacion politicay otras
formas de representacion. Por ejemplo, la primera condicién distingue a la representa-
cién politicade aquellas formas de representaci én en las que no hay libre consentimien-
to (como la representacion legal de una persona con alguna discapacidad mental). La
segunda condicion, en tanto, permite distinguir alarepresentacion politicade mdiltiples

10 Sobre el punto ver, por gemplo, Bernard Manin: “Métamorphoses du Gouvernement
Représentatif”, en D. Pécaut & B. Sorj (eds.): Métamor phoses de la représentation politique au
Brasil et en Europe. Paris, CNRS, 1991. Ver también el clésico libro de Hannah Pitkin: The
Concept of Representation, Berkeley, University of California Press, 1967.

1 Paralos siguientes parrafos me baso en Pablo da Silveira: “ Representation, Secrecy, and
Accountability”. Journal of Information Ethics 12, 1 (2003), pp. 8-20.
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formas de representacién corporativa (por giemplo, un dirigente sindical que representa
asu gremio). Sin embargo, para hacer una descripcion mas completa del concepto hace
falta agregar que el lazo de representacion politica es un vinculo limitado en cuatro
sentidos.

En primer lugar, el lazo estalimitado en el tiempo. En muchos casos, como ocurre
en general con los cargos legislativos, |os mandatos que se |les otorgan a los represen-
tantes tienen plazo de vencimiento. En otras situaciones, como la de un primer ministro
en un régimen parlamentarista, el vinculo puede interrumpirse en cualquier momento si
los representados |e retiran su apoyo a representante.

Una segunda limitacion tiene que ver con la naturaleza del mandato: |os represen-
tantes politicos nos representan en tanto ciudadanos, pero no en tanto trabajadores,
aficionados al futbol, creyentes o litigantes. Esto explica por qué, a mismo tiempo que
nos sentimos politicamente representados en el Parlamento, podemos sentirnos
corporativamente representados por nuestro delegado sindical, deportivamente repre-
sentados por un dirigente de futbol o juridicamente representados por nuestro abogado.
No todos nuestros intereses se canalizan por los mismos mecanismos de representa-
cion.

Una tercera limitacion consiste en que, si bien nuestros representantes politicos
nos representan politicamente, ese vinculo no agota nuestras posibilidades de accion
politica. Hay atribucionesdel ciudadano que no son representables: siguen siendo nues-
tras potestades y es inaceptable que alguien més pretenda € ercerlas. Por jemplo, los
ciudadanos tenemos derecho a manifestarnos publicamente contra una decisiéon del
gobierno, amilitar en organizaciones sociales o arealizar actos de desobediencia civil.
En tanto representados, transmitimos algunas de nuestras capacidades de accion publi-
capero no todas ellas. Estas potestades que retenemos establecen limites al concepto de
representacion politica, y a mismo tiempo funcionan como luces de aarma que les
hacen saber a los representantes politicos cuando hay problemas con € modo en que
estan cumpliendo su funcion.

Por dltimo, una cuarta limitacién es que, al menos en una democracia constitucio-
nal, los representantes estan sometidos a reglas de mayor jerarquia que aquellas que
ellos mismos pueden aprobar. Los legisladores deben actuar siempre en el marco de la
Constitucion, y los funcionarios que g ercen cargos € ecutivos deben hacerlo en €l mar-
co delaley. En el caso de no hacerlo, se exponen a riesgo de que sus decisiones sean
objeto derevision judicial. Esto obstaculizalos riesgos de deriva autoritariay los even-
tuales actos de arbitrariedad de parte de quienes ocupan puestos de responsabilidad
politica.

DELIBERACION

L as sociedades democréticas aspiran a tomar decisiones colectivas dotadas de le-
gitimidad politica, por lo que se preocupan de respetar 1os criterios que definen una
sana préctica de la democracia, del constitucionalismo y de la representacion. Pero las
sociedades democréticas aspiran también a tomar buenas decisiones, es decir, decisio-
nes cuyas consecuencias tengan un impacto favorabl e sobre laestabilidad de las institu-
cionesy el bienestar de la poblacion. No sdlo importa la legitimidad, sino también la
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calidad de las decisiones colectivas. En consecuencia, el juego democrético no se apo-
yasolamente en la regla de la mayoria sino también en laregla del mejor argumento.

Pero esta voluntad de tomar buenas decisiones esta en tension con unaverdad que
no debemos perder de vista: la democracia (aun entendida en el sentido especifico de
democracia constitucional-liberal de carécter representativo) no proporciona ninguna
garantia contra el error. Asi como los individuos tomados de uno en uno pueden equi-
vocarse, las mayorias también pueden hacerlo. O, para decirlo con las palabras de un
autor contemporaneo, “si el 20 por ciento puede equivocarse, ¢por qué no puede equi-
vocarse €l 51 por ciento”2.

El reconocimiento de nuestra falibilidad colectiva esta en €l origen de muchos
mecanismos mediante los cuales |os ciudadanos de una democracia constitucional in-
tentamos protegernos de nuestros propios errores (declaraciones constitucionales de
derechos, revision judicial, etc.). Pero a mismo tiempo es importante que el reconoci-
miento de esa falibilidad no nos hunda en el pesimismo. Pese a adoptar un punto de
vistasumamente modesto (modestiaque distingue alas democraciasdelostotalitarismos
de distinto signo), la democracialiberal de caracter representativo ofrece una expecta-
tivao, si sequiere, unapromesade favorecer sisteméticamentelacalidad delasdecisio-
nes colectivas. SOlo que esa promesa se hace bajo la condicion de no reducir los proce-
sos de decision a un simple recuento de votos. De lo que se trata es de adoptar lo que
podemos llamar una “ perspectiva argumentativa’ del funcionamiento democrético.

De acuerdo a esta perspectiva, 1o que hace especial auna decision democrética no
es el ssmple hecho aritmético de que cuente con el apoyo de una mayoria de ciudada-
nos. Si eso fueratodo, més eficiente que realizar elecciones seria seleccionar un ciuda-
dano a azar y preguntarle cudl es su preferencia (si un punto de vista es claramente
mayoritario, sera altamente probable que ese ciudadano exprese ese punto devista). Lo
gue hace especial alademocraciaes que las votaciones se realizan después de un deba-
te publico, en € que un amplio abanico de voces tuvo una real oportunidad de dar a
conocer sus razones. Una decision democrética es valiosa, no porque cuente con el
apoyo de un gran nimero de votantes, sino porque las razones que apoyan esa decision
consiguieron persuadir al mayor nimero de ciudadanos luego de un proceso de libre
deliberacion®.

¢Por qué podemos esperar que una sociedad democrati ca que consigacumplir pro-
cesos saludables de deliberaci6n publicatienda atomar mejores decisiones colectivas?
Bésicamente por tres razones.

Laprimeraeslo que podemosllamar €l “efecto movilizador de ladiscusion demo-
cratica’. Consideremos dos modelos posibles a los que pueden gjustarse |os procesos

2 Hugues Poltier: “Est-il raisonnable d’ étre démocrate?’ . En Revue européenne des sciences
sociales XX XI, 97 (1993), p. 113.

13 Bernard Manin desarrolla este punto en tres trabaj os importantes: “Volonté générale ou
délibération? Esquisse d’ une théorie deladeliberation politique”, Le Débat 33 (Paris, 1985), 72-
98; “On legitimacy and political deliberation”, Political Theory 15, 3 (1987), pp. 338-68; y The
Principles of Representative Government. Cambridge, Cambridge University Press, 1997. Ver
también lan Shapiro: The State of Democratic Theory, 2003, ya citado.
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de decisién colectiva. El primero es lo que podemos Ilamar “el modelo de la corte
principesca’ (aunque no hace falta que exista un principe para que funcione). El segun-
do es el modelo de la discusion democratica. En el primer caso sdlo interviene un pe-
guefio nimero de personas (los méas proximos al principe, o aquellos que son admitidos
por quienes o rodean) sin que €l resto de la poblacién tenga mayor noticiadelo que se
esta discutiendo. En el segundo, lainformacion sobrelo que esta en discusion es publi-
cay todo e mundo puede realizar sus criticas y sugerencias. La diferencia esencia
entre estos dos modelos es que e segundo puede beneficiarse del aporte de personas
gue jamés participarian del primero. Y estas personas no solo pueden sefialar carencias
o fallas en las ideas disponibles, sino que pueden agregar puntos de vista que de lo
contrario quedarian fuera de consideracidn. La discusion democrética tiene la capaci-
dad de movilizar recursos intelectual es presentes en la sociedad, que quedarian ociosos
si optaramos por €l modelo de la corte principesca.

La segunda razén que nos lleva a esperar que la deliberacion pablica mejore la
calidad de las decisiones colectivas consiste en lo que puede llamarse “ el efecto depu-
rador sobre las preferencias’. Con frecuencia, percibimos |os procesos de decision co-
lectiva como un problema consistente en combinar, de manera adecuada, 1as preferen-
cias plenamente formadas que revelan losindividuos. Pero larealidad es algo mas com-
plicada. Especialmente en politica (aunque no solo en este terreno), los individuos lle-
gan con preferencias amedio formular y, sobre todo, se habitlian arevisarlas durante el
intercambio de argumentos. En palabras de un especialistaen €l tema, “en ladelibera
cion politica los individuos aprenden nuevos elementos, no solo sobre las soluciones
posibles sino también sobre sus propias preferencias’4.

También en este sentido (y al igual que ocurriaen el caso de lamovilizacion delos
recursos intelectuales disponibles en la sociedad) la deliberacion publicatiene la capa-
cidad de mejorar la calidad de los insumos que alimentan la discusion preparatoria de
las decisiones. Las preferencias que |os ciudadanos van areconocer como suyas tende-
rén aser mejores, si deben ser reveladas en el marco de un debate del que todos pueden
participar en condiciones de libertad e igualdad. Esto se debe en parte a que se tratara
de preferencias mejor informadas, pero también se debe a que la discusion publica
obliga alos ciudadanos a un esfuerzo de vigilancia sobre sus propios reclamos: en una
discusion publica no se trata solamente de presentar las propias preferencias, sino de
presentarlas mediante argumentos gque todos puedan considerar aceptables. Las prefe-
rencias que finalmente seran consideradas no seran todas | as preferencias que cada uno
hubiera querido revelar, sino solamente aquellas que pueden expresarse en un lenguaje
que sea compatible con el igual respeto hacia todos |os ciudadanos

Una Ultima razoén por la que podemos, razonablemente, esperar una mejora de la
calidad de las decisiones colectivas como resultado de la deliberacién publica es de
caracter epistemol 6gico. Los seres humanos somos intel ectualmente limitados y no te-
nemos linea directa con ninguna fuente de verdades absolutas. Queremos conocer la
verdad y nosimportallegar asolucionesjustas, pero todo el tiempo debemos considerar
la posibilidad de que nos estemos equivocando. Dado que no hay un afuera a esta

14 Bernard Manin: “Volonté générale...”, p. 82
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situacion, 1o Gnico que tenemos para oponer a nuestra propiafalibilidad es nuestragran
capacidad paradescubrir fallasy poner objeciones alos argumentos que consideramos,
especialmente si se trata de argumentos gjenos. En esas condiciones, y tal como decia
John Stuart Mill en On Liberty, lamejor evidencia que podemos ofrecer en favor de la
solidez de unaidea es someterla aunadiscusion en laque todos tengan una oportunidad
derefutarla. Si laideasuperaestaprueba, habremosido |o mas|ejos que somos capaces
deir por este camino.

Nuestra confianza en que la deliberacién pablica tendera a mejorar la calidad de
las decisiones colectivas no se basa, entonces, en laley delos grandes niimeros, sino en
gue las decisiones que obtengan el apoyo mayoritario seran aguellas que hayan sido
vistas como mas atractivas por la mayoria, luego de una discusion publicay libreen la
gue todos habran tenido una posibilidad de criticarlas. Esta no es una garantia de infa-
libilidad, entre otras cosas porque las discusiones reales raramente se parecen a un
didlogo ideal en el que sblo cuente lalégicadel mejor argumento. Pero €l punto es que,
salvo que optemos por aguna forma de fundamentalismo, no tenemos una mejor alter-
nativa ala que recurrir.

Si aceptamos estainterpretacion “ argumentativa’ de lademocracia constitucional -
liberal de caracter representativo, se siguen algunas conclusiones de importancia. Una
deellasesquelapluralidad de opiniones politicas y de puntos de vista no debe ser vista
como una patologiani como el sintoma de una fragilidad, sino como € reflejo de nues-
tras propias busquedas en un contexto de incertidumbre. Un desacuerdo no es un punto
muerto, sino unaoportunidad de aprendizajey de correccidn de nuestra propia perspec-
tiva. Complementariamente, la continuidad en el tiempo de nuestras divergencias no
debe ser necesariamente vistacomo un fracaso de nuestros esfuerzos por llegar aacuer-
dos. Mas bien es la prueba de que esos puntos de vista no son tomas de posicion
circunstancial es sino auténticas tradiciones de argumentacion, esto es, formas de ver la
realidad social y deinterpretar |a historiacompartida, que se mantienen y se desarrollan
en el tiempo, dando lugar a diferentes estilos de encarar |os asuntos publicos.

Una segunda conclusion a extraer es la importancia del espacio publico como €l
ambito donde vamos a encuentro de las preferencias de los demas y reformulamos
nuestras propias preferencias. Esta nocion de “espacio publico” se ha vuelto un lugar
comun de lareflexion politicay ha sido objeto de numerosas reinterpretaciones, algu-
nas de ellas enriquecedoras y otras simplemente confusas. Por eso puede ser Util volver
alaformulacién original delaidea, tal como fue formulada por Kant en su clasico texto
Was ist Aufklarung?

Como se sabe, laideaoriginariade Kant no eslade espacio publico sino la de uso
publico de larazén. De acuerdo a su filosofia (que sigue siendo la filosofia de referen-
cia parala discusion de buena parte de nuestros problemas politicos) hacemos un uso
publico de larazon cuando nos dirigimos a los otros considerandol os como individuos
libres, iguales y dotados de razon, es decir, como individuos que pueden ser persuadi-
dos mediante la l6gica del mejor argumento.

El uso publico delarazon en el sentido kantiano no depende del temaen discusion
ni de lacantidad de interlocutores directos. Hacemos un uso publico de larazén cuando
nos dirigimos al conjunto de nuestros conciudadanos para proponer una decision poli-
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tica, pero también lo hacemos cuando participamos en una reunion cientifica o cuando
publicamos un libro de critica literaria. Lo que cuenta para definir €l uso publico de la
razén es el tipo de argumento que empleamos para convencer anuestrosinterlocutores.

El espacio publico es definido por Kant como el espacio en € que hacemos un uso
publico de larazon. Se trata de un ambito caracterizado por dos rasgos esenciales: la
igualdad (los argumentos valen por su propio peso y no en funcion de quien los propo-
ne) y lainclusividad (puede participar en la discusién todo aquel que tenga algo que
decir). Por estarazdn, el espacio publico es por excelenciael lugar donde se procesala
deliberacién politica®.

Laideade deliberacion es, entonces, tan central parala politica democratica como
lasideas de democracia, constitucionalismo o representacion. Y €l espacio publico esel
ambito privilegiado (incapaz de existir ali donde los individuos no aceptan tratarse
como libreseiguales) en el que se desarrollaladiscusion preparatoriade las decisiones
colectivas.

ALGUNAS DISCUSIONES CONTEMPORANEAS SOBRE LOS PROCE-
SOS CONSTITUTIVOS DE LA VOLUNTAD PUBLICA

“Democracid’, “constitucionalismo”, “representacion” y “deliberacion” son cua
tro términos centrales de nuestro vocabulario politico. Pero son, ademas, cuatro con-
ceptos en torno alos que gira buena parte del debate contemporaneo sobre teoria poli-
tica. A continuacién quisiera presentar tres ejemplos de cuestiones que se ventilan en
ese debate. No pretendo, naturalmente, resolver estas cuestiones en las proximas pégi-
nas, sino mostrar como el esfuerzo de clarificacion conceptual puede ayudar a evaluar

mejor |os méritos o deméritos de algunos argumentos.

¢(DEMOCRACIA DIRECTA O REPRESENTATIVA?

El pasaje desde la democracia directa inventada por los griegos, ala democracia
representativainventada por losingleses, es hasta hoy objeto de eval uaciones divergen-
tes. Algunos piensan que al dar este paso se perdi6 algo importante. Otros opinan que
no se afectd nada muy valioso y a cambio se lograron avances decisivos. El debate
iniciado por Rousseau se ha mantenido vigente desde entonces. James Madison,
Benjamin Constant y Alexis De Tocqueville han sido algunos de sus animadores mas
relevantes.

L os defensores de la democracia directa defienden alguna forma de retorno a este
ideal apelando atres argumentos principales. el delapérdidadelibertad, el delapérdi-
dade control y €l de la pérdida de humanidad.

El argumento de la pérdida de libertad dice que los ciudadanos nos hacemos me-
nos libres al dejar de participar regularmente en el proceso de decision politica. Segun
estavision, nuestralibertad no consiste solamente en hacer 1o que queramos en € ambi-
to restringido de nuestra vida privada (dentro de los limites fijados por €l respeto de los

15 Discuto este tema mas detalladamente en Pablo da Silveira: “La teoria rawlsiana de la
estabilidad: consenso por superposicion, razén publicay discontinuidad”. En Francisco Quesada
(ed.): La filosofia politica en perspectiva. Madrid, Anthropos, 1998, pp. 226-47.
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derechos de los demas), sino en participar de manera activa en la elaboracion de las
normas que van a regir la vida de todos, asi como en la elaboracién de las decisiones
gue van a determinar €l destino de nuestra comunidad. Este argumento prolonga la
intuicion de Rousseau segun la cual, cuanto menos participan los ciudadanos en el
gobierno, menos libres se vuelven.

El argumento de la pérdida de control dice que, a desentenderse de latarealegis-
lativay de las funciones cotidianas de gobierno, |os ciudadanos comunes ponen dema:
siado poder en manos de una nueva corporacion que es la constituida por los politicos
profesionales. Esa corporacion tendrael mismo interés que todas las demas corporacio-
nes en proteger losintereses de sus miembrosy en trasladar |os costos de sus decisiones
a quienes quedan fuera de ella. Esinevitable, por lo tanto, que la tarea de gobierno se
vuelva cada vez mas lejana, opaca e incontrolable para los ciudadanos comunes. La
politica queda, finalmente, secuestrada por la corporacion de los politicos.

El argumento de la pérdida de humanidad, por dltimo, ve la participacion politica
como unbienensi o, si se quiere, como unaactividad que nos hace mejores porque nos
hace més plenamente humanos. Este argumento (formulado tipicamente por |os defen-
sores del republicanismo civico) apelaalavigaidea aristotélicadel ser humano como
“animal politico”, y enfatiza unade las dos respuestas que dio Aristiteles ala pregunta
por el mejor género de vida que podemos vivir. Esta respuesta consiste en decir que la
vidamés plenamente humanaeslavidadel individuo integrado asu polisy participante
activo de los procesos de decision colectiva. Todo aquello que nos algje de este ideal
nos disminuira en términos de humanidad.

L os defensores de la democracia representativa reaccionan de dos maneras ante
esta argumentacion: por una parte, intentan mostrar que ninguno de estos argumentos
es tan fuerte como parece; por otro lado, sefialan que la democracia directa encierra
peligros que no son reconocidos por sus adeptos.

Respecto del primer argumento a favor de la democracia directa, 10s defensores
de la democracia representativa sostienen que esta construido sobre una confusion
acerca del modo en que debemos entender |a libertad. El abandono de |a participa-
cion politicasolo nos volveriamenos libres si fuera cierto que lalibertad que més nos
importa es lo que Benjamin Constant Ilamé “lalibertad de los antiguos’ 6. De acuer-
do aesta definicion, ser libre consiste en participar en las decisiones que adopta una
comunidad politicamente auténoma. Pero, como ya sefidlaba el propio Constant a
principios del siglo X1X, no es esalalibertad que méas nos importa hoy. Una comuni-
dad politica puede ser autbnomay al mismo tiempo tiranica hacia sus miembros. De
hecho, asi es como funcionaban las vigjas ciudades-estado griegas. Esas pequefias
comunidades no dependian de unidades politicas mas amplias, y tomaban sus deci-
siones colectivas mediante la participacion directa de todos (o al menos de todos los
hombres adultos nacidos en la ciudad), pero eran perfectamente capaces de desterrar
o de condenar a muerte a cual quiera de sus miembros como resultado de un estado de
opinion transitorio. A los ciudadanos de la actualidad, en cambio, nosinteresalo que

6 La“libertad de los antiguos” coincide con una de las maneras en las que pueden enten-
derse la“libertad positiva’ de Isaiah Berlin, pero no con otras.
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Constant [lamaba “lalibertad de los modernos’, que es justamente la libertad respec-
to de la autoridad politica'’. Ser libres en este caso consiste en estar protegidos por
un conjunto de derechos y garantias, que nos aseguran que no seremos objeto de
sanciones arbitrarias por parte de quienes gjercen el poder. Para poder ser libres en
este sentido, no hace falta participar cotidianamente de |os procesos de decision poli-
tica sino establecer una democracia constitucional-liberal que nos algje de la demo-
cracia a secas que practicaban los griegos.

El debate, ciertamente, no se agota aqui. Tal como Constant sefialaba en el
momento de introducir su clasica distincion (y tal como lo han afirmado desde en-
tonces muchos autores), puede que aun aquellos ciudadanos prioritariamente inte-
resados en el disfrute de su libertad negativa deban aceptar cierto grado de compro-
miso con lavida publica, para asegurar la continuidad de las instituciones que pro-
tegen sus derechos. La tendencia a refugiarse en el disfrute de la propia libertad
negativa puede terminar siendo una actitud autodestructiva®. Este argumento tiene
una fuerza indudable, pero es distinto de la version clasica del “argumento de la
pérdida de libertad” .

Respecto del segundo argumento, los defensores de la democracia representativa
sostienen que €l riesgo de la pérdida de control efectivamente existe (como existe en
casi cualquier forma de organizacion politica),’® pero el modo adecuado de combatirlo
consiste en hacer funcionar aceitadamente los mecanismos de rendicion de cuentas
horizontal y vertical®. Larendicion de cuentas horizontal se logra haciendo operar los
controles y contrapesos propios de la divisién de poderes. La rendicion de cuentas
vertical se consigue dandoles alos ciudadanos oportunidadesreal es de controlar aquienes
ocupan cargos de responsabilidad politica (por ejemplo, divulgando informacion clara
y oportuna sobre |os resultados de gestion). En cualquier caso, |o importante es que los
ciudadanos tengan la posibilidad de decidir hasta dénde (y en qué circunstancias) de-
sean involucrarse en las tareas de control. El respeto de la “libertad de los modernos”
implicaaceptar que los ciudadanos opten por lo quelaliteraturadel public choicellama
“ignorancia racional”, esto es, que puedan decidir no pagar |0s costos necesarios para
familiarizarse con un tema, si entienden que los beneficios de hacerlo no son suficien-
temente atractivos. Este es el mecanismo que aplican aquellos ciudadanos que deciden
depositar globalmente su confianza en un candidato, en lugar de estudiar

17 Benjamin Constant: “De laliberté des anciens comparée a celle des modernes” (discurso
pronunciado en el Ateneo de Parisen 1819). En Del’ Esprit de conquéte et de |’ usurpation. Paris,
Flammarion, 1986. 265-291.

18 Sobre este temaver, por ejemplo, Robert Dahl: Dilemmas of a Pluralist Democracy. New
Haven, Yale University Press, 1982.

19 Sobre este punto ver, por ggemplo, John Stuart Mill, Considerations on Representative
Government, VI. En J. S. Mill: On Liberty and Other Essays, ya citado, p. 299.

2 La distincion entre rendicion de cuentas horizontal y vertical se debe a Guillermo
O’ Donnell. Ver, por eiemplo, su articulo: “Horizontal Accountability in New Democracies’, en
A. Ashedler et a.: The Self-Restraining State. Londres, Lynne Rienner Publishers, 1999, pp. 29-
52. Sobreel mismo punto ver A. Przeworski et al.: Democracy, Accountability, and Representation.
Cambridge, Cambridge University Press, 1999.
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pormenorizadamente cada uno de |os temas que se discuten en una camparia electoral.
Se trata de algo que todos hacemos en alguna medida 'y que, mientras se practique de
manera controlada, no constituye una anomalia en el marco de una democracia repre-
sentativa.

En relacion a tercer argumento, los defensores de las instituciones representati-
vas niegan que laparticipacion en lavida politica seala Uinica manera de alcanzar una
vida plenamente humana. Por unaparte, y como €l propio Aristotel es parecid recono-
cerlo, la experiencia moral sugiere que la plenitud humana puede lograrse por cami-
nos tan diversos como la palitica, €l arte, el amor y lavidareligiosa. Por otra parte, la
experiencia politica sugiere que, asi como la participacién en la vida publica puede
fomentar el cultivo de virtudes valiosas y permitir alcanzar bienes muy nobles, tam-
bién puede ser una escuela de vicio y prepotencia*. No tiene sentido, entonces, &fir-
mar en el marco de una sociedad pluralista que existe un Unico género de vida supe-
rior alos demés.

Pero los defensores de la democracia representativa no se limitan a sefidar las
debilidades de los argumentos presentados por |os simpatizantes de la democracia di-
recta. Ademas, sefiadlan que la democracia representativa posee virtudes propias de las
gue carece su antecedente. Para no extenderme demasiado en este punto, voy amencio-
nar tres virtudes particularmente significativas?.

Un primer argumento afavor de lademocraciarepresentativa consiste en decir que
es socialmente mas inclusiva que la democracia directa. En general, estamos habitua-
dos a escuchar que la democracia directa se volvié impracticable porque las comunida-
des paliticas crecieron, a causa de la expansioén demogréaficay de la consolidacion de
los estados nacionales. Pero la verdad es un poco més complgja. Sin duda, esos dos
factores hicieron inviable la democracia directa, pero los problemas hubieran existido
aun sin ellos. Esto se debe a que lademocraciadirecta, tanto antigua como renacentista,
estuvo fundada en un gran operativo de exclusion social.

Se calculaque en laAtenas del siglo V antes de Cristo vivian unas cien mil perso-
nas (incluyendo a quienes residian en la ciudad propiamente dicha, en la zona rural
circundante y en el puerto del Pireo). Esta es una poblacion muy inferior ala de buena
parte de las ciudades actuales, pero es suficiente como para hacer imposible el funcio-
namiento de la democracia directa. Si este régimen podia operar era porque los ciuda-
danos con derechos poaliticos solo representaban una quinta o una cuarta parte del total.
Las mujeres, los extranjeros y la gran masa de esclavos no existian politicamente. Del

2L Ver, por gemplo, Jane Mansbridge: “ Does Participation M ake Better Citizens”. The Good
Society 5, 2, (1995), 1-7. También el libro de Stephen Elkin y Edward Soltan A New
Constitutionalism, Chicago, The University of Chicago Press, 1989, y €l articulo de Will Kymlicka
y Wayne Norman: “Return to the Citizen: A Survey of Recent Work on Citizenship Theory”.
Ethics 104 (1994) 352-81.

22 En lo que sigue retomo algunas ideas trabajadas en Pablo da Silveira: “ Cambio tecnol 6-
gicoy representacion ciudadana: ¢esdeseablela’ democraciaelectronica ?’. EnL. Gioscia(ed.):
Ciudadania en transito. Perfiles para el debate. Montevideo, Ediciones de la Banda Oriental/
Instituto de Ciencia Politica de la Universidad de la Republica, 2001, pp. 189-207.
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mismo modo, en la Republica de Venecia solamente |os nobles tenian derecho a inter-
venir en los asuntos publicos, y |os nobles eran apenas el uno o dos por ciento del total.
En Génova (la otra ciudad-estado que se erigié en modelo de democracia durante €l
Renacimiento), sdlo unos 1.500 individuos tenian derechos politicos sobre una pobla-
cién de 25 mil=.

El paso de la democracia directa a la democracia representativa no fue, por lo
tanto, un costo del crecimiento demogréfico y del tamafio delas unidades paliticas, sino
también el resultado de una opcidn normativamente fundada en favor de laextension de
los derechos politicos. Si todos los residentes en Atenas mayores de edad hubieran
disfrutado de estos derechos, la democracia directa hubiera sido impracticable en €l
siglo V antes de Cristo. Decir que en aquella época habia mecanismos directos de go-
bierno es correcto, pero decir que quienes gobernaban eran los atenienses es por lo
menos hiperbdlico.

Un segundo argumento a favor de la democracia representativa consiste en decir
gue este sistema se adapta mejor a la complejidad de las sociedades contemporaneas.

VVeamos | as cosas en perspectiva. Los ciudadanos atenienses constituian un cuerpo
social extremadamente simple. Todos hablaban la mismalenguay compartian una Uni-
catradicion moral y cultural. Todos crefan en los mismos dioses, 0 a menos no tenian
dudas respecto a cudles eran los dioses en los que no creian. Habia una gran homoge-
neidad étnica y de estilos de vida. Algo similar ocurria en las ciudades italianas del
Renacimiento.

Las cosas ya eran diferentes en las colonias norteamericanas de fines del siglo
XVIII. Launidad religiosa habia desaparecido y |os antecedentes culturales de los ciu-
dadanos se habian diversificado. La actividad econdémica se habia vuelto méas compleja
y ladistancia geogréficaintroducia diferencias entre las colonias. Si en el siglo V antes
de Cristo alguien era identificado como un ateniense, era relativamente sencillo hacer
muchas predicciones sobre sus intereses, costumbres y preocupaciones. En cambio, si
en 1787 alguien eraidentificado como estadounidense, el margen de incertidumbre era
mayor.

Este proceso no ha hecho mas que profundizarse desde entonces, hasta el punto de
gue aun una sociedad muy simple como lauruguayaencierramultiplesformasdediver-
sidad. Esto no sdlo hace posible que dos ciudadanos puedan ser muy diferentesentre si,
sino que hace que un mismo individuo pueda estar en mayoria respecto de algunos
temas (por ejemplo, sus preferencias partidarias) y en minoria respecto de otros (por
ejemplo, sus lazos de pertenencia étnica o religiosa).

Este fendbmeno fue descrito en términos clésicos por Seymour Lipset®* y tiene una
consecuencia decisiva: en una sociedad compleja, la mayoria no existe. Lo que existe

2 Sobre este punto ver Moses Finley: Politicsin the Ancient World, Cambridge, Cambridge
University Press, 1983; Robert Dahl: Democracy and its Critics, yacitado, p. 354; y €l clasico de
J.G.A. Pocock: The Machiavellian Moment. Florentine Political Thought and the Atlantic
Republican Tradition. Princenton, Princenton University Press, 1975.

2 El pasaje que hatenido mas influencia aparece en las paginas 76-79 de su libro Political
Man (1963).
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es una gran cantidad de mayorias que se constituyen o desvanecen segun cud sea el
tema en discusion. Por lo tanto, un sistema de gobierno que se limite areflejar la prefe-
renciacircunstancial de la mayoria que se constituya en torno a cada tema se pareceria
aun individuo amnésico, cada una de cuyas decisiones fueratomada en el olvido delas
anteriores. La mayoria que se constituiria en relacion a Tema 1 no estaria necesaria-
mente constituida por los mismos individuos, ni seguirialos mismos criterios de deci-
sidn que lamayoria que se constituiriaapropdsito del Tema2. Y 1o mismo ocurririaen
relacion al Tema 3y a Tema4.

La necesidad de responder a este desafio es una de las causas del fortalecimiento
de la representacion tal como la conocemos. La mediacion politica es necesaria para
lograr decisiones colectivas coherentes en un contexto de pluralidad. Por estarazon, un
legislador no se limita a representar a aguellos que [o votaron, sino que tiene responsa-
bilidades ante el conjunto de la ciudadania. Un parlamento democratico no funciona
como lo hacian los Estados Generales del antiguo régimen francés, donde | os represen-
tantes del clero representaban al clero, 1os de la nobleza ala noblezay los del “tercer
estado” al “tercer estado”. Es por eso que gran parte de los parlamentos se estructuran
en dos camaras, cuyos miembros son seleccionados mediante diferentes procedimien-
tos de eleccion.

Un tercer argumento a favor de la democracia representativa es que trata mejor a
lasminorias. En el caso de que mi partido pierdalas elecciones, ciertamente no gjercera
latitularidad del gobierno, pero mi voto no habra sido del todo indtil. Mi partido tiene
todavialaposibilidad deintegrar unacoalicién parlamentaria o de servirse de su banca-
daparahacer oposiciény, por estavia, influir sobrelas decisiones. Dicho de otro modo,
la democracia representativa no aplica una légica del tipo “el ganador se lleva todo”,
Sino que reserva cuotas importantes de influencia para quienes han perdido. Esto ase-
gura, entre otras cosas, que las minorias tengan razones para reconocer la legitimidad
de | as decisiones mayoritarias.

Esto no es posible en el caso de lademocraciadirecta. Al no haber elencos esta-
bles de representantes, ni (dada la pluralidad interna de las sociedades) mayorias de
ciudadanos que puedan aspirar a una minima continuidad, solo es posible aplicar una
| 6gica de tipo plebiscitario: cada decision se adopta en funcién del apoyo mayoritario
gue se haya construido en torno a esa decision. Y como esa mayoria puede cambiar
cuando se trate el proximo problema, no hay nada que negociar ni existen parcelas
minoritarias de influencia que puedan ser retenidas. Dalo mismo perder con el 49 por
ciento o con el 1 por ciento. En cualquiera de los dos casos, el ganador circunstancial
se queda con todo.

¢(QUE CLASE DE REPRESENTACION?

En laseccién (c) intenté una descripcion de lo que entendemos por representacion,
en el marco de | as sociedades democréti cas contemporaneas. Pero, aun suponiendo que
esta descripcion no sea objeto de controversia, existe un fuerte debate acerca del modo
en que la representacion debe ser practicada. Al menos en el plano tedrico (las cosas
siempre son mas complicadas en la realidad) es posible distinguir tres maneras en las
que puede establecerse el vinculo entre representantes y representados. La eleccion por
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unau otra de estas concepciones puede tener consecuencias de primera magnitud sobre
la vida de una sociedad democrética.

(A) Representacion como mandato. Seglin esta concepcion, el representante es
una correa de transmision que facilita la agregacion de preferencias. Su funcion no
consiste en emitir opiniones propias sino en trasladar la voluntad de sus representados.
El representante carece, por |o tanto, de toda autonomia de decision. El gjercicio inde-
pendiente del juicio no esta entre las tareas que se espera que realice, excepto en la
formamuy limitada de hacerse la pregunta: “ ;cuél serialapreferencia de misrepresen-
tados en este caso?’. Su principal aporte consiste en construir acuerdos que no modifi-
guen el mandato recibido. Por eso, su desempefio sera evaluado en términos puramente
formales de coincidencia 0 no con las consignas originales. Esta concepcion de lare-
presentacion es la que se encuentra, por ejemplo, detras de la estructura de soviets
creada en las primeras etapas de la revolucion rusa®®.

(B) Representacion como autonomia controlada. El representante es un agente
libre que no estd mandatado por los representados. Puede gjercer su propio juicio, to-
mar decisiones y aun apoyar soluciones diferentes de las que originalmente prometio
apoyar. Pero su continuidad depende de una doble exigencia. En primer lugar, sus ac-
ciones estan restringidas por un conjunto de reglas que son conocidas por |os represen-
tados. En segundo lugar, tiene que ser capaz de construir unajustificacion ex post de su
propio comportamiento que resulte satisfactoria para quienes o eligieron. El buen des-
empefio del representante es, entonces, aquel que (i) se ajusta a los procedimientos
formales correctos, y (ii) puede ser interpretado como una adecuada respuesta a las
circunstancias, dada la constelacion de preferencias originalmente manifestada por los
representados. Esta concepcion queda bien expresada en unafrase de Burke que apare-
ceen su célebre discurso alos electores de Bristol: “vuestro diputado no os debe Gnica
mente su dedicacion; os debe también su juicio y os estafaria en lugar de serviros si o
sacrificara a vuestra opinion” .,

(C) Representacion como delegacion. Los representadostienen libertad paraele-
gir a sus representantes pero, una vez que éstos han sido electos, pueden gercer una
total autonomia de decisién y no tienen que rendir cuentas sobre lo que hacen. La
representatividad del régimen consiste, primero, en lalibertad delos representados para
elegir asus representantes'y, segundo, en el compromiso genérico de los representantes
de proteger la seguridad y el bienestar de los representados. En la medida en que las
decisiones que se adopten cumplan con esta exigencia, no hacen falta méas explicacio-

% Para una descripcién més detallada de esta concepcion ver Hanna Pitkin: The Concept of
Representation, ya citado, pp. 144ss, Denis Thompson: Political Ethics and Public Office,
Cambridge, Mass. Harvard University Pre, 1987, p. 99; Thomas Christiano: The Rule of the
Many, Colorado & London, Westview Press, 1996, p. 213; y Bernard Manin: “Elections and
Representation”. In Adam Przeworski et al.: Democracy, Accountability, and Representation, ya
citado, 1999, pp. 29-54.

% Edmund Burke: Speech to the Electors of Bristol (1774), en P. Langford (ed.): Writings
and Speeches of Edmund Burke. Oxford, Oxford University Press, 1981. Sobre esta concepcion
de la representacion ver también la bibliografia mencionada en la nota anterior.
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nes. Si esta concepcion se aplica en un contexto no democrético, el resultado sera algo
similar ala“doctrinade laautorizacion” defendida por Thomas Hobbes? . Si esta con-
cepcion se aplica en un contexto democréatico, €l resultado sera lo que Guillermo
O'Donnell ha llamado “democracia delegativa’?.

Un gjemplo puede ayudar aver |as diferencias entre estas concepciones. Suponga-
mos un candidato C que compite por un cargo representativo en unaregion en laque se
han deteriorado |as condiciones de vida de los granjeros. Durante la camparia el ectoral,
C propone la estrategia E como €l instrumento més adecuado para superar €l problema.
Supongamos que C efectivamente es electo y que, unavez en gjercicio del cargo, pone
en préctica la estrategia E, pero rapidamente descubre que no conducira a resultado
esperado. ¢Qué debe hacer C en esa situacion?

Si C respaldala concepcion de larepresentacion como mandato (o si sabe que la
mayoria de sus representados sostienen esta concepcidn) su criterio de accion deberia
ser: “Fui electo porque propuse laestrategia E y con el propdsito de aplicarla’. Natu-
ralmente, C podria peguntarse cud podria ser lanueva preferencia de sus representa-
dos una vez que quedd demostrada la ineficacia de |la estrategia E. Pero, dado que
esta pregunta solo puede responderse de manera especul ativa, C debe continuar apli-
cando la estrategia E hasta el momento en que pueda realizarse una consultareal. El
responsable de dar respuesta ala situacion de los granjeros no es C sino los represen-
tados.

Si C seidentifica con la concepcion de la representacién como autonomia contro-
lada (0 si sabe que lamayor parte de sus representados |o hace), se sentira autorizado a
abandonar la estrategia E y buscar un sustituto, siempre y cuando se cumplan dos con-
diciones. La primera es que C respete |los procedimientos formales que delimitan sus
potestades legitimas. La segunda es que se sienta en condiciones de persuadir a sus
representados sobre o bien fundado de su decisién, es decir, que sea capaz de construir
un relato que explique por qué, habiendo sido elegido para aplicar E, la decision més
razonable que pudo tomar consistié en aplicar una estrategia diferente. Unavez presen-
tado este relato, normalmente C tendra que esperar hasta las siguientes elecciones para
conocer lareaccién de los ciudadanos.

Finalmente, si C prefiere la concepcion de la representacion como delegacion
(o si sabe que es la preferida por sus representados) sélo debera preocuparse de
obtener resultados sustantivos que mostrar. Esos resultados pueden consistir en una
mejora de los niveles de bienestar de los granjeros o en algun otro logro que sea
valorado por los votantes. Con el fin de obtener este resultado puede servirse de la
estrategia E o de otra, y puede seguir los procedimientos que considere més conve-
nientes.

27 Sobre este tema ver Hanna Pitkin: The Concept of Representation, ya citado, pp. 14ss. y
Quentin Skinner: “Hobbes and the Purely Artificial Person of the State”, The Journal of Political
Philosophy 7, 1 (1999), 1-29.

2 Guillermo O’ Donnell: “Delegative Democracy?’, Journal of Democracy 5/1 (1994),
55-69.
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El siguiente cuadro resume los tres casos discutidos:

Procedimientos sujetos a evaluacion
Sl NO
Impacto Sl Representacion como Representacion como
sobre autonomia controlada delegacion
el
bienestar
sujeto NO Representacion como | ------------
a mandato
evaluacion

Estas distinciones sélo funcionan con claridad en el campo analitico. En lavida
real las cosas siempre son mas complicadas. Pero el andlisis es Util en lamedida que
muestra que los representantes pueden recibir mandatos muy distintos de parte delos
representados, y que eso afectara de modo decisivo el funcionamiento de las institu-
ciones.

En la democracia constitucional-liberal de caracter representativo, tal como sole-
mos practicarla, larepresentaci Gn como autonomia control ada eslaconcepcion estandar.
Larepresentacion como delegacion significa una renuncia a formas esenciales de con-
trol, e implica la destruccion de los mecanismos de rendicion de cuentas horizontal y
vertical. En cuanto alarepresentacion como mandato, se trata de un vinculo que puede
funcionar adecuadamente en ciertos contextos (por ejemplo, en organizaciones de tipo
corporativo) pero hay al menos dos razones para dejarla de lado cuando se trata de la
representacion politica.

En primer lugar, unarepresentaci on mandatada puede ser eficaz paratransmitir los
interesesy preferencias de un grupo especifico, pero tendera a postergar los interesesy
preferencias de quienes no estan adecuadamente representados o no tienen represen-
tantes en absoluto. Por ejemplo, un acuerdo entre representantes mandatados de 1os
sindicatos y representantes de los patronos igual mente mandatados puede ser satisfac-
torio para ambas partes, pero a mismo tiempo puede perjudicar gravemente a quienes
no tienen empleo. Lo mismo vale parala gente demasiado pobre o poco instruida, para
los enfermos mentales, los nifios o las generaciones futuras. Para que esta clase de
riesgo sea adecuadamente considerado, es indispensable que los representantes tengan
la capacidad de despegarse de todo punto de vista asociado a la defensa de un interés
especifico.

En segundo lugar, la representacion no mandatada tiene un efecto depurador sobre
€l debate publico. Por una parte hay, o a menos puede haber, un efecto de depuracion
cognitiva de lavoluntad del electorado. En la discusion preparatoria de las decisiones,
los representantes confluyen con otros representantes que pueden aportar nueva infor-
macion 0 nuevos argumentos. Estos elementos pueden hacer ver como inadecuada una
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posicion que originalmente parecia solida. La representacion no mandatada implica
aceptar que el cambio de opinion es un hecho normal en lavidade politica, en lugar de
ser visto como una traicién o una anomalia. Por otro lado, cuando los representantes
[legan alos dmbitos formales de deliberacion, se encuentran con restricciones formales
sobre los argumentos que pueden empl ear. Los miembros de un Parlamento democrati-
co deben encontrar lamanera de armonizar su lenguajey sus propuestas con los princi-
piosdeigualdad y equidad que rigen el funcionamiento de lainstitucién. De este modo,
las instituciones tienden a mejorar la calidad moral del debate, no porque seleccionen
como representantes a hombres més puros que € promedio, sino porque los obliga a
limitar sus propuestas y argumentos aun més de lo que estan limitados en el debate
publico general. Por estarazdn, y tal como observa Philippe Van Parijs, “1o mas odioso
gue dice el politico mas odioso es mucho menos odioso que |o que piensa buena parte
de su electorado”®.

(DEMOCRACIA REPRESENTATIVA

O DEMOCRACIA DELIBERATIVA?

En la seccion (d) afirmé que la deliberacién es un componente esencial de la de-
mocracia representativa, pero también observé que las discusiones reales raramente se
parecen a un intercambio de ideas que se gjuste a lalégica del mejor argumento. Con
demasiada frecuencia, la vida politicareal se reduce a un intercambio de frases pensa-
das por profesionales de lapublicidad o, peor aun, a una sucesi6n de ataques personales
entre personas que defienden intereses contrapuestos.

Como resultado de esta tensién, en los Ultimos afios se han fortalecido las voces
gue piden avanzar hacia una “democracia deliberativa’. Pero €l problema es que no
gueda del todo claro lo que esta expresion pueda significar. Al menos en algunas ver-
siones, lademocracia deliberativa seriaalgo diferente de lademocraciarepresentativay
estariallamadaasustituirla. En otrasversiones, |os elementos de democraciadeliberativa
serian complementos que se incorporarian a la democracia representativa tradicional,
con lafinalidad de enriquecerlao corregirla. Por Gltimo, en otras versiones la expresion
“democracia deliberativa” seria una manera de denominar a funcionamiento correcto
de la democracia representativa.

Quienes defienden la primera postura consideran insuficiente o que puede ofrecer
la democracia representativa, y proponen orientarnos hacia formas de funcionamiento
politico fundadas en laintervencion directa de los ciudadanos. Es, tipicamente, € pro-
gramadel republicanismo civico, que pone énfasis en |a participacion mediante laorga-
ni zaci 6n de cabildos 0 asambl eas populares® . Esta propuesta tiene distinguidos antece-
dentes historicos pero también enfrenta dos dificultades importantes.

Laprimera es que, tal como lo reconocen sus propios defensores, una democra-
cia participativa en la que sea posible un intenso intercambio de argumentos solo es

2 Philippe Van Parijs : QU’ est-ce qu’ une société juste? Paris, Seuil, 1991, p. 277.

30 Para una defensa bien conocida de este punto de vistaver, por ggemplo, Skinner, Q. 1992:
“On Justice, the Common Good and the Priority of Liberty”. En Chantal Mouffe (ed.): Dimensions
of Radical Democracy, London & New York, Verso, pp. 211-24.
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posible en la pequefia escala. Un gjercicio de este tipo es inviable entre millones de
personas.

Pero la dificultad es que la pequefia escala tiene sus propios problemas, que son
bien conocidos por los especialistas. En primer lugar, cuando las decisiones se toman
entre poca gente, los intereses particulares y los conflictos entre individuos tienden a
tener un peso desmesurado sobre el proceso de decision, y frecuentemente terminan por
bloquear toda salida razonable. En segundo lugar, los procesos deliberativos que se
desarrollan en la pequefia escala tienen a favorecer las decisiones que concentran los
beneficiosy dispersan |os costos, al tiempo gque bloquean |as decisiones que concentran
los costos y dispersan los beneficios. Esto puede conducir a grandes desequilibrios e
injusticias como, por gjemplo, tener zonas favorecidas con sistemas escolares muy ri-
cos y zonas desfavorecidas con sistemas escolares muy pobres. En tercer lugar, en las
democracias de pequefia escala es més probable que se generen formas locales de dic-
tadura de la mayoria (como la dictadura de la “mayoria moral” en una region muy
conservadora) o que se toleren practicas de discriminacion racial, econdmica o religio-
sa que serian inaceptables si se intentara generalizarlas™.

La segunda dificultad de la apuesta a una democracia deliberativa fundada en una
intensa participacion ciudadana es que, en un esquema semejante, la capacidad deinci-
dir en las decisiones paliticas queda condicionada a la voluntad de participar en las
instancias de deliberacion. Por esta via puede llegarse a un sistema de voto calificado,
en donde la condicion de acceso no esté ligada a la riqueza ni a la nobleza de sangre,
sino aladisposicion ainvolucrarse activamente en lavida publica. Este es un problema
serio en una época como la nuestra, que ha valorado como nunca antes la vida privada.
Oscar Wilde decia que el problema con €l socialismo es que exige demasiadas noches
por semana. Su frase finalmente resultd errénea, porque el socialismo real condujo a
una extrema concentracion de ladecision politica. Pero al menos puede decirse que ese
esel riesgo del republicanismo: los poetas, losfildsofos, los amantes de lavidafamiliar,
delajardineria o de lamusica barroca corren el riesgo de convertirse en ciudadanos de
segunda. Por esta via habremos ganado en oportunidades de participacién pero habre-
mos perdido en términos de igualdad politica.

Uno de los puntos fuertes de la democracia representativa es justamente que la
participacion no es condicidn paratener derechos. Es muy importante que aquellos que
no quieren participar sigan existiendo politicamente. Un esquemaen el que la posibili-
dad de incidir en las decisiones dependa de la participacion activa (por gemplo, una
sociedad que funciona exclusivamente en base a asambleas) termina generando una
nuevaaristocracia: lade los activistas, es decir, la de aquellos que disponen del tiempo,
lasenergiasy el deseo de participar. Como dice el canadiense Charles Taylor (un filéso-
fo sobre el que no cabe ninguna sospecha de conservadurismo) la participacion mal

31 Paratodo esto ver el libro de Stephen Elkin y Edward Soltan: A New Constitutionalism,
Chicago The University of Chicago Press, 1989, asi como la bibliografia que ali se cita. Ver
tambi én: Will Kymlicka & Wayne Norman: “ Return to the Citizen: A Survey of Recent Work on
Citizenship Theory”, ya citado.
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entendida puede convertirse en “una farsa 0 en un instrumento de manipulacién en
manos de las minorias activas’*.

Vistas estas dificultades, algunos defensores de la democracia deliberativa no pro-
ponen unasustitucion global de larepresentacion tradicional, sino su complementacion
con algunos dispositivos que tiendan a fortalecer el componente argumentativo de la
vida democratica. Hace algunos afios, el gran cientista politico estadounidense Robert
Dahl propuso la creacién de un “mini-populus’ disefiado parafavorecer ladeliberacion
entre ciudadanos comunes, pero en condiciones especialmente favorables de acceso a
lainformaciény alos argumentos expertos®. En lamismalinea, James Fishkin propu-
so una “deliberative opinion poll” que se diferenciaria de las encuestas de opinion tra-
dicionales en € sentido de que no se les pediria alos ciudadanos su opinién irreflexiva,
sino su opiniodn luego de haber participado de un proceso deliberativo cuidadosamente
estructurado®. Mas recientemente todavia, €l fil6sofo Bruce Ackerman y el propio
Fishkin propusieron la creacion en Estados Unidos de un nuevo feriado Ilamado “Dia
deladeliberacion”, que se celebraria en cada afio electoral y durante el cual los ciuda
danos se ocuparian de deliberar (sin perder € salario correspondiente a esa jornada)
sobre temas centrales de la agenda®.

Estas propuestas son mas sofisticadas que la anterior, pero corren el riesgo de reprodu-
cir dentro de esos espacios protegidos los mismos fendmenos que ocurren a nivel de la
sociedad en su conjunto. El hecho de reunir a cierto nUmero de ciudadanos durante un
tiempo limitado puede mejorar hasta cierto punto lacalidad del debate, pero no puede evitar
gueaparezcan liderazgoscircunstanciales, quelaestrategiadeloss ogansbrevesy efectistas
sigasiendo rendidora o que haya una gran influencia de los medios de comunicacion.

Estas dificultades hacen que, en muchos contextos de discusion, laexpresion “de-
mocracia deliberativa’ se use basicamente para referirse a ideal de una democracia
representativa que funcione adecuadamente, es decir, unademocraciadeliberativaen la
que los ciudadanos se involucren con cierta intensidad en los asuntos publicos, en la
gue exista un debate orientado por lalogicadel mejor argumento y en la que los repre-
sentantes actlien con responsabilidad y plena disposicidn a rendir cuentas ante sus re-
presentados. En este sentido, nadie que defienda la democracia representativa deberia
dejar de defender |ademocracia deliberativa. Pero esimportante tener en cuenta que no
se trata de un dispositivo ingtitucional aternativo, ni siquiera complementario, sino del
buen funcionamiento del dispositivo que nos hemos dado®.

32 Charles Taylor: “Des avenirs possibles: lalégitimité, I'identite et I’ aliénation au Canada
alafinduXXesiécle’. En Ch. Taylor: Rapprocher lessolicitudes. Lefédéralismeet |e nationalisme
au Canada. Sainte-Foy, Les Pressesde |’ Université Laval, 1992, p. 91.

% Dahl, Robert: Democracy and its Critics, ya citado, p. 340.

% James Fishkin: Democracy and Deliberation. New Haven, Yale University Press, 1991.

% Bruce Ackerman y James Fishkin: Deliberation Day. New Haven, Yale University
Press, 2005.

36 |_os defensores de la democracia representativa tradicional tuvieron claro desde siempre
que el mejor o peor funcionamiento del sistema depende esencialmente del grado y calidad del
involucramiento ciudadano. Sobre el punto ver, por ggemplo, John Stuart Mill, Considerations
on Representative Government, |. En J. S. Mill: On Liberty and Other Essays, ya citado, p. 210.
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CONCLUSION

En estas paginas intenté especificar algunos conceptos fundamental es que usamos
en lareflexion palitica, y también intenté argumentar a favor de la version tradicional
delademocracia constitucional-liberal de caracter representativo. Esto no significaque
ignore que este régimen enfrenta dificultades y amenazas. Entre ellas cabe mencionar
laapatiay el desencanto de grandes sectores de laciudadania, € fortalecimiento de una
cultura politica que confunde legitimidad politica con apoyo de la mayoria, y la cre-
ciente tecnificacion del debate preparatorio de muchas decisiones de gobierno, con su
consiguiente efecto de dehilitar las posibilidades de control ciudadano.

L os problemas existen y son muchos. Pero es un error suponer que, para solucio-
narlos, debemos apurarnos a sustituir el entramado institucional del que nos hemos
servido hasta ahora. Lainstitucionalidad democrética tal como la conocemos es el re-
sultado de largos siglos de aprendizgje. Sin duda es imperfecta y probablemente sea
mejorable. Pero es importante entender su ldgica de funcionamiento si queremos con-
seguir que los procesos de cambio sean efectivamente procesos de mejoray no dinami-
cas de decadencia

112 |



1. Pluralismoy sistema escolar.
Tres modelos competitivos de educacion moral.

Daniel J. Corbo Longueira

1. Partimos de la premisa de que los miembros de una sociedad pluralista proba-
blemente no se pondran de acuerdo sobre cud es € modelo de educacién capaz de
satisfacer las condiciones requeridas para conformar un sujeto con autonomia moral,
solidas disposiciones éticas y competencias para asumir una ciudadania activa 'y res-
ponsable.

- Al menos tres tipos de educacion rivalizan como la mejor opcion:

1°) Un primer tipo sostiene que en las aulas no deberian presentarse ni tratarse
temas controvertidos de caracter filosofico y politico, ni creencias religiosas, hasta que
los alumnos hayan alcanzado un nivel de madurez y discernimiento que los habilite a
realizar por si mismos opcionesilustradas. S6lo aquellas cuestiones establ ecidas cienti-
ficamente o propias de una ética civica, que corresponden aun culto de valoresy prin-
Cipios comunes 0 compartidos, deberian tener espacio en las aulas.

2°) Un segundo tipo postula que €l desarrollo moral de los futuros ciudadanos no
puede hacerse desde el vacio de valoresy convicciones, y que ello exige el compromi-
so, a menos provisional, con una concepcidén comprehensiva de vida buena (y, por 1o
tanto, con una cosmovision particularistay controvertida). Esta vision defiende como
premisa el derecho natura de los padres a dirigir la educacion de sus hijos menores
seglin sus creencias y convicciones, y por ende, les adjudica la potestad de elegir para
sus hijos la ensefianza que esté conforme a las mismas.

39 Una tercera posicion sostiene que es igualmente inconveniente sustraer a los
alumnos parte de larealidad y de la cultura por su carécter controversial, como embar-
carlos en creencias y concepciones finalistas adquiridas heterénomamente. Para esta
postura, se debe ofrecer a nifios y adolescentes un acceso sin restricciones a una ade-
cuadainformacion, y la oportunidad de frecuentar una amplia diversidad de opiniones,
perspectivasy tradiciones moral es; generando condiciones formativas en las aulas, para
gue a través del andlisis critico, de la reflexion moral y del debate con sus pares, €l
alumno vayan gestando progresivamente sus propios criterios de valor y haciendo sus
propias elecciones autbnomamente.
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2. UNA CONDICION INELUDIBLE Y DOS COMPLEMENTARIAS

Si bien no seria posible acordar cual es el modelo educativo méas apropiado parael
desarrollo moral de los futuros ciudadanos, 1o cierto es que, cualesquiera sean las con-
diciones requeridas paraello, si es posible postular una condicion moral ineludible, que
se puede tomar amodo de premisa: como |o sefial 6 Pablo da Silveira (1996), esa condi-
cion moral ineludible es la exigencia de asegurar a cada agente un proyecto de vida
abierto, de modo que los menores no queden, en ningln caso, prisioneros de un progra-
ma de vida predeterminado. Como expone €l filésofo compatriota, “un agente moral
bien desarrollado. ..es aguien que puede decidir por si mismo €l tipo de vidaque quiere
vivir. Esto solo es posible si su capacidad de elegir no ha sido anulada durante |la madu-
racion”. Para conseguir esto es necesario que el nifio o €l adolescente conserve lo que
Joel Freinberg denomind un “futuro abierto”, esto es, un abanico de decisiones poten-
ciales que contenga todas | as elecciones que querra hacer unavez que hallegado a ser
un adulto plenamente desarrollado, capaz de decidir por si mismo acercadeéllas. (“The
Child s Right to a open future”, 1980, cit por da Silveira: 1996)

Por supuesto que una condicién por la negativa, como esta que hemos establ ecido,
no es suficiente para sustentar el desarrollo moral de los futuros ciudadanos, pero cree-
mos indiscutible que se trata de una condicion necesaria para proteger su disponibili-
dad, de modo que los derechos de proteccidn a la independencia moral de nifios y
adolescentes es una restriccion infranqueable que se sobrepone a derecho a la educa-
cion delospadresy, con masrazon, a cualquier otraautoridad u organizacion, inclusive
alaautoridad del Estado.

Quisiéramos colocar a continuacion dos condiciones complementarias, que una
educacion con este proposito deberia cumplir.

a) Para alcanzar un grado apreciable de independencia moral, se requiere que el
agente educador no imponga criterios restrictivos, que impidan al sujeto en formacion
un acceso abierto aunavariedad amplia de fuentes de cultura, base parala construccion
de una opinién ilustrada;

b) Seriaun requisito para el desarrollo de un agente moral que este dispongade un
umbral minimo de principios bésicos, criterios o valores, por referencia a los cuales
podrallegar aelaborar su razonamiento y juicio moral. Estos principios o valores bési-
cos podran ser los de alguna tradicién de pensamiento o cosmovision, o podran ser
valores universales de una ética civica. Lo que no parece posible es que alguien pueda
conformarse como sujeto moral desde un vacio axiolégico, o desde latotal neutraliza-
cién de las convicciones.

En sintesis, tenemos una condicion ineludible: asegurar a alumno el derecho aun
futuro abierto, esto es, que no le haya sido anulada la capacidad futura de elegir. Tene-
mos, también, dos condiciones complementarias: lano restriccion en el acceso del alumno
aun amplio repertorio de fuentes de lacultura, y que el alumno no hayasido privado de
un conjunto nuclear de principiosy valores basicos como un minimo horizonte norma-
tivo, sin el cua quedaria en situacidn de vacio axiol 6gico.

Sobre la base de estos tres presupuestos, estamos en condiciones de abordar un
andlisis critico de los model os o tipos de educacion que presentamos antes.
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3. EL MODELO DE NEUTRALIDAD PASIVA

El primer modelo puede ser identificado como de neutralidad pasiva. Implica por
parte de la institucion docente o del agente educador, una actitud de abstencién, de
inhibicién o asepsia ante diversas situaciones y tematicas, las que son excluidas del
aula, y en virtud de lo cual, se silencia €l tratamiento de determinados conflictos de
valor o situaciones humanas sujetas a controversia entre visiones particularistas. Se
trata, en este caso, de una neutralidad pasiva que actlia por “abstencion” o “evitacion”.

Esta concepcidn de laneutralidad encarna un laicismo historico, que ha preval eci-
do en muchas ocasiones en la educacion publica de nuestros paises. Esta posicion con-
sidera que en sus ambitosinstitucionales y en las aul as estatal es, solo deben tener cabi-
da aquellas cuestiones establ ecidas cientificamente, o capaces de elevarse ala categoria
de lo comun en el espacio publico (aquello que une a todos en la ciudadania democrg&
tica), por lo que las versiones sustantivas particularistas, que son la materia prima del
pluralismo, deben ser relegadas al ambito de lo privado.

Acaso en una sociedad embrionaria necesitada de integracion social y en unaetapa
historica correspondiente al proceso de formacion nacional, donde una parte de lo par-
ticular eralo extranjero, 0 era ocasion para enfrentamientos politico-partidarios radica-
les que dividian a fuego a la comunidad, esta actitud procuraba preservar las aulas
como un espacio neutral de encuentro y de concordia, donde no pudieran manifestarse
las oposiciones irreconciliables de la sociedad. Esta fue una de las preocupaciones de
José P. Varela en |a etapa fundacional de nuestro sistema escolar. (Véase, “La educa-
cién del pueblo”,1964).

Hoy, en cambio, las referencias culturales han mudado sustancialmente hacia una
creciente afirmacion del pluralismo como nicleo duro de la sociedad moderna. La
laicidad como dice Ricoeur no es ya de abstencion sino deliberativa, por [o que, “nada
gue sea importante para el sentido de la vida debe ser sustraido del debate” (“Criticay
conviccién”, 2003).

Como sefiadla Juan Carlos Tedesco,* : “es necesario replantearnos frente a qué tiene
que ser neutral laescuelay frente a qué no tiene que serlo. En el pasado esta discusion
fue muy fuerte. A fines del siglo XIX todos nuestros sistemas educativos discutieron
este punto y el Laicismo fue la respuesta curricular a este problema (...) la escuela es
neutral frente alos valores religiosos, frente a determinadas concepciones devida, y lo
que se aprende en la escuela es |o que nos une atodos (...) Todo lo demas son asuntos
privados. Frente a estanegacion delo particular, incluso delo religioso, de las opciones
éticas, pareceria que los niveles de neutralidad en la escuela no pueden seguir siendo
los mismos del pasado.

Setrata deasumir mas conscientemente la discusion de estostemas, sin que
la escuela se defina necesariamente por uno o por otro. Pero la escuela tendria
gue procesar esta discusion y ayudar a que cada joven defina su opcién frente a

1 TEDESCO, Juan C. 1997. “ Los cambios curriculares en la educacion media” , Confe-
rencia dictada en Jornadas de sensibilizacion de la Experiencia Piloto. Montevideo, ANEP,
119-121.
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ello. (...) Los valores democr aticos, que es preciso introducir en la formacion de
la personalidad, no pueden seguir siendo valores de neutralidad y puramente
defensivos. Daria la impresion que es necesario asumir frente a esos valores un
compromiso masactivo que en el pasado. Lo que aparece hoy en muchos lugares es
gue todos estos valores (vinculados a la tolerancia, al respeto a otro, a cierta neutra-
lidad), en la préctica pedagdgica se traducen por la pasividad. (...) Hoy en diadala
impresi6n que hay que volver arecuperar €l entusiasmo, lamotivacion, el compromi-
so, €l caracter activo de la defensa de estos valores: tolerancia, respeto, reglas de
juego democréticas’.

Por otra parte, un uso indiscriminado de la neutralidad pasiva fundada en la nece-
sidad de preservar laserenidad delas aulas, tiene el riesgo de hacer delaescuelao liceo
un lugar ilusorio y artificioso de pacificacion, que no forma a los educandos para asu-
mir unaactitud asertivay un manejo constructivo de los conflictos. Desde que éstos no
son anulables ni pueden ser ignorados -l1os que nacen en €l interior del centro educativo
ni los que se proyectan en él desde el medio social-, es necesario que la escuelay €
liceo sean &mbitos para un tratamiento formativo de los conflictosy hacer de éstos una
oportunidad de aprendizaje para crecer.

Laescuelano es gjenaalas cuestiones socialmente relevantes. La educacion delos
alumnos no puede hacerse desde el aislamiento artificioso de larealidad. La ensefianza
es siempre, aungue no solo, producto de su medio y de su mentalidad. No puede extra-
farse ni aislarse de é, mas como ensefiaba Antonio Grompone, “debe encontrarse €l
sentido de su expresion”. Lo que este pedagogo nos advertia en su obra “ Universidad
oficial y Universidad viva’(1963:136) es que, aunque la ensefianza recoja los proble-
mas de momento y del medio, existe un modo diferente de presentarlosy de analizarlos
al que opera en el comité palitico o en el templo. La ensefianza | os trata como proble-
mas cientificos y los traduce en el lenguaje y alas perspectivas que esta debe empl ear,
con la universalidad de una investigacion abiertay la racionalidad que debe operar en
todo conocimiento. “Este criterio desaparece en cuanto se subordinan experiencias,
ideas, trabgjos de ensefianza o de investigacion al programa que se le trace fuera del
centro de ensefianza’ y “ se ponga el centro educacional al servicio de objetivos que no
sean los de estudiar en el campo de las ideas, los problemas de su tiempo y de su
medio”. Si en este campo la ensefianza “ adquiere militancia, se convierte en un instru-
mento de partidos o de organizaciones extra universitarias: transporta a ella las luchas
politicas, y es solamente un elemento més de propaganda’.

Este modelo educativo de neutralidad pasiva es portador, en formavelada e im-
plicita, de un dualismo entre socializacion y espiritu critico, entre el momento inte-
lectual y el moral, como dos aspectos 0 momentos escindibles que se deben tratar
secuencialmente. Contralavision clasica (representada por Dewey, Whitehead, Peters
y Passmore, entre otros) que afirmaba la unidad del proceso educativo, donde estos
dos aspectos deben ser perseguidos simultdneamente, se ha erigido otra corriente
(representada por Rorty, Hirsch y McPeck) que sostiene que la educacion bésica (pri-
mariay secundaria) debe asentarse en la socializacion cultural y en la adquisicion de
informacién intelectual, relegandose la promocion del espiritu critico a la educacion
terciaria o superior. El fil6sofo Rorty afirma que la educacién en la escuela debe

116 |



apuntar principal mente a comunicar alos nifios aguello que la sociedad a la que per-
tenece sostiene como verdadero, para dotarlos de capacidad para funcionar como
ciudadanos integrados de esa sociedad. El nivel educativo elemental, dice, no debe
desafiar el consenso establecido, porgque su propdésito no esir mas allade lasocializa-
cion (pasiva o inconsciente, agregariamos). La educacién en cuanto proceso critico
de individuacién debe tener lugar mas tarde, a final de la high school. En la misma
linea de pensamiento, John McPeck dice que primero debe invertirse el tiempo en
impartir informacion, durante un ciclo escolar completo de nueve afios. No es mo-
mento, en |os primeros afios, para ofrecer pensamiento critico; ese tiempo vendra en
los grados superiores. Hirsch, a su vez, subrayalaimportancia de la cultura bésicaen
la educacion, que entiende como lainformacion compartida por |a sociedad, estable-
ciendo una dicotomia entre la cultura elemental y el pensamiento critico (Naval,
2000: 66ss).

Como el ambito de los valores es precisamente un campo controversial y compro-
metido, ha existido cierta propensién a su exclusion como objetivo explicito de la edu-
cacion ingtitucionalizada. Dice Antonio Bolivar (1999:10): “Queriendo legitimamente
huir del adoctrinamiento hemos llegado a creer que cada alumno y que cada alumna
pueden aprender por si mismos|o que estabieny llegar atener sus propiosvalores’. Se
pretendid, entonces, que los alumnos podian aprender por si mismos por generacion
espontanea, y formar sus propios criterios morales, sin que medie una intervencion
educadora guiada por ese propésito. L os educadores sabemos que la supuesta“ madura-
cion esponténea’ es unafalaciay que para que nuestros alumnos puedan optar, tomar
decisiones y comprometerse con ellas, deben antes conocer. El peligro de esta prescin-
dencia esta en que la escuela debilite su funcién formativay se limite a una reproduc-
cion de los valoresy actitudes socialmente vigentes.

Laprescindenciade valores, el silencio sobre temas esenciales ala espiritualidad
del hombre, la abstencion de tratar en el aula ciertos asuntos, la evitacion de ensefiar
ciertos temas, no son, como equivocadamente pretenden algunos, expresiones de
laicidad sino una negacion de ella. Porque la omision que silenciay que niega cons-
tituye, de por si, unaforma de toma de postura respecto de lo que se silencia, se omite
0 se niega. Por otra parte, no hay construccion auténoma de la persona cuando se le
ha sustraido por €l silencio experiencias humanas decisivas en €l plano delosvalores.
¢Como se puede elegir entretal o cual valor o entretal o cual fundamento axiol 6gico,
si éstos no |le han sido descubiertos? La libertad personal, la autonomia moral se va
realizando cada dia sobre la base de experiencias, descubrimientos, reflexiones, vi-
vencias; pero ¢cOmo optar entre lo que no se nos harevelado, como elegir respecto a
temas o0 asuntos que no han tenido oportunidad de trabajarse en nuestras aulas, frente
al silencio vacio?

El peligro es que este enfoque termine instalando un vacio moral en lainstitucion
encargada de la formacion de las nuevas generaciones. Contra ello previno el célebre
pensador Paul Ricoeur, a decir respecto a la educacion francesa: “la escuela es un
ambito de total neutralizacion de las convicciones. No debemos entonces sorprender-
nos de encontrar como resultado una sociedad sin conviccion, sin dinamismo propio,
que vaapedirle todo al Estado” (1991:18).
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Se puede faltar alalaicidad por accién, cuando se adoctrinan o inculcan creencias
alos aumnos, pero también se puede faltar a ella por omision, cuando se sustrae alos
alumnos el conocimiento y |as vivencias de dimensiones trascendentes de la existencia.
No hablar de ciertas cuestiones no es aséptico, es méas bien pasar un mensaje de que
€s0S asuntos no importan, que no son relevantes. Y en ello hay una decision, aunque no
sea manifiesta, de ocultar alos alumnos una zona de la realidad que los deja, en ese
aspecto, en una suerte de vacio moral.

Como dice la Profesora Helena Costébile, este tipo de concepcidn hallevado “a
una neutralidad incolora a nuestra educaci én que le ha quitado €l ementos de conforma-
cion de lapersonalidad, que tiende a expulsar los valores de la accién educativa.” ...  la
libertad se alza sobre un terreno previo y no sobre el vacio. Quien no tiene un horizonte
axiolégico no es realmente libre.” Por eso “la pregunta no es si tenemos derecho a
desplegar ante el alumno los grandes valores del hombre. La pregunta es si tenemos
derecho a guardar silencio respecto de ellos, u ocultarselos, o no darles la oportunidad
de descubrirlos’.

La neutralidad pasiva ha sido objetada, también, desde un enfoque que apreciala
funcion educadora, como preparatoria de las nuevas generaciones para asumir unaciu-
dadania activa. “Al menos en una sociedad que ha optado por la democracia constitu-
cional (esto es, un régimen fundado en el libre consentimiento y en la discusion publi-
ca) no es posible formar nuevos ciudadanos a menos que se les dé la oportunidad de
convertirse en agentes morales bien constituidos. El ciudadano de una sociedad demo-
crética debe ser capaz de evaluar situaciones méas o menos complejas desde el punto de
vistanormativo, deidentificar ciertas preferencias como las suyasy de ordenarlas en un
esquema gue sea alavez coherente y consistente con sus convicciones de valor. Ahora
bien, el problema consiste en que nadie |lega espontaneamente a ponerse en esa situa-
cion: los miembros de las nuevas generaciones no llegaran a madurar moralmente a
menos que podamos discutir con ellos sobre valores, presentarles ciertos model os mo-
ralesy despertar en ellos las motivaciones que | os conducirén asentirse responsables de
sus propias decisiones’ (da Silveira:1995).

Este modelo tiene la pretensién de presentarse como neutral respecto a todas las
creenciasy convicciones, y postula que sus premisas responden a un criterio de univer-
salizacion. Sin embargo, puede advertirse que con respecto a ciertas cuestiones, como
esel caso delavision ideoldgicadel laicismo frente al hecho religioso, hay veladamen-
te, por detras de su discurso, una concepcién particul arista, de cuyas premisas o0 supues-
tos no da cuenta publicamente, camuflandose de cientificidad y racionalidad. En efec-
to, el laicismo de talante secularizador toma partido al desmerecer €l lugar que €l fené-
meno religioso ocupa en la cultura de las civilizaciones humanas, a negarle sus
virtualidades sociogenéticas y descuidar la valoracion de la opcion de aquellos que
construyen, en torno a eje de la trascendencia, sus propias narrativas humanas de sen-
tido y sus respuestas a la explicacion Ultima de la existencia. En sintesis, esta posicion
no reconoce la vida religiosa de los ciudadanos como un bien positivo que debe ser
protegido por los poderes publicos, sino que laconsidera, més bien, fuente deintoleran-
cia. Da por supuesto que la conciencia moral fundada en la religion no es capaz de

118 |



fomentar la convivencia en la pluralidad. Por ello el Estado, en los institutos oficiales
de ensefianza, actla como si el fendmeno religioso no existiera 'y, como corolario de
ello, no le concede un lugar en las aulas, con lo cual amputa también la integralidad
formativa de las ciencias humanas.

Este laicismo ha sido y es motivo de fuertes controversias en la ensefianza nacio-
nal, en lainvestigacion académicay en €l espacio publico politico. Fue histéricamente
formulado desde una prédica radicalmente anticlerical y con una fuerte aversion a
catolicismo. Como lo denuncié Rodo (en “Liberalismo y Jacobinismo”), més que la
expresion de una version auténticamente liberal con capacidad de reconocer, respetar e
integrar la diversidad de formas de creer y no creer, laideologia de este laicismo, mu-
chas veces expresada desde el poder oficial, descalificaba la sensibilidad y las convic-
ciones religiosas como expresiones de irracionalismo, oscurantismo y supersticion, a
partir del positivismo imperante en la época de su a umbramiento. En este sentido esun
espectro de otro siglo. Si bien todos acuerdan que la ensefianza de gestion estatal no
favorecid ninguna religion positiva en particular, un sector de la opinion naciona ha
denunciado insistentemente que no es neutral entre religion y no religion. En efecto,
promovi6 determinadas formas de pensar y de sensibilidad que no son auténticamente
neutrales, ya que indirectamente, con su prescindencia y silenciamiento respecto al
fendmeno delo religioso o delo espiritual, que es excluido del espacio publicoy priva-
tizado, metacomunicasu irrelevanciay promueve una concepcion préacticamente ateay
materialista de lavida

Como dicen dos educadores espafioles, refiriéndose a tema de lo religioso en el
aula: “Creyentes, ateos y agnosticos, debemos asumir conjuntamente el reto de seguir
confrontando a nuestros alumnos con | as claves que nos han llevado a definirnos como
tales .No se trata de catequizar a nadie con nuestras propias opciones, ya sean ateas,
agnosticas o creyentes, propias de unaconfesion u otra. Se trata de dar anuestros alum-
nos la posibilidad de pensar grandes cuestiones que han movido a la humanidad a lo
largo de los siglos, por ellos mismos, y de marcarnos como objetivo que el respeto por
las distintas opciones personales y entre |os distintos credos religiosos no sea fruto del
desconocimiento e indiferencia, sino de un minimo conocimiento y un profundo acer-
camiento” (Martinez-Bujons, 2001: 189-201)

Creemos, en conclusién, que unalaicidad que quiera ser fiel asu vocaciony pre-
tenda una actitud de neutralidad positiva respecto de asuntos que son objeto de des-
acuerdo razonable entre ciudadanos, familias y grupos, debe ser simultaneamente plu-
ral y dialogante. No debe ser excluyente, sino unaférmulaincluyente paragarantizar la
convivencia plural; en un marco de reconocimiento mutuo, de relacién complementa-
rig, de tolerancia activay comprension empética reciproca, en lugar del silenciamiento
gue ignora, la negacién que excluye y la indiferencia hacia aquellas versiones
particularistas y razonables de vida buena, que abrazan distintas familias ideol6gicas y
tradiciones culturales. Lo que necesitamos es aprender a vivir juntos en la sociedad, y
no encerrados en guetos ideol égicos que alimentan el desprecio y la negacién. Como
dice Velasco (2006), “Lalaicidad es todo ala concienciay lalibertad de los hombres,
[lamados a vivir juntos, a pesar de lo que los divide’.
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Nuestra“laicidad plblica aparece asi como € resultado de una sabiduria politicay
de un sutil equilibrio que no obliga a nadie a sacrificar sus principios, pero que propone
atodos un nuevo arte de vivir juntos’ (E. Poulat).

4. EL MODELO DE EDUCACION MORAL SUSTANTIVA

Este modelo postula que la educacion impartida en los colegios y comunidades
gue son portadoras de concepciones finalistas de vida, es superior en su capacidad
formativa ala que se puede impartir en |las escuelas pluralistas con el ideal de laicidad.
Paralos partidarios de aquel modelo, si bien laneutralidad en la ensefianza oficial debe
admitirse como solucion préactica-de libertad y de respeto alas conciencias divididas, y
como féormula de convivencia frente a las doctrinas que separan sinceramente a los
hombres y grupos en medios sociales heterogéneos-; sostienen que la misma supone
una limitacion riesgosa de los factores formativos reducidos al minimo comin y no un
ideal educativo.

Objetan la postura que sostiene que el nifio debe permanecer sin ningunafuente de
cultura o educacion religiosa hasta que deje de ser nifio; como condicion para que
pueda“elegir libremente”, cuando seaadulto, lareligién o lairreligion. Supone esto, en
Su opinidn, que “lamutilacion o privacion de todo conocimiento y disciplinareligiosas
del patrimonio cultural de Occidente en laensefianza, es una“liberacion” del nifioy no
una “privacion” en la cultura que tiene derecho a heredar”... “No ensefiar a nifio, no
educarle hastala edad en que fuera capaz de eleccion por si mismo, seria elegir para él
lo peor; seriatraicionar su derecho arecibir lo que le toca del patrimonio cultural co-
mun”. Por otra parte, se afirma que “laformacién primeradel nifio no traba sus posibi-
lidades criticas en la pubertad, con cuyos cambios se produce unareformade laideadel
cosmos y de la conducta frente a mundo, y en los cuales €l “yo” se descubre como
problema. Aquella formacién primera le fortalece y le prepara para la eficacia de su
actitud critica. En cambio, lo que en su educacion hubiese tenido antes un sentido su-
perficial o externo de proselitismo, sera eliminado. Queda de la educacion €l fruto del
cultivo delosmoviles. El proselitismo que buscalos actos externos es superado. Pero la
faltade normas y objetivos por ausencia de formacion, impedird en la hora de la capa-
cidad critica, la posibilidad de elegir compromisos y responsabilidades y desembocara
en las indeterminaciones y riesgos de la carencia de personalidad” .

L as escuelas adheridas a una concepcion Ultima de vida, como las confesionales,
en cambio, tendrian maxima eficacia parael desarrollo dela personalidad del nifio, que
no puede sustentarse en un minimo sino en un maximo doctrinario. De ahi que sosten-
gan que el factor de moral sustantiva provisto por este modelo (inclusive cuando se
trata de una concepcion educativareligiosa), |ejos de ser un obstaculo para el desenvol-
vimiento de la personalidad del nifio, es un factor insustituible en el cultivo de los
moviles que la desarrollan, y un medio poderoso para que el nifio alcance su plena
autonomia personal. 2

2Horacio Terra Arocena: “Libertad de ensefianzay su reglamentacion”. Montevideo 1955.-
En nuestra opinién sigue siendo una de las exposiciones histéricas més lUcidas de esta vision a
nivel nacional
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En otro plano de andlisis este esquema referencial pondera la contribucion social
gue puede esperarse de la presencia de una pluralidad de instituciones adheridas a este
modelo, en términos de generacion de espacios de innovacion y diversidad. Estos, son
resultado de que cada institucidn, en su vida propia'y con su cosmovision particular,
creay recrea versiones renovadas de vida, a partir de la autonomia relativa de que
gozariaen un marco de libertad de ensefianza. Lainnovaciony ladiversidad son funda
mental es para sustentar la riqueza de pensamiento y el pluralismo que estaen laraiz de
la cultura democrética. “Lariqueza de ladiversidad humana estd en ampliar el abanico
de las configuraciones de sentido construidas por las comunidades en su experiencia
historica” (Siede: “Formacién ética’, Santillana docentes)

En ese contexto, puede afirmarse que la variedad de comunidades, de perspectivas
y devalores, beneficiaa conjunto del sistema social. Esta es una caracteristica que por
igual encontramos en la naturalezay en las sociedades humanas complejas. Thomas F.
Green expresd convincentemente: “La opinidn general es que una sociedad es méasrica
si permite que florezcan mil flores. Lo que se supone es que ninguna cultura o modo de
vida del hombre es tan rica que no pueda enriquecerse alin mas a través del contacto
con otros puntos de vista. La creencia general es que la diversidad enriquece, porque
ningun hombre tiene e monopolio de la verdad sobre la vida honrada’. (“Education
and pluralism: ideal and reality”).

Como lo refiere este autor, para que esa dinamica acontezca, requiere que se cum-
plan dos condiciones: no sdlo que coexistan grupos diferentes, sino que también enta-
blen entre ellos intercambios sustantivos, y que la diversidad que esta enrigueci éndose
no sea puesta en peligro ni limitada por ninguno de los actores del intercambio ni por el
sistema en que se procesa la intercomunicacion. Este enfoque, siguiendo los pasos de
Dewey, vinculael valor democrético deladiversidad con €l valor deladilatacién delos
horizontes intelectuales, culturales y espirituales de todos, al adoptar una actitud de
apertura hacia diferentes perspectivas.

Pero, sobre todo, laimportanciade la diversidad en el campo cultural parael cum-
plimiento delafuncion formativareclamadaalaeducacidn, requiere -y es éste un argu-
mento que nos parece sustancial aunque raramente se repara en su importancia- laim-
prescindible presencia de modelos “fuertes’ o “densos’ de moralidad, de visiones
comprehensivas de virtud. Esto siempre que se cumplan dos condiciones ineludibles:
gue se garantice unaofertamditiple y abierta de estos model 0s— 0 sea, que estén some-
tido a escrutinio publico- y que en la ensefianza sus concepciones no se inculquen
avasallando la conciencia de los estudiantes. Como lo sefiala Demetrio Velasco
(2006: 33), “se puede intervenir en la vida publica desde la conviccion de que las pro-
pias tradiciones normativas son fuentes necesarias para generar |0s recursos humanosy
€ticos que lasociedad necesita, simplemente sometiendo esastradicionesalasreglasde
juego del debate democratico publico y abierto” .

De lo contrario, la sola existencia de una escuela pluralista, donde se gerce un
criterio de neutralidad frente a modelos valdricos y de creencias en disputa, podria
derivar socialmente en un pensamiento “débil”, ya que por si solos la tolerancia, €l
pluralismo y la neutralidad no estan en condiciones de ofrecer model os fuertes de mo-
ralidad. Esta esla aporia educativa de la escuela pluralista. No es que no trasmita val o-
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res, Sino que estos no seinsertan en un sentido dado, en un constructo de modos de vida
y de significado sustantivos. Dardo Regules, en una virtuosa polémica parlamentaria,
prevenia sobre que la neutralidad podia llevar a una pérdida de sustancialidad y de
contenido material alaescuela, vacidndolade sutareaformativaesencial “. (“1dealidades
de la Ensefianza’)

En unalineasimilar de razonamiento, Wiliam Galston refiere como un hecho bési-
co de la sociologia liberal, laidea de que la mayor amenaza para los nifios no es tanto
gue crean en algo demasiado profundamente, sino que no crean con mucha intensidad
en nada en absoluto, y agrega con fundamento: “Aun para alcanzar el tipo de
autorreflexion libre que muchos liberal es aprecian, es mejor empezar por creer en algo.
Ladeliberacion racional entre modos de vidaes mucho més significativasi las apuestas
son significativas, esto es, si quien delibera tiene fuertes convicciones en comparacion
con las cuales puedan ponderarse las afirmaciones rivales’ (“Educacion Civica en €l
Estado liberal”, en Rosemblum, 1993).

Se apunta aqui a hecho notorio de que en sociedades seculares y plurales se esta
volviendo un preocupante asunto la “anemia ética” y el relativismo escéptico, lo que
paraddjicamente, entrafia el riesgo de aparicién de brotes fundamentalistas. Muchos
piensan que | os sistemas democrati cos deben ser revitalizados en sus elementos consti-
tutivos, rescatandolos de un clima de indiferenciay relativismo moral. Una respuesta
posible a esta circunstancia seria el fortalecimiento, a través de la ensefianza, de los
codigos morales sustantivos, como |o postula este segundo modelo.

Por el contrario, si s6lo existiera una variedad de instituciones educadoras de ges-
tion privada con visiones particularistas, sin lapresenciaque las contrarreste y lessirva
de contrapeso, de un sector publico de gestion estatal, -que aporte un conjunto de cono-
cimientos comunes y donde se garantice la autonomia de los educandos sobre |a base
deunaneutralidad frente alapluralidad de creencias-, €l resultado podria ser unasuerte
de ventanillas paraelas de ofertas particularistas, que no proveen una minima base de
integracion socia y cultural ni una equidad bésica en la diseminacién social de los
aprendizajes. Lo que parece cuestionable aqui es un pluralismo que enmascare un sepa-
ratismo. Se hadicho que si los catélicos se educan entre catdlicos, |os protestantes entre
protestantes, |0s ateos entre ateos; |0s comunistas se educan entre comunistas, 10s con-
servadores entre conservadores, los blancos entre blancos y los negros entre negros,
etc; ello fortaleceria el establecimiento de una sociedad compartimentada que correria
€l riesgo creciente de caer en conflictosentretribus. Seriaeste un pluralismo segmentado,
sin base integradora, 1o que en el largo plazo pone en cuestién la convivencia de una
sociedad democrética. Lavitalidad de ésta requiere de un nimero apreciable de valores
en comun, lo que sdlo es posible si todos los miembros del grupo tienen una oportuni-
dad pararecibir y tomar de los demas, mediante un conjunto amplio y diverso de em-
presasy experiencias compartidas, necesarias para que exista una“ endésmosis social” .
Esta se ve impedida por separaciones que no habilitan el libre intercambio de variados
intereses, estimulos intel ectuales y formas de cooperacién social.

John Dewey ha expresado que las divisiones sociaes que interfieren el libre y
pleno intercambio, reaccionan parahacer unilateral lainteligenciay el conocimiento de
las clases sociales separadas. Estas barreras significan una ausencia de intercambio
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fluidoy libre. Estaausenciaequivale a establecimiento detipos diferentes de experien-
ciavital, cada uno con materias, finesy normas de valores aislados...Los sistemas filo-
soficos, en sus teorias opuestas del conocimiento, presentan una formulacion explicita
de los rasgos caracteristicos de estos segmentos cortados y unilaterales de la experien-
cia; son unilaterales porque las barreras que se oponen a intercambio impiden que la
experienciade cada uno se enriquezcay complete con lade otros que se hallan situados
diferentemente. El ideal democratico supone “no sélo puntos mas nUMerosos y mas
variados deinterés participado en comun, sino también el reconocimiento delosintere-
ses mutuos como un factor de control social.” Este segundo elemento significano sélo
una interaccion mas libre entre los grupos sociales, sino también, un regjuste continuo
de habitos sociales, como resultado de nuevas situaciones producidas por €l intercam-
bio variado de experiencias. De algiin modo —concluye Dewey-, puesto que la demo-
craciadefiende en principio €l libre intercambio y la continuidad social, “ debe desarro-
[lar una teoria del conocimiento que ve en éste el método por el cual una experiencia
sirve paradar direcciony sentido aotros’ (“Democraciay Educacién”, 1953; Cap. X XV).

La ausencia de un sector de ensefianza estatal, impulsaria entonces hacia la frag-
mentaci 6n, hacia una col eccion compartimentada de versiones particulares, aun mono-
logo de creencias que podria hacer de la sociedad —segUin laimagen de Maclntyre- una
suerte de “zoolégico espiritual donde los animales estan todos en jaulas separadas”.
Desde el campo religioso se responde a esta objecion, sosteniendo que la conciencia
moral fundada en la religion es capaz de fomentar la convivencia en la pluralidad,
porgue basta para ello que los ciudadanos encuentren en sus respectivas conciencias
religiosas, fundamento para el respeto alalibertad de los demés, actitudes abiertas de
tolerancia, solidaridad y colaboracion, todo lo cual vendria demandado por la propia
doctrina, como es el caso de la cristiandad.

Por otra parte, como cada una de estas instituciones privadas es portadora de una
mision formativa en una escuela de pensamiento y una cosmovision comprensiva en
competencia, con proclividad a reproducirse y perpetuarse en otros niveles, existe el
riesgo potencial de unacaidaen ofertas exclusivistasy unilaterales de creencias, que no
ofrecen condiciones favorables a la autonomia de |os sujetos en construccion.

Precisamente, la otra objecion que se realiza a este modelo es que la existencia de
comunidades educativas portadoras de proyectos finalistas, implica un pluralismo que
se da fundamentalmente con referencia al sistema educativo considerado globalmente,
pero no necesariamente en la experiencia persona de cada alumno. Este recibiria una
vision sustantiva, una comprension maximalista acorde alafilosofiainstitucional, pero
no accede necesariamente a versiones abiertas que le permitan una construccion auto-
noma de sus propias eleccionesyy juicios. Lo cuestionable aqui, seria el reconocimiento
de unos derechos colectivos a la reproduccion ideolégica y cultural, que garantiza a
conjunto social la presenciaen competencia de una ampliadiversidad de concepciones,
pero a coste de restricciones a la autonomia de los educandos, porque aungue no ocu-
rra en todos los casos, abre la posibilidad del adoctrinamiento en la cosmovisién a la
gue se afilia cada institucion educativa.

No debe perderse de vista, como dice Amy Guttman (2001), que uno de los propo-
sitos primarios de la educacién basica es cultivar unos val ores comunes a la conviven-
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cia democrdtica entre los nifios, ya que no es posible olvidar que los afiliados a una
escuelaconfesional 0 “iglesiaideoldgica’ no son solamente miembrosde esa“iglesia’,
sino que antes y primordialmente, son ciudadanos de una sociedad democratica. En
esta debe estar claro que el refuerzo de identidades culturales que se pueda reclamar a
laescuela, no puede hacerse a coste de entrar en conflicto con el derecho individual de
los educandos a preservar su capacidad autonoma para realizar el ecciones propias so-
bre su identidad y sus creencias.

En sintesis, sobre este model o, podemos decir con Amy Guttman que “el pluralis-
mo es un valor politico importante en la medida en que la diversidad socia enriquece
nuestras vidas mediante laexpansién de nuestro entendimiento de las diferentes formas
de vida. Para cosechar |os beneficios de la diversidad social, los nifios deben tomar
contacto con formas de vida diferentes alas de sus padres, y en el curso de este proceso,
deben afianzar valores verdaderos, como el respeto mutuo entre las personas, que hace
ladiversidad social alavez posibley deseable”.

5. EL MODELO DE EDUCACION PLURALISTA

Esposibleidentificar en este model o cinco nicleos constitutivos, orientados a con-
formar las disposiciones éticas de la personay proveer |as competencias regqueridas por
una ciudadania activa

A) Un fondo comun de valoresy principios propios de una ética civica.

Laexpresion de lalaicidad en la ensefianza estatal aspiraa un niicleo de valoresy
conceptos compartidos socialmente: la cosmovisién democrética necesaria para consti-
tuirse y sustentar legitimamente su vidainstitucional, asi como una convivencia social
asentada en sus valores, principiosy reglas procedimentales. Asi, € respeto aladiver-
sidad de codigos éticos debe conciliarse y equilibrarse con la afirmacion de un minimo
comun ético —el patrimonio compartido de valores- constitucionalmente consagrado.
El objetivo de la educacion, en este sentido, es el incremento de la competencia ciuda-
dana (en su doble dimension, cognitivay moral), en su papel de agente participante de
lavida publicade su comunidad, paralatomade decisionesinformadasy responsables,
y paralaasuncion de iniciativasy compromisos con el bien comun.

Estas competencias requieren la adquisicion y vivencia de valores intrinsecos al
sistema democrético, que constituyen las sefias de identidad del Estado democrético de
Derecho, (pluralismo, tolerancia, participacion), laafirmacion de sus val ores sustantivos
(libertad, equidad, justicia, dignidad de la persona humana, derechos fundamentales),
asi como de principios de procedimiento (defensa de las reglas de juego y respeto del
Estado de derecho). En sintesis, laformacién en estos val ores ofrece, en si misma, una
oportunidad Unica de aprendizaje sociomoral y de construccion de una cultura ciudada-
na para fortalecer la democracia. Por eso, el fondo doctrinario comin ala ciudadania
democrética ha de tener, necesariamente, una fuerte entidad. Dice Justino Jiménez de
Aréchaga (1978) que “educar es incorporar a alguien a una cierta tradicién cultural,
infundiéndole principios y 10s principios jamas son neutros’.

B) La socializacién en un horizonte normativo de valores legados por la civiliza-
cion humana.
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No debemos olvidar que una de las funciones esenciales de la educacion es la
conservacion y transmisién alas nuevas generaciones de un legado comun que se con-
sideravalioso. Este no es un acto de recepcion pasiva, Sino orientado a capacitar acada
sujeto parautilizar einterpretar la experienciahumanaasu modo, integrando |o que sea
aplicable a sus caracteristicas e inclinaciones.

Educar es, en este sentido, un “rito de integracion” a una comunidad de conoci-
mientos, capacidades y significados, que son base para la emancipacion intelectual .
Esta implicito en la naturaleza del conocimiento el hecho de ser una estructura que
sustentay habilita a pensar, proporcionando estructuras parael juicio. Por eso laeduca-
cién promueve la libertad de los sujetos, a introducirlos en “el conocimiento de su
culturacomo sistemade pensamiento”. En ese caso nos hacemos responsables del mundo
ante los “recién llegados’, como sostiene Hannah Arendt (1996: Caps. IV y V), inscri-
biéndol os en un espacio simbdlico de filiacion, en un horizonte de culturayahecha que
es € modo de constituir a “cachorro humano”. Pero a entregar ese “mundo vigjo” a
“los nuevos’, los hacemos participes de sus posibilidades no realizadas. Como dice
Fernando Savater (1997), le “inoculamos el temblor impreciso que lo amplia’ y senta-
mos las condiciones para su transformacion, porque sélo es posible cambiar [o que essi
hay primero apropiacion de su sentido. “ Transmitir no supone ni sujetos pasivos hi un
mundo inconmovible, sino la forma con que designamos al proceso de “compartir €l
relato”, deiniciarnos en “las voces de una conversacion” prolongadaen el curso delos
siglos. ® Eslo que hace posible, como dice GracielaFrigerio (2001), un acto derelectura,
y asegura €l pasaje de las biografias singulares a las graméticas plurales propias de las
sociedades. Transmitir es “pasar € codigo” y habilitar “al otro” a construir una nueva
significacion. En este sentido, la educacion es, siempre, la oportunidad de lo nuevo; es
“agente de construccion socia y coproductora de subjetividad”.

C) Un nucleo de contenidos procedimentales

A diferenciade los contenidos referidos a hechos y conceptos que tienen que ver
con el saber, los contenidos procedimentales se refieren a alguna forma de “ saber

3 Michael Oakeshott ha utilizado estaimagen, diciendo: “ Como seres humanos civilizados
somos herederos, no de una investigacién acerca de nosotros mismos y del mundo, ni de una
acumulacién de informaciones, sino de una conversacion iniciada en los bosques primitivos y
prolongada y hecha mas clara en €l curso de los siglos. Es una conversacion que se desarrolla
tanto en publico como dentro de cada uno de nosotros mismos. Desde luego existen argumento,
investigacion e informacion; pero alli donde resulten beneficiosos tienen que ser considerados
como parte de esa conversacion...la conversacion no es una empresa concebida para obtener un
beneficio extrinseco...es una aventura intelectual esponténea. La educacion es unainiciacion a
la destrezay participacion en esta conservacion en la que aprendemos a reconocer |as voces, a
distinguir las ocasiones adecuadas para manifestarnos y en la que adquirimos habitos intel ectua-
lesy morales adecuados paralaconversacion. Y esestaconversacion laque, en definitiva, otorga
puesto y carécter a toda actividad y manifestacion del hombre”. (“Rationalism in Politics and
other essays’. Londres 1962: 168-199)

4 Sobre este tema, véanse | os trabaj os de Joseph Ma. Puig Rovira, a que seguimosaqui: “La
educacion moral en laensefianzaobligatoria’. Barcelona 1995 y “Laconstruccion de la persona-
lidad moral”, Barcelona 1996.
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hacer”, esto es, a las capacidades necesarias para llevar a cabo una accion, alavez
comportamental y cognitiva. Los procedimientos son un conjunto de acciones orde-
nadas a una meta, la que acttia como elemento regulador del proceso. Son medios que
se ponen en juego y que deben aprenderse. En el ambito de la educacién moral los
procedimientos, ademas de alcanzar objetivosinmediatos, movilizan ciertos criterios
de valor que acttian como fines ultimos de la conducta. Los criterios para establecer
los contenidos procedimentales propios de la educacion moral, derivan de traducir
los rasgos de |a personalidad moral en finalidades de la educacién moral. Mencione-
mos brevemente los procedimientos fundamental es para la formacién de una perso-
nalidad moral.

a) Procedimientos para un conocimiento dinamico de si mismo, (sentimientos,
razonesy valores, formade ser, de pensar y de sentir) através de laconstruccion de una
representacién conceptualizada. Como dice Puig (1995:47), el “sujeto en tanto yo que
se conoce, se evalliay se proyecta, acaba convirtiéndose en sede de |a responsabilidad
moral y de coherencia personal”. Supone integrar las diversas experiencias biograficas
y laproyeccion de si mismo hacia un horizonte de futuro.

b) Desarrollo de la capacidad empética y de adopcién de perspectivas sociales.
Como capacidad de conocer y experimentar |0s sentimientos, razones y valores de los
otros, sin confundirse con ellos. Ser capaz de ponerse en el lugar del interlocutor en una
relacion intersubjetiva, y adquirir la capacidad de generalizar la perspectiva de una
tercera persona o colectivo. De esta forma, |os estudiantes deben adquirir la capacidad
de descentrarse, salir de si mismos y percibir la realidad desde otros puntos de vista
distintos a propio. Sin esta capacidad de comprender las emociones y las razones de
terceros en unarelacion, de entender susintereses, valoresy motivos, no seran posibles
un razonamiento y un juicio moral adecuado.

c) Desarrollo de la sensibilidad moral y la capacidad de razonar de modo justoy
solidario. (Cuidado de los demas) Designa la capacidad de reconocer y reflexionar
sobre una situacion en la que se presenta un conflicto de valores. Habilita una opera-
cion para descender a una cuestion concreta los propios valores, jerarquizandolos, y
paradilucidar, con fundamento y buenas razones, la preferencia por una solucion deter-
minada, mediante un proceso que permita un acercamiento progresivo, y ascendente, a
criterios de justiciay solidaridad.

d) Desarrollo de habilidades dialégicas. Estas son un conjunto de destrezas para
intercambiar opinionesy razonar sobre |os puntos de vistas de |os demés interlocutores
con referencia alas opiniones propias, con animo de entendimiento y mutua compren-
sion. “Setrata, como dice Puig (1995:54), de adquirir aguellas disposiciones que facili-
tan un intercambio constructivo de razones’, “que tengan en cuenta tanto |os propios
intereses y puntos de vista, como los intereses y puntos de vista de los demés implica
dos en una situacion, con la pretension de arribar a acuerdos justos y racionalmente
motivados’.

€) Desarrollo de la capacidad de comprension. La comprension critica es una
herramienta procedimental para el tratamiento de los temasy situaciones que implican
controversia de valores. Actlla mediante laobtencion y el andlisis de informacién obje-
tiva, ladiscusion, lacriticay laautocritica, asi como el entendimiento —que no significa
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necesariamente consenso- de las razones de las diversas perspectivas, y ladisposicion a
comprometerse en procesos practicos, de mejora de larealidad considerada. Supone €l
pasaj e por tres fases. pre-comprension (interpretacion de problemas desde cada subjeti-
vidad); entendimiento (comprension de las diversasinterpretaciones en juego); criticay
autocritica (examen de validez de las razones y justificaciones de las diferentes inter-
pretaciones, incluida la propia).

f) Desarrollo de las habilidades metacognitivas. Es unatoma de conciencia enten-
dida como capacidad de darse cuenta de la propia actividad, permitiendo conceptuar,
regular y dar valor alos procesos cognitivos (percepcion, reflexion, valoracion.), alas
actividades conductual es (movimientos, manipulacion, habitos) y alas actividades emo-
cionales (sentimientos, deseos, inclinaciones) que atafien al ambito socio-moral. La
conciencia sobrepasa el mero saber, o saber-hacer, para convertirse en “un saber sobre
el saber”. O “un saber sobre €l saber hacer”. Este metaconocimiento es de unainmensa
trascendenciaen el ambito moral y como horizonte de la intervencion pedagdgica, por-
gue es condicién de la voluntad auténoma de la persona.

0) Desarrollo de la coherencia entre el juicio y la accion moral y construccién
voluntaria del propio caréacter moral. La preocupacion de la educcion moral no puede
reducirse a los aspectos cognitivos o de razonamiento; debe involucrar igualmente el
comportamiento moral, como dos cuestiones que se implican pero que no acontecen
mecanicamente. Entre unoy otro, paraalcanzar su mayor coherencia, hay un espacio de
trabaj o pedagdgico necesario parala adquisicion de competencias presentes en 10s pro-
cesos de autorregulacién. Supone una capacidad del sujeto para dirigir su conducta de
acuerdo a su propia voluntad racional, regulando las variables internas y externas que
inciden en la conducta.

En sintesis, podemos decir que los procedimientos de educacion moral que hemos
mencionado no son herramientas ideol 6gicamente neutrales o asépticas. Aunque en € pla
no mora permiten tomar decisionesy conductas diversas, y en ningin modo prefiguran un
camino mora determinado, un desarrollo adecuado de estos procedi mientos expresa nece-
sariamente ciertos vaores latentes en los mismos. Asi, € aprendizagje de los contenidos
procedimental es conlleva también la adquisicion de val ores morales desegbles.

D) Laformacion dela personalidad moral como una construccion de cada sujeto.®

Siempre que lamoral no sea unaimposicién heterénoma, no esta dada de antema-
no ni se descubre o €elige, sino que se construye. Esa construccion es un proceso que
depende de cada sujeto, es un trabajo de elaboracion personal y socio-cultural. O sea
gue la construccion es una reconstruccion, que opera en interlocucién con los otros,
con |los problemas de su tiempo y de su circunstancia histérica. Las formas de vida, las
maneras de ser, no estan dadas de antemano ni son consecuencia de disposiciones pre-
vias, tampoco surgen al azar. Intervienen en dicho proceso elementos socioculturales
preexistentes y un contexto que proporciona las experiencias vitales que instalan la
reflexion socio-moral sobre conflictos de valor, pero sin perjuicio del juego de mdilti-

5 Véase laobracit. de Puig Rovira: “La construccion de la personalidad moral”. También:
ANEP-PEVA: “Documento de referencia para una experienciade educacion en valores’. Monte-
video 2003.
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ples factoresy de esasinfluencias, en Ultimainstancia el proceso de construccién de la
moral persona depende de cada sujeto.

Aqui solo podemos enumerar algunas de |os componentesy etapas que articulados
entre si intervienen en ese proceso de construccion de la personalidad moral.

- Doble proceso de adaptacion a la sociedad (pautas establecidas) y a si mismo
(preferencias y modos de ser).

-Transmision de aguellos elementos culturales y de valor que se consideran hori-
zontes normativos deseables o guias de valor.

-Adquisiciones procedimentales. Formacion de capacidades personales de juicio,
comprension y autorregulacion.

-Génesis de la concienciamoral de cada sujeto, como espacio de sensibilidad mo-
ral, racionalidad y didogo. Aqui la persona construye el conocimiento a nivel de las
estructuras internas o cognitivas, y desarrolla capacidades para su transferencia a otras
situaciones. También la persona realiza una construccion psico-social. La conciencia
moral auténoma es una condicion constitutiva de la personalidad moral, y primera con-
dicion dereflexiony accion moral. Estareferidaaun regulador moral de nivel superior
(es una disposicion del sujeto que le permite enlazar €l significado conflictivo de la
informacién moral que recibe del medio, con un tipo de juicios y acciones que dan
respuesta a los problemas, otorgandoles significado personal y socia). Es el escalon
final de un proceso que recorren las personas a lo largo de su formacion, y que iria
desde la aceptacién de normas sociales a modos personal es de actuar moralmente.

-Construccion de la propia biografia, como cristalizacion de valores y espacio de
diferenciacion y creatividad moral. Este es d momento de la multiplicidad de opciones
moraeslegitimasy del esfuerzo de cada sujeto por elaborar formas de vida satisfactorias.

E) Una pedagogia de la laicidad.

Fuera de una ética de minimos y del horizonte normativo de valores universales
compartidos, laescuelapluralistaen todo |o demas no prescribe. Pone a disposicion los
modelos de creencia en competenciay genera procesos en ambientes de aprendizaje,
parafavorecer en el estudiante -mediante el intercambio de razonesy el andlisis critico-
laconstruccion autonoma de la personalidad moral, esto es, donde el determinante dela
moral es intrinseco a la persona, es una suerte de autodeterminacion raciona de la
voluntad.

No se trata aqui de “descubrir” o “iluminar” una moral dada a priori ni un telos
prescripto; no es la adquisicion de un sistema ético considerado como verdad Unicay
Ultima, sino de un proceso pedagdgico de construccion de la personalidad. Pero se
observaraque, entre losinsumos para cumplir ese proceso, no puede prescindirse delos
aportes que entregan la presencia social de modelos finalistas de moralidad, que operan
como unasuerte de“fabrica’ de sistemas de pensamiento y concepciones de mundo. La
dindmicaplural delosideales de vida, -mediante su contrastacién en el plano académi-
€Oy su exposicién en el espacio delo publico, sometidos al debate democratico abierto-
asi como, su capacidad para producir disposiciones que contribuyan a perspectivas di-
versas sobre el mundo de la vida 'y sobre concepciones de vida buena, son aspectos
fundamental es para garantizar lalibertad de concienciay de pensamiento y, en definiti-
va, la libertad Ultima de lo humano esencial. Por €llo, la presencia en la sociedad de
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variadas instituciones educativas portadoras de creencias sustantivas, es necesaria para
la difusion de valores, y como factor compensador de la tendencia a la caida en el
relativismo y el escepticismo respecto a toda forma de conviccion moral, modelos de
virtud y sentidos de vida.

Admitido lo anterior, debemos precisar que, sin embargo, no compartimos la sutil
interpretacion que sustentan los partidarios extremos de esta vision, en € sentido de
que la educaci6n impartida en instituciones portadoras de concepciones sustantivas de
vida 'y de moral es superior en su capacidad formativa a la que brindan las escuelas
pluralistas con el ideal de laicidad, donde creen se daria una limitacion riesgosa de los
factores formativos, reducidos a un minimo comin y no a un ideal educativo.

En este enfoque se aprecia un reflejo de nociones derivadas de las condiciones
historicas de emergenciadel estado pluralista, en las guerras de religion posterioresala
Reforma protestante, y el consiguiente desarrollo del principio de tolerancia concebida
como factor de convivencia pacifica entre doctrinas religiosas en pugna (Locke). Es,
igualmente, expresion de la ubicacion histérica de laiglesia catélica frente a proceso
de secularizacién institucional, y la consiguiente defensa de un ambito de neutralidad
estatal como garantia de un espacio publico de expresion libre de sus creencias. (“Una
iglesialibre en un estado libre”)

Aunque €l pluralismo siempreinvolucra esta nocion de tol erancia como conviven-
cia pacifica entre creencias, en lo que hace a su inclusion en el campo educativo y su
desenvolvimiento en el concepto delaicidad, no selimitaaser sélo unamedida pruden-
cial, no se agota ni se fundamenta en un modus vivendi que permita establecer un
criterio convivencia entre visiones comprensivas competitivas. Esta formulacion es
unaversion parcial eincompleta, que no dacuenta de lariquezadel concepto. El plura-
lismo de lalaicidad es, por €l contrario, una concepcién moral de la persona en forma-
cién que tiene, ademés, implicancias politicas en lo que hace a la construccién de ciu-
dadania democrética.

La accion educadora de la escuela pluralista, como hemos descrito antes, no se
limitaalameraneutralidad entre doctrinas competitivas ni arendir cuentade éstasy de
los fundamentos que las informan. Su importanciareside en €l hecho de que promueve
un procedimiento de aprendizaje, para que cada alumno construya racional y
autonomamente su personalidad moral. Ese resguardo de la conciencia auténoma de
los alumnos, ese cuidado por la singularidad, que respeta en cada sujeto en formacién,
esa pluralidad de versiones ofrecida alalibre opcion, y un trasfondo denso de concep-
tos de validez consensual referido fundamentalmente al marco normativo y
metaideol 6gico de la institucionalidad democrético-liberal, sustentan un modelo peda-
gdgico constructor de ciudadania. Una oferta de contenidos béasicos comunes guiada
por un principio de igualdad de oportunidades, asi como la integracion en un mismo
ambito escolar con iguales derechos, de alumnos provenientes de familias con diversas
creencias Ultimas y dispares condiciones sociales, trabaja en igual direccion. Hay, sin
embargo, una condicion basica que debe cumplirse: que la educacion publicano seaen
ningun sentido una educacion para pobres, sino una escuela de calidad parala mayoria.

A este modelo se le ha objetado que produce un criterio de igualdad que se mueve
en un horizonte homogeneizador. Todos los factores de diversidad social son restitui-
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dos por la escuela a una unidad, son incorporados a una centralidad de lo comun. Esto
habria sido funciona a la produccion de un Estado que expandié un modelo endo-
integrador de base uniformizante, cuya meta era ser el crisol de las identidades pre-
existentes. Un simbolo elocuente de esa idea bifronte, a la vez igualitarista y
uniformizante, eslaimagen de los escolares vestidos idénticos. todos con tinicablanca
y mofia azul. El modelo refiere al Estado como el productor (casi) exclusivo de moral
publica, reificada en una especie de religion civil, que hace atal grado un culto de lo
comun, gque niega todo lo idiosincrético y excluye la diversidad de fuentes de confor-
macion cultural. Seria una concepcion reduccionistade lariquezasocia y de la capaci-
dad creativa de las personas y las comunidades, 1o que inhibe €l gercicio de los roles
ciudadanos, porque desde sus préacticas institucionales monopdlicas y sus perspectivas
estatizadoras, erige espacios congelados que no pueden discutirse ya que no habilita
ningun proceso de andlisis de ladiversidad de voces de o social.

6. DOS CONCEPCIONES DEL PLURALISMO EN LA ENSENANZA

Y SUS REQUERIMIENTOS RECIPROCOS

De las consideraciones que hemos desarrollado sobre |os tres model os competiti-
vos de educacion moral presentados, por las razones que expusimos en su lugar, parece
superado historicamente el denominado de neutralidad pasiva. Los otros dos nos remi-
ten a un marco referencial més comprehensivo, el de las formas que puede asumir el
pluralismo en el campo de la ensefianza. Si bien facticamente es posible identificar una
multiplicidad de variantes, en definitiva estas se agrupan en dos formas tipicas, que
pueden presentarse relativamente puras o en una alternancia en grados variables. Son
estas. €l pluralismo articulado en torno a col ectivos o comunidades portadoras de i deo-
logia o visiones sustantivas de vida, que alimentan |a diversidad social (corresponderia
al tipo dos presentado en este trabajo); y el pluralismo articulado en torno a la autono-
mia del individuo, que se conformaa partir de un niicleo comin de val ores compartidos
(corresponderia al tipo tres presentado en este trabgjo). Estos modelos no dejan de
guedar involucrados en debates més amplios, como el que envuelve las visioneslibera-
les y comunitaristas. Cada uno de €ellos toma de preferencia un concepto-gje; autono-
mia—identidad; uno estd més dirigido a un campo normativo (lajusticia), €l otro aun
campo valorativo (el bien, lafelicidad).

Ya hemos considerado las virtudes y las objeciones que merecen cada una de estas
formas tipicas, que en Ultima instancia pueden ser representadas fielmente por un sistema
educativo mixto, conformado por un sector de gestion privaday por otro de gestion estatal.

Mientras que e pluralismo articulado en torno a comunidades de creencias, con
vocacion de reproduccion cultural alimenta la diversidad del conjunto social, muestra
debilidades con respecto alos intercambios y alas bases de integracion social. Poten-
cialmente, puede tener proclividad a sacralizar desigualdades y mediatizar la autono-
mia moral de los educandos (tendencia que en nuestra sociedad es inhibida por una
fuerte presenciade la culturade laicidad, y por una cultura politica histéricamente con-
formada, que valora sustantivamente la individualidad). El pluralismo articulado en
torno ala autonomia si bien pretende que ese pluralismo se conjugue en la formacion

130 |



personal de cadaaumno, muestra debilidades con respecto aladiversidad socia y alas
visiones particularistas que alimentan las libertades en las sociedades democréticas, a
enfatizar un nicleo duro de principios y valores como emanacion de un pacto republi-
cano. El riesgo potencial es la constitucion de una matriz cultural fundada en la
monoidentidad. Creemos que la superacion —o a menos la compensacién- de las debi-
lidades y riesgos que exhibe cada modelo requiere el contrapeso del modelo alterno, o
sea, que se puede postular un reguerimiento mutuo entre las dos concepciones.
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Segunda Parte

CONSTRUCCION DEL SUJETO MORAL
Y ETICA DEL EDUCADOR
BASES PARA UNA PEDAGOGIA
DE LA LAICIDAD






V. Delaidentidad personal ala construccion
dela personalidad moral: unarevision
desde multiples miradas

Fabrizio Patritti

“Razonar en cuestiones morales, significa siempre razonar con alguien. Dis-
ponemos de un interlocutor, y partimos de donde esa persona se sitla, o bien
de la diferencia real entre ambos; no razonamos de abajo a arriba, como si
estuviéramos hablando con alguien que no reconocieraexigenciamoral algu-
na. Con una personaque no aceptaraexigenciamoral algunaseriatan imposi-
ble discutir sobre lo que estdbien'y 1o que esta mal como o seria con cuestio-
nes empiricas con una persona que se negaraaaceptar e mundo de la percep-
cion que nos rodea.”

Charles Taylor. La ética de la autenticidad (1994: 66)

“En efecto, en gran parte laidentidad de una persona, de unacomunidad, esta
hecha de estasidentificaciones-con val ores, normas, ideal es, model 0s, héroes,
en los que la persona, lacomunidad se reconocen...... Esto demuestra que no
se puede pensar hasta el final €l idem delapersonasin €l ipse, aun cuando el
uno encubraal otro.”

Paul Ricoeur: Si mismo como otro (1996: 116)

1. PENSANDO LA IDENTIDAD.... EN DEFINITIVA ¢(QUIEN SOY?

Seguin Ricoeur?, el punto de partidade lareflexidn ética solo puede encontrarse en
lanocion de libertad. Sin embargo, este punto de partidano deja de ser problematico ya
guesi bien lalibertad se afirma por si misma, no se posee asi misma, por lo que “ hace
falta recurrir a toda una red de nociones a través de las cuéles la reflexion sobre la
libertad y la apropiacion de la libertad sea posible” .2

Desde esta perspectiva, es necesario acceder alapropiaafirmacion “soy libre” y a
la creencia (nivel cognitivo) acerca de mi libertad, en la que se requiere apropiarse
(voluntad) del hacer (tarea) en el mundo con los otros, en un sinuoso recorrido: soy en
lamedida que me voy haciendo en el mundo, gjerciendo mi voluntad en las decisiones.

1Y paralamayoriade los fil6sof os que han abordado el problemade |as decisiones éticas.
2 RICOEUR, P. (2000) Amor y Justicia. Caparrés Editores, Madrid. Cf. Pg. 61.
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Recorrido que para Ricoeur se desplaza desde la libertad (como punto de partida)
alanecesidad de lamediacion de lainstituciény alaaparicion delaley (como €l valor,
lanormay € imperativo). De ahi su afirmacion: “ La ética es ese trayecto que va de la
creencia desnuda y ciega de un “yo puedo” primordial a la historia real donde se
atestigua ese “ yo puedo”. 3

Y, para entender las condiciones de posibilidad de un yo, en esa red necesaria de
nociones, Nos encontramos ante una categoria, la identidad personal, que a decir de
Bauman es “una idea completamente ambigua y una espada de doble filo”4.

A pesar de esta dificultad inicial, entiendo que esta categoria es un punto intere-
sante para redescubrir y repensar la construccion de la personalidad moral.

Producto deladiscusion filosoficaen lamodernidad, a partir del cogito cartesiano,
no podemos dejar de sostener que la nocion de identidad personal suscita alin hoy innu-
merables controversias, tanto tedricas como practicas. Por lo que el objetivo de este
trabajo sera presentar brevemente los fundamentos basicos de |as posturas considera-
das hoy més relevantes, para analizar elementos de las mismas que se presentan en
diferentes model os de ensefianza y orientaciones de la educacion en valores.

1.1. Aproximacion al concepto de identidad

Si bien através de laintrospeccion o lasimple autoconciencia, cual quierade noso-
tros (a nivel psicoldgico) es capaz, en un principio, de dar cuenta de una identidad
personal, es decir, percibir y sostener un yo, |0s problemas se suscitan cuando intenta-
mos sostener que toda accién moral depende de estaidentidad personal y su configura-
cion®.

Puedo sostener que hay algo que no ha cambiado en mi, que me permite hoy (rela-
Cion espacio-tiempo) sostenerme como un yo, a pesar de los avatares de los diferentes
cambios que si han ocurrido en mi y en mi mundo. Y con todo ello, si no soy yo, no hay
posibilidad de agente moral, porque constantemente seria un otro distinto.

Ya en las primeras y clasicas discusiones acerca de la identidad, aparece John
Locke, enel Libro |1, Cap. XXVII del Ensayo sobre el Entendimiento Humano, enten-
diendo por identidad a la autoconciencia o la capacidad de reconocernos a nosotros
mismos através del tiempo, fundando una perspectiva psicol 6gica de lamisma, critica
da luego por Hume y numerosos filésofos (entre ellos Ricoeur)®.

3 |dént. Ant. Pag. 64

4BUAUMAN, Z. (2005) Identidad. Losada, Buenos Aires. Cfr. Pag. 161.

5 Para esta configuracion es necesario tener en cuenta que la identidad supone siempre un
sustrato biolégico y psicolégico, de ahi las diferentes explicaciones como las biologicistas e
interioristas (psicologicistas), fenomenol gicas (rescatando €l valor de la conciencia humana) y
narrativas (haciendo uso del lenguaje como matriz explicativa de los fenémenos humanos)

6 En su obra “Si mismo como otro”, Ricoeur intenta desarrollar y complementar distintas
posiciones con respecto alaidentidad. En este sentido sostiene: “Lalaguna més importante que
presentan nuestros estudios anteriores ante un andlisis retrospectivo concierne evidentemente a
ladimensién temporal tanto del si como de la propiaaccién. Ni la definicion de lapersonaen la
perspectiva de la referencia identificante, ni la del agente en el ambito de la semantica de la
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Lo interesante de este planteo es que este fundamento nos hace pensar que laiden-
tidad personal es méas fréagil delo que suponiamos (en oposicion alaversion “dura’ del
yo cartesiano), desarrollandose en el tiempo, deslizandose en la delicada tensién de la
memoria.

Estafragilidad nos hace concientes de que el poseer unaidentidad personal, es una
tarea a construir para sostener en el tiempo, a esta “precaria e incompleta condicion”.

Al respecto son interesantes los comentarios de Bauman: “Si... efectivamente, la
“identidad” se nosrevela sdlo como algo que hay que inventar en lugar de descubrir;
como €l blanco de un esfuerzo, un “ objetivo” , como algo que hay que construir desde
cero o elegir de ofertas de alternativas y luego luchar por ellas para protegerlas des-
pués de una lucha ain mas encarnizada” . *

1.2. Dos modelos filosoficos imprescindibles como clave de comprension del
fenédmeno moral y laidentidad: Aristételesy Kant

En la historia de |a educacion, existen dos model os o paradigmas éticos que estén
presentes de formaexplicitao implicitaen lapedagogia contemporaneay que explican,
amodo de dos tradiciones influyentes, los problemas acerca de la bondad de |as accio-
nes humanas. Nos estamos refiriendo a la ética aristotélica teleoldgica o de fines que
pone el acento precisamente en |os fines que deben alcanzarse con |os actos morales, y
por otra parte, la ética deontoldgica kantiana, que pone el acento en el actuar
desinteresadamente y por deber, para justificar una accion moral.

Ante el planteo de como ser feliz, el Estagirita entiende que toda accién humana
tiende a un fin y que ese fin se constituye en la felicidad (eudemonia). Felicidad que
debe integrar todas las dimensiones del ser humano: 1o biolégico, lo socia y lo racio-
nal. Felicidad que se obtiene en el gercicio de la virtud entendida como el habito de
elegir y realizar con prudencialo mejor (elegir bien en cada caso concreto).

Caberecordar que el Estagiritaelaboracuidadosamente el concepto de virtud como
habito adquirido, donde pone €l acento en la voluntad humana, definiéndolo como el
justo medio entre el excesoy €l defecto.

Lo interesante es que Aristétel es entiende que la vida en sociedad es también una
condicién necesaria de la existencia humana, por 1o que el bien y lajusticia no existen
por si mismas sino que se enmarcan dentro de un orden social, siendo la felicidad no
una construccion individual, sino una creacion colectiva. Lo comunitario, desde esta
lectura, da contenido a la accion moral.

Este planteo supone una concepcion integral de la educacion, entendiendo que
inteligencia y voluntad van de la mano, consolidando no sélo la instruccion, sino te-
niendo como finalidad laformacion moral, laeducacion del carécter, laformacion dela
virtud a través de la préctica, del hédbito y de las costumbres y valores trasmitidos y
vividos en el espacio socia y comunitario de la polis.

accion, que, presuntamente, enriquece la primera aproximacion, han tenido en cuenta que la
persona que se habla, que el agente del cual depende la accion, tienen una historia, son su propia
historia’. Cfr. Pag. 106. Cap. “Laidentidad persona y laidentidad narrativa” en Si mismo como
otro (1996) Siglo XXI, México.

"BUAUMAN, Z. (2005). Identidad. L osada; Buenos Aires. Cfr. Pag. 40.
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Quedainstalado, desde esta vision, €l problemade que el fin del hombrey €l valor
de sus acciones se determinan colectivay socialmente, lo que sera confrontado y argu-
mentado con rigor en lamodernidad y particularmente con Kant.

Lamodernidad es caracterizada por desprenderse de |a perspectivateol 6gicacomo
paradigma explicativo del mundo y producir un giro antropoldgico. Fundamentay ar-
gumenta | as acciones humanas desde una moral autonoma.

No podemos entender los autores contemporaneos como Habermas y Rawls, sin
entender |a basqueda kantiana para fundamentar la moral auténoma.

Kant intenta responder ala pregunta «¢Qué debo hacer?», en su libro «Criticaala
razon practica». No le preocupan los motivos que hacen que € hombre actle de una
manera u otra, sino de como debe ser la conducta humana.

Laoriginalidad de Kant en el @mbito de |a ética consiste en que fue el primero en
formular una ética formal. A lo largo de toda la historia, hasta Kant, |as éticas fueron
éticas materiales, en las que labondad o maldad de |os actos depende de que se gjusten
aun bien supremo o Ultimo. Villacafias sostiene que en este aspecto: “ Todos buscan la
felicidad, pero cada uno a su manera, y entonces no se cumple la exigencia de natura-
leza moral, sino que se propone una identificacion inmediata entre felicidad y 1o que
cada uno particularmente busca’®.

Toda ética material impone una serie de medios o0 preceptos que nos ayudan a
alcanzar ese bien supremo. ParaKant, |as éticas materiales no tienen validez, porque no
son apriori ni universales porque:

a) Las éticas materiales son empiricas, y por lo tanto, son a posteriori. No estan
sacadas de principios universales, sSino que sus principios provienen de la experiencia.

b) L as éticas materiales son hipotéticas, son condicionales. No tendrian validez en
el caso de que no se aceptase como bien Ultimo o supremo aquello que seindica en €l
antecedente del condicional.

c) Las éticas materiales son heterénomas, no dejan al individuo tener autonomia o
darse a si mismo la ley, sino que la ley se le da desde fueray el individuo no crea
racionalmente su propio comportamiento.

Estas tres limitaciones segiin Kant, hacen que las éticas materiales no posean vali-
dez para determinar de una forma universal y necesaria el comportamiento humano,
por lo que han de ser sustituidas.

Solamente una ética formal puede ser valida para Kant, en la que deben darse los
siguientes requisitos para conformarse como tal:

1) Los principios no pueden estar sacados de la experiencia, sino que deben prove-
nir de la propia razon. (Etica aprioristica)

2) No puede ser una ética hipotética sino categorica: 1os actos se deben realizar no
movidos por una causa particular, sino independiente de ella.

3) Ha de ser una ética auténoma, en la que €l individuo determine su propia con-
ducta, sin que seleimpongan unos principios externos. Reconocido es el “ Sapere aude!”

8 CAMPS, V. ED. (1992) Historiade la Etica. Vol. 1. La EticaModerna. Editorial Critica,
Barcelona. Cf. Pag. 326.
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kantiano que nos tramite en “ ¢Qué es la llustracion?’, donde recomienda casi exigien-
do que hagamos uso de nuestra propiarazén, en el gjercicio de la autonomia moral.

Para Kant, solamente las acciones que se hacen por deber tienen validez moral.
Kant afirma que lo que define lamoralidad de la accion es realizarla como un fin en si
misma, no como medio para conseguir otro fin.

Esta exigenciala expresa Kant en el imperativo categérico y nos indica como hay
que actuar. La primera formulacion del imperativo categorico es «Obra de tal manera
gue quieras que laméximade tu comportamiento se conviertaen ley universal». Laley
se convierte en un fin en si misma, de ahi que Kant lo formulara también como «Actla
siempre de tal modo que uses a la humanidad, tanto en tu persona como en la de los
demés; como una finalidad en si misma y nunca como un medio».

Al respecto y en relacion a los fines, es importante destacar que para Kant, €l
hombre existe como fin en si mismo y no sdlo como medio para usos de una u otra
voluntad.

Para Villacanas. “ Lo que determina moralmente esta conducta es que ahora ...
nos respetamos como fines, como seres que tienen en si mismos un proyecto global de
la existencia, una hermenéutica de la felicidad. Y esto significa para Kant que los
hombres- yo y los demés- no tienen valor como efecto de nuestra accion de usarlos,
sino quetienen valor ya antesincluso de nuestro uso reciproco. No son fines subjetivos,
para nosotros, dependientes de nuestro interés en usarlos, sino que son fines objetivos.
Tienen valor absoluto, no concedido por el uso, sino por el hecho de tener voluntad...,
seres que se proponen a si mismos como fines, que pueden amarse a si mismos de
manera racional.”®

Es importante plantear que desde estas concepciones, no debemos confundir, mo-
ral auténoma y subjetivismo. Mora autdnoma se refiere a hecho de que, en dltima
instancia, es la persona quien se convierte en juez y soberana de sus actos, porque esla
unicaque conoce si harealizado los mismos por deber y si en el gercicio de estos actos
ha hecho uso de su voluntad. En cambio, Subjetivismo Moral (que no es €l caso de E.
Kant), estaria sefialando que cada persona tendria normasy criterios distintos, |os cua-
les mantiene y defiende de los demas.*°

Desde esta perspectiva, esimportante sefialar que |os proyectos sociales, politicos
y educativos deben resguardar €l respeto alaautonomia de las personas, como garantia
delalibertad individual paralaeleccién delas costumbres, précticas, doctrinasy creen-
cias, bgjo la direccion de una conciencia autodeterminada y universal. Para ello es ne-
cesario estimular el desarrollo delas habilidades del juicio critico, autdnomo e indepen-
diente.

1.3.Universalismo y Comunitarismo

Las diferencias presentadas entre un enfoque aristotélico y kantiano han dado lu-
gar a grandes controversiasy generado orientaciones diferentes en lo social, politico y
educativo.

9 ldént. Ant. Cf. Pag. 363
0 Muchos de estos conceptos estan tomados del manual “Etica’, de RODRIGUEZ. et al.
Adisson Wesley Longman, México, 1998.
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L as teorias heredadas de |a ética kantiana postulan dentro de la autonomia de las
personas, la condicion de formar un Estado que asegure lalibertad de elegir susvalores
y organizar un plan de vidasin restringirse por las condiciones sociales, las tradiciones
culturales o las particularidades de |as comunidades.

Las teorias que se orientan desde una perspectiva aristotélica, entienden la vision
universalista como un atentado a la vida comunitaria, entendida ésta como mediadora
fundamental dela ética, ya que lamoralidad se despliegaen €l escenario y contexto del
grupo socidl.

Desde este punto de vista, € liberalismo clésico que concibe una educacion moral
con independencia de las creencias particulares, ha sido objeto de innumerables criti-
cas, ya sea por ser considerada una perspectiva individualista, como por dejar de lado
las condiciones sociales en las que se desarrollalaautonomiay: “ ...por imaginar un yo
prepotente y capaz por si mismo de establecer criterios de justicia méas alla de cual-
quier tradicion. Por lo que respecta a la ética discursiva, setilda en buena parte delo
gue precisamente la define: ser una ética deontoldgico, cognitiva, formalista y
universalista.”*

Para Carracedo, |os comunitaristas han recuperado el concepto de comunidad para
contraponerlo: “ ...ala excesivamente unilateral concepcion asociativa del liberalismo
y su planteamiento neocontractualista de la ética centrada, casi en exclusiva, sobre la
justicia en cuanto virtud omnicomprensiva tanto de la moral como de la politica.”

Carracedo considera tres movimientos dentro de esta concepcién: a) ala conser-
vadorade raigambre neoaristotélica que confrontaa modelo delamodernidad liderada
por autores como Maclntyre y Spamann; b) los comunitaristas propiamente dichos,
gue critican las teorias liberales de justiciay reclaman una ampliacién de las teorias
delaéticaalas concepciones del bieny laresponsabilidad, como Sandel y Williams;
y c) el ala progresista representada por Walzer y Taylor que manteniendo los ideales
universalistas de la ética moderna, critican la idea plana de la identidad del sujeto
personal, asi como la simplificacion, la abstraccion y el formalismo de las teorias de
justicia.

A pesar de esta vision, Guariglia sostiene que: “ €l universalismo provee la Gnica
teoria de la moralidad que puede dar cuenta del fendmeno existencial de la identidad
del sujeto practico, centrada en la conciencia moral” .=

Esgueméticamente, se podria sostener que para los liberales, los derechos funda-
mentales de libertad y autonomia son suficientes para fundar la democracia, mientras
gue para los comunitaristas sostener una democracia implica valores colectivos,
enraizados en latradicion de cada puebl o, fundamentos de las comunidades concretas y
sobre las cuales se edifican lasolidaridad y lajusticia.

1 PUIG, J. (2003) Précticas Moraes. Una aproximacion a la educacion moral. Paidos,
Barcelona. Cf. Pég. 20

2 CARRACEDO, J. (1996) Educacion moral, posmodernidad y democracia. Més ala del
liberalismo y del comunitarismo. Trotta, Madrid. Cf. P4g.111.

3 GUARIGLIA, O. (1996) Moralidad. EticaUniversaistay Sujeto Moral. Fondo de Cultu-
ra Econémica, Buenos Aires. Cf. Pég. 243.

140 |



En debate una y otra concepcion difieren entre si: mientras que la concepcion
comunitarista acusa al universalismo de presentar un yo desembarazado o desnudo,
desprovisto de toda ligadura con la vida moral, cultural, histérica, sin atender a los
procesos socio-econdmicos, flotando en el vacio de la indeterminacién en un mundo
desencantado y guiado por los referentes de la mera racionalidad desprovista de la
experiencia cotidiana, las concepciones éticas liberales critican @ comunitarismo cen-
tradas en que esta postura posee:

a) Unavision que es incapaz de ver unaracionalidad distinta de la racionalidad
instrumental.

b) Un relativismo valorativo.

¢) Tension entrelas exigencias de una sociedad desacralizada de la moderna eco-
nomia de mercado vs. aspiraciones de |a buena vida en una comunidad de seres huma-
nos.

Puig Rovira, abordando este tema complejo, presenta una visién de
complementacion de ambas posturas, a partir de la nocién de “practica moral” como
concepto que designa fendmenos directamente observabl es, expresando un sentido cul-
tural y social accesible al menos paralos sujetos socializados en la cultura en laque se
desarrollan dichas préacticas.

Es sugerente cuando sostiene que: “ Aunque la disyuntiva entre desarrollar proce-
dimientos morales, dar una brUjula, o trasmitir formas sustantivas de moralidad, tra-
zar un mapa, parece plantearse con radicalidad cuando se confrontan los paradigmas
liberal y comunitarista, espero mostrar que las escuelas que funcionan correctamente
combinan ambas propuestas de trabajo de un modo perfectamente natural y a menudo
del todo espontaneo. En tales escuelas, no se plantea una oposicion entre dos modos de
entender la educacién moral, sino una fructifera complementariedad entre actividades
gue se orientan en una u otra direccion... Liberalismo y comunitarismo, brujula y
mapa, expresan momentos de verdad que |os educadores, a menudo de forma intuitiva,
ya han reconocido y se esfuerzan en aplicar en las aulas...”

Detodos modos, aunque continuamos el recorrido, quedan planteadosinterrogantes
fundamentales como: ¢el no tener conciencia de nuestraidentidad personal, nos obliga
aprescindir de nuestro ser moral? En la actualidad ¢hay un declive o una pérdidade la
identidad y de la autonomia? ¢Qué consecuencias socio-politicas entran en juego?

2. APORTES DESDE LA PSICOLOGIA

Para poder realizar un acercamiento alanocién de identidad personal, recurriré al
concepto de personalidad. En varios aspectos de la vida cotidiana, el término «persona-
lidad», es comUnmente utilizado. Sin embargo, en la psicologia se le otorga un sentido
técnico especial, definiéndola como el conjunto de todos los rasgos emocionales y
conductual es relativamente estables y predecibles, que caracterizan a una persona.

Estos rasgos y conductas determinan la manera de ser que cada uno posee, su
modo de relacionarse con los otros y e modo en como se enfrenta con e mundo y

14 PUIG ROVIRA, Joseph. (2003) Practicas Moraes. Una aproximacion a la educacion
moral. Paidds, Barcelona. Cfr. Pags. 156-157.
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resuelve los problemas, en la existencia de “ser en e mundo con los demés’ en €
sentido heideggeriano.

Este modo de ser tiene una forma peculiar de existir en la historia del desarrollo
personal (me hace ser yoy me diferencia de los otros), donde a través de lainteraccion
de la disposicion constitucional de cada individuo y de las respuestas a su medio am-
biente, se va adquiriendo un variado repertorio de rasgos y conductas, profundamente
grabados (de ahi la palabra caracter) y no modificables espontaneamente.

Teniendo en cuenta que es un proceso socio-evolutivo, podemos ver que en la
infancia, el ser humano se comporta espontaneamente, seglin su carécter y su tempera-
mento, mientras va aprendiendo qué conductas son recompensadas por su familia o
personas significativas y cudles no son permitidas, asi como imitando conductas, como
lo ha descrito Bandura, hasta llegar a cristalizar un repertorio de las mismas, predomi-
nantemente en un sentido u orientadas hacia una direccion determinada.

Seglin Theodore Millon®® (especialistaen lostrastornos de la personalidad, einno-
vador en las terapias cognitivas del comportamiento humano), la personalidad puede
entenderse como un modelo complejo de caracteristicas psicol égicas profundas, que
son generalmente inconscientes, que no pueden ser erradicadas, y se expresan
autométicamente en cada faceta del funcionamiento individual. Sus rasgos, intrinsecos
y persistentes, emergen de unacomplicadamatriz de disposiciones biol 6gicas, del apren-
dizaje, de percibir, razonar y enfrentar |as situacionesy alos otros (componente social).

En este sentido Ricoeur, hace uso del término carécter como: “el conjunto de sig-
nos distintivos que permiten identificar de nuevo a un individuo humano como siendo
el mismo. Por los rasgos descriptivos que vamos a expresar, acumula la identidad
numérica y cualitativa, la continuidad ininterrumpida y la permanencia en el tiempo.
De ahi que se designe de forma emblemética la mismidad de la persona” 6.

Es importante entender este proceso de construccion de identidad (teniendo como
sustrato lo bioldgico y o psicol6gico) considerandolos como un proceso de definicion
delapropiaexistencia. Proceso en el que dichaidentidad serealizay se reconstruye en
un contexto concreto de situaciones definidas. El ser humano en este proceso de bus-
gueda de identidad, se nos manifiesta como un ser abierto e incompleto que necesita
autodefinirse y autoconstruirse para poder realizarse.r” Galdona sostiene que: “ ...con-
sideramos persona ética a la que asume como la tarea esencial de su propia vida €l
desarrollarse plenamente como persona humana” 8.

Desde los aportes de Heidegger en adel ante, es impensable describir y analizar
este fendmeno prescindiendo del fendmeno temporalidad, yaque “la identidad per-

S MILLON, T. (1999) Trastornos de la personalidad més alla del DSM V. Masson, SA,
Barcelona. Cf. Pag. 4.

16 RICOEUR, P. (1996) Si mismo como otro. Siglo XXI, México. Cfr. Pag. 113.

17 Son interesantes al respecto las consideraciones de Javier Galdona en su ponencia: “La
formacién de la estructura ética de una persona’, en el Foro |beroamericano sobre Educacion en
Valores.

18 GALDONA, J. Latransversalidad en €l curriculo. Laformacion de la estructura éticade
la persona. Salade Lectura OEIl. Educacion en Valores: www.oei.es/val ores2/bol etin10a01.htm
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sonal... sélo puede articularse en la dimensién temporal de la existencia huma-
na” 19

Nuevamente aparece laidentidad personal como condicion apriori de la persona-
lidad moral. Las acciones del agente presuponen un yo constituido.

Sin embargo, es necesario destacar que si bien el comportamiento cotidiano serige
por una heterogeneidad y pluralidad de valores, niveles y contenidos que varian en las
diferentes esferas de relacion que constituyen la practica social, en un tiempo y un
espacio dados, como personas, en esa unidad que somos, no constituimos nuestraiden-
tidad s6lo apartir delatransmision de esos valoresy contenido, sino quelaforjamosen
el proceso de eleccion de los mismos a partir de preferencias no azarosas.

En cada eleccion, cada persona —de acuerdo a su nivel de desarrollo — recuperay
sintetiza en si misma, en forma singular, las tendencias de la dindmica social, en un
transito que lo vehiculiza de la heteronomia a la autonomia moral, de la obligacion
impuesta a la capacidad de asumir criticamente las orientaciones del propio accionar.
Es importante destacar en qué sentido utilizamos €l término autonomia: “ Una persona
es asi autonoma en el grado en que lo que piensa y hace en importantes areas de su
vida no puede ser explicado sin referencia a su propia actividad mental. Es decir, la
explicacion de por qué piensa lo que piensa y actlia en estas areas debe constar de una
referencia a sus propias elecciones, deliberaciones, decisiones, reflexiones, criterios,
planificaciones o razonamientos®”.Esto significa que es un proceso evolutivo, no ab-
soluto, que no es necesariamente origina y que puede ser aprendido a partir de otros,
donde el centro de interés radica en el hecho de hacerlo propio.

3. SINCRONIA Y DIACRONIA: PENSAR LA IDENTIDAD

IMPLICA PENSAR LA DIFERENCIA.

“Quetodo ente esigual a si mismo se entiende en cuanto seentiende, ala vez, que es
diferente de otros. Pensar la identidad implica pensar la diferenciay viceversa. Setrata
de conceptos complementarios que guardan entre si una relacion inexorable, ala mane-
ra de lo que ocurre con conceptos como “ superior” e “inferior” , “ adelante” y “ atras’,
“alto” y“bajo”, “antes’ y*“ después’, “nuevo” y*“ vigo", etc. Cada uno remite necesa-
riamente al otro, en € sentido de que sdlo se entiende en la mutua correlacion.” Ricardo
Maliandi. (2006). Etica: dilemasy divergencias. Biblos, Buenos Aires. Pag. 21.

“Después de todo, preguntar “ quién eres tl”, solo cobra sentido cuando se cree
gue alguien puede ser diferente al que se es’ BAUMAN, Z. (2005). Losada, Buenos
Aires.Cfr. Pag. 47.

Exploremos nuevos territorios, fortalezas y debilidades de la identidad personal.
Para ello es necesario distinguir identidad en sentido sincrénico y diacrénico.

¥ RICOEUR, P. (1996) Si mismo como otro. Siglo XXI, México. Cfr. Pag. 107.

2 DEARDEN, R.F. (1982) Educaciony desarrollo delarazén. Formacion del sentido criti-
co. Narcea, Madrid. Cf. Pag. 420.

2 Egtasreflexiones que serepiten alo largo delabibliografia sobre el tema son tomadas de:
MALIANDI, Ricardo. (2006). Etica: dilemasy Convergencias. Cuestiones éticas deaidentidad,
laglobalizacion y latecnologia. Biblos, Buenos Aires. Especialmente capitulos| y 11.
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Identidad de algo, en sentido sincrénico, se entiende como la suma de caracteristi-
cas (coincidencia de fenémenos o hechos en el tiempo) que distinguen a ese algo de
toda otra cosa, mientras que en sentido diacrénico (sucesion de hechos a través del
tiempo) laidentidad se entiende como la permanencia de algo a través de los cambios
gue suceden en el tiempo.

En toda manifestacion humana, estos fenémenos (sincroniay diacronia) se pueden
analizar tanto en términos individual es como en términos comunitarios o sociales.

A nivel sincronico, individua mente, soy idéntico ami mismo mientras no me con-
fundo con otros, y a nivel diacrénico capto mi identidad en la reminiscencia de mis
recuerdos, de tal modo que: “En mi propio pasado reconozco al que soy en mi presente.
S todo hubiese cambiado, ya no podria reconocerme alli. Ese habria dejado de ser,
precisamente mi pasado” .

A nivel socia, sincrénicamente un grupo determinado (clan, familia, pais, €tc.)
advierte su pertenencia a ese grupo por comparacion con grupos o comunidades a las
gue no pertenece y que percibe como diferentes. “1os rasgos caracteristicos de la mia
se me hacen conscientes confor me descubro que en alguna comunidad extrafia existen
rasgos caracteristicos de ella que la mia no posee. Los miembros de una comunidad se
reconocen entre si porque y en cuanto se saben distintos de otras comunidades. Estas,
en definitiva, le son imprescindibles para encontrar la identidad de la propia, ya que
sin ese punto de referencia se desvanece todo sentido de comunidad.” %

Latradicion, por otro lado, se convierte en lamanerade expresar laconstitucion de
la identidad diacrénica en las comunidades. Toda una serie de rasgos caracteristicos
trasmitidos alo largo del tiempo que permiten que los mismos perduren®.

¢Como es posible en los individuos y las comunidades tengan conciencia de la
propia identidad sincrénica?

A través del didlogo, es la respuesta de Maliandi, en el supuesto de que somos
seres con relativa capacidad para pensar y obrar racionalmente, en el que nuestro yo se
descubre como producto de relaciones comunicativas que permiten nuestro
autorreconoci miento.

Este caréacter dialdgico se convierte en diversos autores, como Charles Taylor, en
un rasgo general de la vida humana que permite ese conocimiento adecuado de uno
mismo. El supuesto radicaria en que nuestra mente no es monoldégica, sino esencial-
mente dial 6gica, donde el dialogo hace referencia a un td, a un otro.

En otras palabras, este proceso puede considerarse como una forma de reciproci-
dad internalizada: “ cada uno se autorreconoce como un yo porque es reconocido por
otros como un ta o un @”. Es importante destacar que esta experiencia humana, en

2 Citado ant. Pag. 22.

2 Ver citaN° 13. Cfr. Pag. 22-23.

2 Esinteresante €l punto de vistade Maliandi cuando sostiene que: “No hay comunidad sin
tradiciones, yaqueincluso laactitud de rupturacon el pasado, puede convertirse, asu vez, en una
tradicion. Pero, por su parte, toda tradicion se afirmaen su relacién con rasgos que no se trasmi-
ten diacronicamente, porque se han vuelto obsoletos o porque han sido borrados por €l olvi-
do....” Cfr. Pag. 23.
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lugar de sujetarnos a otros, es €l punto de partida para habilitarnos una autonomia per-
sonal.

Asimismo, es necesario mencionar que en el universo de las identidades persona-
les, su construccion tiene presente al otro através de lo que Ricoeur denominaidentifi-
caciones adquiridas. soy en la medida en que mi mismo esta constituido por otros.

Es importante destacar que a partir del didlogo y la diferencia es como podemos
rescatar y discriminar analiticamente los aspectos axiolgicos positivos y negativos
(expresién de una realidad conflictiva®®) de pensar laidentidad a nivel personal y co-
munitario. Al respecto, destaca Asensio que: “Unaeducacion para la autonomia de las
personas es, al mismo tiempo, una formacién para el dialogo (y alainversa), dado que
la autonomia puede ser responsablemente gjercida desde el conocimiento que los de-
mas aportan a mi parcial manera de ver el mundo”.?®

3.1. Aproximacion critica a la identidad

Teniendo en cuenta la identidad sincronica, Maliandi analiza que:

a) En las personas, € aspecto positivo esta en la conciencia de esta identidad
como base para €l “conocimiento de si mismo”, mientras que el aspecto negativo esta
en el peligro del egocentrismo.

b) En los grupos sociaes, 1o positivo se encuentra en la posibilidad de cohesion
del grupo, mientras lo negativo esta dado en €l peligro de caer en el etnocentrismo.

Del mismo modo, teniendo en cuenta la identidad diacrénica, analiza que:

a) Enlaspersonas, o positivo esla coherenciaconsigo mismo alo largo dela
existencia asumiendo responsabilidades; mientras que en su aspecto negativo des-
taca la posibilidad de inmadurez, la inflexibilidad que genera actitudes tercas o
tozudas.

b) Enlo grupos sociales es positivo, ya que permitiria que las tradiciones se con-
serven y preserven un patrimonio cultural; mientras que desde el punto de vista negati-
vo no podemos dejar de lado lo peligroso del estancamiento cultural o la pérdida de
capacidad para percibir obsolescencias.

Asimismo, en las diferencias podemos encontrar aspectos axiol 6gicos positivos y
negativos.

A nivel de la diferencia sincronica aparece:

a) A nivel personal, lo positivo de lacapacidad de autocritica, y como negativala
disgregacion de la personalidad.

b) A nivel socid, ladiferencia sincronica aparece con la posibilidad del pluralis-
mo, y como negativo la anomiay/o disgregacién del grupo.

En cuanto a la diferencia diacrénica, Maliandi encuentra que:

a) Lopositivoanivel personal eslaaperturaalo nuevoy lacreatividad, mientras
gue lo negativo se manifiesta en caer en laincoherenciay en lafalta de responsabilidad
en |0s propios actos.

% Para Maliandi, expositor de una ética convergente, es importante tener como punto de
partidalatesis de que en lafundamentacién de |a ética es necesario incorporar €l reconocimiento
de la conflictividad.

% ASENSIO, J. (2004) Una educacion para el didlogo. Paidos. Barcelona. Cfr. Pag.42.
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b) Enlosgrupos sociales, o positivo de ladiferencia diacrénica es la creatividad
cultural y larenovacién, y como negativo, €l riesgo de pérdidas de las tradiciones y la
despatrimonizacion.

Este esquema nos brinda una guia que nos ayuda a comprender y ubicar los dife-
rentes posibilidades y riesgos en laidentidad personal.

4.EL DECLIVEDE LA AUTOCONCIENCIAY DELA MISMIDAD: PRO-

BLEMASCONTEMPORANEOSEN LA REFLEXION DE LA IDENTIDAD

“ Pero para entablar eficazmente este debate de mlltiples facetas, se ha de tomar
en cuenta lo que de grande hay en la cultura de la modernidad, tanto como lo quetiene
de superficial o peligroso. Como dijo Pascal con respecto a los seres humanos; la
modernidad se caracteriza por su grandeur tanto como por su misere. S6l0 una vision
gue abarque ambas puede proporcionarnos la penetracion no deformada que necesita-
mos para elevarnos a la altura de su mayor desafio” Charles Taylor (1994).La éticade
la autenticidad, Paidos, Barcelona. Cfr. Pég146.

A lo largo de lafilosofia contemporanea y de la reflexion ética en la actualidad,
numerosos autores han intentado describir las formas de vida de los seres humanos y
como éstas inciden en nuestras decisiones, en las valoraciones éticas y en la construc-
cion de la personalidad moral.

Entienden, en general, que este sinnimero de decisiones libres en el ambito condi-
cionado de la existencia nos plantea interrogantes y acciones que se plasman en un
proyecto de vida concreto y realizable. En definitiva, en €l escenario de la vida, cada
uno de nosotrosintenta dar coherenciay sentido ala propia existenciaen unarespuesta
personal y autébnoma, que asumimos a partir de una escala de valores propia.

Para poder analizar |os problemas contemporaneos de laidentidad de acuerdo alo
gue veniamos explicando anteriormente, es importante considerar a sujeto préactico
desde sus distintos elementos constitutivos:

a) Larelacion consigo mismo, Ilamada conciencia moral, nicleo y fundamento
de laidentidad personal.

b) Larelacion con los otros mediada por las reglasy principios de la moralidad.

c) La facticidad historica del sujeto. La persona atravesada por |los
condicionamientos sociales, poaliticos, religiosos, etc.

4.1 El individualismo en la cultura Occidental: El mundo privado como com-
prension del mundo desde €l punto de vista subjetivo.

HelenaBégjar, en “Laculturadel yo”, analiza este fendmeno de la construccion de
la identidad personal como producto de la modernidad, planteando el individualismo
como problemay como nuevo valor de la cultura occidental.

El hombre moderno anhela la felicidad (bienestar, plenitud). La autora entiende
gue éste laencuentraen laesferade lo privado, lejos del ambito publico. Lafamilia, la
pareja, los pares configuran en este sujeto € Unico mundo de sentido y realizacién,
generadndose dos efectos impactantes en nuestra identidad:

a) Unavision psicologista de larealidad, o dicho de otro modo, vision subjetivista
del mundo.

b) El despliegue de una Moral emotivista.
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La pregunta de rigor es entonces. ¢qué sucede con esa esfera que esta a otro lado
de laintimidad: la sociedad civil?

Para esta autora, €l proceso de civilizacion, bajo el entendido de que lallustracion
es el momento fundante de la modernidad - corriendo paralelamente al individualismo
— paraddjicamente, lleva ala pérdida de civilidad. (Civilidad entendida como laforma
de comprender la conducta socia a través de la distancia entre los individuos, que
establecen limites metaféricos para frenar la ferocidad potencial de las relaciones hu-
manas™).

Por consiguiente, en la modernidad se entiende que solo se puede ser sociable
cuando se dispone de una cierta proteccion ante |os demas, donde |as personas se vuel-
ven destructivas si no hay una distancia mutua que constituye laimpersonalidad.

Desde esta perspectiva, pareciera que la sociedad intima contiene las condicio-
nes de posibilidad de la destructividad. Sin embargo, es importante destacar que lo
gue se espera es que los vinculos dafiinos sean la excepcion y no laregla de lavida
social.

La tesis que maneja la autora es que cuando la sociabilidad se asienta en la
sentimentalidad, la construccion de larealidad deja de ser social para hacerse privada.

Lasociedad intimadalugar aunacomprension del hombre desde el punto devista
subjetivo. Actualmente vivimos bombardeados por una constante exposicién de los
afectosy este despliegue emocional ante diversas situaciones tiene como producto, la:
“progresiva sentimentalizacion de la actual vida publica’#

4.1.1. Surgimiento del individualismo

Esta esfera de autoconciencia que se produce y se expresa en diferentes sectores de
lo real, es la que divide la esfera publica de la esfera privada., trayendo consigo una
problemética més amplia denominada individualismo.

El individualismo, de acuerdo ala autora, como fendmeno de la modernidad, apa-
rece cuando un orden socia se disuelve y se expresa “ como consecuencia inevitable
del universo industrial, como un efecto de la nueva moral que trae consigo una socie-
dad estructurada por la division del trabajo”.?

Es interesante como Béjar entiende que debemos ser cautos a interpretar la con-
cepcion actual del individualismo como una continuacion del ideal de privacidad clasi-
co liberal.

Es més, puede ser entendido como su inversion més que su continuidad. Al res-
pecto sostiene Béjar que: “ El culto de la vida privada, hoy como ayer, tiene como
centro al individuo, pero el individualismo contemporaneo parece distanciarse de
los supuestos liberales. Su protagonista no es ya un ser activo que busca su desarro-
llo integral al abrigo de la privacidad, al tiempo que se plantea la posibilidad de
participar en la vida social, tal como corresponde a un ser autonomo y racional. El
sujeto narcisista es un ser insolidario y débil que encara todo contacto — incluso en
el terreno que mas valora, el personal- con descreimiento y un profundo temor. La

27 BEJAR, H. (1993) Laculturadel yo. Alianza Universidad, Madrid. Cf. Pag. 49.
2 | dént. Cf. Pég. 50.
2 |dént. Cf. P&g. 16.
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privacidad liberal, espacio de desarrollo de una individualidad fuerte, se ha conver-
tido en el refugio de la impotencia.”*

Lo importante es destacar que en todos estos ambitos, “ el hombre debe resolver en
soledad el enigma de su destino y ahondar en los vericuetos del conocimiento”3! en
espacios donde hace gjercicio de su libertad.

Caracteristicas de un nuevo proceso social.

Paralaautora, estamos ante un nuevo proceso socia con caracteristicas bien mar-
cadas:

1) Inexistenciade moral prescriptiva alguna que los individuos estén dispuestos
a compartir.

2) Utopia de la revolucion que prometia un nuevo mundo y que ha perdido su
antigua fuerza. Crisis econémica, desempleo.

3) Desinterésprogresivo por latransformacion del mundo...” O quizaseste haya
cambiado sin tener demasiado en cuenta a aquellos que tan afanosamente trataron de
transformarlo” %

4) Moral doctrinal sustituida por cierto escepticismo. Se constituye un hombre
gue privilegiasus sentimientosy el terreno de los af ectos personal es en detrimento dela
persecucién de metas externas a si mismo como, por ejemplo, la participacién en la
comunidad. Predomina el “sentirse bien” en contraposicién al “actuar junto con otros
para estar bien en comunidad”.

5) A nivel general, se destaca el hecho de que el individualismo contemporaneo,
como el modo de vida que preconizaron ciertos sectores sociales minoritarios (las lla-
madas “vanguardias’ de los paises occidentales) se esta transformando en la tendencia
moral de nuestro siglo®.

6) Revalorizacion del ocio, del placer y valorizacion social de las psicoterapias,
culto del cuerpo, preocupacion por lasalud y €l deporte como préacticas obsesivas des-
provistas de contenido social. El “aparecer bien “en contraposicion al “estar bien”.

7) Narcisismo como nueva expresion del individualismo.

Ante estas caracteristicas surge la siguiente interrogante: ¢Es este “aislamiento” de
la sociedad en general un proceso de autorrealizacion?

Larespuesta es negativay puede fundamentarse bajo el entendido de que las con-
secuencias del individualismo consisten en que:

1) No habria en la asociacion de personas 'y en la configuracién social unidad ni
valores comunes més alla de los intereses estrictamente privados.

2) El individualismo se erige como lamoral de una sociedad que pretendiendo ser
civilizada, paraddjicamente se sostiene en un “egoismo latente” y una“mal disimulada
hostilidad”.

3) Citando a Ferdinan Tonnies, B§ar sostiene esta perspectiva pesimista, en el
entendido de que en nuestras sociedades contemporaneas, reinan la convencion y €l

| dént. Cf. Pag. 17.
31 |dént. Cf. Pég. 24.
% | dént. Cf. Pag. 17.
% |dént. Cf. Pég. 18.
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artificio, siendo la regla principal la cortesia como un intercambio de cumplidos en la
gue aparentemente, todos parecemos estar al tanto del bien de los demés, aunque cada
cual piensaen si mismo: “ sociedad egoista que carece de proyectos compartidos’ 3

Tomando como referencia conceptual a un clasico de la sociologia como 1o es
Simmel, Béjar explicacdémo en la sociedad moderna el individuo pertenece a diferentes
circulos (familia de origen, familia propia, profesion) siendo formada su personalidad
en cada una de las diferentes esferas y en el grado de participacion del mismo en cada
unadeellas: “ La sociedad Ileva consigo la nivelacion de las personasy tiende a trans-
formar una pluralidad de seres diversos en una colectividad homogénea.” *

Ante estaevidenciase plantea el conflicto de unairreconciliable oposicion: indivi-
duo-sociedad, subjetivo-objetivo, denominada“tragedia de lacultura’. Tragedia que se
expresa en la dificultad e imposibilidad de armonizar la cultura objetiva (conjunto de
cosas que resulta de tareasindividualesy colectivas dentro de una comunidad: obrasde
arte, descubrimientos cientificos) con la cultura subjetiva (asimilacién personal que
alcanza €l individuo a través de la cultura objetiva). La dificultad radicaria entre €l
ilimitado crecimiento de laprimeray lo lento y limitado de la segunda.

A nivel social esta oposicion se agudiza por dos condicionantes: la division del
trabajo y la economia monetaria.

La primera hace de los individuos solo funciones adaptables a una compleja es-
tructura social, mientras que el segundo convierte a dinero en un referente universal
social donde las relaciones sociales se van reduciendo a medios para conseguir algo y
donde lo existente, objetos y personas, han de ser aptos para el cambio.

Béar reflexiona sosteniendo que:” La sociedad moderna hace infelices a losindi-
viduos. El dinero y la division del trabajo son las dos formas social es paradigmaticas
de un tiempo que consigue atrapar al individuo en una red de alienacion, extrafiamien-
to y soledad. Smmel muestra como la liberacion de las formas tradicionales puede
degenerar en un desarraigo dificil de superar. Los individuos modernos estan conde-
nados a ser esclavos de los objetos y de la sociedad” *.

4.1.2. Narcisismo como expresion del individualismo moder no.

A nivel del mundo contemporaneo, una de las formas radicales del individualismo
es el narcisismo: “ ...que abunda en las clases medias de las sociedades ilustradas” ¥ .

El hombre narcisista, en lineas generales, es un sujeto centrado en si mismo, con
una personalidad que se erige como “un receptaculo de innumerables posibilidades’,
donde su naturaleza humana aparece como maleable, inmerso en el cambio continuo y
una dispersion generalizada. Con unadifusaincapacidad de sentir o defijar los propios
sentimientos de una manera durable en objetos externos a si mismo, divaga de una
relacion a otra sin entregarse.

% |dént. Cf. Pag. 91
% |dént. Cf. PAg. 98.
% |dént. Cf. Pég. 108.
%7 |dént. Cf. Pég. 216.
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4.1.3. Rescatando laindividualidad y la conciencia criticadel “individualismo
falaz”

Esinteresante destacar asimismo, € analisis del individualismo que plantea Victo-
ria Camps en: “Paradojas del Individualismo”®, donde si bien la conciencia puede ser
una construccién social, tiene una entidad personal intransferible, que le otorgala capa-
cidad para distanciarse de lo social y de este modo tener la posibilidad de criticarlo. Es
en el terreno de la ética donde se visualiza una ambivalencia: porque se desarrolla en
torno a derechos fundamental es paratodos (universalizables), que son derechos indivi-
duales. Paraesta autora, debemos conservar laindividualidad, yaque éstanos garantiza
la libertad en €l gercicio de nuestra autonomia, pero descartando lo que denomina
“individualismo falaz” que impide laformacion de unavoluntad propia (s posibilitada
en el gercicio de la propia individualidad).

En definitiva sostiene que: “ Hay que recurrir al individuo, devolverle su
protagonismo, pero sin perder de vista que dicha medida tiene como objetivo la justi-
cia, el protagonismo de los individuos, no de unos a costa de los otros. EI como deba
instrumentar se todo €llo no es algo determinable ni resumible en un discurso teorico.
Es el resultado de una reflexidn y accion conjunta de sujetos que no quieren abdicar de
su autonomia” %

Asimismo, Camps entiende que la ética tiene que ser individualista, en el sentido
de preservar al individuo como derecho a lo que uno quiere ser y debe ser y como
exigenciaal individuo delaresponsabilidad antelos demas como ser humano* . También
destacalaimportanciade laautonomia como libertad positiva, entendidacomo el impe-
rativo de que todos los individuos lleguen a ser “humanos’, con capacidad similar de
elegir y decidir.

4.2 Lavisién posmoderna o € “yo saturado”:

Para Kenneth Gergen, este panorama le hace reflexionar en su obra“El yo satura-
do”, y constatar que hoy estan amenazadas todas las premisas tradicionales sobre la
naturaleza del ser humano.

El estudio del yo [self] serala manerade poder comprender quiénes somosy para
gué estamos en el mundo. Al relacionarnos con los demas ponemos en juego caracteris-
ticas propias de nuestra especie: facultad de razonar, emociones, intencionalidades y
conciencia moral. Sin embargo, continuando con las consideraciones de Béjar, entien-
de que esaunidad del yo comienzaafragmentarsey que €l relativismo gnoseol égico se
percibe en una sociedad donde se ha erradicado el concepto de verdad, asi como se ha
dado paso al saber provisorio y subjetivo y a una disolucion del yo.

Amplialavision de Bgar, a describir de mil maneras'y bajo situaciones cotidia-
nas, o que entiende por posmodernidad y su incidencia en la comprensién de uno
mismo. El supuesto radica en que vivimos en un entramado de relaciones fragmenta-

% CAMPS, V. (1999) Paradojas del individualismo. Critica, Barcelona. Cfr. Pag.13-26.
Cap I: Ambivalencias del individualismo.

% ]dént. Ant. Pég. 26.

“0']dént. Ant. Pég. 22.

4 |dént. Ant. Pag. 59.
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rias, expresadas en una multiplicidad de relaciones incoherentes y desconectadas que
nos impulsan en unay mil direcciones distintas, provocando asimismo una fragmenta-
cién en la comprension de nuestro yo , haciendo de este un concepto efimero que se
esfuma sin consistencia alguna.

Para Gergen, el posmodernismo ha puesto en tela de juicio e concepto mismo de
la esencia personal: “Se ha desmantelado el yo como poseedor de caracteristicas rea-
les identificables como la racionalidad, la emocion, la inspiracién y la voluntad®”.

¢Como ha sucedido todo esto? Latesis de Gergen sostiene principal mente que el
yo se ha saturado completamente y por ello deja de ser un yo.

Lamultiplicacion de las rel aciones sociales en cuanto cantidad, variedad e intensi-
dad de las mismas, produce lo que Gergen ha denominado una saturacién del yo. El yo
de este modo se convierte en una serie de manifestaciones rel acional es que ocuparian €l
lugar del yo individual, en la que se constataria la dificultad de mantener unaidentidad
propia en tiempos de cambio acelerado; inestabilidad afectiva, laboral, familiar, etc.

Por otro lado, la s tecnologias de la comunicacion hacen que hoy en dia nos rela-
cionemos con un nimero mucho mayor de individuos e instituciones que en cualquier
época pasada. En este sentido, nuestra saturacion socia hallegado a ser tan intensa que
acabamos asumiendo las personalidades 'y valores de aquell os con quienes nos comuni-
camos, con el consiguiente deterioro de nuestro sentido de verdad objetiva. Este punto
es critico para cualquier andlisis ético en profundidad en la actualidad.

Tedesco proporciona unavision interesante: “ Los logros tecnoldgicos a lo largo
del siglo han producido una alteracion radical en nuestra forma de revelarnos a los
demas. Como consecuencia de los avances realizados en el campo de la radio, €l
teléfono, el transporte, la television, la transmisién via satélite, las computadoras,
etcétera, estamos hoy sometidos a una tremenda andanada de estimulos sociales.
Las comunidades peguefias y estables, que tenian un molde conformado de otros
valores, van siendo sustituidas por un conjunto amplio- y creciente- de relaciones
humanas.”*

Cabe destacar que, aunque este articulo no quiere entrar en la polémica, esimpor-
tante sefidlar que la vivencia de esta desintegracion de la identidad no significa una
disolucion de laidentidad en sentido ontol 6gico, ya que existirian elementos de la per-
sonalidad que hacen dificultosa una real disolucién de la misma. Lo que no significa
gue no sea interesante el aporte para despertar a la problemética de las dificultades
actuales, para erigir una identidad.

4.3 El yono esunaidentidad pasiva. Aportes de Giddens.

Reafirmando a gunos de |os elementos que venimos analizando Anthony Giddens
en “Modernidad eidentidad del yo” destaca que €l yo no es unaidentidad pasiva deter-
minada por influjos externos, sino que a forjar identidades propias, los individuos in-
tervienen en las influencias sociales.

Lavidasocial modernatiene caracteristicas propiasy esta caracterizada por proce-
sos profundos de reorganizacion del tiempo y espacio, donde laduda (en referenciaala

“2 |dént. Cf. P4g. 26.
4 GERGEN, K. (1997) El yo saturado. Paidés, Barcelona. Cf. Pag. 13.
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duda cartesiana que tiene como caracter fundante lamodernidad desde el punto devista
filosofico) impregna la razon critica y penetra en la vida cotidiana constituyéndose
COMo un “aspecto existencial socia contemporaneo”.

La duda permite que todo conocimiento sea plausible de ser presentado de modo
hipotético y que todo conocimiento sea plausible de revision, generando incertidumbre.

Ante esta incertidumbre y la posibilidad de elecciones multiples, se erigen dos
nociones fundamentales para el desarrollo de la personalidad:

a) La confianza como el sentimiento temprano de seguridad que, establecida en
los primeros afios de vida del nifio, |e generalaseguridad necesaria ante peligros poten-
ciales de lavida cotidiana. Esta confianza defiende a yo de sus relaciones con lareali-
dad de cada dia.

b) El riesgo como un factor que la modernidad introduce de nuevas maneras: “El
mundo moderno tardio... es apocaliptico, no porgque se encamine inevitablemente ha-
ciala catéstrofe, sino porque implica riesgos que las generaciones anteriores no tuvie-
ron que afrontar....... Subsistira el riesgo de una guerra de destruccién masiva.... Una
catastrofe ecol dgica. .. .hundimiento delos mecanismos delaeconomiamundial .... apa
ricion de slper estados totalitarios....”*

El mundo actual, al igual que los planteos de |os autores anteriormente descriptos,
aparece para Giddens como un mundo que crea nuevas formas de fragmentacion y
dispersion. Es en esta situacion donde la autoridad pierde su hegemoniay los sujetos
tienen que elegir entre innumerabl es estilos de vida cada vez mas complegjos. Laidenti-
dad personal esta en juego, ya que los cambios en la vida personal estan directamente
relacionados a los vinculos sociales de alcance méas amplio: yo y sociedad estan
interrelacionados en un medio mundial.

En lineas generales, las tribulaciones del yo del hombre moderno pasan por la
inseguridad, la duda, la angustia, la incertidumbre.

Pero entonces, ¢en base a qué regimos nuestro comportamiento social?

Para Alain Touraine, en la modernidad — en la cual todos estamos embarcados-
nuestro comportamiento individual y colectivo se organiza en torno a tres principios:

a) Laracionalidad instrumental;

b) la afirmacién de laidentidad y de la pertenencia ala comunidad; y

c) la subjetivacion, entendido como deseo de individuacion.

“ Somos todos igual es en la medida en que todos buscamos construir nuestra indi-
viduacion. Por el contrario, si nos definimos sobre la base de nuestras acciones
instrumental es, ya no somos iguales, porque uno es mas fuerte, competente e instruido
y otro es débil... S, ala inversa nos definimos a partir de la pertenencia a una comu-
nidad, somos menos iguales todavia.... Somos igual es entre nosotros sélo porque so-
mos diferentes los unos de los otros” 5.

“ GIDDENS, A. (1997) Modernidad e identidad del yo. Peninsula, Barcelona. Cf.
Pag. 13.

4 TOURAINE, A. (1998) Igualdad y diversidad. Fondo de Cultura Econémica, Buenos
Aires. Cf. Péag. 62-63.
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4. 4 Construccion dela | dentidad desde € punto de vista social

Peter Berger y Thomas L uckmann realizan un aporte que nos permite entender la
construccion de la identidad del sujeto contemporaneo, analizando la realidad social
desde una perspectiva que privilegia la nocion de vida cotidiana, entendida como una
realidad interpretada por los hombres, realidad que se expresa en un significado subje-
tivo coherente. Se reconoce que la sociedad posee facticidad objetiva, y también esta
construida por una actividad que expresa un significado subjetivo.

La sociedad se entiende entonces como un continuo proceso dial éctico compuesto
de tres momentos: a) externalizacion, b) objetivacion c) internalizacion.

Participar en su diaécticaes estar en lasociedad. El individuo esinducido a parti-
cipar en estadialécticay el punto de partidaeslainternalizacion, que eslaaprehension
o interpretacion inmediata de un acontecimiento objetivo en cuanto expresa significa
do. Constituye labase paralacomprensién delos propios semejantesy paralaaprehen-
sion del mundo en cuanto realidad significativay social.

Todo este proceso comienza cuando €l individuo asume el mundo en el que ya
viven otros. Por consiguiente, lasocializacion eslainduccion ampliay coherente de un
individuo en el mundo objetivo de una sociedad o en un sector de é. “El individuo no
nace miembro de una sociedad: nace con una predisposicion hacia la socialidad, y
luego llega a ser miembro de una sociedad” .*

Encontramos — seguin estos autores- dos tipos de socializacion: a) laprimariay b)
la secundaria

SegUin Tenti, en estateoria “ .. .hay algunas categorias basicas que definen € proceso
deinternalizacion y que tienen al cances pedagdgicos de indudable relevancia. Las mismas
se organizan alrededor de la distincion entre socializacion primaria y secundaria. La pri-
mera esta congtituida por aquellos procesos basi cos que introducen al individuo en e mun-
do social, esto es, 1o que lo congtituye como ser social. La segunda supone la anterior y
orienta al individuo hacia diversos ambitos o sectores del mundo objetivo” .+

La socializacion primaria, entonces, consiste en ser laprimeraen laque el indivi-
duo atraviesa en su nifiez y por medio de ella se convierte en miembro de la sociedad.
Se produce en los primeros afios de viday en €l seno de lavida familiar.

La socializacion secundaria, por otro lado, es cualquier proceso posterior que in-
duce al individuo ya socializado a nuevos sectores del mundo objetivo de su sociedad.
Se descubre que & mundo familiar no es el Gnico.

Para Berger y Luckmann, la socializacion primaria suele ser mas importante para
el individuo y toda socializacién secundaria debe asemejarse ala primaria:” Todo indi-
viduo nace dentro de una estructura social objetiva en la cual encuentra a los otros
significantes que estan encargados de su socializacién y que le son impuestos” .4

“BERGER, P.y LUCKMANN, T. (1995) Laconstruccion socia delarealidad. Amorrortu,
Buenos Aires. Cf. P4g.33

47 Cf. Pé&g. 15. TENTI, E. En: Escuelay Educacion Moral. Elementos de teoriay andisis
Histérico. Revista de Educacion N° 45. junio/Julio 1988. La Educacion y los valores.

“ BERGER, P. y LUCKMANN. (1995) La construccion socia de larealidad. Amorrortu,
Buenos Aires. Cf. Pag Cf. Pag.166
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Para estos autores. “Resulta innecesario agregar que la socializacion primaria
comporta algo mas gque un aprendizaje puramente cognoscitivo. Se efectlia en circuns-
tancias de enorme carga emocional.... El individuo llega a ser lo que los otros
significantes lo consideran” .*® Se puede sostener que nunca existe una corresponden-
cia perfecta entre realidad externay realidad interna que se construye en la subjetivi-
dad. La realidad externa es mas extensa que la que se internaliza y la subjetividad es
algo mas que larealidad internalizada.®

Caracteristicas de la socializacion primaria:

1) Crea en la conciencia del nifio una abstraccion progresiva que va desde la
internalizacion de sus roles y actitudes de |os otros especificos (familia, adultos cerca-
nos) hacialos rolesy actitudes de los otros en general. En éste Gltimo nivel ya esta en
posicién subjetiva de un yo y se entiende como miembro de |a sociedad.

2) Lasociedad, laidentidad y larealidad se cristalizan subjetivamente en el mismo
proceso de internalizacion; se corresponde también con lainternalizacion del lenguaje,
el que constituye € contenido y €l instrumento méas importante de la socializacion. A
través del lenguaje, el nifio es capaz de aprender diversos esquemas motivacionales e
interpretativos de la realidad.

3) “Finaliza” cuando el concepto del “otro generalizado”s! se ha establecido en la
conciencia del individuo. Ahoraya es miembro efectivo de la sociedad, pasa a formar
parte de ella.

Sin embargo, es necesario aclarar que la socializacion nunca es total y nunca ter-
mina.

Unade las caracteristicas de esta socializacion primaria es su cargaimpositiva, ya
gue el mundo hecho trasciende la existencia del nifio. Los otros aparecen como media
doresy dadores de significados del mundo en el que nos encontramos.

4) Este aprendizaje se realiza en condiciones caracteristicas que lo diferencian de
otros aprendizajes posteriores y que se definen por la presencia de un ato contenido
emocional y afectivo en estos aprendizajes, |0 que produce una sblida firmeza en la
estructura de la personalidad del individuo. Detalle no menor, ya que este dato nos
permite inferir la dificultad en modificar posteriormente contenidos aprendidos en la
socializacién primaria. “ En realidad, la efectividad de todo aprendizaje posterior de-
pender& en gran medida del ajuste que tenga con respecto al primario®”.

5) El mundo de los “otros’ es internalizado a partir de la socializacion primaria,
pero internalizado como un mundo que se constituye como €l Unico existentey el Unico
gue puede concebirse (el nifio esta conminado a aceptar determinadas reglas de juego y
no un abanico de posibilidades). Hay dos filtros que aparecen en este momento:

4 |dént. Ant. Cf. Pag. 167.

S0 TENTI, E. En: Escuela'y Educacién Moral. Elementos de teoria y andlisis Histérico.
Revista de Educacion N° 45. junio/Julio 1988. La Educacién 'y los valores. Cf. Pag. 15.

®1 El nifio pasa de pensar que tal accidn enoja ala madre en ese momento dado, para gene-
ralizar a que determinada accién molesta siemprey de ahi generalizaanivel de la sociedad.

52 TEDESCO, J.C. (1986) Conceptos de Sociologia de la Educacion. Centro Editor de
América Latina, Buenos Aires. Cf. P&g. 100.
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) el lugar que ocupan los adultos en la estructura socia y

b) la“idiosincrasia’ personal de los agentes socializadores.

Al respecto, sostienen Berger y Luckmann que, por gemplo: “ ... e nifio de la
clase baja no solo absorbe el mundo social en una perspectiva de clase baja, sino que
absorbe con la coloracion idiosincréasica que le han dado los padres (o cualquier otro
individuo encargado de su socializacion primaria).... Consiguientemente, €l nifio de
clase baja no solo llegara a habitar en un mundo sumamente distinto del de un nifio de
clase alta, sino que tal vez |o haga de una manera completamente distinta que su mis-
mo vecino de clase baja. ... El yo esuna identidad reflejada, porque refleja las actitudes
gue primeramente adoptaron para con €l |os otros significantes.” 5

6) Lasocializacién primaria se realizaalo largo de diferentes etapas, pero no son
etapas entendidas evolutivamente segiin €l desarrollo bioldgico, sino definidas social-
mente, existiendo de este modo una variabilidad histérica en las etapas de aprendizaje
(secuenciade aprendizaj e socialmente definida: atal edad, el nifio aprendetal cosay asi
sucesivamente...).

En lineas generales, podemos sostener que en la socializacion primaria, el nifio
inmerso en la comprension de un Unico mundo posible, adquiere identidad, entendida
como la ubicacion objetiva en un mundo determinado, asumido subjetivamente.

Socializacion secundaria:

Si el proceso de socializacion se detuvieraen el primer momento, dos consecuen-
cias | 6gicas podrian desprenderse de lamisma: @) el conocimiento de las personas seria
limitado y b) seriasimilar para todos. Sin embargo, en el mundo encontramos division
del trabgjo y distribucion social del conocimiento, expresados en tareas complejas y
distintas realizadas por |as personas.

Caracteriticas de la socializacién secundaria:

Esta es la internalizacién de submundos institucionales. Estos submundos supo-
nen un cierto lenguaje especifico, esgquemas de comportamiento y de interpretaciones
mé&s 0 menos estandarizadasy concepciones particul ares destinadas al egitimar las prac-
ticas habituales. Su alcance y su carécter se determinan por la complejidad de la divi-
sién del trabgjo y la distribucién social concomitante del conocimiento.

En esta socializaci 6n secundaria, se produce laadquisicién del conocimiento espe-
cifico deroles arraigados en la division del trabajo. Asi como la socializacion primaria
esté influenciada por la carga emocional del nifio, esta otra puede prescindir de ellay
proceder con la sola dosis de identificacion mutua que interviene en cualquier comuni-
cacion entre seres humanos. Suele aprehenderse €l contexto institucional, donde su
distribucién varia de acuerdo con la complejidad de la distribucion social del conoci-
miento.

La educacion constituye un gjemplo inmejorable de la sociaizacion secundaria
gue se redliza a través de organismos especializados.

L os agentes socializadores acttian en funcién de su rol, con un alto grado de anoni-
mato e intercambiabilidad.

SBERGER, P.y LUCKMANN, T. (1995) Laconstruccion socia delarealidad. Amorrortu,
Buenos Aires. Cf. Pag. 167.
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El problema que se plantea en la socializacion secundaria es € hecho de que en este
momento, se actla sobre un sujeto ya formado y que todo nuevo aprendizaje exige un
nuevo grado de cohesién con laestructurabasica, por lo que paragarantizar laefectividad
de los aprendizgjes, |la socializacion secundaria debe reforzar constantemente esa cohe-
rencia. Un modo posible es reforzar los aprendizajes desde lo emocional.

Tedesco analiza que: “ El proceso de socializacion nunca permite interiorizar la
realidad social existente. En este sentido, cada individuo tiene acceso a una parte mas
0 menos importante seglin el tipo de estructura social y su ubicacion dentro de ella.
Desde esta perspectiva, €l proceso de socializacion reproduce la estructura de distri-
bucién social del conocimiento existente en la sociedad, y con ello, materializa en el
plano cultural y simbdlico la reproduccion de las relaciones sociales globales*”

Esta lectura nos aerta que las caracteristicas de |os procesos de socializacion ha-
cen que los nifios que se integren a sistema educativo, no o hagan todos desde iguales
condiciones, ya que cada nifio ha sido filtrado por €l origen social y la personalidad de
sus padres.

La sociaizacion exitosa se da por €l establecimiento de un alto grado de simetria
entre la objetivay la subjetiva, mientras que la socializacion deficiente se entiende en
razén de la asimetria entre ambas realidades.

Una manera de medir el “éxito” en la socializacion es dada por € gjuste (0 no)
alcanzado entre larealidad objetivay la subjetiva.

Puede si existir una socializacion deficiente, producida por la heterogeneidad de
los elencos socializadores, donde una misma realidad es analizada 'y expresada de for-
ma diferente por los adultos (por €. entre padre y madre) o la posibilidad de la media-
tizacion de mundos diferentes realizada por adultos significativos (nifios de clase dta
socializados por adultos de clase baja) o también, las discrepancias entre la socializa-
cion primariay la secundaria.

Para Berger y Luckmann, esta discrepancia puede provocar la disociacion de la
identidad del sujeto en dos planos: €l real con unaidentidad objetivamente conferidaen
lasocializacion primaria, y en el plano fantastico, adquirido en el proceso de socializa-
cion secundaria. El lugar de lafantasiale confiere alaidentidad del sujeto una existen-
cia peculiar, con la posibilidad de chogue con lo institucionalizado establecido.

Tenti considera que en el proceso de socializacion secundaria se produce un fené-
meno de anonimato y formalidad de las instituciones, haciendo que los contenidos im-
partidos en estas instituciones tengan un caracter subjetivo menos inevitable, y una
durabilidad menor alo aprehendido en €l proceso de socializacion primaria.

El problema que surge de esta situacion es que, muchas veces, la socializacion
primaria construye individuos con un determinado perfil socio-cognitivo valoral que no
coincide con los perfilesincul cados en laescuela. Paraello las escuel as deben transfor-
marse a partir de una accion denominada “alternacion”, que son procesos de
resocializacion que se moldean a partir de la socializacion primaria, reproduciendo €l
nexo afectivo de esta etapa.

% TEDESCO, J.C. (1986) Conceptos de Sociologia de la Educacion. Centro Editor de
América Latina, Buenos Aires. Cf. Pég. 102.
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Se produciria entonces una especie de “conversion”: “ La conversion requiere de
una pedagogia total que sea capaz de inculcar nuevos contenidos desmantelando |os
contenidos ya internalizados” =°.

Para producir este proceso, Berger y Luckmann entienden que deben darse dos
condiciones: a) condiciones sociales de alternacidn; Existenciade agentes mediatizadotes
(inculcadores) dotados de autoridad, que habiliten la identificacion fuertemente emo-
cional por parte del aprendiz. Esto es posible a partir de la existencia de la afiliacion a
una determinada comunidad; b) condiciones conceptuales de la aternacion: Proveer al
aprendiz de un aparato conceptual que legitime su situacion actual.

4.5 El debate contemporaneo en torno a laidentidad: Desde €l punto devista
filosofico acentuando en el g e diacronico de la formacion del sujeto moral.

Guariglia, en “Unaéticaparael S. XX1”, entiende que en el debate ético contem-
poréneo es central la discusion generada entre: @) Oposicion entre las visiones
universalistasy particul ari stas (especial mente expresadaentre liberalesy comunitaristas);
y b) una segunda oposicion referida a laidea de identidad del sujeto moderno. Por un
lado, la autonomia como ideal que unificalaautodeterminacion, lalibertad y larespon-
sabilidad; y por otro lado, laautenticidad, el ser uno mismo traducido en laforma pecu-
liar que da prioridad alalealtad a una eleccion particular.

Para poner en claro estas oposiciones que intentan explicar laidentidad del sujeto
contemporaneo, Guariglia sostiene que se han desarrollado dos direcciones de andlisis
paralelas del sujeto préactico, con diferentes acentuaciones:

a) Acento en el gediacronico de laformacion del sujeto moral:

Basada en la hermenéutica contemporanea, principalmente, pasando por la con-
cepcion de la autobiografia en Dilthey, el andlisis existencial de Heidegger, el método
interpretativo de Gadamer, desemboca en la actualidad en la concepcion de unidad
narrativa del sujeto , desarrollada paralelamente por Paul Ricoeur y Charles Taylor.
L as abordaremos sucintamente para ampliar nuestra perspectiva.

b) Acento en el gje sincronico de la formacion del sujeto moral:

Formada en principio por tedricos de la sociologia, Durkheimy G. H. Mead, del
psicoandlisis, S. Freud, y de la psicologia cognitiva con Piaget y Kohlberg, desemboca
actualmente en J. Habermas y E. Tugendhat la concepcion més acabada.

En la actualidad, como fue abordado anteriormente, hay una profunda crisis de
identidad en personas, comunidades y Estados, 10 que hace necesario y posible el gran
debate contemporaneo en torno a las identidades personales, colectivas o nacionales.

Dos fil 6sof os contemporaneos Charles Taylor y Paul Ricoeur, desde dos escuelas
diferentes, anglosgjonay francesa respectivamente, han intentado demostrar su oposi-
cién ateorias contractualistas™, tratando el problemade laidentidad en sus obras mas
importantes.

% TENTI, E. En: Escuelay Educacion Moral. Elementos de teoria 'y andlisis Histérico.
Revista de Educacion N° 45, Junio/Julio 1988. La Educacion y los valores. Cf. . Pag. 16.

% Para esta postura que paso adesarrollar lasteorias del contrato social son més unaficcion
explicativay fundadoray no hechos de razon.
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4.5.1 Charles Taylor: La construccion de laidentidad moderna

Taylor realiza una investigacién acerca de las fuentes de la identidad moderna®,
entendiendo que el camino de la modernidad hacialainterioridad es una puerta abierta
para poder definir y alcanzar € bien. Mirada reflexiva sobre la modernidad con un
énfasis particular: “No es posible entendernos a nosotros mismos si no abordamos esa
historia” .*8

El autor sostiene que lafilosofiamoral de la modernidad se centré y restringié su
problemética en lo que es correcto hacer, definiendo el contenido de la obligacion en
lugar de profundizar en lo que es bueno ser, o establecer la naturaleza de la buenavida:
“Esa filosofia ha atribuido una vision exigua y truncada a la moral en un sentido
estrecho y también a todo abanico de las cuestiones incluidas en € intento de vivir la
mejor de las vidas posibles. Y esto no sdlo entre |os fil 6sofos profesionales, sino tam+
bién entre un publico mas extenso®.”

El problema de la buena vida esta presente en sus reflexiones ya que s bien la
moral puede definirse en forma de respeto a los demas, pareceria que solo se trata de
obligaciones con los otros. Sin embargo, hay otras cuestiones pendientes como, por
ejemplo, cdmo vivir mi vida, 0 qué clase de vidamerece ser vivida: “ Para comprender
nuestro mundo moral no hemos de observar solamente cuéles son lasideas e imagenes
gue subyacen en nuestro sentido del respeto a los demas, sino también esas otras que
apuntalan la nocion que tenemos de lo que es una vida plena.”®

Vidaplena que es entendida en términos de bisqueda, yaque a orientarnos al bien
y determinar nuestro sitio en el mundo, lo hacemos en forma de narrativa, constituyén-
donos como seres humanos.

Guarigliasostiene que Taylor entiende la actividad humana como inconcebible sin
la capacidad de quien obra para describir su propiaaccién desde €l interior, enmarcado
en un proyecto de vida. Si las acciones humanas son impensables sin e planteo de
interrogantes existenciales, entonces, €l conjunto de una vida humana es impensable
sin una orientacion bésica, es decir, sin un conjunto de bienes en relacion alos cuales
cada uno organiza su propia identidad.

Sostiene Guarigliaque:* El Yo al que serefiere Taylor no es... un objeto de estudio
entre otros, sino que es algo asi como la condicién de posibilidad de constituir una
identidad propia por medio y a través del lenguaje evaluativo, con el que entramos en
relacion con los otros yoes y nos reconocemos como tales.” !

Encarna Llamas sostiene que segln la perspectiva de Taylor, €l ser humano como
ser en el mundo, realiza un interpretacion significativade si mismo, orientando su exis-
tencia de acuerdo a sus propias significaciones, dotando de sentido a la existencia. De

" TAYLOR, CH. (1996) Las Fuentes del Yo. Paidés, Barcel ona.

% TAYLOR, CH. (1996) Las Fuentes del Yo. Paidos, Barcelona. Cf. Pag.11.

¥ TAYLOR, CH. (1996) Las Fuentes del Yo. Paidds, Barcelona. Cf. Pag.17.

0 TAYLOR, CH. (1996) Las Fuentes del Yo. Paidos, Barcelona. Cf. Pag. 29.

81 GUARIGLIA, O. (1996) Moralidad. EticaUniversalistay Sujeto Moral. Fondo de Cultu-
ra Econdmica. Buenos Aires. Cf. Pag. 246.
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ahi que la identidad se defina: “...por referencia a una serie de significados, como
toma de postura en ese horizonte interpretativo segin el cual vive, ya que siempre se
entiende a si mismo en € contexto de una interpretacion del mundo, respecto de los
“ parametros de humanidad” .” ¢

Esta interpretacion del mundo no se erige como un punto de vista simplemente,
sino que adquiere sentido en un horizonte valorativo. El sujeto responde ante su exis-
tencia de acuerdo a parametros de valor asumidos desde su propia subjetividad en €l
intercambio socia y cultural mediatizado por €l lenguagje. Esta vision supone que las
condiciones de posibilidad de la identidad en € ser humano son de carécter social,
donde la cultura se convierte en “condicion requerida, necesaria, y condicién configu-
rada, constituyente, porque no es un sustrato neutro, sino que trasmite una particular
vision del mundo, implicita en las practicas sociales y en el lenguaje.”®

Es necesario aclarar que si bien laidentidad es definida socialmente, ésta no esta
socialmente determinada, ya que el contacto con los otros me abre a un abanico abierto
en posibilidades, donde laidentidad pasa a ser |a tarea de redefinirla constantemente a
partir de sus propias decisiones.

Cobrarelevanciaen laobrade Taylor la nocién de Autenticidad, para comprender
la postura de este pensador canadiense. “ Existe cierta forma de ser humano que cons-
tituye mi propia forma. Estoy destinado a vivir mi vida de esta forma, y no a imitacion
dela de ningun otro. Pero con ello se concede nueva importancia al hecho de ser fiel a
uno mismo. S no lo soy pierdo de vista la clave de mi vida, y lo que significa ser
humano para mi.....Ser fiel a uno mismo significa ser fiel a la propia originalidad, y
es0 es algo que yo sblo puedo enunciar y descubrir. Al enunciarlo, me estoy definiendo
ami mismo....”

Es necesario aclarar que este planteo se realiza analizando los malestares de la
modernidad: individualismo, primaciade larazon instrumental, el despotismo blando y
los problemas de la participacion ciudadana. Taylor entiende que es necesario retomar
las fuentes de la autenticidad, en lo que él |lama una libertad autodeterminada, es decir
donde la persona quiebra el dominio de las imposiciones externas y decide por si mis-
ma. Todo ello a partir de un horizonte ineludible: un fondo de inteligibilidad.

No deja de mencionar que su propuesta mal entendida puede hacernos deslizar
hacia un pretendido subjetivismo, donde autorrealizarme se entienda como una vida
basada en el ego personal. En definitiva, entiende que laautenticidad es creacidn, cons-
truccion, descubrimiento, originalidad y con frecuencia oposicion a las reglas de la
sociedad. Sin embargo requiere apertura a horizontes de significado y necesidad de
didlogo®. Latension existey hay que saberla sobrellevar.

Ante la oposicion autonomia y autenticidad, Guariglia entiende que no podemos
ubicar en un mismo nivel alaautonomia con la autenticidad, ya que:

82 LAMAS, E. (2001) Charles Taylor. Unaantropol ogiadelaidentidad. Eunsa, Pamplona.
Cf. P&g. 260.

& |dént. Ant. Cf. Pag. 262.

6 TAYLOR, CH. (1994) La ética de laautenticidad. Paidés, Barcelona. Cfr. Pag. 64-65.

% |dént. Ant. Pag. 99.
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“La‘autonomia’ no es ni debe ser una propiedad de hecho, sino que requiere solo
ser un postulado de la persona moral que debe ser asegurado por un conjunto de
principiosy normas universales. No es necesaria la presencia en acto de la autonomia
en un ser humano a fin de exigir respeto hacia él, como en el caso de |os nifios peque-
fios 0 personas gravemente enfermas que no pueden expresar claramente su voluntad.
Por otro lado, la ‘autenticidad’ no existe si no esun logro efectivo de un individuo o de
un grupo de seres humanos que han decidido vivir sus vidas segin un estilo o ideal
autoimpuesto. La autenticidad presupone estar en posesion de autonomia en tanto un
rasgo claro de principios y derechos reconocidos por una sociedad determinada, pero
la inversa no es verdadera.” %

Sostiene ademas, que en definitiva la autenticidad es un modo de gozar de los
recursos normativos que nos brinda la realizacion de nuestra propia autonomia.

4.5.2 Paul Ricoeur: € si mismo como otro

Desde estas referencias tedricas |legamos a Paul Ricoeur, considerado uno de los
mas rel evantes pensadores contemporaneos de la filosofia francesay cuyatesis central
es compartir |os problemas fundamental es de la hermenéutica, asumiendo lavalidez del
problema de la interpretacion, pero con el distintivo de sostener que la hermenéutica
debe unir explicacion y comprension y ademas contener un elemento practico, a unir
libertad y solidaridad.

Susinfluencias son Marcel, Mounier, Jaspers, Gadamer, Freud, Husserl entre otros,
por lo que lo caracteriza un compromiso humanistay existencial, otorgando importan-
cia al humanismo cristiano.

Hay que destacar que en su obra Finitud y culpabilidad Ricoeur analizalo parad6-
jico delo humano y su voluntad que si bien, en su libertad se abre al bien, contradicto-
riamente realiza el mal. Es un andlisis profundo de la existencia humana.

En cuanto a nuestra temética de laidentidad, es importante destacar |os aportes al
psicoandlisis freudiano en su obra: “Freud. Una interpretacion de la cultura” . Ricoeur
entiende que €l ser humano es la realizacion de un conjunto de posibilidades, donde €l
“y0” no descansa de un modo determinista y cerrado en un conjunto de pulsiones y
dominado por un mundo inconsciente, sino que es una apertura esencial manifiesta o
expresada a partir del Haber, del Poder®” y del Valer.

En 1983, presenta en tres volimenes su obra La metafora viva, en laque anaizala
relacion entre temporalidad, narracion y construccién de laindividualidad.

Seguin Ricoeur, la narracion se caracteriza por respetar y suponer un decurso
temporal (temporalidad), y lo analiza desde la mimesis aristotélica (entendida como
imitacion en la obra Poética de Aristoteles), segun la cual o propio del relato narra-
tivo consiste en ordenar adecuadamente el devenir de unaacciény darle unaestructu-
ratextual, es decir que proporcionaun sentido y que por lo tanto se abre alainterpre-
tacion.

% GUARIGLIA, O. (2001) Unaéticapara€el Siglo XXI. FCE. Buenos Aires. Cfr. Pag. 51.
57 Andlisis que llevara a cabo detenidamente el también filésofo francés Michel Foucault.

160 |



Segln lzuzquiza: “ ... la estructura narrativa de la accion, es condicion de identi-
dad del sujeto. O, lo que es lo mismo, no es posible concebir la identidad sin una
estructura narrativa. S6lo quien construya narrativamente el mundo de sus acciones
tendra una identidad personal. Por €llo, la identidad personal es un problema de cons-
truccion narrativa que se encuentra abierta a la interpretacion.” %

El planteo de laidentidad |o desarrolla claramente en “ Si mismo como otro” , en el
gue plantea su oposicion al cogito solipsista cartesiano, ya que entiende que unafiloso-
fia de la accion implica coimplicacion de participantes. En su obra, e Si mismo (soi)
designa la capacidad reflexiva de todas |as personas gramaticales implicadas en la na-
rracion.

En “S mismo como otro” ®°, Ricoeur opera una fundamental distincion en la no-
cion de identidad, entre lo que se entiende por equivalente alo idéntico (el idem) y lo
que se refiere al ipse latino. La tesis de Ricoeur es que «la identidad en el sentido de
ipse no implica ninguna afirmacién sobre un pretendido nlcleo no cambiante de la
personalidad.

La distincion fundamental, segin Ricoeur, entre la mismidad como sinbnimo de
identidad (idem) y laipseidad como identidad (ipse), pone en juego unadial éctica com-
plementaria de la ipseidad y de la mismidad, esto es, la diaéctica del si y del otro
distinto de si.

Latarea de Ricoeur esta mediada por tres intenciones:

a) Sefialar la primacia de la mediacion reflexiva sobre la posicién inmediata del
sujeto, donde el significado inmediato serialaposibilidad de acceder al si mismo como
punto de partida del fundamento de unafilosofia primera.

b) Disociar dos significaciones de laidentidad de la persona: lamismidad o ca
racter del sujeto que hacereferenciaalo inmutabley laipseidad quetienereferenciaa
latemporalidad, a proyecto de vida, ala voluntad de mantener las promesas.

c) Establecer lacomplementariedad entre lamismidad y laipseidad: “ La terce-
ra intencion filosofica, explicitamente incluida en nuestro titulo, se encadena con la
precedente, en el sentido de la identidad-ipse pone en juego una dialéctica comple-
mentaria de la ipseidad y de la mismidad, esto es, la dialéctica del si y del otro
distinto de si .

Seguin Ricoeur, y de lo que se desprende de las intenciones, €l si mismo como otro
hace referencia a una subjetividad construida en el marco de una relacion exterior de
semejanza, asi como de una relacion de implicancia con los mismos. Situacion que
provoca una dial éctica entre mismidad e ipseidad e ipseidad y alteridad.

Entonces, concluye el autor, Si mismo como otro sugiere, en principio, que la
ipseidad del si mismo implica la ateridad en un grado tan intimo que no se puede
pensar en unasinlaotra, y esto no sélo del si mismo como semejante aotro, sino en los
términos de unasignificacién fuerte, como afirmaRicoeur, deimplicacion: S mismo en
cuanto otro.

% |dént. Ant. P&g. 115.
€ RICOEUR, P. (1996) El si mismo como otro. Siglo XX| Editores, Madrid.
© RICOEUR, P. (1996) El si mismo como otro. Siglo XX| Editores, Madrid. Cf. Pag.14
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En otros términos, en todaidentidad, sea esta subjetiva (de la persona) o colectiva
(de un actor social y cultural), existe siempre una relacion de implicacion con una
alteridad que de alguna manera la sustenta, la define y posibilita como tal.

4.6 El debate contemporaneo en torno a laidentidad: Desde €l punto devista
filosofico acentuando en €l gje sincronico de la formacion del sujeto moral.

4.6.1 LaposturadeJ. Habermas: e consenso construido en base a argumen-
tos racionales

Jurgen Habermas se ha dedicado a la ardua tarea de una reconstruccion critica de
laracionalidad como base de la sociedad democrética para, de este modo, dar cumpli-
miento al ideal emancipatorio de la modernidad.

En el tema de la moralidad son importantes |os aportes que realiza desde su ética
discursiva, ya que apoyandose en la reflexion kantiana, entiende que la comunicacién
humana puede analizarse a través de pautas universales, donde el didlogo se convierte
en el mecanismo de interaccion entre sujetos, que a través de la posibilidad de los
consensos, pueden determinar universalidad de normasy principios de accion comunes
y compartidos.

Tomando en consideracion que el conocimiento es guiado por diversos intereses,
la propuesta del filésofo aleman es dar cuenta de un saber emancipatorio, una teoria
gue permita plantear un nuevo modo de reflexidn, que generando una nueva subjetivi-
dad, produzca una sociedad diferente.

En su obra “Teoria de la Accién Comunicativa”, describe la sociedad en base al
andlisis del comportamiento lingUistico que distingue alos seres humanos, y considera
como punto de partida un concepto de racionalidad intersubjetiva que se expresa me-
diante los actos de habla o0 de comunicacién. De este modo sustituye la problematica
moderna que se centra en la conciencia subjetiva, por una reflexion critica acerca del
lenguaje.

De acuerdo alzuzquiza: “:.. Habermas llega a concebir la sociedad como un sis-
tema donde las relaciones intersubjetivas pueden ser expresadas mediante conductas
lingtiisticas que buscan el acuerdo, y donde el conjunto de la sociedad debe basarse en
un concepto linglistico de comunicacion que, mediante el didlogo, pueda llevar al
consenso y al acuerdo. Existe sociedad establecida porque se ha llegado a determina-
dos acuerdos, alcanzados mediante el gjercicio de un dialogo eficaz. Las grandesins-
tituciones sociales son producto de ese acuerdo, cuya estructura puede analizarse de
acuerdo alareglasdela pragmatica linglistica y con la teoria dela comunicacién”.”

Podemos entender, entonces, que la teoria de la accién comunicativa contiene
una critica trascendental del lenguaje, 0 mas especificamente de los actos de habla,
teniendo como intencidn principal desarrollar una pragmética universal de los actos
del habla

Cuando cada uno de nosotros habla, en ese mismo acto se encuentran estruc-
turas universal es que solo pueden ser puestas de manifiesto criticamente. Asi como

1ZUZQUIZA, 1. (2000) Caleidoscopios. La Filosofia Occidental en la segundamitad del
siglo XX. Madrid, Alianza. Cf. Pég. 123.
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para hablar un idioma no necesitamos conocer explicitamente su gramatica, tam-
poco necesitamos conocer |os elementos universales que se encuentran en el acto
mismo de hablar. Estos solo pueden ser reconocidos mediante una reflexion pos-
terior.

La idea de Habermas se centra en que, del mismo modo que existen estructuras
sintacticas y gramatical es, también existe una pragmética contenidaen el habla cotidia
na. Por lo tanto, al igual que la sintaxisy la gramética expresan los rasgos universales
presentes en el lenguaje, es posible establecer una pragmética universal de los actos de
habla mediante una critica trascendental del lenguaje.

Por ejemplo, cada vez que alguien me dice algo, |0 escucho suponiendo que lo
gue me dice es verdad, més alla de que lo dice sea verdad 0 no. La comunicacion
sblo se hace posible partiendo de la confianza en tal intencion. De este modo nos
encontramos con un principio supuesto en laintencionalidad de toda accién comu-
nitaria.

Esto podemos visualizarlo pensando cuantas veces nos hemos visto ante la necesi-
dad de tomar una decision conjunta, la cual depende del grado y de la legitimidad de
nuestra comunicacion, es decir, de nuestra capacidad de expresar nuestraposicion y de
comprender la de los otros.

Habermas propone entonces, que esta teoria de la accién comunicativa nos permi-
ta elaborar el concepto de una comunidad ideal de habla. Sabemos que este ideal de
comunicacion nunca podra ser acanzado, pero su funcion es la de corregir nuestros
modos de comunicacion. Esta situacion ideal del lenguaje nos lleva a una situacion a
veces utdpica de sociedad, en la que los miembros de la sociedad se sentiran transfor-
mados en una accién social que ellos mismos han originado.

Lo radicalmente importante es que seglin su planteo, una decision justa es una
decision fundada en € consenso, alcanzado mediante la argumentacion racional de las
posiciones de todos los involucrados en la situacion dada.

Habermas afirma que la validez del juicio ético se obtiene a través del consenso
construido mediante la comunicacién producida por argumentos racional es.

Es por ello que descartala posibilidad de aceptar como legitimos aquell os consen-
sos limitados a lo que opina la mayoria. La cantidad no da certeza, la mayoria puede
equivocarse. Y propone lo que é llama consenso dial 6gico-argumentativo, que tiene
caracteristicas especiales que deben ser respetadas para asegurar lavalidez del acuerdo
alcanzado.

Para que esto se logre, es necesario que en la discusién cada uno de los participan-
tes exponga sus argumentos, responda a las criticas y argumente en funcion de los
intereses propios y los de su grupo.

Hay un supuesto no menor, que es el considerar que cada participante, por el solo
hecho de entrar en ladiscusion, reconoce a los otros hablantes competentes como suje-
to a derecho.

L os participantes en ladiscusi6n deberan renunciar al uso de lafuerza, laamenaza,
la manipulacion ideolbgica, € engario, etcétera, para defender racionalmente sus argu-
mentos. De no darse esta serie de condicionantes, € consenso resultarailegitimo y no
podra erigirse como norma de una moral legitima.
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Desde el punto de vistafilosofico se entenderia que aprender a pensar es aprender
aargumentar y a confrontar con los argumentos de los otros. El pensamiento seria una
actividad que se desarrolla a partir del didogo.

Lo més importante es poder llegar a fundamentar las normas basi cas de conviven-
cia desde esta racionalidad comunicativa, lo cua puede ser entendido como los funda-
mentos éticos de una teoria de la comunicacion.

Podemos llegar a sostener que la “ética del discurso” de Habermas es una ética
universalista porque el criterio en que expresalafundamentacion delosjuicios morales
tiende a una validez universal y cognitivista, ya que busca la fundamentacién de los
juicios morales,” abstrayéndose de las cuestiones de la buena vida y limitandose al
aspecto de justicia de las normas y formas de accion ya que: “ La introduccion del
postulado de la universalidad supone €l primer paso para la fundamentacién de una
ética discursiva... La exigencia de una fundamentacién del principio moral no parece
trivial s serecuerda que, con €l imperativo categorico, Kant(al igual queloscognitivistas
gue le siguen a pesar de sus diferencias con el principio de universalidad) expresa una
intuicion cuyo alcance es cuestionable. Ciertamente, tan solo aquellas normas de ac-
cién que incorporan en cada caso intereses susceptibles de univer salizacion se corres-
ponden con nuestra idea de justicia™”.

LaposturadeErnst Tugendhat: En busca de una fundamentacion ala moral

Ernst Tugendhat, de ascendencia judia, se salva del exterminio nazi cuando su
familia abandona Europa rumbo a Venezuela. Interesado desde nifio en la filosofia,
estudiaen Stanford paraluego regresar a Alemania paraseguir a su maestro Heidegger,
de quien luego se distancio, como se distancié de la metafisica incursionando por €l
terreno de la hermenéutica, de lafilosofia anal itica paraluego centrase en lainvestiga
cion ética, en lacua esun referente ineludible.

Sostiene el autor que: “ En todos |os demas tipos de juicios —por gjemplo, los cien-
tificos o los estéticos- se puede considerar €l problema de la fundamentacion como una
cuestion puramente académica. S0lo en relacion con la moral constituye el problema
de la fundamentacion una necesidad de |a vida concreta. Esta es la razon por la que,
también historicamente en la sofistica y Socrates, la moral marcé el lugar en el que la
reflexion filostfica......entendida como dar cuenta y razon..... se origind en la vida
concreta. La pregunta por la fundamentacion de los juicios morales era ineludible y
vuelve a reaparecer inevitablemente en e momento histérico en que las convicciones
mor ales pierden su fundamentacion religioso-tradicional anterior, percibiéndose acto
seguido como histéricamente relativas’ .

Para Tugendhat, en principio la ética es esencialmente social, encontrandose en €l
individuo la autonomia del querer moral.

2 JMENEZ REDONDO, M. en laintroduccion de: J. HABERMAS. (1998). Escritos so-
bre moralidad y eticidad. Paidds, Barcelona. Cf. Pag.46-47

3: HABERMAS, J. (1994) ConcienciaMoral y accién comunicativa. Ediciones Peninsula,
Barcelona. Cfr. Pag. 98- 99.

" TUGENDHAT, E. (1988) Problemas de la Etica. Editorial Critica, Barcelona. Cfr. Pag.
66-67.
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Por este motivo le parece importante recuperar la categoria de concienciamoral 'y
la necesidad que existe de la misma para fundamentar las acciones morales. Lejos del
subjetivismo, Tugendhat pretende plantear que lo que es ético para mi, tiene en gran
medida que poder compartirse y llegar a considerarse como bueno para el resto del
grupo social. Por consiguiente entendera que es necesario lograr un concepto de bien
gue sea normativo, para poder unirlo con el deber.

4.7 Enfoques psicoldgicos y sociales para entender la construccion de la per-
sonalidad moral

Comprender y entender como adquirimos las reglas, las normas, los principios y
valores por medio de los cuales organizamos cotidianamente nuestra existencia, pu-
diendo determinar 1o que nos resulta correcto o incorrecto, o bueno o lo malo, nos hace
plantear un abordaje interdisciplinario para poder acercarnos a fenémeno complejo de
la personaidad moral e intentar una explicacion. A partir de entender quiénes somos,
es posible abordar como somos.

A nivel delapersonalidad moral, las diversas teorias psicol égicas (que no dan una
respuesta acabada a problema), si realizan interesantes aportes a esta problemética, ya
gue se nos plantea como evidente el hecho de que las normas sociales y morales estan
presentes y se adquieren en algin momento del desarrollo humano.

La moral desde € punto de vista psicol égico se manifiesta por medio de un con-
junto de principios que ayudan ala persona &

1) discriminar (seleccionar excluyendo) lo bueno de lo malo, lo bien hecho de lo
mal hecho, lo apropiado de |o no apropiado;

2) actuar de acuerdo (o al menos en referencia) a esta discriminacion;

3) experimentar emociones que atraviesan dichos comportamientos y que
complejizan nuestras respuestas adaptativas.

En € logro o limitaciones de estas acciones, podemos distinguir tres componentes
psi col 6gicos bésicos: la cognicién, la emocidn y la conducta, los cuales nos acercan a
las diferentes teorias del desarrollo moral en el @mbito de la psicologia.

Los estudios indican que cada teoria psicoldgica, explicando el desarrollo moral
de la personalidad, pone €l acento y la mirada en uno de los componentes (aunque no
deja de relacionarlo con los otros), a partir del cual construye su marco conceptual.

Asi por gemplo: lateoria psicoanal itica (Freud) centraralareflexion en los aspec-
tosemocionalesy los sentimientos de verglienzay culpadelapersonaal transgredir las
normas; mientras que |os tedricos cognitivistas (Piaget, Kohlberg) enfatizaran el aspec-
to del desarrollo cognitivo, fundamentalmente en lo que respectaa desarrollo del juicio
moral; y los tedricos del aprendizaje social (Vigotski, Bandura, Bruner) resaltaran el
modo de adquisicion de los diferentes comportamientos ante las reglas sociales.

En definitiva, las teorias psicoldgicas intentan dilucidar y debatir dos aspectos
centrales del desarrollo de la personalidad moral:

a) Cémo ocurre el desarrollo moral,

b) Qué factoresintervienen en dicho proceso, y como se estimulay se promueve el
mismo.

En las teorias psicol dgicas hay unalinea de pensamiento comun, que es €l pasgje
de la heteronomia moral ala autonomia moral en el desarrollo humano. Asimismo, es
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notorio el paralelismo entre el desarrollo moral y laevolucion intelectual. Como sostie-
ne el propio Piaget: “ Todo el mundo ha observado el parentesco que existe entre las
normas moralesy las normas|dgicas: la l6gica es una moral de pensamiento, como la
moral es una logica de la accion”.”™

Por otro lado, la teoria cognitivo-evolutiva de Kohlberg plantea que €l desarrollo
moral es fundamentalmente, la construccion sucesiva de estructuras de razonamiento
moral.El sujeto vaconstruyendo, alo largo de su vida, niveles cualitativamente diferen-
tes, de juicio o razonamiento moral (estadios evolutivos), los cuales son fruto de la
interaccion entre tendencias del organismo y las estructuras del medio exterior y no
mero reflgjo. Esimportante destacar que con respecto a papel delaexperiencia, Kohlberg
admite laposibilidad de “ensefiar” a superar el actual estadio, siempre con ciertas limi-
taciones y abre asi la puerta a la educacion moral. Los estadios de desarrollo moral
estén supeditados al desarrollo de las estructuras operatorias de lainteligencia. Afirma
gue los estadios mas altos son mas morales por laforma de razonar.

Se puede encontrar siempre, en opinion de Kohlberg, una relacion entre estadio
moral y accion moral. La moralidad de principios est4 dotada de fuerza, voluntad y
decisién para actuar éticamente; presenta mayor coordinacién entre juicio y accion,
junto con un aumento progresivo en la accién justa o moral. Sin embargo, vale aclarar
gue no necesariamente hay coincidencia entre accién moral y juicio moral, ya que si
bien un razonamiento moral puede estar bien elaborado cognitivamente hablando, ma-
terialmente puede coexistir con una accion inmoral. Kohlberg a diferencia de Piaget, y
esto es relevante, otorga unaimportanciafundamental al rol del adulto en el desarrollo
moral (aunque no exclusiva) y da importancia a la educacion en lo familiar y en lo
escolar, siempre y cuando se realice una discusion democrética, ya que: “ Asi, una
forma de educar fundamentada en la discusion democratica- que es la que tiene en
cuenta las razones de las distintas opiniones e intenta equilibrarlas de forma justa, al
mismo tiempo que establece relaciones préximas entre los miembros-, seria uno delos
elementos facilitadores del desarrollo.™

5. EDUCAR EN VALORES: UNA HERRAMIENTA NECESARIA PARA LA
CONSOLIDACION DE LA IDENTIDAD DESDE LA AUTONOMIA Y PARA
SOSTENER LA CONSTRUCCION DE LA PERSONALIDAD MORAL
“Para contribuir aconformar esos model os mentales “flexibles’ que permitan alas
personas hacerse mas autonomas en ladireccion de susvidas, resultaimprescindible....ir
mas alla de los saberes y de las experiencias requeridos desde una Optica
profesionalizadora. Se hace necesario también beber en otras fuentes de conocimiento
gue afectan alas personas en un sentido més amplio y profundo. El didogo no dejade
ser, en Ultimainstancia, mas que un intento consciente de promover esa profundidad y
sentido en las relaciones humanas....una educacion para el cambio asi entendido no
dejade ser, en el fondo, més que unaformacion parael didogo, porque esatravésde é

S PIAGET, J. (1984) El criterio moral en el nifio. Martinez Roca, Barcelona. Cf. Pag. 335.
8 PAYA SANCHEZ, M. (1997) Educacion en valores para una sociedad abiertay plural.
Desclée de Brouwer. Bilbao. Cf. Pag.123.
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como mejor se pueden llegar a comprender y a transformar de manera cualitativa los
model os mentales que construimos’. ASENSIO. José M. (2004). Una Educacion para
el Dialogo. Paidés, Barcelona.

Este articul o intenté formular puntos de partida reflexivos acerca de las condiciones
que hacen posibleel fenémeno conocido como personalidad moral, en su polisemia(como
producto de un proceso no necesariamente cerrado, ni conformado, sino como ideal a
realizarse), en relacion intima a sus condi cionantes internos (biol dgicosy psicol 6gicos) y
asus condicionantes externos (social es, econdémicos, politicos, culturales, religiosos, etc.)”,
en cuyo marco seproducen € juicioy laaccion moral, enlainteracciony el encuentro con
los otros, desde un marco de libertad autodeterminada en reconocimiento ala autonomia
desarrollada y lograda histéricamente de la modernidad en adelante.

Busco (el articulo) recorrer los sinuosos caminos de la identidad personal a modo
deun“apriori” desde el cua es posible la constitucion de un sujeto moral: saber quié-
nes somos para decidir qué queremos hacer con nuestras vidas.

M etodol gicamente, esta es solo una mirada mas entre las que nos aportan diver-
sas respuestas a la construccion del sujeto moral. Esimportante remarcar que para dar
cuenta de éste fendbmeno no existe unateoria explicativa tnica, sino que debemos recu-
rrir a diferentes posicionamientos que nos permiten obtener una miradaintegral, de un
proceso que es accion.

Al respecto y teniendo en cuenta a Wittgenstein, lo adecuado para abordar esta
tematica no es preguntarnos qué es la personalidad moral, sino como se construye™ y
cudles son sus condiciones de posibilidad para reconocerla, describirla'y explicarla
Queda claro que una condicion sine qua non es laidentidad personal y la problematica
de su constitucion o pérdida en la actualidad, ya que si hay dificultades en el
autoconocimiento o autoconciencia de la propiaidentidad ¢puede calificarse el ser hu-
mano de agente moral? Y por otro lado se revela el siguiente interrogante, ¢Como
fundar una sociedad sin participacion consciente y responsable?

Para aventurarnos a posibles respuestas, son interesantes los planteos de José Ru-
bio Carracedo cuando sostiene que la eticidad en el ser humano no se descubre (como
algo ya dado de antemano para un sujeto, a modo de “recetario”, que lo impulsa a
actuar de acuerdo aciertos canones establecidos por el universo social, remitiendo aun
heteronomiaradical), sino que se construye, desde y en laintersubjetividad en socieda
des democréticas. Tarea que conlleva responsabilidad comunitaria y social, donde €l
sujeto es actor y productor de significaciones que otorgan sentido y finalidad al proyec-
to de su existencia.

Puig Rovira es tajante cuando sostiene que cabe una sola aternativa: “ ... enten-
derla [personalidad moral] como una tarea de construccion o reconstruccion personal

" Esta distincion es meramente descriptivay didéactica ya que desde conceptualizaciones
como lade Gilles Deleuze, queda abiertalacriticade la no existencia de un adentro-afueraen la
conformacion de la subjetividad humana, en su formulacion de la misma como un “pliegue” .Cf.
DELEUZE, G, “Conversaciones’, Pre-textos,Valencia, 1996.

8 Este abordaje es simplemente descriptivo, ya que la pregunta a formular seria qué fun-
cion cumple el concepto personalidad moral en el lenguaje.
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y colectiva de formas morales valiosas. La moral ni esta dada de antemano, ni tampo-
co se descubre o elige casualmente; la moral exige un trabajo de elaboracion perso-
nal, social y cultural.

Por consiguiente, no se trata de una produccién en solitario, ni tampoco despro-
vista de pasado y al margen de todo contexto historico. Todo lo contrario: esunatarea
influida socialmente, que ademas cuenta con precedentes y con elementos culturales
de valor gque sin duda contribuyen a configurar sus resultados. Pero en cualquier caso
es una construccion que depende de cada sujeto”.”

El comportamiento cotidiano se rige entonces, por una heterogeneidad y plurali-
dad devalores, nivelesy contenidos que varian en las diferentes esferas de relacion que
constituyen la préactica socid: trabajo, produccién cientifica, convivencia, arte, reli-
gidén, educacion, etc. Por lo que no es casual el hecho de que e comportamiento social
pueda regirse por valores que se superpongan y se contradigan.

Ante este fendmeno, esinteresante el planteo de Martinezy Buxarais: “ Educar en
valores es, ante todo, proporcionar las condiciones, generar climasy ayudar, como €l
andamio lo hace al que trabajay construye, a recrear valores, generar formas nuevas
en las que se encarnen valores ya existentes, crear nuevas formas de estar y valorar su
vida, y orientar, para que quien aprende sea capaz de encontrar no sélo su lugar en el
mundo, sino ser autor y, sobre todo, duefio de sus actos” .

Y ser duefios de nuestros actos nos sugiriere, como sostiene Taylor en “ Fuentes del
Yo..."”, que este giro haciael interior de nosotros mismos, hacia esa blsqueda de recono-
cer y saber quiénes somos, no es algo catastrofico o irreparable, sino -quizés- €l resulta-
do de un largo proceso socio-histdrico que hemos recorrido como humanidad paratra-
tar de alcanzar el bien.

En lineas generales, en cada el eccidn, cada persona -de acuerdo asu nivel de desa-
rrollo- recuperay sintetizaen si mismo, en forma singular, las tendencias de la dinami-
casocial, en un trénsito quelo vehiculiza de laheteronomia ala autonomiamoral, dela
obligacion impuesta a la capacidad de asumir criticamente |as orientaciones de su pro-
pio accionar, anidando en si mismo lamiradade los otros. Sin €l desarrollo pleno de la
autonomiamoral como patrén de discernimiento critico y reflexivo, latareade realizar-
me en el mundo con |os otros no puede completarse.

Autonomia que tiene relacion directa con la identidad, en el reconocimiento de
poder decidir por mi mismo, a partir de lo que soy, como ser pensante, reflexivo y
emotivo.

Es importante destacar en que sentido utilizamos el término autonomia. De acuer-
do con Victoria Camps. “Ser individualista, en el sentido que damos normalmente a
este término, pensar en la propia supervivencia 'y en la del grupo a que uno pertenece,
ser egoista, no es ser autonomo.... El esfuerzo que hay que hacer es el de darleala

PUIG ROVIRA, J. (1996) La construccion de la personalidad moral. Paidos, Barce-
lona.

& MARTINEZ y BUXARRAIS (1998) La necesidad de educar en valoresen laescuela. En
Revista Aulade Innovacion Educativa. N° 70, Mayo. Cf. Pag. 37.

168 |



autonomia el sentido que puede tener hoy, desde una antropologia que no es la del
siglo XVIII ni ladel SV a.C. Hoy ningun fil6sofo minimamente IUcido diria que la ley
moral esta inscrita en la razon o en €l corazon de cada uno, sino mas bien que esta
inscrita en latradicion, en la historia, o en el lenguaje. Lo que no equivale a decir que
en ética todo vale o todo es relativo. No todo son desacuerdos en ética. ... Tratar de ser
auténomo... no esrechazar el marco de los valores absolutos: la igualdad, la libertad,
la solidaridad, la paz. Es aceptar esos valores... y proponerse seriamente realizarlos.
¢Como? Intentando ver, en la medida de las posibilidades y responsabilidades de cada
uno, como hay que actuar, aqui y ahora, para contribuir a que el mundo en que vivimos
sea mas humano. Realizar la humanidad- 1a dignidad humana como fin- esla meta de
la autonomia moral.” &

Esto significa que autonomia es un proceso evol utivo, no absol uto, que no es nece-
sariamente original y que puede ser aprendido a partir de otros, donde el centro de
interés radica en el hecho de hacerlo propio. No es propiamente un proceso de madura-
cién, ya que muchos no llegan a ser verdaderamente auténomos en algin grado. Asi-
mismo, esinnegable que el proceso de autonomia personal es producto de un desarrollo
y una construccién persona y social.

Habermas® al igual que Rawls plantea este concepto de autonomiakantiano, de un
modo ampliado, como la autodeterminacion ético-existencial, considerandose libre a
guien asume laautoriade su propiavida. Desde este punto de vista, |os mandatos mora-
les tienen que estar en una relacién interna con los proyectos de vida 'y los modos de
vida de | as personas intervinientes en |as situaciones definidas de la vida cotidiana.

Es importante destacar que desde distintos enfoques (analizados en este articul o)
laautonomia podia pensarse solamente desde unaintegracion de laidentidad que pone
énfasis en ladiferenciacion eintegracion “del si mismo”, desvirtuandose en una exage-
racion del narcisismo y del individualismo.

Otra perspectiva es pensarla desde la responsabilidad solidaria en términos
intersubjetivos. Autonomia gjercida através del didlogo y de la accion, en la puestaen
comun de diferentes puntos de vista. A esta perspectiva me adhiero.

Y esa responsabilidad solidaria en términos intersubjetivos se expresa en media-
ciones ingtitucionales. Una de las mas significativas en estos tiempos es la escuela®
con un papel no menor alahorade contribuir en la conformacion de laidentidad perso-
nal, y en el sostén y andamigje de la estructuracion de la personalidad moral. En ella
conviven de forma explicita o implicita una serie de propuestas que pueden orientar
nuestras praxis cotidianas.

Si bien podemos sostener argumentativamente que sin valores no hay posibilidad
dellevar acabo un proceso educativo (tal como mencionamos anteriormente), unacier-
taresistencia puede emerger a momento de llevar adelante una formacion explicitaen
los mismos requiriendo del didlogo, €l respeto y la confrontacion necesaria de ideas.

81 CAMPS, V. (1999) Paradojas del individualismo. Critica, Barcelona. Cf. Pag.23-24.

22 HABERMAS- RAWLS. (1998) Debate sobre €l liberalismo politico. Paidos. Barcelona.
Cfr. P4g.179.

8 En sentido amplio, no necesariamente la educacion inicial o primaria.
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Pareceria que ya es demasiado |o que se le exige a educador, paratener que lidiar con
nuevos requerimientos. Sin embargo, si educar no tiene algo que ver con la ensefianza
y trasmisién critica de valores o de un sentido del valor, tendriamos que cuestionarnos
muy seriamente qué clase de hombres queremos formar, es decir, qué sociedad quere-
mos construir.

Segun Adela Corting®*:” Por «moral» -recuerdan los comunitarios- se entendio
en Grecia el desarrollo de las capacidades del individuo en una comunidad palitica,
en la que tomaba conciencia de su identidad como ciudadano perteneciente a ella; 1o
cual, ademas, le facultaba para saber cuales eran los habitos que habia de desarrollar
para mantenerlay potenciarla, habitos a los que cabia denominar virtudes. La pérdida
de la dimension comunitaria ha provocado la situacién en que nos encontramos, en
gue los seres humanos somos mas individuos desarraigados que personas, e ignora-
mos qué tareas morales hemos de desarrollar. En el mundo de las comunidades hay
mapas que ya nos indican el camino: hay virtudes que sabemos hemos de cultivar, hay
deberes que es de responsabilidad cumplir.”

Educar en democraciay parala democracia exige €l desarrollo de personas auto-
nomas decididas y criticas.

Laeducacion en valores, en el &mbito educacional, se constituye, entonces, en un
marco diametralmente opuesto a la imposicion heterénoma de valores y normas de
conducta, y no se reduce a la adquisicion de habilidades personales para adoptar deci-
siones totalmente subjetivas.®

No se puede desconocer que hay una concepcion de educacion en valores que
tiende a promover:

a) lareflexion individual y colectiva que ayudara en el andlisis de las injusticias
delarealidad cotidianay de las hormas vigentes;

b) laconstruccion de formas de vida més justas en diferentes &mbitos;

c) laelaboracion de formas auténomas, racionalesy dialdgicas de principios ge-
nerales devalor;

d) a aumnadoy a profesorado adesarrollar y formar capacidades dejuicio y de
accion, paraafrontar dilemas moralesy facilitar |a capacidad de resolucion de situacio-
nes dificiles con criterio propio y fundamentado, contribuyendo a la aceptacién de las
diferencias.

Buxarais entiende entonces que: “ ... La educacion en valores constituye un lugar
de cambio y orientacion racional en situaciones de conflicto de valores. No setrata de
una préactica quereproduzca einculque val ores, ni tampoco individualista y subjetivista;
por el contrario requiere un entendimiento y creatividad colectivos, supone un lugar de
dialogo y discusion entre las personasy los grupos.”

8 CORTINA, A. (1994) Eticade lasociedad civil. Anaya, Madrid.

& Confrontar MARTINEZ y PUIG Coordinadores. (1991) La Educacién Moral. Perspecti-
vas de futuro y técnicas de trabajo. GRAO, Barcelona. Pag 13.

& |dént. Ant. Pags. 13y 14.
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Ante esta apuesta no se requieren demasiadas reformas ni demasiados planes edu-
cativos® sino “creer en la importancia del dialogo, del didlogo cotidiano como labo-
ratorio formativo, como oportunidad formativa extraordinaria que nos ayudaria en el
proceso de construccion del estilo educativo que ofreceria a cada individuo y a cada
escuela, la oportunidad de reflexion sobre los aspectos que cualifican y que llenan de
valor cada intencién.”

Para terminar, luego de una lectura atenta a una vasta bibliografia sobre €l tema,
concluimos que si bien es verdad que existen diversos Model os de Educacion en Valo-
rest®:

1) Modelos basados en criterios externos y /o0 en demandas a val ores absol utos.

2) Modelos basados en valores relativos de opciones personales, y

3) Modelos que privilegian la construccion racional y auténoma de valores

Estos Gltimos, son los que entendemos, proporcionan herramientas imprescindi-
bles para abordar una educacion integral, teniendo a la persona como centro de todo
proceso educativo®.

% MARTINEZ MARTIN, M. (2001) El Contrato moral del Profesorado. Descléede Brower,
Bilbao. Cfr. Pag 52

8 CASALS, E. y otros. (1999) Educacion Infantil y valores. Desclée de Brouwer, Bilbao.

8 Es necesario sostener que si bien lo educativo formal, no conforma aisladamente la con-
dicion sine qua non de lapersonalidad moral, éstano puede comprenderse cabal mente, ni siquie-
radesarrollarse en un nivel 6ptimo y deseabl e en sociedades democraticas actuales, sin esainter-
vencion.
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V. Laéticadocentey lareacion pedagogica.
Valores democr aticos y pedagogia de la laicidad

Daniel J. Corbo Longueira

V.1. CLASIFICACION DE VALORES Y CRITERIOS NORMATIVOS PARA
GUIAR LA ACTUACION DEL EDUCADOR?

Para trabajar con valores en educacion se requiere como tarea previa, establecer
una clasificacion de sus diversos tipos, en base a los cuales definir unos criterios nor-
mativos que guien la conducta ética y pedagdgicamente pertinente a desarrollar por
docentesy escuelas.

En este punto, somos deudores del influyente libro de Jaume Trillla cuya exposi-
cion seguimos, en general, en el desarrollo del tema?. Sin embargo, nos apartamos de
Trilla en la forma de presentar las bases para definir los criterios normativos de la
accion educadora. El autor citado parte de establecer 1os dos tipos de actitudes béasicas
(y opuestas) que pueden ser adoptadas por parte de la institucion y/o del educador
(neutralidad-beligerancia) y considerar en cada caso concreto, para cada realidad fac-
tual, cud esla posicion pertinente que debe adoptar con respecto alos tipos de valores
y a otros factores contingentes que entran en juego (entre los que cita: la propia cues-
tion controvertida en su relevanciay actualidad; el grado de conflictividad que suscite,
el grado de desarrollo del educando; la implicacién personal en la cuestion de los
educandos o del agente; el grado de responsabilidad que el educador esté dispuesto a
asumir; el grado de dependencia educando-educador, la existencia de demanda de
explicitacion de la posicion del agente, los factores contextuales, de la comunidad o
institucionales). “ Es muy importante advertir —dice Trilla- que ninguno de los criterios
debe ser tomado individualmente, como norma universal o absoluta: cada uno de los
criterios puede quedar relativizado por |os otros, de modo que, en cada caso, ladecision
procedimental debera desprenderse de la apreciacion conjuntay ponderada de los fac-
toresy delos posibles criterios parciales que se derivan de ellos”.

Este enfoque es muy fino en su conceptualizacion, apelaamuchos maticesy auna
compleja tamizacion de factores que deben equilibrarse desde una capacidad pruden-
cial del docente, que consideramos no postul able para su generalizacién al cuerpo ense-

1 Unaversion preliminar més sintética de este estudio se publico en junio del 2002, como
documento de trabajo de la ANEP, programa PEVA.

2 “El profesor y los valores controvertidos. Neutralidad y beligerancia en la educacion”
(Paidos, Barcelona 1992).
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fante. Por otra parte, la demanda de cualidades tan elevadas, asi como la complejidad
desde laque se debe asumir el procesar unadefinicion del criterio correcto, colocaalos
docentes en una dificil situacién, que podria producir una débil certeza de lo que esta
bien o de lo que es correcto, aumentando su inseguridad y ansiedades.

Nosotros, en cambio, partimos de otra perspectiva. Establecemos primero lostipos
devalores, por considerar que es el elemento determinante. Es a partir delosvaloresen
juego que derivamos cud es la posicion ética'y pedagdgicamente correcta que debe
asumir el educador. El enfoque de Trilla es mas indeterminado, mas relativista, y se
presta a mayores matices y valoraciones personales por parte del profesional docente.
Ello sereflgjaen el concepto que sigue: “ Entendemos que la preguntasobre si €l profe-
sor ha de actuar neutral o beligerantemente, solo tiene una respuesta sensatay posible:
depende. La decision de optar por la neutralidad o la no neutralidad dependera de una
serie de factores contingentes’ y no se puede determinar en forma abstracta o como
norma universal.

Creemos que nuestra presentacion le da més claridad y define de un modo mas
determinante la actitud que debe guardar €l docente, |0 que nos parece necesario y
conveniente en temas delicados como los que envuel ven las creencias, los valoresy las
ideologias en un contexto escolar. También tenemos un matiz diferencial con el autor
respecto al concepto de beligeranciay a cuando es legitimo su uso, siendo la nuestra
una postura mas restrictiva del campo de accion discrecional del docente. Esta limita-
cion se justifica por la necesidad de garantizar como méaxima prioridad la conciencia
autdnoma de los alumnos, y salvaguardar una vision no instrumentalizada de la educa-
cion por fines gjenos a sus propdsitos formativos intrinsecos.

El tratamiento delos valores en instituciones de ensefianza, segln tipo de gestion.

Lasinstituciones educativas de gestion privaday especificamente las confesionales
dentro de éstas, en €l marco de lalibertad de ensefianza se encuentran legitimadas para
enfocar la formacion en valores conforme a la filosofia que guia la institucién y ala
eleccidn realizada por las familias. Sin embargo, estas experiencias de aprendizaje de-
ben, por razones éticas y principios de derecho derivados del orden constitucional de-
mocratico, encuadrarse en un marco de respeto por laindividualidad propia del alum-
no, limite que prescribe el “derecho a la educacion” y la dignidad singular de cada
persona en formacién. Es decir que, en el tipo de actuacion, se deben atender criterios
€ticos 0 pedagdgicos que no sean rechazables por ilegitimos, como més adel ante espe-
cificaremos.

En las instituciones de ensefianza de gestion publica, en la escuela pluralista, don-
de primael principio de laicidad consagrado |egalmente, es necesario introducir algiin
tipo de orientacion normativa en torno a la actitud pertinente del educador. A esos
efectos, es preciso definir un criterio para la demarcacion de los valores que en cada
situacién entran en juego. La conducta apropiada de la institucion escolar y de los
agentes educadores, dependera del objeto o situacion concreta ante la cual se plantea el
dilemay de la clase de valores involucrados en la cuestion.

| 173



Momentos constitutivos del proceso de fundamentacion ética

Como cuestion previa, debemos evitar | as fal sas simplificaciones que toman aisla
damente un valor especifico o componen listas con tipos de valores, cuyo tratamiento
serealizaen abstracto (al margen delasrealidades socio-histéricasy situacionesfacticas
especificas) y de manera compartimentada para cada uno de ellos. Esto no es Util por-
gue en la realidad, los valores, no se dan en forma aislada ni en abstracto, sino en
competencia con otros valores e involucrados en situaciones facticas que son determi-
nantes de las caracteristicas que asume €l valor. Tampoco el conflicto de valor debe
concehirse en un nivel genérico (el valor tal frente a valor cual) sino refiriéndolos a
situaciones especificas, acontextos de realidad socio-cultural historicamente situadosy
a cuestiones morales que envuelven conflictos, experimentados como tal en el ambito
de lo publico. Otra variante de esta perspectiva refiere a que los mismos conceptos
morales pueden tener significados, alavez minimosy maximos, ofrecer descripciones
débiles 0 densas, seglin los contextos o propositos.® En esta version, la presentacion
minimalistase liberadelossignificados particularistasy de las visiones subjetivas, para
hacerlos comprensibles universalmente, basado en |la existencia de una comprensién
comun de un nucleo de moralidad que cologue a alcance de todos su significado. En
otro nivel ubicado en un contexto histdrico, en una circunstancia féctica, es previsible
gue aquel valor universal y compartido, entre en controversia con otros valores de su
misma especie y pierda el consenso de que veniarevestido en la situacion anterior.

Esa fundamentacion concreta en condiciones reales, requiere ser mediada por un
discurso “constructivo-dialégico” entre los implicados. La version minimalista puede
oficiar como una“metanorma’ alavez universal y abstracta (formal), como un princi-
pio regulativo o referencia comun para la fundamentacion segunda o contextualizada.
“Los principios morales en su pureza normativa no pueden gobernar la praxis concreta
y situada, ya que han de ser contextualizados y consensuados en normas morales direc-
tas. Y ello es necesariamente asi, yaque €l principio moral puede encarnarse en practi-
cas diferentes y hasta contrapuestas sin perder su identidad formal”*.

Rubio Carracedo sostiene |a existencia de tres momentos constitutivos del proceso
de fundamentacion ética. Un momento de fundamentacién primera de la moral, donde
atendemosal valor referencial o regulatorio delametanorma®; un segundo momento de
fundamentacion de las normas baj o condiciones delaaccidn, que solo pueden legitimarse
por una mediacién constructivo-dial gica de formacion de larazén préctica, en condi-
ciones socio-histéricas concretas y; un tercer momento de justificacion ética, que co-

3 Walzer, M. Lamoralidad en lo local y lo internacional. 1996: 33 ss.

4 Rubio Carracedo, José. 1987. Moralidad y eticidad. Contextualizacién, responsabilidad y
pluralismo. En Zona Abierta 43/44. Madrid. Para el autor, sin la necesaria contextualizacion de
lametanormaformal, éstapodriaser invocada de modo subjetivo y decisionista, ofreciendo aese
enfoque una cobertura ideol dgica.

5 Habermas sostiene que la universalidad (del formalismo ético) es decisiva para resolver
los conflictos, ya que “funciona como un cuchillo que hace un corte entre 1o bueno y lo justo”,
esto es, entre los enunciados evaluativos y |os rigurosamente normativos. (Conciencia Mora 'y
Accién Comunicativa, 1994).
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rresponde alaeleccion o asuncidn personal autdnoma, que el sujeto haderealizar dela
normamoral, 0 seguir en unasituacién conflictual, comprometi éndose exi stencial mente
con lamisma.

Clasificacion de Valores Morales

Hechas estas consideraciones, proponemos un enfoque parala clasificacion delos
tipos de val ores agrupandol os en una primera instancia en base atres gjes, cada uno de
los cuales refiere a un criterio polar de diferenciacion.®

¢ El esquema de demarcacién de valores propuesto por Trilla (y seguido por otros) es mas
simple, ya que toma un solo criterio de discriminacion: si los valores son compartidos o no,
aunque subsidiariamente incorpora una subclasificacion (contradictorio o no con “A”) delo que
derivatrestipos de valores:

VALORES COMPARTIDOS A

VALORESNO COMPARTIDOS

Contradictorios con A (contravalores)

No contradictorios con A

Ow

Laclasificacion aludidatiene, en nuestra opinion, algunos inconvenientes.

a) Caida en el Relativismo. Como el propio Trillareconoce, la propuesta, a basarse en el
factor opinion social (consenso-disenso, compartido—no compartido), cae en un marco de
relativismo axiol 6gico, contradictorio con el modelo general, por més que ese relativismo no sea
individualista o subjetivo.

Toda construccion de acuerdos posee siempre un caracter contingente y por lo tanto relati-
vo. Cuando esa construccion se llevaal escenario de un paisy de una sociedad caracterizada por
laamplitud y lacomplejidad, €l comoy el donde se realiza esa construccion para considerarsela
representativay legitima pasa a ser un problema muy arduo.

Incluso pasa a ser problemético lo que se debe considerar “compartidos’. ¢Equivale este
concepto a unanimidad o a una mayoria simple? ¢cudl es el parametro para dar cuenta de ello?
¢donde 'y en qué condiciones se dirime lalegitimidad de ese acuerdo?

b) No califica debidamente los valores “ C”. Otra dificultad es que los valores “C”, que
son visiones particularistas | egitimas deindividuos y grupos, y cuyatrascendenciaestribaen que
son el sustento de la pluralidad de opciones en nuestras sociedades abiertas, quedan no obstante
alojados, dentro del esgquema de clasificacion, en el mismo campo que los contravalores. Esto
puede generar confusion sobrelaimportanciay el papel social de estaclasedevalores. Lo queen
cambio debiera cualificarse en estos valores “C” es su condicion de valores razonables y legiti-
mos, que le asignan una positividad de indudable jerarquia, incluso sobre el hecho en si de no
reunir un consenso generalizado. Esdecir que, en este caso, €l criterio de clasificacion no califica
debidamente a este tipo de valor.

¢) Confusién deidentidad entrelo UNIVERSAL y lo compartido. Luego, laclasifica
cién no da cuenta de que laimportancia Ultima de los valores “A” es que son universalesy no
tanto la de ser compartidos, 1o que puede depender de contingencias histéricas o derivada de
particulares visiones culturales, o alin, que este ser “compartidos’ es una condicion derivada de
aquella cualidad de positividad capaz de ser postulada como universal. De igual modo acontece
con los contravalores.
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Esgueméticamente podemos representarlos como sigue:
Los valores pueden ser: — universales — particulares
— compartidos — no compartidos
—> positivos — negativos
Esta clasificacion que toma cada valor en si, debe ser complementada por otra
referida a las relaciones que pueden entablarse entre distintos valores en juego en una
cuestion o situacion. Para ello establecemos una jerarquizacion centrada en los val ores
universalesy consideramos |0s que no tienen esta categoria por su carécter contradicto-
rio o no con los valores universales. Asi tendriamos:
A) valores univer sales compartidos positivos
B) valores contradictorios con los valores univer sales
— B1: valores negativos no compartidos
— B2: vaores particulares compartidos
C) valores no contradictorios con los valores univer sales
— valores positivos y/o particulares no compartidos
En base a los criterios de demarcacion contenidos en los esquemas anteriores,
podemaos distinguir, basicamente, 10s siguientes tipos de valores:

A) Valores univer sales compartidos.

Pueden ser postulados en forma generalizada como deseables porque satisfacen
intereses universalizables, es decir, aquello que “todos podrian querer”. Refiere aague-
Ilos val ores que pueden sustentarse desde una objetividad normativay unarazén impar-
cia que tiene una pretension de validez universalizable.

En definitiva, lamayor dificultad que encontramos en la propuesta aludidaes que, al omitir
la cualidad de universales de determinados valores y sustituirla por el criterio del consenso, no
puede dar cuenta de aquellas situaciones en las que, en una sociedad, se da una contradiccion
entre valores positivos universalesy simultdneamente, ausencia de consenso social sobreellos; o
las controversias que acontecen entre valores universalesy los val ores particulares de unacultura
especifica que, no obstante, son consensuados en esa sociedad.

d) El peligrodelareproduccion delarealidad factica. El otro problemaes que laapela
cién a“lo compartido” en una particular sociedad y en un determinado momento histérico, y su
ereccion en principio regulador puede resultar en un proceso reproductor de la realidad social,
convirtiendo alo educativo en un factor de conservacién y no de transformacion de lo existente.
Esto seria asi @ no interpelar los valores vigentes ni someterlos a la critica en las situaciones
especificas de historicidad en que selos analiza. En términos de Hilary Putman —Razény redlis-
mo” - podriamos decir que en cuanto se hace coincidir |o racionalmente valido con lo socialmente
vigente, se cierrala dimension bésicaen que es posible el autodistanciamiento y laautocritica, y
con ello la superacion y revision de las practicas de justificacion a que estamos habituados.
Creemos que la objecién que se puede hacer en este caso a Trillaes que, a asimilar paratodos|os
casos | os valores compartidos o consensuados a la categoria de valores universales, suprime la
separacion necesaria entre valores y realidades factuales, entre el “debe ser” y € “ser”. Una
incisivaadvertenciasobre este peligro de excesivacontextualizacion y caidaen el comunitarismo
(que por otraparte podriasefialarse en ciertamedidaala* éticacomunicativa’) en Paya, Montserrat
“Educacion en valores para una sociedad abiertay plural”. 2000: 88-89)

176 |



B) Valores contradictorios con los valores universales

B1) Valores negativos no compartidos, contradictorios con los universales.
Serian los contravalores’, justificandose su rechazo por ser antagonicos con respecto a
los valores “A”, por lo que carecen de legitimidad y son percibidos negativamente en
forma generalizada. Sintéticamente podriamos definir como contraval ores o anti-valo-
res atodo aguello que obste en € hombre llegar a ser personay/o, atodo lo que lereste
humanidad.

B2) Valores particulares compartidos, contradictorios con los universales. Se
tratariade valores que, por ser contradictorios con |os valores con pretension de univer-
salidad, los conceptuamos como visiones particularistas aunque, al ser compartidos,
esa vision es hegemonica en una sociedad histérica o para una comunidad de cultura.

Esla categoria que plantealas mayores complejidades paralaactuacién del agente
educador. Serian jemplos de estasituacion, por un lado, unasociedad historicaesclavista,
racista o de apartheid. Otra posibilidad es una comunidad con una fuerte cultura
particul arista que sustente determinados valores respecto alareligion, la cultura, cues-
tiones de género, o de regulacion de multiples aspectos de la vida o costumbres no
congruentes con lavigencia de principios basicos universales, como los de derecho ala
vida, ladignidad de cada persona, alaigualdad de género, la autonomia personal, etc.
Todavia habria otras situaciones intermedias, donde sociedades que participan de un
Estado de derecho que consagra val ores universales como la defensa de la vida, admite
en ciertas situaciones negar ese derecho, como es el caso de la pena de muerte en
ciertos Estados de los EEUU.

C) Valores particulares, no compartidos ni contradictorios con los univer sales.
Son valores no contradictorios con los valores universales pero que no gozan, sin embar-
go, de una aceptacidn generalizada. Son val ores asumidos | egitimamente como deseables
por individuos o grupos, en el marco de una sociedad plural que admite la presencia de
diversas visiones razonables en competencia. Segln la circunstancia, puede admitirse
gue se trata de val ores positivos pero en competencia con otros valores igual mente posi-
tivos, dondelo que estden juego es cud se prioriza o setiene por encimade otro. En otras
cuestiones no es posibles acordar la positividad o no del valor, pero si la legitimidad de

" Una nota distintiva de los valores es su polaridad o dualidad, de modo que cada valor
positivo tiene su correspondiente val or negativo. En atencidn aesa polaridad podriapensarse que
no se justifica discriminar 1os valores de los consiguientes antival ores, sino considerarlos con-
juntamente, en su lado positivo y en su negacion.

Sin embargo, también es cierto que ambos tienen existencia por si mismos. Es decir, que el
valor negativo o contraval or no es simplemente la ausencia de su correspondiente valor positivo,
sino que (como sostiene Montserrat Paya, 2000) tiene sus propias implicancias. Asi, la postura
racistay, en general, las formas de heterofobia o la manifestacion de una conciencia fanética, no
reflgjan solo laausenciadel valor delatoleranciaparael diferente. El fendmeno es més comple-
jo. Tiene multiplesimplicancias historico-culturales, ideol égicas, religiosasy psico-sociaes que
ameritan un estudio cuidadoso para construir racionalmente su rechazo desde unas matrices de
valores cuya centralidad debe ser recuperada y afirmada en cada alumno. Sobre €l tema: Prats,
Enric: Racismo en tiempos de globalizacién . Una propuesta desde la educacién moral. Desclée
de Brouwer, Bilbao 2001.

| 177



gue pueda ser considerado como deseable por individuos o grupos dentro de un contexto
de pluralismo axiol6gico o ideol égico. En sintesis, en este caso “existe consenso sobre su
legitimidad, pero no sobre su universalidad”. (Trilla 1992)

Criterios para guiar la actuacion del educador

Establecidas las clases de valores y €l tipo de cuestiones que plantean, es posible
identificar los criterios que deberian orientar la conducta pertinente de los agentes e
instituciones educativas, asi como las adquisiciones cognoscitivas, las disposiciones
actitudinalesy las habilidades conductual es que se propone promover en los educandos.

1.- Ante los valores univer sales compartidos; (valores “A”) o sea aguellos que
se aceptan en forma generalizada como deseables en el contexto de una sociedad demo-
cratica, que reconozcay protejalas libertades bésicas, la educacion debe ser proactiva,
hacer una promocion positiva de estos valores para que el educando los conozcay los
asuma reflexivamente. No habria mayores diferencias, respecto a estos valores, entre
las instituciones de gestion pablicay las de gestion privada. En unasy en otras, estos
minimos valiosos deben ser vivenciados con positividad y promovidos en las aulas.

Unaescuelademocraticay pluralistaenfrentael dilemade respetar, por un lado, la
diversidad valorativa de las familias y de los miembros de la comunidad escolar, pero,
al mismo tiempo, cumplir con la funcidn educativa de promover en los educandos un
conjunto de valores y actitudes considerados valiosos, sin 1os cuales éstos no estarian
en condiciones de constituirse como sujetos morales ni la sociedad de sentar |as bases
fundamental es de su convivencia

La éticatiene la tarea de reflexionar sobre qué valores la escuela debe transmitir,
porgue forman ya parte irrenunciable de nuestro modo moral fundamentado de pensar.

Como sefiala Victoria Camps, eslicito y posible partir de una ética universal acep-
table por todos, que laescuela debe promover activamente. Se trata de val ores producto
delacivilizacion, fruto de varios siglos de tradicién y de pensamiento acumulado.

El establecimiento de ese nlicleo de moralidad comun, debe partir de lapremisade
una argumentacion racional mente construida y universal mente sustentada. La clave de
esta premisacontintasiendo el reconocimiento de ladignidad de la personacomo valor
absoluto, y su identificacion con laidea de autonomia moral del individuo, expresada
en aquellaafirmacién kantiana de que €l hombre (todacriaturaracional) existe como un
fin en si mismo y nunca como medio o instrumento de otros. Por ello no tiene precio —
no es mercanciar, tiene dignidad. En consecuencia, no puedo disponer del hombre, en
mi persona, para mutilarle, matarle o usarlo como instrumento de un fin geno. Porque
cada hombre debe contener en si mismo €l fin de la accidn y ser un centro ético de
libertad y responsabilidad.®

8Larazdn de por qué las personas tienen dignidad esta, para otra opinidn, en el hecho de
gue “cadaunade ellas llevaen su singularidad unavision del mundo, y que laverdad del mundo
no tiene otro modo de manifestarse que encarnadndose en las visiones individuales de las perso-
nas singulares. Precisamente porque posee una raiz personal, cada vision del mundo es, por
principio, traducible atodas |l as restantes y, por lo tanto, compasible con €ellas. Este nexo consti-
tutivo entre el temade laverdad y el de la persona, permanece como la condicion fundamental
parala posibilidad de cualquier discurso sobre la coexistencia. (D’ Agostino, F. “Ladificil tole-
rancid’; Rev. Espafiola de Pedagogia N° 201, 1995: 218).
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De esta premisa se derivarian |os derechos y deberes fundamentales, proclamados
historicamente en laDeclaracion Universal delos Derechos Humanos, como una“ suerte
de rasero béasico de comprensién mora de la humanidad”. En ellos podemos ver €l
esquel eto normativo de una especie de “metaconstitucién cosmopolita’. Pero es claro
gue al interior de cada sociedad, para ser plenamente gjercidos, serequiere de lavigen-
cia de unas garantias que solo puede proporcionar la existencia positiva de un sistema
democratico constitucional, con cuya tradicion estan aguellos indisolublemente
imbricados.

Asi los valores, los principios y los derechos que contemplan las constituciones
democréticas, no solo formalmente sino también vivencialmente; lainstitucionalizacion
de la soberania popular como fuente de legitimacion de la autoridad y como regulacion
de las decisiones; el control constitucional de los procesos juridicos y politicos; las
normas que consagran y constituyen juridicamente el gjercicio de las libertades ciuda-
danas, |os procedi mientos que estatuyen lasreglas dejuegoy los criterios procedimental es
del sistema, conforman un patrimonio ético de la Constitucion que es de enorme tras-
cendencia para la construccion de ciudadania.

Adela Cortina postula que una sociedad pluralista puede y debe transmitir através
de la educacion, los valores universales de una moral civica, es decir, de la moral que
comparten los ciudadanos de una sociedad democrética, cualquiera sea su modo de
vida o sus ideaes de felicidad. Sostiene “que ala humanidad |e ha costado demasiado
aceptar alo largo de su historia el “valor” de determinados valores y actitudes como
para pretender ahora que no vale la pena legarlos y para dgjar que sean las nuevas
generaciones las que aprendan por ensayo-error, si lesinteresa vivir segiin ellos o pre-
fieren olvidarlos: por g emplo, dgjar que experimenten si vale mas ser libre que esclavo
(el valor de lalibertad) o si cualquier ser humano es igualmente digno de respeto y
consideracion (el valor de laigualdad)”.

En su argumentacion, Cortina desnuda la contradiccién en que incurren quiénes
“se abstienen de promover en los jovenes la asuncion de valores morales universales
por €l temor a producir ciudadanos domesticados, y, sin embargo, estan dispuestos a
ensefar €l teoremade Tales 0 € de Pitagorasy atransmitir cuantas habilidades técnicas
hemos ido aprendiendo —sobre todo en Occidente- a lo largo de la historia. ¢Por qué
coaccionar las mentes de los nifios en el sentido de una determinada geometria o de
unas determinadas tecnologias, si alo mejor son capaces de encontrar propuestas mejo-
res? ¢No seria mejor dejarles que partieran de cero también en estos campos y que
pensaran ellos solos laldgica, lageometria, |a mateméticay todas las habilidades, para
ver si llegan a algo mucho mejor que nosotros?.

A nadie —0 casi nadie, porque hay gente para todo- se le ocurriria decir que no
conviene legar alos nifios aguellos conoci mientos que histéricamente hemos ido adqui-
riendo y que son considerados de valor o de utilidad. Y si esto es asi con respecto al
saber técnico o cientifico, con mayor motivo lo seré con respecto a valor moral, que es
en definitiva el que encauza |os conocimientos cientificos y técnicos.

En segundo lugar, seriacomplicado ensefiar tinicamente habilidadesy conocimientos
cientifico-técnicosalosnifiosy dejarles moralmente en el plan del “buen salvaje’, aver
si prefieren la esclavitud o la libertad, cuando tal educacion se produciria en el marco
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de un estado social y democrético de derecho, més 0 menos logrado. En definitiva, €l
marco legal y politico no haria sino reflegjar la defensa de unos valores (libertad, igual-
dad, solidaridad, respeto alos derechos de | as tres primeras generaciones), y pretender
gue los nifios no fueran educados en esos valoresy pudieran poner €l marco en cuestion
en cualquier momento resulta, en buenaley, inviable.

Pero, sobre todo, resulta absolutamente incoherente con las convicciones de una
moral civica, que se haido gestando paulatinamente alo largo de siglos de aprendizaje
y que yaforma parte ineliminable de nuestro modo de juzgar moralmente. Como mues-
tra la teoria de la evolucion socia de J. Habermas, las sociedades aprenden, no solo
técnicamente, sino también moralmentey, alaalturade nuestro tiempo, hemos adquiri-
do ya unos conocimientos morales de los que solo podemos retroceder dando serias
razones paraello.

Quien pretenda ahora negar que toda persona tiene derecho alaviday alalibertad,
quien pretendanegar que todapersonaes en si mismavaliosa, tiene quejustificarlo con muy
buenas razones, porque laconviccidn moral delasociedades democréticaseslacontrariay,
porque ademas, esta conviccion esta ya enraizada en nuestros esquemas cognitivos.”®.

2.- Ante los contravalores: (valores B1) la accién educadora debe expresar una
opinidn negativa, asumir una activa oposicion, y aportar elementos de reflexion para el
desarrollo en el educando de un juicio moral de rechazo alos antivalores.

3.-Ante los valores particulares compartidos, contradictorios con los univer-
sales: (losvalores B2 delaescala). Como apuntaramos antes, refieren alas situaciones
gue presentan las mayores complejidades, especiamente ala hora de querer establecer
un criterio normativo de la actitud educadora, porgque coloca en contradiccion el con-
cepto de universalidad con el concepto de consenso en los valores que entran en jue-
go. Esta contradiccion entre valores universales y valores compartidos de una sociedad
o cultura especifica y de un determinado momento histérico, presenta al docente el
dilemadesi, por adhesién racional a carécter de universalidad de un valor, debe militar
en contra de valores compartidos por las familias de sus aumnos, de la sociedad que
integray delasleyes que en ellarigen, o si por el contrario, debe adherirse ala cultura
delaque participa, sin poner en cuestion ni interpelar los fundamentos de esa tradicion
propia. Esta claro que hay mas de un argumento para sustentar una u otra actitud, aun-
gue en nuestra opinidn lo més razonable, precisamente por ello, es no asumir ninguna
de éstas, sino ubicarse en la posicion de que es esta una situacion sometida a controver-
sia. Esto es, que latarea del docente, su contribucion, seria aqui la de problematizar |o
gue no esta problematizado en la cultura especifica, lade abrir alos alumnos a conside-
raciones mas plurales que laque entregala cultura especifica, o la de contraponer crite-
rios de legalidad y legitimidad de esta cultura especifica con las de otras realidades
histéricasy socioculturales. En tal caso, laactuacion del docente se guiaria, como en el
caso de los valores “C”, por un pluralismo procedimental que se decanta en no tomar
postura sobre el fondo del asunto.

9 Cortina, Adela. Etica de la sociedad civil. 1997: 127 — 128.
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4.-Ante los valores “ particulares, no compartidos ni contradictorios con los
universales’. El tipo de valores que catalogamos como “C” requiere laintroduccion de
algunas nociones complementarias, por la complejidad de situaciones que involucra.
Como dijimos antes, estos valores serian aquellos que aun no formando parte de una
consenso generalizado, se acepta ampliamente como legitimo que puedan ser asumidos
y defendidos por individuos o grupos social es. Estos val ores no son antagénicos con los
valores de consenso, pero pueden entrar en contradiccidn con otros valores de su mis-
ma categoria. En este caso se produce |o que se llamaria un “conflicto de valores’, que
se da cuando ante una cuesti6n determinada existen distintas opciones igualmente vali-
das, razonables y justificadas, que pretenden sustentarse apelando a diferentes referen-
cias axiolégicas. Lo que ocurre entonces es que hay consenso sobre la legitimidad de
sostener visiones particularistas, pero no hay consenso respecto a la superioridad de
unos val ores respecto de otros en competencia.

Nos referimos aqui no tanto a situaciones o problemas que admiten una solucion
cientifica, sino a cuestiones penetradas por diversas valoraciones, que son opinables
socialmente y donde no es dable alcanzar acuerdos sobre la superioridad de una posi-
cién respecto de otra. Se trata de asuntos que estan referidos a la especificidad diferen-
cial de diversos enfoques morales, politicos, religiosos y en general ideoldgicos, en
competencia en un marco de juego democratico.

Estas cuestiones socialmente controvertidas derivan de diversas posibilidades de
conflictos entre valores. a) dos 0 mas valores particulares legitimos entran en conflicto
entre si en una cuestion; b) valores que en un nivel general se entienden como compar-
tidos, pero que en otro nivel de especificacion derivan controversiales, porque en situa-
ciones determinadas no hay consenso en la forma de interpretarlo (ejemplo del “dere-
cho alavida’ y su especificacion en la controversia sobre despenalizacion del aborto);
c) la controversia no existe respecto a cada valor compartido tomado aisladamente,
pero esta se genera en situaciones en que hay que jerarquizar o determinar la prevalen-
cia de un valor sobre otro (gemplo: derecho a laintimidad o a honor vs. libertad de
prensay deinformacidn); d) situaciones en que lacontroversiano pone en dudaal valor
en si mismo, sino la mejor manera o procedimiento a seguir para hacerlo realidad (ge-
neralmente, ninguna opcion politico-ideol 6gica discrepa sobre €l valor de la justicia,
pero discrepan en como encarnarla en larealidad y en los instrumentos para lograr su
realizacion). En sintesis. son cuestiones socia mente controvertidas aquellas que siendo
publicamente percibidas como relevantes, conllevan algun conflicto de valores, bien
sea por una oposicion entre valores particulares legitimos, o bien por las diferentes
formas de interpretar, entender, jerarquizar o aplicar los valores compartidos en cues-
tiones o situaciones especificas.

5.- Ante los valores controvertidos la ingtitucién y 1os agentes educadores deben
regirse por principios fundamentales'®. Una valiosa presentacion es la establecida por

1 Trillaesde otraopinion, yaque laformulacion de los valores controvertidos “ no determi-
na ni orienta normativamente el proceder (neutral o beligerante) que deberia adoptar € educa-
dor” y, en funcion de diversos factores podra optarse por una u otra forma que en cada caso se
entienda como la mas pertinente, siempre que sea de una forma licita, desde el punto de vista
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laLey de Educacion N° 15.739 que rige la ensefianza publica no universitaria de Uru-
guay. Esta norma prescribe lavigencia de lalaicidad como principio rector en todos los
centros publicos de ensefianza en un triple aspecto™:

» Como libertad cultural que garantiza alos alumnos un acceso abierto, sin restric-
ciones ni imposiciones, a todas las fuentes de la cultura. Para €ello, el gercicio de la
funcién docente obligaalaexposicion integral, imparcial y criticade las diversas posi-
ciones o tendencias que presente el estudio.

» Como amparo del fuero intimo del alumno, impidiendo invadir laindependencia
de su concienciamoral y civica. Prohibe, con ese propdésito, toda formade proselitismo
en las ingtituciones de ensefianza.

» Como derecho de gercicio de la libertad de pensamiento, por los educandos y
por los funcionarios.

V.2. SOBRE TIPOS (LEGITIMOS E ILEGITIMOS) DE NEUTRALIDAD Y
FORMAS DE TOMAR PARTIDO

Referirnos, en el ambito educativo, a la asuncion de conductas de neutralidad o a
formas de tomar partido en situaciones que implican controversias de valores, o con-
flictos entre ideologias, requiere explicitar para cada caso qué se entiende por esos
conceptos, delimitar susalcancesy distinguir cuando sejustifican y cuando no. Dedica-
remos los apartados siguientes a discutir las formas pedag6gicamente indeseables o
€éticamente ilegitimas, que pueden asumir estas conductas, siendo indiferente la forma
de gestion, publica o privada, donde estos modos acontecen.?

Sobre formas de tomar partido éicay pedagdgicamente ilegitimas:

A) LasformasENCUBIERTAS. Son aquellas donde el educador intencionalmente
oculta a sus alumnos su propésito de promocion de una posicion y las razones o
motivos de su actitud, o cuando enmascara su toma de partido en una forma fraudu-
lenta de neutralidad, por ejemplo: escamotea opciones significativas, banaliza las
interpretaciones o argumentos contrarios, distorsionalainformacién o falseala com-
prension de una situacion, poniendo determinados énfasis o seleccionando juicios
tendenciosos.

B) Lasformas DOGMATICAS. Son las que pretenden defender su opcién apelan-
do a unos presupuestos no susceptibles de discusion. Seria unatoma de partido que no
remite arazones y fundamentos sustentabl es | 6gicamente, sino por apel acién adogmas
y criterios de autoridad donde se elude la critica justificada de las afirmaciones y su-
puestos. Como actitud personal, el dogmético presume tener la palabra definitiva, no
tolerando que se le contradiga.

ético y pedagogico, (en Buxarrais y otros. “La educacion mora en primariay en secundaria’
1995: 86)

1] ey orgéanicadela ANEPR, N°15.739 de 28 de marzo de 1985, Articulos 1° a4° - Principios
Fundamentales.

12 Seguimos aqui a Trilla, Jaume. (1992) El profesor y los val ores controvertidos. Neutrali-
dad y beligerancia en la educacién. Espaiia. Paidos.
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C) Serian igualmente ilegitimas las formas COACTIVAS, que tratan de persuadir
al receptor apelando a métodos intimidatorios, ya sea de penalizacion extrinsecas alos
contenidos de las propias doctrinas o intrinsecas a éstas, que operan mediante la infil-
tracion de temores o culpas en las conciencias, por o que generalmente estén referidas
a doctrinas fatalistas, maniqueas o incluso fanéticas.

D) Las formas EXCLUYENTES, que operan presentando la propia opcion
unilateralmente ocultando y silenciando €l resto de las opiniones existentes, u omiten
reconocer larealidad controvertida de una situacion o no le reconocen legitimidad so-
cial. Estatomade posicion esilegitima por carecer de objetividad, por ocultar de forma
intencional informacion relevante. Las formas excluyentes, muchas veces, anatemizan
y estigmatizan atodo aquel que no comparte sus creencias, no dando oportunidad alos
alegatos de sus adversarios.

E) Las formas de PERSUASION EMOCIONAL, que apelan ala seduccion o la
utilizacion del ascendiente o vinculo afectivo en un grado predominante, como meca-
nismo para obnubilar 10s criterios de racionalidad.

F) Lasformas de PROPAGANDA. Un aspecto que debemos considerar esladife-
renciacion entre critica y propaganda. El concepto de critica refiere a una relacion
cognoscitiva entre el sujeto cognoscentey el objeto criticado. En primerainstancia, no
supone necesariamente unaintencion en el agente de inculcar una posicion alos recep-
tores de su discurso, aunque la critica que se realiza sobre algo, natural mente gjerce una
influencia sobre la opinion de otros, pero que es contrastable racionalmente. En cam-
bio, la intencion de propaganda de ideas y posturas es la expresion de una intencién
trasmisiva-inculcadora. No se limita, como en el caso de la critica, a una préactica
gnoseoldgica (el dar o hacer conocer) sobre un objeto delimitado. Responde a una
actitud genérica de difundir una postura o doctrina. EI mensgje se orienta hacia los
receptores, con la pretension de que asuman la doctrina, para lo cual se resaltan sus
virtudesy sela presentafavorablemente respecto a otras posiciones competitivas. Ope-
ra mediante la induccion en el receptor de sentimientos, actitudes u opiniones favora-
bles al objeto que se pretende propagar.

Trilla dice que, en su sentido més corriente, la propaganda se caracteriza por las
siguientes notas:. es propositiva, explicita (salvo lo subliminal), persuasiva, predicativa
y excluyente.

Es evidente que la postura del docente que en el aula explicitay pondera a sus
alumnos las visiones que defiende, que realiza la transmision de sus compromisos y
los fundamentos que los sustentan, cae del lado de la propaganda. Se dirige a los
alumnos como receptores de sus posturas, se las presenta de modo propositivo-predi-
cativo (lo que la convierte en tendenciosa). Su intencién no es solo la de hacer cono-
cer mediante una préactica gnoseol 6gica un tema, sino la de propagacion de su posi-
cionamiento.

G) Lasformasde ADOCTRINAMIENTO. El objetivo principal del adoctrinamiento
esinculcar unacreencia o doctrina determinada, paralograr de formacoherente efectos
cognoscitivos y valorativos, asi como promover actitudes y conductas acordes con la
doctrinaintroyectada. No es una mera accion contingente sino una accion gjercida de
manera persistente, metédicay sistemética.
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El adoctrinamiento busca persuadir, introyectar una cosmovision con carécter de
verdad en lamente del alumno, paraque el sujeto receptor adopte con lamayor convic-
cion lapostura o creenciainculcada. Para ello debe arraigar en €l entendimiento, por [o
gue apela arazones y argumentos para sustentar algunos elementos de la doctrina, pre-
sentados generalmente de maneraunilateral y excluyente. Pero como el adoctrinamiento
sustantivo pretende no limitarse a sustratos superficiales o parciales de la personalidad,
sino que busca implicar profunda y globalmente a individuo, conjuga aquel aspecto
racional con €l juego de las emociones. De ahi que en la presentacion de la doctrina,
casi siempre hay una parte no asequible a la razén; es la parte dogmética (remision a
una “autoridad”, 0 a Unos presupuestos primeros, que son presentados como “verda-
des’ indiscutibles y no sometidos a contradiccion, a los que se apela para cerrar la
posibilidad de su critica).

Segun Trilla, €l adoctrinamiento es una forma de beligerancia global, porque lo
gue se pretende inculcar no es una opinién, un juicio de valor o una postura puntual
sobre un objeto delimitado, sino algo més abarcativo: una concepcién ideoldgica o
filosofica, una cosmovision. “El objeto del adoctrinamiento no es una idea, sino una
ideologia; no esunavalor, sino un sistema de valores; no una conducta, Sino un patrén
de comportamiento” (1992: 124).

La descalificacion del adoctrinamiento como préctica educativa se desprende de
los rasgos que caracterizan su natural eza heteronoma. Por definicion, el adoctrinamiento
es anti-educativo porque, como dice Bailey, tiende afijar creenciasy las hace inexpug-
nables a un futuro razonamiento. La indoctrinacion es un método dogmatico de ense-
flanza, en laque un cuerpo fijo de creencias esintroyectado desde fueraen el aumno de
una manera que impide la exploracién critica del campo en el que estan basadas las
creencias. Las razones y argumentos que se utilizan en el proceso de adoctrinamiento,
solo cumplen la funcién de legitimar una doctring, y nunca la de establecer un juicio
racional y auténomo o una critica gnoseol gica.

El adoctrinamiento es contrario a la educacion entendida como aprendizaje-com-
prensién de latotalidad delo real, yaque parcializael contenido aprendidoy lo acotaa
las ideas favorables que pretende propagar. Es excluyente de | as ideas opuestas, y blo-
gueael acceso a conocimiento de toda aguella zona de larealidad que se contrapone a
su doctrina.

Por Ultimo y fundamental, la ilegitimidad basica del adoctrinamiento estriba en
gue es tendencioso, por |o que no respeta la autonomia de concienciay laintegridad de
la personalidad del alumno. “El adoctrinamiento es unaforma de violencia. Es violen-
ciagjercida contrael almadel aumno”.

La neutralidad pasiva o por evitacion 3

Lanocion de neutralidad admite diversas interpretacionesy asume modalidades de
diverso alcancey significacion, por |o que debe dilucidarse argumentativamente si pue-
den postul arse como apropiadas unas formas y como indeseables otras, desde el campo
pedagdgico.

13 Este punto ya se tratd mas extensamente en el capitulo 111 de este trabajo. Aqui, realiza-
mos una consideracion sumaria del mismo para dar coherenciaa tratamiento de este asunto.
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Unas refieren a la neutralidad como forma de pensar o sentir, como una forma
personal de no tener posicién o de no asumir partido ante las circunstancias y dilemas
que nos plantea larealidad de nuestro tiempo histérico, o que como actitud general en
un educador no seria defendible. Del mismo modo, |a neutralidad como finalidad edu-
cativa, esto es, como ideal formativo que promueve formar personas neutrales, es un
contrasentido y una manera de vaciar de significado el acto educador. Por extensién, se
da un tipo de neutralidad pasiva, que implica por parte de la institucién docente o del
agente educador una actitud de abstencidn, de inhibicion o asepsia ante diversas situa
cionesy teméticas que son excluidas del aula, y en virtud de lacua sesilenciael trata
miento de determinados conflictos de valor o situaciones humanas sujetas a controver-
sia. Se trata en este caso de una neutralidad pasiva que actla por “omisién” o por
“evitacion”.

Esta concepcion de la neutralidad es la que, desde una malentendida posicion de
laicidad, en ocasiones ha prevalecido en la educacion publica de nuestros paises. Esta
posicion considera que en sus ambitos institucionales y en sus aulas, sélo deben tener
cabida aquellas cuestiones capaces de elevarse ala categoria de lo comin en el espacio
publico, por lo que no habilita procesos de andlisis de la diversidad de voces de lo
social. Ubicado en una tendencia crecientemente homogeneizadora, niega todas las
versiones particularistas que son lamateria primadel pluralismo, las que son relegadas
al &mbito delo privado. De este modo, la escuel a se pretende absol utamente impermea:
ble a todo tipo de influencias exdgenas. Como dice Mercedes Oraison, “la educacion
era sinbnimo de escolarizacion, ningun saber legitimo podia encontrarse fuera de los
muros de esta institucion”.

Como precisamente el ambito de los valores es un campo controversial y compro-
metido, ha existido cierta propensién a su exclusion como objetivo explicito de la edu-
cacion institucionalizada. El peligro de esta prescindencia esta en que la escuela debili-
te su funcién formativay se limite, al abandonar en otras instancias este papel, a una
reproduccion de los valores y actitudes socialmente vigentes. La escuelano es genaa
las cuestiones socialmente relevantes. La educacion de los alumnos no puede hacerse
desde el aisamiento artificioso de la realidad. La ensefianza es siempre, aungque no
solo, producto de su medio y de su mentalidad.

Laprescindenciade valores, el silencio sobre temas esenciales ala espiritualidad
del hombre, la abstencion de tratar en el aula ciertos asuntos, la evitacion de ensefiar
ciertos temas no es, como equivocadamente pretenden algunos, una expresion de
laicidad sino una negacion de ella. Porque no hay construccion auténoma de la perso-
na cuando se le ha sustraido por €l silencio, experiencias humanas decisivas en €l
plano de los valores. ¢Como puede alguien elegir entre tal o cual valor o entre tal o
cua fundamento axioldgico, si éstos no le han sido descubiertos? La libertad perso-
nal, la autonomia moral, se van realizando cada dia sobre la base de |a experiencias,
descubrimientos, reflexiones, vivencias; pero ¢como optar entre lo que no se nos ha
revelado, cdmo elegir respecto a temas 0 asuntos que no han tenido oportunidad de
trabajarse en nuestras aulas, frente a silencio vacio? El peligro es que este enfoque
termine instalando un vacio moral en lainstitucion encargada de la formacion de las
nuevas generaciones.
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Se puede fatar alalaicidad por accion cuando se adoctrinan o inculcan creencias
alos alumnos, pero también se puede faltar a ella por omision, cuando se sustrae a los
alumnos el conocimiento y las vivencias de dimensiones trascendentes de lavida. Esta
concepcion hasido objetada también desde un enfoque que aprecialafuncion educado-
ra como preparatoria de las nuevas generaciones para asumir una ciudadania activa.

Puede haber, claro est, situaciones en el aula en que €l tipo de neutralidad pasiva
sejustifique:

a) Cuando la capacidad cognoscitiva del alumno no le permite comprender la con-
troversia ni otorgar sentido y significatividad a los valores en conflicto. De no actuar
conforme a este criterio de neutralidad, se caeria en una postura de manipulacién o
adoctrinamiento.

b) Cuando el tema en controversia posee fuerte relevanciay actualidad publica o
respecto al cual existe implicaciéon persona de los alumnos con la situacion, la que
concita un juego de pasionesy refiere a un elemento militante que no permite un enfo-
gue sereno, imparcia y cientifico. Cuando esto acontece, la neutralidad pasiva es reco-
mendable para evitar que la politica militante perturbe el climade las aulas.

Sin embargo, debe precaverse sobre que esta opcion solo se justifica por excep-
cion, en situaciones 0 momentos muy determinados. No seria aconsejable un uso indis-
criminado de esta prescindencia ante toda cuestién que implique controversia, porque
ésta puede ser incorporada en las aulas expurgada de sus aspectos mas pasionales y
enconados, y tratada con imparcialidad critica.

Su presentacion y tratamiento puede venir exigida por una estrategia pedagdgica
prudencial, que reclame objetividad, racionalidad, razonabilidad, respeto y toleranciaa
los actores, como condiciones primarias y reglas de juego de los intercambios sobre el
tema

V.3. EL PLURALISMO PROCEDIMENTAL COMO PEDAGOGIA

DE LA LAICIDAD *

L as cuestiones humanas controvertidasinvol ucran conflictos entre valores y/o pos-
turas que estan referidas a marcos axiol 6gicos plurales. Pueden definirse empiricamen-
te como cuestiones que, de hecho, crean divisidn entre personasy grupos que encarnan

MELLIOTT, John: “Lainvestigacién-accion en educacién”. Ed. Morata. Madrid 1990. Idem,
“Losvaloresdel profesor neutral” (en BRIDGES, D. — SCRIMSHAW; P: “Valores, Autoridad y
educacion”. Ed. Anaya. Madrid 1979; BAILEY, Charles: “Neutralidad y racionalidad en laense-
flanza” (en BRIDGES-SCRIMSHAW, Ob.cit.) STENHOUSE, L: “Investigacién y desarrollo del
curriculum” (Morata, Madrid 1987); STENHOUSE, L.: “Controversial Value Issues in the
Classroom” (en Values and the Curriculum National Education Associaton Centrefor Instruction,
Washington D.C., 1970; Idem “The Idea Of Neutrality” (en The Times Educational Suplement,
feb: 1971); STRIKE; K.: “Liberalidad, neutralidad y laUniversidad moderna” (en “Eticay Poli-
ticaEducativa’, Narcea, Madrid 1981); HERSH, R. —REIMENR,J. —PAOLITTO, D.: “El creci-
miento moral de Piaget aKohlberg”, Narcea, Madrid 1984); ROMANA, T.—TRILLA, J.: “Dile-
mas ante el tratamiento delos valores en laescueld’ (en Aulade Innovacion Educativa, Barcelo-
nal1993, N° 16-17); TRILLA, Jaume: “El Profesor y losval ores controvertidos’, cit.; HAMLY N,
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diversas concepciones de vida y sociedad. El educador tiene asi una doble tarea. Por
una parte, cumplir con lafuncién formativa de promover en los educandos unos val ores
universales en torno alavida digna y unas disposiciones consideradas valiosas, alos
gue no puede renunciar s no quiere volver inocua la funcién de la escuela, y sin los
cuales los educandos no estarian en condiciones de constituirse como sujetos morales,
ni la sociedad sentar |as bases de unaintegracion acorde con una convivencia democra
tica. Setrata de un legado de certezas bésicas, de unos principiosy pautas de conviven-
cia que se han construido como vélidos universalmente, y que se someteran a la re-
flexion y recreacion critica en cada grupo de alumnos Por otra, en el dmbito de la
diversidad valorativa de la sociedad, €l educador debe respetar |as diversas concepcio-
nes devidabuenadelasfamiliasy delos miembros delacomunidad (que es unaforma,
también, de sustentar el pluralismo ideol 6gico de la sociedad). De ahi puede postularse
gue, ante las cuestiones controvertidas, el educador debe actuar conforme a un criterio
de pluralismo activo o procedimental, esto es, mediante una estrategia pedagdgica de
laicidad.

El pluralismo procedimental del educador debe generar las condiciones de apren-
dizaje apropiadas para permitir al educando conocer y comprender el conflicto, para
apreciar criticamente los diversos enfoques que |o sustentan y propiciar la construccion
de una opcidn auténoma, de un juicio propio, en torno a los valores implicados y ala
situacion controvertida. Un principio bésico de una educacion democrética es el de
forjar capacidades para participar efectivamente en el proceso democrético, lo que in-
cluye no restringir en la labor educadora la deliberacion racional sobre las diversas
concepciones comprensivas de viday de sociedad. Promover la deliberacion democra
ticasin imponer una concepcion unilateral, es un modo sustantivo de afirmar las socie-
dades abiertas y plurales.

Ante las cuestiones que involucran controversias de valores, la posiciéon primor-
dial del docente es presentarlas tal como son, 0 sea, COmo cuestiones socialmente en
disputa, en las que no existe un consenso generalizado ni criterios universalizables que
habiliten a establecer la preferencia de una opcién determinada sobre cualquier otra.
Este es un principio de objetividad e imparcialidad basico en la presentacion de la
informacion. Omitir a sabiendas este carécter es una manera de escamotear la realidad
y, por ende, una forma ilegitima de asumir postura en una cuestion. El andlisis de estas
situaciones complejas involucra unaforma de conocimiento especul ativo, que conlleva
un caracter necesariamente indeterminado en cuanto alos resultados a que arribaran los
estudiantes. Lo importante aqui no es, precisamente, €l juicio persona que finalmente
éstos asuman en una cuestion. Lo trascendente es que esejuicio sea auténomo 'y susten-
table argumentativamente. Esto remite a la construccion de las propias matrices de
valoracion que cada alumno debe ir forjando en un proceso paulatino de aprendizaje,
cuya practica debe venir informada por la obtencién de ese propoésito.

D.W.: La objetividad (en DEARDEN-HIRST-PETERS: Educacion y Desarrollo de la Razén —
Madrid 1972). BOLIVAR, Antonio: Los contenidos actitudinales en el curriculo de lareforma.
Ed. Escuela Espafiola. Madrid 1992. Cap. V.
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Laeducacion es un proceso por €l cual |os educandos potencian, mediante €l uso
de las estructuras publicas de conocimiento, su desarrollo intelectual, para construir
su comprension personal de las situaciones de vida. Las practicas de aprendizaje ad-
quieren valor educativo cuando alcanzan €l nivel de procesos orientados a facilitar el
acceso a conjunto de estructuras de conocimiento y sistemas de pensamiento, cons-
truidos historicamente e incorporados a nuestra cultura. Avanzar en el proceso de
comprension requiere elaborar la distincion de Kemmis entre comprension
reconstructivasimpley global. La primerarequiere la capacidad de entender lainfor-
macion y los conceptos e ideas implicados en ella. Mientras que la comprension
reconstructivaglobal requiere situar lainformacion en el marco de conceptualizaciones
y procedimientos claves, que estructuran el pensamiento de un ambito disciplinar
especifico. Ello supone la capacidad de elaborar nuevas visiones sobre la informa-
cion dada, e interpretaciones originales que transformen la riqueza del significado
anterior. Llegar a este punto supone organizar unas condiciones del trabajo escolar
gue promuevan el intercambio entre los alumnos, el profesor y larealidad, provocan-
do el flujo de ideas, €l contraste de perspectivas, nuevas busquedas y evidencias,
andlisis evaluativos y formulacién de nuevas estrategias e interpretaciones. Ahora
bien, si partimos de la evidencia de que los conceptos y principios que configuran los
esguemas de pensamiento, especialmente en ciencias humanas, son siempre proble-
maticosy controvertibles desde que estén abiertos amultiples interpretacionesy con-
tinuas rectificaciones, el proceso didéactico que se emplee para su desarrollo no puede
fundarse en la inculcacion, sino en un proceso de aprendizaje que remite a elabora-
ciones personales de los propios educandos. Como dice Angel Pérez Gomez, “los
sistemas de pensamiento publico no se copian miméticamente en cada mente indivi-
dual, sino que su aprehension provoca siempre construcciones particulares més o
menos elaboradas, 16gicas y fecundas. De ahi que el proceso didactico de induccién
conduce necesariamente a la ruptura de la homogeneidad y a desarrollo de la diver-
sidad y divergencia en virtud del proceso singular de construccion del conocimiento
gue cada individuo, cada grupo y cada comunidad ponen en juego, sobre la base
siempre provisional de las adquisiciones anteriores’ ( Elliott, 1990: 14).

Laposicion de pluralismo procedimental que postulamos como estrategia pedag6-
gicadelalaicidad, significaque el docente evitarden €l aula que sus opinionesy creen-
cias personales en cuestiones controversiales, condicionen o determinen las creencias
de sus alumnos. Lafuncién social y profesional del educador no es trasmitir sus opcio-
nes personales o inculcar sus creencias, sino apuntalar el proceso de construccion ra-
cional y auténoma de opcionesy opiniones por |os mismos alumnos.

Desde que lasociedad confiaalasinstituciones de ensefianzay, especificamente, a
los docentes como grupo profesional, la educacién de las jovenes generaciones, su
accion debe desenvolverse dentro de un marco irrebasable, innegociable, que es el del
espiritu de la vida democrética. Este sistema de vida plasmado en una organizacion
politica requiere de unos fines de la educacion, tanto publica como privada, que pro-
muevael desarrollo de personalidades autbnomasyy criticas, capaces de pensar, juzgar y
actuar por si mismas. En tal sistema de vida, €l adoctrinamiento o la inculcacion de
concepciones ideol dgi cas que conspire contratal desarrollo socava los fundamentos de
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lademocracia, 1o que no puede admitirse porque ello destruirialas propias bases cultu-
rales que sustentan el sistema de viday la consiguiente organizacion politica.

No hay mision mas alta para la educacion que lograr que los alumnos piensen con
libertad. El propdsito es, apartir de los aportesy conocimientos disponibles en lasocie-
dad y en las fuentes de la cultura, desarrollar en cada sujeto la capacidad de un pensa-
miento propio.

1. Concepto de Pluralismo Procedimental

Es este un “principio de procedimiento” que aporta un criterio bésico para orientar
laactuacion del docente en el trabajo aulico. El pluralismo al que referimos —que algu-
nos autores presentan como una forma de neutralidad activa- no es una forma de ser o
de pensar del docente, “Es una forma de actuar, una técnica, un procedimiento que
adopta €l profesor con el objeto de facilitar que el educando desarrolle su capacidad
dialdgicay dejuicio moral y que pueda hacer sus opciones axiol égicas con la maxima
autonomia’. (Trilla, Jaume. 1992: 130)

El concepto de pluralismo procedimental, que se orienta por una suerte de neutra-
lidad activa en el procedimiento de ensefianza y aprendizaje, no debe confundirse con
algo bien diferente que es la neutralidad como finalidad. Aquel es exigible como estra-
tegia metodol6gica en € proceso de estimular € desarrollo de sujetos intelectual y
moralmente auténomos. A esto vaunido el propdsito de proporcionar alos alumnoslos
elementos de reflexion y de critica, para que lleguen a efectuar opciones ilustradas en
sus juicios morales y para la orientacion de su conducta. Pretender, en cambio, hacer
del alumno un individuo neutral es un contrasentido educativo, es exponerlo a ser inca
paz de distinguir, colocarlo al borde de la nada axiol 6gica, donde “todo vale’ o donde
“nadavale’ o donde “todo esindiferente’ 0 “todo me dalo mismo”. Actitud ésta que no
trabaja afavor de constituir un agente moral bien constituido ni, menos aln, afavor de
lavida democrética, que requiere de esa columna de valores irrenunciables que le pro-
porcionan sus signos de identidad, y de unos ciudadanos competentes para asumir res-
ponsablemente compromisos por el bien comun.

La intervencion del docente operard principalmente en los aspectos
metodol égicos del proceso de aprendizaje, cuando se estudian y analizan temas
socialmente controvertidos.*® Interviene activamente sobre la forma, sobre el acce-
so a la informacion pertinente, sobre la dinamica del andlisis y del didlogo. Es
decir, tareas que favorecen un proceso cognoscitivo y de construccion valorativaen
los alumnos, mediante el desarrollo de un pensamiento reflexivo, del razonamiento
moral y de la autonomia. El profesor debe asumir responsabilidad en proporcionar
model os imparcial es de razonamiento en |os temas a estudio y deliberacion. Parael
caso que el docente ingrese en el contenido, 0 sea en la cuestion de fondo en estu-
dio, omite hacer juicios de valor sobre |as opciones enfrentadas y se orienta por una

5 Algunos de estos principios de procedimiento de que se vale el docente, serian: plantea
miento de preguntas, estrategias y métodos de investigacion, busgueda de informacion, utiliza-
cion de fuentes diversas de primera mano, planteamiento de hipotesis, debates en clase, emision
y escucha de opiniones, reflexion sobre experiencias, blsquedas abiertas.
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suerte de imparcialidad narrativay selectiva, asegurandose de poner a disposicién
de los alumnos, con lamayor amplitud, las fuentes mas representativasy relevantes
(siempre en su mejor version) que fundamentan las diversas opciones en el tema.
Laseleccion del material de apoyo queilustra el debate debe mantener el equilibrio
y laimparcialidad, cuidando de no inclinar a priori hacia ninguna de las posturas
involucradas en la cuestion. Presenta a éstas con |la maxima objetividad posible en
su relato, esto es, exponiéndolas tal cual fueron formuladas por sus partidarios,
evitando evaluar unas por encima de otras.’®

Ademas de aportar con lamayor objetividad las pruebas aducidas por las diversas
posiciones en una controversia, debe proporcionar una forma racional de examinar
criticamente (como préctica gnoseoldgica) a través del andlisis y la deliberacidn, las
versiones de los litigantes en apoyo de sus respectivos puntos de vista. Lainformacion
sobre las posiciones no son tanto el objetivo del proceso formativo sino fundamental-
mente el material paralareflexiony el andlisis, asi como la base para que |os alumnos
comprendan el sentido y natural eza de la contienda de opiniones.”

“Si separamos, a efectos analiticos, forma de contenido en educacién, €l profesor
seria—desde esta postura- neutral en el contenido, interviniendo activamente en lafor-
ma de conducir lastareasy el didlogo” (Bolivar, A. 1992:195)

Como se aprecia, se trata de una praxis pedagdgica orientada a favorecer en €l
alumno laformacion del propiojuicioy lacapacidad de andlisis, y no aincul car doctri-
nas o promover el particular punto de vista del docente. “La posicion asumida, alega
Stenhouse, es la de que, dada una disputa en la sociedad acerca de la verdad de una
materia, €l profesor, en unaescuelaestatal obligatoria, puede desear ensefiar la disputa,
mas que la verdad tal como é la conoce’. (1987: 138)

2. En cuestiones controvertidas el educador no puede asumir €l rol de experto

En cuestiones controvertidas, € docente debe precaverse de la inclinacion a asu-
mir €l rol de experto sobre la cuestién de fondo. Esta actitud prudencial evita sesgar la
dilucidacion de | as cuestiones controvertidas, en funcion de su autoridad y de la depen-

16 Hablamos aqui de unaobjetividad narrativa, en €l sentido de como presentar cada opcion,
y no de objetividad en el sentido gnoseol6gico de valoracién de la adecuacion de cada opcion a
larealidad ala que pretende referirse, esto es, a guste alos hechos que el enunciado pretende
expresar.

7 Miquel Martinez, basandose en requisitos deontol 6gicos de los profesionales de la co-
municacion, plantea que en la cuestiones controvertidas el profesorado debe actuar guiado por
los criterios de: precision (informando con esmero y procurando la exactitud de los hechos);
imparcialidad (analizar y exponer diferentes puntosde vista parafavorecer un proceso de aproxi-
macion auténomay singular alaverdad de formacompletay plural); responsabilidad (recono-
cimiento de errores cometidos en €l gercicio de la funcién, por falta de precision e imparciali-
dad, parafacilitar actuaciones honestas); modestia (para ser gestor del conocimiento, facilitador
de informaciones y valoraciones de plurales puntos de vista, y no fiscal de las manifestaciones
auténomas de los alumnos). En relacién a su funcién pedagdgica, €l profesorado debera actuar
guiado por criteriosde: veracidad (no gjercer influenciaimpropiasobre el alumno); pertinencia
curricular y autenticidad (cuidando de no gjercer una autoridad indiscutible y de imposicion
sobre el alumnado). En “El Contrato Moral del Profesorado”. (1998: 123-124)
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dencia psicolgica de los alumnos (“ respeto unilateral”, en términos de Piaget) porque
ello puede conectarse con un efecto de manipulacion o aimentar la pasividad y cons-
truccién acritica de las opiniones y conceptos por parte de aquellos, inclinados a acep-
tar la opinion del profesor como la verdad que emana de un principio de autoridad.
(Véase el desarrollo de este tema en el punto V.5 de este capitul o)

El cuidado de estas cuestiones deriva de advertir que los alumnos de la ensefianza
primaria 'y secundaria estan expuestos, en este tramo de su desarrollo, a una mayor
recepcion de influencia heteronoma en la estructuracién de sus creencias. El tedrico de
la democracia Robert Dahl (1997: 151) Ilamé la atencidn sobre laimportancia que los
cientificos sociaes conceden a la temprana socializacién. Sostuvo que toda formacion
moral y religiosa se funda sobre la presuncion de que “la mayor parte de las personas
adquieren sus creencias en una época en que son especia mente receptoras. Tipicamen-
te, el ser humano es altamente receptivo solo y durante las dos primeras décadas de su
vida. Al final de este periodo sus opiniones empiezan afijarse o cristalizarse”.

Asumir el papel de “experto” excluye la posibilidad de una deliberacién donde
cada alumno extrae sus propias conclusiones, porque en algin momento del proceso la
intervencion de “laautoridad” del docente, quees“ el que sabe”, dauna posicion que no
esta abierta a discusion, que concluye el debate. Ello afecta el valor educativo del pro-
ceso incluso porque, aun sin pretenderlo, sanciona positiva o negativamente a alumno
y no solo las opiniones sustentadas por éste. Larelacion educador-educando en lainsti-
tucion escolar es, ciertamente, asimétrica. (Véase al respecto el punto V.5.)

La idea que la sustenta es que € docente es un adulto, que posee cultura mas
elevaday mayor experiencia. De ahi algunos deducen que €l “papel esencial del Profe-
sor es ser superior a alumno” y que esta llamado a cumplir ese papel superior o de
experto, parabeneficio de las adquisiciones delos alumnos. Pero precisamente en aque-
[los asuntos socialmente controvertidos, donde la opinion esta dividida; donde no es
posible discernir objetivamente donde esta la verdad, y la naturaleza del tema o de la
materia entrecruza versiones ideol 6gicas, filosoficas o axiol égicas diversas que tornan
poco probable a canzar acuerdos; donde no es posible apelar afundamentos cientificos
0 hacer verificaciones empiricas; en estas cuestiones opinables es donde no es legitimo
que alguien pueda presentarse con laautoridad de experto, para establecer una solucion
unilateral alacontroversia. Nadie aceptaria de buena gana que el docente se presentara
Ccomo VOz autorizada para revelar a sus alumnos cud es la verdad en estos asuntos
opinables. Incluso, porque convocados |os supuestos expertos en cada campo, |o que
seguramente se verificariaes unapluralidad excluyente de dictamenesy unadisparidad
de posiciones, que terminan por rel ativizar lasituacion mismade experto y de autoridad
en tal materia.

El sentido comin y la propia sociedad establecen una franca separacion entre ma-
terias que se someten a dictamen de un especialista, y aguellas otras donde todos los
ciudadanos estamos en condiciones equiparables para emitir una opinidn o resolver un
curso de accién. A la hora de consultar por una dolencia fisica, nos entregamos a la
mirada experta de un médico; cuando se trata de la construccion de un puente y debe-
mosestablecer laresistenciadelos materiales, nosguiamospor losca culosy laexperticia
de un ingeniero; pero cuando se trata de elegir gobierno, laiglesiao el partido politico
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de nuestra preferencia, no dejamos en manos de ningun experto o especialista esa deci-
sion. En este caso, la autoridad de cada ciudadano es igual ala de cualquier otroy la
resolucion se hace apelando al escrutinio de los votos o de las almas. Del mismo modo
la decision sobre si hemos de creer o no en Dios 0 sobre si practicaremos un aborto, no
la entregamos a ninglin experto. Podremos consultarlos, asesorarnos con ellos sobre
sus implicancias éticas, pero larazén Ultima de esas decisiones pertenece a cada uno
enteramente.

En este sentido, nuestras sociedades modernas han superado la vision platonicade
lapoliticacomo unatécnica, un arte 0 unadestreza de similar categoriaalaespeciaiza-
cion comun de lavida social. (da Silveira 2000:79-80) El problema del gobierno no se
reduce a convocar a un artesano habil en las destrezas del poder, ni se justifica buscar
ese “timonel” entre los pocos que conocen sus misterios, en lugar de lamultitud que los
ignora. Lo que escapa a entendimiento de esta visién es que €l gercicio del poder es
iluminado por la eleccién de los fines, y esta no es una decision de experto sino una
decisién delaciudadania en las cosas que le son comunes. El conocimiento paraello es
ampliamente compartido. No puede haber mejores jueces “porque el recto gjercicio del
poder no es otra cosa que ladireccién de la ciudad de acuerdo con la concienciacivica
0 con €l espiritu publico de los ciudadanos.” 8

El docentetiene laparticularidad de participar de las dos posiciones en la cuestion.
Por su formacion profesional, es experto en determinado tipo de conocimiento y espe-
cialista en determinados procedimientos para ensefiarlos. No solo puede sino que debe
presentarse como experto en ese campo, para conducir €l proceso de ensefianza-apren-
dizaje de los alumnos y obtener 1os mejores resultados en € desarrollo de éstos. Pero
respecto a la dilucidacion de asuntos sujetos a controversia, su “autoridad” no sera
necesariamente superior a la de cualquier otro ciudadano ni de los padres, o por lo
menos no derivara especificamente ni sera consustancia a su rol profesional.

Habra muchos casos en que € profesor haya hecho lecturas més profundas y re-
flexionado | o suficiente como para alcanzar una opinién madurada sobre |as cuestiones
opinables. Ello lo coloca en una situacion ampliamente superior con respecto a sus
alumnos, pero en cuestiones controvertidas que implican valores e ideol ogias, no puede
aducir legitimidad social para presentarse como experto o autoridad en tales materias,
lo que no esjustificable desde €l punto de vista epistemol 6gico ni éticamente.’® Por el
contrario, extender a estos ambitos la autoridad del profesor es abusar de la naturaleza
asimétricade su rol profesional. Es, a sabiendas que en esas cuestiones no hay verdade-
ros expertos, aprovechar su autoridad en la relacion pedagégica para trasladar a los
alumnos unainterpretacion personal que niegala éticabasicade su rol educador. Si éste
jpone en juego sus particul ares juicios en situaciones sometidas a controversia, existe el
peligro de que, basado en la desigual relacion de poder respecto a sus alumnos, gerza
una influencia en éstos que supondria el riesgo de asumir €l rango de imposicién, alin

18 Walzer, Michael. “Las esferas de lajusticia’ 1997: 295 ss.

19 Stenhouse afirmaba “ que los padres y las comunidades tenian derecho a que los valores
por ellos abrazados no fueran socavados por los profesores que defendiesen posturas
axiol 6gicamente diferentes” (Cit. Elliott, 1990: 285)
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cuando ello no fuera conciente ni buscado. Por el contrario, €l pluralismo y laneutrali-
dad activa del educador en este tipo de asuntos, es un procedimiento puesto al servicio
de conseguir en los alumnos €l objetivo de la comprensién.

También, sefida Elliott, “es dificil ver como un profesor podria estar en posicion
de afirmar autorizadamente la superioridad de sus opiniones. Ello implicaria que, pues-
to que gerce la autoridad en beneficio de la sociedad, los miembros de su sociedad
apoyarian su posicion. Pero los asuntos de valor evidentemente polémicos por defini-
cion dividen ala sociedad, incluida la profesion de la ensefianza’. Por ello debera evi-
tarse que los estudiantes puedan ser inducidos a apreciar los juicios unilateral mente,
como una cuestion de acuerdo o desacuerdo con el profesor, en lugar de examinar
criticamente €l problema.

Para evitar una adhesién pasiva a sus opiniones, el educador debe velar porque los
juiciosy valoraciones sobre |os alumnos sean emitidos basandose siempre en términos
de conocimiento adquirido, de competenciaintelectual o calificacion demostraday nunca
en términos de opiniones mantenidas por éstos. En otras palabras, el profesor debe
saber distinguir la calidad de los argumentos y adquisiciones en una materia, del acuer-
do o desacuerdo con las conclusiones obtenidas por €l estudiante. Ello requiere un
docente cuyos niveles de juicio sean razonabl emente objetivos, desprendidos de predis-
posicionesy prejuicios. Claro que, agui, €l profesor debe tener muy en cuenta el apren-
dizaje de los alumnos, hacialos que ha de sentirse responsable. No debe, en este senti-
do, perder de vista que consciente o inconscientemente el docente ejerce un rol paradig-
matico, por lo que la manera en que asume su tarea profesional es captada por el alum-
no y constituye para é un elemento referencial.

3. Laintervencion docentey el equilibrio entre consenso y disenso

Laintervencién del profesor debe procurar proteger la diversidad de opiniones en
el aulay, muy especiamente, las minoritarias, sin presionar la obtencién del consenso.
Stenhouse expresa que “una democracia valora el didlogo entre opiniones informadas
mas que el consenso”. Tras la blsgqueda del acuerdo se corre €l riesgo de no prestar
atencion a que los actos de comunicacion implican, como condicién “sine qua non”,
reconocer a otroy asu derecho a expresar opiniones diferentes, 10 que nos expondriaa
debilitar las oportunidades parala diversidad, que es un elemento clave de los fendme-
nos morales implicados en los conflictos de valores. Un desacuerdo es, ademés, una
oportunidad de aprendizaje y de revision de nuestra propia perspectiva. Como sostiene
Guillermo Hoyos, los disensos nos indican aquell as situaciones que requieren de nuevo
tratamiento, porque sefialan posiciones respetabl es de quienes estiman que deben decir
“no” en circunstancias en las que cierto unanimismo puede ser inclusive perjudicial
parala sociedad. (En OEIl. 1999: 35)

El docente debe mantener una investigacion abierta, mediante la introduccion de
miradas y enfoques no considerados y un criterio equitativo entre los diversos puntos
de vista, y otorgar la extension temporal necesaria al asunto en estudio, para habilitar
gue los alumnos decanten criterios y maduren sus juicios. Como dice Bridges: “En un
grupo interesado en lograr el consenso y evitar €l conflicto de opiniones, existe una
presion parasilenciar €l desacuerdo y mutilar las divergencias. Las presiones de grupo
actlian opresivamente para moldear |as opinionesindividualesy lograr su absorcion en
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€l consenso. Este tipo de discusion para obtener la conformidad del grupo tiende a
excluir aportaciones que podrian ser auténticas, correctas, enriquecedoras’. (Bridges,
David: 1979)

Muguerza hallamado laatencion sobre “latentaci on de desconsiderar laimportan-
ciadel conflicto por sobrevalorar ladel consenso”. Lo correcto seria encontrar lajusta
proporcion entre consenso y disenso, un equilibrio prudencial entre ambos que impida
gue se excluyan mutuamente. Desatender el disenso puede inducir alaanulacion de las
minorias, de la diferencia, debilitando el ambito de latolerancia; mientras que descon-
siderar €l consenso puede anular la blsqueda de entendimientos, despreciar el fondo
comun, y obstruir la emergencia de proyectos compartidos, todo o cual puede resultar
en unainclinacion hacia el escepticismo, el subjetivismo y € relativismo.?

4. Pluralismo procedimental y metaideologia democratica

Como sostiene Trilla: “Asumir una postura de neutralidad (procedimental) no se
refiere al hecho de tener o no preferencias personal es respecto a una cuestion, sino al
hecho de manifestarlas 0 no y de actuar o no en funcién de tales preferencias en €l
contexto de la actividad educativa.” Nos estamos refiriendo, entonces, a un procedi-
miento, auna estrategia de ensefianzay aprendizaje y no aun atributo o a concepciones
delapersona. No es contradictorialadecision del educador, de sostener en un contexto
educativo un pluralismo procedimental con la intencién de no influir sobre los
posicionamientos de |os educandos en materias controvertidas, aun cuando personal-
mente haya hecho opciones de valor determinadas.

No se debe confundir ese pluralismo basado en un compromiso con ciertos proce-
dimientos de educacion y con los valores democréaticos que son € sustrato de esta op-
cion, con la pretension de que existe una forma de ensefiar que no se basa en una
posicion de valor. No debe confundirse neutralidad como procedimiento o como estra-
tegia de ensefianza, con neutralidad como finalidad. El objetivo no es la neutralidad

2 “Larelacion entre consenso y disenso debe ser pensaday desarrollada social y politica
mente con especial cuidado. Absolutizar €l consenso es privar ala moralidad de su dinamica,
caer en nuevas formas de dogmatismo y autoritarismo. Absol utizar el sentido del disenso esdarle
larazén al escepticismo radical y a anarquismo ciego. Larelaciony lacomplementariedad delas
dos posiciones pone en movimiento la argumentacion moral. Todo consenso debe dejar lugares
de disenso, todo disenso debe significar la posibilidad de buscar nuevos caminos para aquellos
acuerdos que se consideran necesarios” (Guillermo Hoyos Vézquez: en OEI, Educacion, valores
y democracia. 1999: 34-35)

2. Stenhouse (“ Neutrlity as a Criterion in Teaching: The Work of the Humanities Curri-
culum Project” ) “Las concepciones morales, politicas o religiosas que se tengan son, particular-
mente a menos, independientes de la decision procedimental que se asumaen torno alaneutra-
lidad y labeligerancia. Hay que aclarar este punto, puesto que es corriente asimilar la defensade
laneutralidad con posturas relativistas, escépticas, etc. y, por ello, ladefensade labeligeranciaa
posicionamientos proximos a la creencia en valores absolutos’. No obstante como dice Trilla,
cuando el docente adopta la neutralidad procedimental los alumnos (y € mismo) han de estar
advertidos de los limites psicol 6gicos de su opcidn. Es decir, no debe ocultarse anadie que quiza
al Profesor, aunque honestamente pretenda evitarlo, se le colaran, ciertas tendenciosidades’ (en
OEl, 1999: 208y 222)
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misma; no se tiene bajo ningln concepto la pretension de formar individuos neutrales.
El fin que se persigue es el respeto en el aumno, de su conciencia, singularidad y
autonomia moral. Como dice Elliott, “la idea de neutralidad de procedimiento como
respuesta a este problema, es una posicion de valor basada en laimportancia de ciertos
valores’. No hay en esta postura una neutralidad sustancial, en cuanto implica un com-
promiso por €l desarrollo de ciertos valores basicos.

Ciertas posturas criticas a este tipo de pluralismo procedimental argumentan quela
postura de neutralidad activa en que se decanta, supone en si unaideologia. Ciertamen-
te, hay en este posicionamiento ciertos valoresimplicitos, 1o que R.S. Peters denomind
unos “principios de segundo orden”. Trilla ha defendido la legitimidad de esta
metaideologiadel pluralismo procedimental, que tiene componentes sociopoliticos (de-
mocracia), epistemol 6gicos (racionalidad) y antropol 6gicos (confianza en la capacidad
dialégicay de discernimiento moral auténomo del sujeto educando).

Generalmente, los criticos de esta postura incurren en una confusion de planos
conceptual es. Desde que por definicion educar es formar la personalidad, este proceso
est& necesariamente impregnado de valores y es imposible su cumplimiento desde un
vacio axiol6gico y, por extension, ideoldgico. De ello se deduce, erréneamente, laim-
posibilidad de la neutralidad en los procedimientos. Sin embargo, un andlisis mas aten-
to aesta circunstancia permite hacer las siguientes distinciones. Asumiendo que laedu-
cacion no puede prescindir de valores en el proceso de formacion de lapersonalidad, de
ello no se deduce que su cumplimiento legitime la opcién por una direccion axioldgica
unilateral, respecto a una situacion de valores en conflicto. Perfectamente, el educador,
en este caso, en lugar de apoyar una posicién determinada, de decantarse por una con-
cepcion ideol dgica o axiol dgica particular, puede facilitar el conocimiento delas diver-
sas opciones y alentar en los educandos €l didlogo y la reflexion para la busgueda y
construccion auténoma de una opcion ética personal.

La educacion asi entendida no esta exenta de valores, no es un proceso
axiol 6gicamente vacio, no postulala asepsia. Por €l contrario, alientaalosaumnosa
asumir racional y activamente valores; pero no elige por ellos. Desde su actitud
procedimental y pluralista, el educador impulsa en el educando una blsgueda auto6-
nomay critica entre unay otras posiciones axiol 6gicas. Como se ve, no se trata de
negar que en todo proceso de educacion se manejan valores, pero se postula que
conforme a una ética docente, €l agente no debe prejuzgar qué val ores deben ponerse
en gjecucion en una situacion socialmente controvertida, para poder considerar su
actuar como educar.

Desde una perspectiva l6gica, es factible la incomprensién sobre este tipo de
pluralismo, que se decanta como una suerte de neutralidad estratégica o método
procedimental, pero fundado en una opcion ideol 6gicamente no neutral. Ello deriva
de una cierta confusion en la apreciacion del concepto de neutralidad por su uso en
dos niveles diferenciados: la metaideologia del pluralismo, que se decanta en una
neutralidad activa como procedimiento pedagogico. En este Ultimo caso se trata de
una neutralidad en el procedimiento de ensefianza, pero comprometido con los valo-
res subyacentes en la opcién por un pluralismo democrético. Si esos valores estan
referidos al compromiso con lademocracia, con el didlogo y laconfianza en las posi-
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bilidades del razonamiento auténomo de los alumnos, no es neutral en absoluto en la
promocion de los valores implicados, que propende a encarnar mediante su ensefian-
za; pero si |0 esrespecto a otros conceptos, interpretacionesy valoraciones en contro-
versia, que no niegan los conceptos fundamentales de la metaideologia. Interesa re-
cordar aqui la defensa de Elliott acerca de los valores de la democracia, presupuestos
en los criterios de racionalidad presentes en €l pluralismo procedimental. Este, “ex-
presa el compromiso de un profesor de no usar su autoridad para promover juicios
gue sobrepasen |os criteriosimparciales de racionalidad. Dentro del campo dejuicios
de valor controvertidos tal compromiso es un compromiso con la democracia como
forma de vida valida. Pues en tal forma de vida esta implicita la creencia de que los
asuntos practicos deberan resolverse a través de la razén y no de la coaccion y la
fuerzay de que cuando las diferencias se fundamentan en razones pertinentes debera
existir el derecho a discrepar. Los valores presupuestos por el razonamiento practico
son los fundamentos de la democracia, esto es, |a libertad, la justicia, la considera-
cion por los intereses de los demas. (...) Por tanto, un profesor comprometido con los
principios de racionalidad y de los val ores democréticos no podrg, sin contradecirse a
si mismo, intentar servirse de su autoridad para promover su interés cuando otros
podrian hacer lo mismo con idéntica correccion. El profesor esta obligado a respetar
los derechos de sus colegas, de los padres y de los alumnos a discrepar respecto a él.
El cumplimiento de tal obligacion en relacion con los derechos de otros se expresa en
€l uso de la idea de neutralidad como criterio de ensefianza en éreas publicamente
discutidas’. (1979: 127)

El pluralismo procedimental supone un agente educador comprometido que, dis-
poniendo del poder—saber de influir sobre sus alumnos, sin embargo en situacion de
clase y en una direccion consecuente con su enfoque ético de la docencia, se abstiene
deliberadamente, como cuestion de conciencia, de influenciar a los alumnos, porque
hace unaopcion éticaafavor de respetar en éstos, 10s procesos auténomos de construc-
cion de conceptos y creencias.

Ladefensadel pluralismo como principio de procedimiento, no eliminala presen-
ciade los valores de la educacion —lo que seria un contrasentido- sino que, dada una
controversia de valores, o que promueve es la necesidad de no imponer alos alumnos
una postura en la cuestion. “Esta claro que la neutralidad del profesor no implica una
completa pasividad en su actuacion en la clase. Se abstiene de todo tipo de influencia
gue distorsione la comprensién de los temas. La neutralidad implica un elemento de
deliberada pasividad, pero sélo hacia ciertos aspectos de la situacidn; en otros aspectos
el profesor serd extremadamente activo. En otras palabras, se abstiene de expresar su
inclinacion personal en su papel de enseflante para dejar claro su compromiso respecto
alos valores educativos’. (Elliott. 1979: 130)

Por lo tanto el pluralismo procedimental es una opcidn responsable y consciente
del agente educador, afavor de unavision de sociedad abiertay pluralista, que recono-
ce laexistencia de multiples doctrinas comprehensivas del bien, igualmente razonables
y legitimas (en € sentido de John Rawls) y crealas condiciones para una opcion auto-
noma de |los educandos en torno aellas. Es un principio de procedimiento comprometi-
do con los valores fundamentales de una tradicion de pensamiento moral y politico,
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fundado en la democracia y la libertad. En esto, claramente, no es neutral. (Barcena
1997:54-56)

El pluralismo procedimental responde a una determinada forma politica: la demo-
cracia, y ante ella la educacion democrética no puede ser neutral. En una proyeccion
social mas amplia, podemos decir que €l sistema constitucional publico educativo no
asume una “neutralidad de principios’ en el ambito de los valores pero si, como con-
cepcion del bien publico y como forma de maximizar lalibertad de losindividuosen la
busgueda de concepciones diversas del bien, es congruente con una posturade pluralis-
mo entre los diferentes proyectos vital es razonables en competencia, garantizando que
cada una de esas concepciones no interfieralos derechos igual es de otros miembros de
lacomunidad y que las précticas respeten las reglas de juego del sistema.

Para concluir, podemos decir con Guttman: (1993) un estado democrético defien-
de un cierto grado de autoridad profesional sobre laeducacién en pro deladeliberacion
racional entre modos de vida diferentes. El compromiso democratico con la ensefianza
deladeliberacion racional descansa sobre un rechazo del punto de vista de que ninglin
modo de vidaes mejor que cual quierade los otros. Uno delos propositos de |a ensefian-
zade ladeliberacion racional —en oposicion al escepticismo con respecto alos valores
ultimos, o la deferencia hacia la autoridad- es fomentar en los futuros ciudadanos la
capacidad de defender sus compromisos personalesy publicos, y de revisar 10s que son
indefendibles. Si bien un estado democrético reconoce a |los adultos el derecho a vivir
sus vidas, tanto sujetas como no sujetas a examen, no respalda una educacion que es
neutral entre esas dos opciones ni afirma que esos dos modos de vida son igualmente
buenos. La educacion democrética no puede ser neutral entre esas dos opciones.

5. Los criterios de valor (fines) que se realizan en la practica del pluralismo
procedimental

El pluralismo procedimental como estrategia pedagdgica no es sélo un medio ins-
trumental, un mero método contingente para cualquier fin. Es, por el contrario, una
manera de asumir en el proceso educativo unos fines valiosos que lo constituyan y
justifiquen éticamente.

Richard Peters, en “ Ethics and Education” (1966), acufié laformulade “ principios
de procedimiento” para referir a criterios de valor implicitos en las précticas educati-
vas. Estos principios practicos regulan las maneras de actuar y de proceder, de formatal
gue en los propios métodos han de realizarse las finalidades que se pretende al canzar.
Afadiaque, cuando hablamos de propdsitos educativos, nos estamos refiriendo a valo-
res que no pueden alcanzarse como resultados extrinsecos a los procesos, sino segiin
principios de procedimientos que aportan los criterios para definir un proceso educati-
vo valioso. Esto es, que los vaores contenidos en los medios les atribuyen o niegan
caracter educativo. Como dice Angel Pérez Gomez, “la forma de llevar a cabo una
accion, de desarrollar unatarea, o de organizar los intercambios entre los alumnos no
puede contradecir los principios y valores que presiden la intencionalidad educativa’
(En Elliott 1990).

Son, como se aprecia, criterios muy diferentes de los criterios instrumentales de
efectividad y eficacia propios de una perspectiva positivista. Contra esta perspectiva,
gue sostiene que pueden dividirse las cuestiones instrumental es o rel ativas alos medios
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delas cuestiones de valor o concernientes a fines, adherimos ala posicién que sostiene
gue las decisiones referidas alos medios educativos vienen, siempre, cargadas dejuicio
de valor. Lo que significa que serian inadmisibles aquellos métodos cuyos valores im-
plicitos en sus précticas no sean congruentes con las finalidades educativas declaradas.

Como exponen Carr y Kemmis (1988:93), “...las metas de la educacién no son €l
producto final del cual los procesos educativos constituirian unos mediosinstrumental es.
Son expresiones de los valores en virtud de los cuales se atribuye el carécter de educa
tivos, 0 seles niega, a cualesquiera“medios’ que estén utilizando. De tal manera que
hablar de pensamiento “creador”, de la“conciencia critica’, o de la“autonomia racio-
nal” como fines de la educacion, no es descubrir un valioso estado final al que sellega
riasirviendo de mediosinstrumentales |aensefianzay el aprendizaje, sino que es hablar
de una clase de valores... a los que se apela para justificar €l valor educativo de los
medios que se emplean, cualesguiera que sean. En este sentido los “fines’ educativos
son constitutivos de los medios en tanto que educativos’.

L as cuestiones de val or no sélo pueden estar referidas alosfines. Ello no da cuenta
delapeculiar relacion que existe entre los fines de laeducacion y 1os medios empleados
para alcanzarlos. De donde, no admitir determinados medios no depende sélo de una
consideracion de eficacia de los mismos, sino fundamentalmente de su pertinencia,
bajo cuyafaz podemos considerarl os inaceptables porque no son conformes alos valo-
resimplicitosen lafinalidad. A esapeculiar clase de relaciones|adenominaH. Sockett
“relaciones | 6gicamente constitutivas’, dentro de las que los medios son parte del fin, y
donde los valores del producto ya se encuentran presentes, embrionariamente, en los
procesos de aprendizagje. Asi pues, como afirma Elliott (1990), “no pueden definirse
medios de un modo independiente de los principios de procedimiento que se derivan
|6gicamente de la aceptaci én de unos val ores. L os medios no pueden considerarse inde-
pendientes de los fines, ni tampoco los fines justifican los medios. Es necesario com-
prender que el valor humano que se derivade laintencionalidad educativa debe presidir
los principios de actuacion que se ponen en marcha en la préctica educativa’.

Bércena, Gil y Jover (1999: 33) expresan en una sintesis clarificadora: “De lo que
se trata es de observar que la educacion no es una actividad en la que empleamos me-
dios con un Unico valor instrumental con respecto a fines considerados valiosos, sino
gue tales medios han de hacer ya presentes en si mismo €l fin, € cual méas que en un
sentido terminal —como lugar a que se llega- tiene que entenderse en un sentido
participativo -ugar que ya se hace presente en lo que serealiza-“.

Los " principios de procedimiento” de Peters, que son presuposi ciones de activida-
desvaliosas, pueden, entonces, considerarse en gran medida parte del contenido. Por o
gue una parte esencia de la educacion moral es que éstas asuman como propios tales
principios, es decir como contenidos que implicitamente estan presentes es las practi-
cas de aprendizaje. Esperamos que estas consideracionesiluminen latrascendenciaque
reviste la estrategia pedagdgica de la laicidad que presentamos como pluralismo
procedimental, en cuestiones socialmente controvertidas. Si lafinalidad esla construc-
cion auténoma de la personalidad moral, entonces los medios de aprendizaje no son
solo medios —en términos de instrumentos- y para ser pertinentes han de hacer ya pre-
sentes |os criterios de valiosidad del propdsito educativo.
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V.4. DINAMICA DE LA RELACION PEDAGOGICA: APRENDIZAJE
DIALOGICO, REFLEXION SOCIOMORAL Y COMPRENSION CRITICA 2

“Dialogar es gjercer de persona”

El didlogo es simultaneamente un procedimiento y un valor en si mismo. Su pro-
posito formativo fundamental es hacer delareflexiony deladiscusion unaoportunidad
parael aprendizaje. El didogo debe ser diferenciado de lamera conversacion delavida
cotidiana, porque €l didlogo requiere ineludiblemente el gercicio de un pensamiento
reflexivo y estructurado. No se aprende, a diferencia de la conversacion, espontanea-
mente. Requiere de una propuesta deliberada, de gercitacion y sistematicidad, que de-
mandan condiciones de aprendizaje como la que ofrece la educacion formal.

La importancia educadora del didlogo resulta primariamente de su finalidad
cognitiva, que esdesarrollar lacomprensiony el pensamiento intelectual. Aqui ladisci-
plinadel didlogoy del debate buscalacomprension en lugar del consenso. Las metas se
centran en torno a proceso de aprendizaje, méas que con respecto al producto. La com-
prensi6n, como no puede al canzarse completamente, siempre admite suampliaciony la
reconstruccion individual y colectivadel conocimiento. Es estaunaempresaimprevisi-
ble por su propio caracter creador y, por ende, sus resultados no pueden establecerse a
priori rigurosamente, por estar abiertos al juego de la interaccién, donde lo mas rico
resulta del proceso cooperativo de deliberacion préctica (reflexion y didlogo) que per-
mite progresar en el desarrollo de formas compartidas de comprension de los conceptos
éticos y de los dilemas contradictorios de la préactica. (Elliott, 1983)

Dos enfoques pedagdgicos basicos que se plantean, un enfoque teleoldgico y un
enfoque procedimental, refieren a logro de tres tipos de metas. cognoscitivas (que los
alumnos adquieran conocimiento, entendimiento y comprension del problema a través
delosintercambiosy larecepcion delosenfoquesy argumentos delosotros); valor ativas
(facilitar que los dumnos examinen la dimensién ética del tema, razonen sobre las
cuestiones implicadas y construyan su propios juiciosy valoraciones); actitudinalesy
compor tamentales (promover un compromiso consecuente con la postura axiol égica,
un gjuste entre el discurso moral y la conducta pertinente.)

El enfoque pedagdgico refiere aque el didlogo racional, la deliberacion democré
tica, es de por si educadora. Favorece un desarrollo mayor de los alumnos, por un
aprendizaje a través del grupo, de sus intercambios, y en un clima de convivencia'y
toleranciaactiva. Unaeducacion parael didlogo es, en este sentido, una educacion para
la autonomia, que sélo puede ser gjercida responsablemente desde el enriquecimiento
gue los demés aportan ala parcial manera de ver el mundo de cada sujeto. Es ser cons-
cientes de que del intercambio sobre las diferentes formas de ver larealidad, podemos
nutrirnos todos y hacer mas rica nuestra concienciay, por lo tanto, mas ricas nuestras
libertades de eleccion y decision. Por eso el didlogo requiere de mentalidades abiertas,
con disposicion a superar las propias formas de pensar, pero a su vez reciprocamente,
puede contribuir ala conformacion de “ model os mentales flexibles’, que permitan alas
personas nutrirse de un conocimiento mas profundo para reorientar sus proyectos de

22 Egte tema fue elaborado conjuntamente por Daniel J. Corbo y por Anna M. Cossio.
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vida. Como dice Asensio (2004:46), €l didogo “es un intento consciente de promover
la profundidad y sentido de las relaciones humanas’.

El didlogo tiene valor cognitivo porque permite descubrir verdades moralesy nue-
vos valores, mediante una busgueda comun, el intercambio de razones, la exploracion
compartidade un problema. Este valor cognitivo se aprecia, también, porque el didlogo
permite la préctica de un método activo de descubrimiento e interpretacion, que posibi-
litar& su aplicacion a otros contextos y situaciones. (Navarro, Ginés 1997:120)

El uso del lenguaje oral en intercomunicacidn con otros es un instrumento de codi-
ficacion del pensamiento, que nos permite organizarlo y nos ayuda a la conceptualiza-
cion. El gercicio de esta funcién tiene indudable repercusion sobre el desarrollo
cognitivo, puesto que hace progresar |as capaci dades mental es superiores involucradas
en los procesos de aprendizaje, como son, la abstraccion, la capacidad de andlisisy de
sintesis, y de representacion de situaciones 'y personas.

El gjercicio de capacidades dial 6gicas promueve y desarrolla capacidades de pen-
sar, fomenta el espiritu critico, potenciala capacidad de preguntarse y preguntar. Como
dice Savater (1997:134), “la educacion humanista consiste ante todo en fomentar e
ilustrar €l uso de la razén, esa capacidad que observa, abstrae, deduce, argumenta y
concluye |6gicamente”. Apoyandose en Bruner, enumera como efectos principales de
este tipo de ensefianza, hacer que |os estudiantes “terminen por respetar |os poderes de
su propia mente y que confien en ellos; que se amplie ese respeto y esa confianza a su
capacidad de pensar acerca de la condicion humana...y de lavida socia”.

Lafuerzadelarazon reside en su argumentacion dial égica, o sea, tiene un signifi-
cado que trasciende su connotaci 6n puramente | 6gica e instrumental, es intrinsecamen-
te dialéctica, es producto de una relacién, supone a otro y a su inteligencia. En la
argumentacion puede darse una oposicion entre unaformamonol égicay otradial égica.
Laargumentaci on monol 6gicase realizadentro de unavision o enfoqueinstituido como
unico o hegemonico y consiste, en general, en el reconocimiento mecanico de formas
de argumentacion clasificadas como correctas o incorrectas y que suponen un enfoque
restringido de instruccién, que instaura una falsa dicotomia entre lo que presenta como
pensamiento verdadero y |o opuesto al imaginario instituido como Unico, reducido a ser
sblo su ausencia. La argumentacion dialdgica, en cambio, trascendiendo la informa-
cion, se extiende ala comprension, que supone una construccion intersubjetiva de sig-
nificados. “La base de esta construccién es la posibilidad de un didlogo entre perspec-
tivas diversas y no la de un didlogo solo aparente realizado dentro de una perspectiva
Unica. Su ensefianza considera los conocimientos y estrategias previas de los estudian-
tesy los hébitos de argumentacion sociales y escolares presentes en los mismos. Estos
presentan, precisamente, una heterogeneidad que si pretendemos una formacion signi-
ficativa, podemos considerar como punto de partida’. El universo del discurso de la
argumentacion dial dgicatrasciende el de unalégica determinada, al delas|dgicas posi-
bles. “Esta extension es posible porque su cédigo no se encuentra articulado por un
cuerpo de creencias o0 supuestos determinados, sino por un juego abierto a perspectivas
y reglas diferentes’. (Erramouspe 2004)

El did ogo nosdariatambién, laposibilidad de situarnos en diferentes“ metaniveles”
en relacion anuestras ideas y sentimientos, de forma de valorarlos criticamente y tener
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la capacidad para modificar nuestros comportamientos y creencias. Esa capacidad de
reflexion es lo que Asensio (2004:191-192) considera un metanivel que permite “un
pensamiento del pensamiento, capaz de retroactuar sobre el pensamiento”. Es lo que
Edgar Morin (2003) denomind el “bucle reflexivo que engendrala conciencia’...“ Este
metanivel que establece alavez, uniény distanciamiento de si asi, desi con lasideasy
pensamientos, instaura una condicion primera del examen critico sobre toda idea, todo
pensamiento, empezando sobre el suyo propio”.

Toda comunicacion que entablamos con los otros se encuentra empapada de
interacciones afectivas, por lo que €l didogo no se reduce a un gjercicio racional, sino
gue engloba la personalidad en su totalidad. Esto se traduce en formas de lenguaje no
verbal, en expresiones corporales y gestual es que expresan cosas que estan mas alade
las palabras. Por |o tanto, e didlogo es un buen procedimiento de ensefianza para desa-
rrollar una educacion emocional, donde se aprende a hacer inferencias empéticas en las
relaciones interpersonales, y atener conciencia de nuestros estados emocionalesy los
de los demés, reconociendo la forma en que esos estados condicionan los puentes de
comunicacion, las formas de escuchay la valoracion de los mensgjes.

El didogo tiene valor pedagégico: presenta un modelo (que es esencialmente de
resolucion de conflictos en la convivencia) aprendido especialmente en la préctica, que
es transferible como método a multiples ambitos de lavida. En los procesos educativos
se instituyen précticas deliberativas como actividades del pensamiento donde, como
sefiala Puig Rovira, laargumentaci 6n permite expresar las razones de losinterlocutores
y, de esta forma, llegar a dilucidar situaciones controvertidas. El didogo es, también,
una de las précticas que mejor orienta el camino para la resolucion de conflictos, que
afectan las normas de convivencia, erigiéndose como un efectivo aprendizaje para la
vida.

Pero por encima de consideraciones procedimentales o pragméticas, hay algo mas
humanoy radical en el didlogo, que essu valor en si mismo, como “algo enraizado enla
naturaleza misma del hombre en tanto estructura abierta, no aislada, encerrado en si
mismo. Asi dialogar es gjercer de personay la educacion parael didlogo es preparacion
parala autorrealizacion persona” (Ortega-Minguez-Gil, 1997: 28).

Supone como primer elemento, la presenciadel otro, la aperturaal otro. Pero para
gue exista ese caracter dial 6gico de la persona se necesitaméas que esto, se hace necesa-
ria—como expresd Martin Buber —la*“reciprocidad”, lo intersubjetivo que se constituye
entre el yo y €l t0. El didlogo exige intercambio, mutuo reconocimiento y confianza
reciproca. El hombre, en esta perspectiva, es un sistema abierto que se expresa en su
caracter dialégico-relacional, donde €l intercambio y lainteraccion son esenciales para
nutrir una concepcion dindmica y abierta de la persona. Educar para el didogo es,
entonces, una construccion intersubjetiva, que se realiza como una construccién com-
partida del saber. Su valor educativo resulta de la promocion de actitudes de respeto,
tolerancia activay democracia.

Actitudes pro-activas para € dialogo: lasinstituciones educativas deben disefiar y
desarrollar précticas escolares de deliberacion, donde existan habilidades y actitudes
propias del principio dialdgico, como: actitudes positivas y constructivas parallegar a
un entendimiento, voluntad para el intercambio de opinionesy razones; escuchay con-
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sideracion de las razones y perspectivas de los otros. Entre las actitudes que se deben
trabajar en las instancias argumentativas y los criterios que deben orientarlas, se po-
drian destacar los siguientes. (Véase Ginés Navarro, 1997: 24,25,120)

1. El reconocimiento del “ otro” como interlocutor valido, lo que implicarecono-
cerlo como sujeto de derecho, en iguales condiciones para expresar sus opiniones y
representar sus intereses. Esto es, reconocer a otro como sujeto activo de dialogo con
participacion plena. Ladnicalimitacion seriaaqui laexigenciaderespetoy lealtad alas
reglas del didogo. Un primer momento de todo proceso comunicativo —el momento
hermenéutico- consiste en la comprension de sentido de los actos implicados en €l
(expresiones lingliisticas, situaciones de conflicto, etc) y en el reconocimiento de los
otrosy de su derecho a expresar opiniones o tener perspectivas diferentes. Esta diferen-
ciacion de perspectivas es basica porque en la comprensién se basa la tolerancia y €l
pluralismo razonable. Como dice Hoyos (1998: 23), “ Se trata de un reconocimiento del
otro, del derecho aladiferencia, dela perspectivade las opiniones personalesy de cada
punto de vista. Es un momento de apertura de la comunicacion a otras culturas, formas
de viday puntos de vista para apropiarse del contexto propio en €l cua cobra sentido
cada perspectivay cada opinion. No olvidemos que toda moral tiene que comenzar por
la comprensién del otro. Naturalmente que reconocer al otro no nos obliga a estar de
acuerdo con él. Quienes asi |o temen prefieren, de entrada, ignorar a otro, ahorrarse €l
esfuerzo de comprender su punto de vista, porgue se sienten tan inseguros del propio
gue mas bien evitan la confrontacion”.

El concepto de interlocutor valido no se puede restringir al contexto escolar; es
necesario proyectarlo al dmbito de la ciudadania democrética, donde se corresponde
con la nocion de sujeto de derecho anivel del orden juridico-institucional. Como suje-
tos dotados de competencia comunicativa, los ciudadanos estan habilitados para parti-
cipar en un dialogo sobre las normas que los afectan. Por ello, propender desde los
centros educativos a didlogo y la participacion, es una forma de construir ciudadania.

2. Aceptacion de que no se posee el monopolio de la razén o de la verdad. Esto
como punto de partida y disposicion de espiritu para abrirse a un auténtico diaogo.
Parte de la apertura a considerar que los otros también pueden tener razén o, por lo
menos parte de ella, y que pueden aportar afirmativamente a enriquecerla; o a menos,
gue los “otros’ también tienen razones que, aungue en definitiva no se compartan, son
razonablesy legitimas. Paraddjicamente, el acto comunicativo presupone que los estu-
diantes entre si, y estos con sus profesores, no son iguales, porque si 1o fuesen unos se
convertirian en el otro. Como sefiala Paulo Freire (1993), “ €l didlogo ganaen significa
do precisamente porque | os sujetos dial 6gicos no sélo conservan su identidad, sino que
ladefiendeny asi crecen €l uno con el otro”.

3. Desarrollar la capacidad de escuchar. “Aprender a discutir, arefutar y ajusti-
ficar lo que se piensa es parte irrenunciable de cualquier educacion que aspire a titulo
de “humanista’. Para ello no basta saber expresarse con claridad y precision...y some-
terse alas mismas exigencias de inteligibilidad que se piden alos otros, sino que tam-
bién hay que desarrollar la facultad de escuchar o que se propone en € paenque
discursivo. No se trata de patentar una comunidad de autistas cel osamente clausurados
en sus “respetables’ opiniones propias, sino de propiciar la disposicién a participar
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lealmente en coloquios razonablesy a buscar en comin unaverdad que no tenga duefio
y que procure no hacer esclavos’ (Savater, 1997: 137-138).

4. Interés por encontrar las soluciones correctas, mediante el entendimiento con
el olosinterlocutores. Ello requiere en todos |os participantes del acto dialogante, ca-
pacidad critica'y disposicién para realizar una valoracion honesta de la fuerza de las
razones y argumentos esgrimidos en el debate por cada parte o perspectiva.

5. Aceptacion de criterios universales o universalizables. Si bien en € plano mera
mente subjetivo es admisible una mirada interesada o una perspectiva subjetiva, en los
ambitos de blsgueda de entendimientos entre interlocutores en el espacio publico, una
solucién admisible para todos nunca puede ser, para ser realmente una solucion, una
respuesta a intereses puramente particulares. Las soluciones que se proponen deben ser
analizadas conforme a criterios universalistas (justicia, imparcialidad, equidad).

6. Esfuerzo en la blsqueda de consenso o acuerdos basicos. El didlogo presupo-
nelaaperturay el esfuerzo en labusgueda de acuerdos entre los interlocutores, median-
te una negociacion que no sea puramente estratégica. Comunicarse y participar activa
mente en la blsqueda cooperativa de la verdad, mediante un didlogo que permita el
entendimiento (el acuerdo por el convencimiento mutuo). La solucion acordada debe
representar a latotalidad de los afectados por ellay no ala simple mayoria, si procura
atender alosintereses y derechos de todos. Sin olvidar la complejidad de las situacio-
nesy ladiversidad de puntos de vista, la argumentacion supone (en la elaboracion de
razones y motivos, que le sirven de base) el impulso a buscar acuerdos basicos que
representen las expectativas de las diversas perspectivas implicadas. Como dice
Habermas, sblo tendrian validez normativa aguellas soluciones que todos los partici-
pantes del proceso discursivo hayan aprobado. “A la manera de las ciencias empiricas
(dice Ginés Navarro, 1997:120) si unanormaes aceptada, (si obtiene el consenso racio-
nalmente motivado) esvaliday, a contrario, si algun grupo afectado por las consecuen-
cias de lanorma expresa su disconformidad, entonces podriamos afirmar que la norma
no esvdliday larechazaremos. Aceptacion y rechazo son procedi mientos equival entes
ala contrastacion”.

7. Libertad de expresar opinionesy legitimidad del disenso. El did ogo presupone
la libertad para expresar opiniones, no sélo en teoria, sino también en la préctica. El
profesor tiene un papel fundamental para neutralizar las presiones internas del grupo al
consenso, Yy los discursos o actitudes inhibitorios sobre algunos individuos, estimulan-
do a éstos, mediante un ambiente abierto, comprensivo y tolerante, a expresar en la
préctica sus ideas, de manera abiertay libremente.

El didogo bajo estas condiciones seria el puente entre nuestras experiencias perso-
nales y los principios morales, racionalmente fundados a partir de una “accion
comunicativa’ quereconstruyael proceso de universalizacion. Puig Rovira (2003:188),
basandose en Habermas (2000), expresa que una situacién ideal de didogo se da cuan-
do “todos los implicados pueden participar en el intercambio de razones desde una
posicion de igualdad y donde se adopten soluciones basadas en las mejores razones
reconocidas sin coaccion”

A nivel educativo, es manifiesta laimportancia de desarrollar las capacidades de
argumentacion, dedidlogo y de comprension critica. El énfasisen el nivel hermenéutico
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0 comprensivo, para acanzar luego acuerdos, permite evitar la blsqueda de salidas
hacia factores de autoritarismo, dogmatismo, manipulacion; lo que parece vital parael
logro de una éticacivica, plura y democratica. Defender y respetar |a autonomia supo-
ne resistir toda forma de presion colectiva.

Organizacion externa e interna del dialogo

Las acciones comunicativas y los actos de habla enmarcados normalmente en un
contexto de accidn, requieren criterios reguladores de las funciones eintenciones de los
individuos y grupos participantes, para garantizar la obtencion de sus objetivosy para
neutralizar laaccién de factores de distorsion de la comunicacion. Puede postularse una
organizacion “externa’ y también una organizacion “interna’ del didlogo, que hace a
las condiciones de validez del acto comunicativo. (Ginés Navarro,1997:; 135-140)

Organizacion externa del didlogo

a) En relacion alos participantes: definicidon de su universo, determinacion del
orden y frecuencia de las intervenciones, roles en la organizacion del debate.

b) Enrelacidn a contenido: tipos de temas objeto de discusién, temas objetables
y sus razones, orden de los contenidos, relaciones entre |os temas tratados, etc.

Organizacion interna del proceso o condiciones de validez del acto comunicati-
vo. Es recomendable capacitar en estas habilidades a los alumnos, para que puedan
detectar por ellos mismos una violacion de esta organizacion interna o pretensiones de
validez. “Los actos comunicativos tienen un marco normativo del que no podemos
prescindir. Es decir, tenemos que respetar unas reglas minimas del didlogo: ningin
hablante puede contradecirse, no se puede utilizar las mismas expresiones con signifi-
cados distintos. No podemos engafiar a otro”. (G.PP. Etica'y educacion en valores.
CISS-praxis, 2001.)

a) Inteligibilidad. Cuando una expresion es acorde a las reglas del lenguagje, se
expresa correctamente en cuanto a sintaxis y formacion de las oraciones. En |os proce-
sos de comunicacion es imprescindible entenderse, de modo que para los otros sea
inteligible 1o que se dice.

b) Verdad. Se refiere a cuando el enunciado de alguna cosa o hecho, expresa efec-
tivamente hechos o experiencias que ocurren en larealidad. El enunciado es verdadero
o falso. Esta relacion entre enunciado y realidad no se debe confundir con la mentira,
gue es una cuestion de veracidad, de las intenciones del sujeto.

¢) Rectitud. (correccién normativa) Coincidencia o discrepancia de lo que se dice
con los valores 0 normas compartidas socialmente, que se tienen por referencia. Los
interlocutores deben respetar las normas externas del discurso, no violar las normas
minimas de la comunicacion.

d) Veracidad. Esto es, si € que dice algo tiene la intencién de mentir, engafiar o
introducir confusion en el tratamiento del tema, de oscurecer u ocultar de algunaforma
su pensamiento. En un plano pragmético, fingir sentimientos, comportamientos o in-
tenciones.

Estrategias de obstaculizacion deliberada del didlogo

Conviene aqui recordar que en la dinamica de las relaciones humanas, el poder y
SuU USO estratégico se manifiesta como uno de sus elementos constitutivos, y que se
gjerce, de una u otra forma, en diversos niveles, de manera que se van configurando
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entre los sujetos distintas posibilidades de actuacion segun los escenarios en que se
sitlien y las reglas de juego que definan sus relaciones.

“Entre los miembros de los mas diversos colectivos humanos se dan asimetrias en
el espacio conversacional de manera que no todos los interlocutores se encuentran en
igualdad de condiciones a momento de entablar un didlogo que conlleve a desencade-
nar cambios, aceptar o rechazar propuestas u organizar la conviviencia’ (Asensio,
2004:179).

Hay un elemento metacognitivo que revela jerarquias entre los diferentes indivi-
duos. La autoridad, €l poder, ya sea para decidir o para accionar, es algo que surge
espontaneamente y de manera dindmica en |os grupos humanos.

El juego del poder como ago que g ercemos-padecemos todos, revelaque esto esun
elemento congtitutivo de la convivencia gjercida en todos los niveles de unaformau otra

El lengugje utilizado por las personas en sus interacciones con los demés, marca
asimetrias de poder (pensemos por ejemplo en el tratamiento que seles pide alosjove-
nes hacialos adultos). Esa cargarelacional que el lenguaje lleva consigo es un aspecto
gue siempre se debe tener en cuenta en el didogo.

Laactividad dial 6gica necesita de condiciones donde | as relaciones de poder estén
atenuadas |o mas posible, yaque requiere un climade mutua confianzay aceptacion del
otro como unigual, paratratar de no inhibir alos participantesy que de esaformatodos
sean capaces de expresar libremente susideas. De no ser asi, |0s acuerdos obtenidos no
selogran por consenso sino que reflejan la debilidad que tuvieron unos para expresarse
y €l poder de los otros para dominar la situacion.

Bateson distingue, en los intercambios comunicativos, dos tipos de relaciones: si-
métricasy complementarias. En las simétricas, no aparecen entre |os participantes dife-
rentes niveles de jerarquia; en cambio, en las complementarias estan presentes esas
diferencias. Ambas formas de interaccion se presentan con un caracter dinamicoy pue-
den variar de un tipo en otro en funcién de las personas involucradas y del contexto en
gue se realiza el intercambio.

Tampoco debe perderse de vista que las posibilidades del didlogo pueden verse
disminuidas cuando esperamos que | os otros actien de unamanera“légica’, coherente
y previsible, seglin nuestra manera de razonar, confiando en que se siguen los “ patrones
propios del razonar humano”. Esto se fundamenta en ciertas conductas racionales que
derivan de un sistema de creencias compartido por lamayoria. Laracionalidad de nues-
tras acciones depende de la correspondencia entre | as opiniones de cada cual con las del
seno de la comunidad en que habitamos (Asensio, 2004:212).

En el desarrollo de un proceso de didlogo pueden existir participantes que actlien de
una manera méas o menos deliberada para obstaculizar 0 e impedir una comunicacion
genuina, a veces con la intencion de frustrar los logros o las expectativas puestas en €l
proceso comunicaciona o en la blisgqueda de consensos. Se trata de formas estratégicas
“obstructivas o destructivas’ del didogo, que €l docente debe controlar activamente, ha-
ciendo ver alos participantes que violan la posibilidad misma del didlogo. Estas formas
pueden ser de distintas caracteristicas y disruptivas de la comunicacion en diversos gra
dos. Entre las més frecuentes mencionaremos. (Véase, Ginés Navarro, 1997:141-142)

- Interrumpir el didlogo que se viene desarrollando.

| 205



- Quitar de hecho la palabra a quien esté haciendo uso de ella.

- No respetar €l turno en el uso de la palabra.

- Cambiar intencionalmente de tema o desviar el temapara no discutir algo que no
gueremos, o tratar de evitar que se avance en el tratamiento de un asunto en discusion.

- Ignorar ainterlocutores o a preguntas directas y pertinentes.

- Hacer comentarios personales o adjetivar sobre las intenciones de | os participan-
tes, asumir formas o estilos de comunicacion descalificantes de las personas u opinio-
nes de otros hablantes.

- Responder en lugar de otro cuando éste es interpelado.

- Decir lo contrario o algo diferente alo que se ha dicho, sin querer reconocerlo, o
asignarles intencional mente a otras opiniones tomas de posturas contradictorias con las
efectivamente realizadas, para desviar y confundir la discusion.

- Estrategias de autonegacion, consistentes en hacer concesiones a un oponente
para después criticarlas, negando haberlas aceptado con anterioridad.

- Dentro del mismo contexto argumentativo, utilizar razonesy justificaciones que
se contradigan entre si y se debiliten mutuamente como argumentos.

Actosregulativos dela situacion comunicativa comportada por el uso interactivo
del lenguaje

El uso interactivo del lenguaje en una situacion de aulay en un marco de didogo
consistente con una construccién compartida del saber, supone la adquisicién de habi-
lidades paraun gjercicio delalogicadel discursotedricoy del discurso préctico. (Ginés
Navarro, 1997:26-27)

L as operaciones concretas que se manifiestan en la practica como inscriptas en la
I6gica del discurso tedrico, son del tipo:

- promover la distincion entre una opinién simple y una comprension critica;

- proporcionar criterios paradeterminar qué el ementos estan fundamentados racio-
nalmente;

- distinguir entre distintas funciones y usos del lenguaje (imperativo, valorativo,
directivo, etc.);

- justificar las pretensiones de validez de |os actos comunicativos;

- desarrollar, como metodologia, el exameny larevision de los supuestos morales,

-caracterizar las condiciones en las que la argumentacion conduce a un consenso
racional mente motivado;

A laldgicade laargumentacion practica se le deben reconocer también pretensio-
nes de racionalidad, de verdad y certeza. Las siguientes actividades caracterizan dicha
l6gica:

- reconocer €l trasfondo normativo y de valores presentes en cual quier argumenta-
cién moral;

- neutralizar presiones externas y aceptar solo la fuerza de buenos argumentos;

- indicar criterios normativos que aporten procedimientos para la clarificacion de
errores y malentendidos;

- examinar los intereses susceptibles de ser generalizados;

- considerar efectos y consecuencias que podrian derivarse de la aplicacién de
principiosy valores normativos.
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Modelos de aprendizaje del dialogo

Lo més importante es el modelo que orienta el quehacer del docente para el logro
de un aprendizaje significativo. Para ello se debera partir:

a) Delo que saben los alumnos, de sus ideas previas, que deben ser relacionadas
con los cambios que en ellas se producen.

b) Un cambio de actitud en el docente, para:

-aprender a escuchar alos alumnos;

-tomar € error como fuente deinformacion y punto de partida de nuevos aprendizajes;

-generar conflictos cognitivos en los aumnos que los impulse a transformar sus
esguemas de conocimiento.

¢) Condiciones de clase para favorecer un aprendizaje significativo, paraello:

- crear un ambiente en que cada alumno pueda ser activo mentalmente y donde se
posibiliten multiples interacciones entre los alumnos y de éstos con el educador;

- generar un ambiente distendido, donde sea posible una diversidad de actividades
y experiencias, en unos tiempos flexibles que faciliten la adquisicion de habitos de
autonomia, se valore latoleranciay la escucha activa, se cultiven actitudes solidarias y
empaticas,

- promover actividades que respondan a intereses divergentes, a respeto de lava-
riedad, y no se pretenda la uniformidad;

- detener laclase parareflexionar sobrelo que se estahaciendo y cudl esel objetivo
con gue se lo hace, para que los alumnos tomen conciencia de los hechos y analicen su
propio pensamiento y actividad. Estatomade distanciay de objetivacion delasituacion
misma de aprendizaje, es esencia para visumbrar su posible generalizacion o aplica-
cion, como procedimiento, a otras situaciones o circunstancias.

Lareconstruccion de la experiencia vivida es sustancial como factor de aprendi-
zaje, con €l objetivo de expresar el propio conocimiento, transformarlo y tomar con-
ciencia de que esta transformacion es un camino sorprendente e inacabado de la propia
experiencia de desarrollo personal. El cumplimiento de este proceso requiere de unos
requisitos que tienen que ver con la construccion compartida del conocimiento, y de-
manda a los alumnos, como interlocutores de sus compafieros y como comunidad de
clase que aprende colectivay compartidamente: laimplicacion afectivay cognitiva, el
respeto y lavaloracion de las aportaciones de los demas'y la experiencia compartidade
aprendizaje del grupo (Pomar, 2001: 47-43).

La importancia de la conciencia del propio saber

El proceso de aprendizaje posee un caracter constructivo 'y, por ende, se debe con-
siderar quelos alumnos van edificando sus esguemas de pensamiento y accion sobrelas
base de | os esquemas anteriormente el aborados. Ello requiere que el conocimiento nue-
vo seincorporey coordine con los que forman parte del esquemaanterior, para permitir
nuevas representaciones de la experiencia. Del mismo modo, para progresar en esa
construccion del pensamiento, es fundamental desarrollar |as competencias para poner
en cuestion las propias el aboraciones anteriores, pararevisar y reelaborar sus principios
de comprension y accion. El intercambio de experiencias, perspectivas'y conocimien-
tos previos de los alumnos, es un modo de producir una apertura de |0s propios esque-
mas de pensamiento a otras versiones comprensivas y a otros modos de accion.
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El aula como punto de encuentro

El didogo es un instrumento pedagdgico que permite poner de manifiesto y cons-
tatar las divergenciasy coincidencias entre diferentesinterpretacionesy acciones de los
alumnos como actores del mismo. A través de é, los alumnos toman concienciay se
dan cuenta de la diversidad de conocimientos sobre una cuestion que los participantes
aportan al grupo, asi como la pluralidad de experiencias y de situaciones significativas
—vivencias intimas, personales- que producen conocimiento (lalecturade unlibro, una
conversacion familiar, un viaje, una muerte en lafamilia, una discusion con un amigo,
etc.) El didlogo en el aulaes, al mismo tiempo, una oportunidad paraladiversidad, para
conocer otraformade pensar y de actuar, para acercarse a otras circunstancias de vida,
en un aprendizaj e que pone en duda sus “ saberes’ previos, pero también es un punto de
encuentro y de intercambio, un espacio para compartir. “La expresion de esta doble
heterogeneidad facilita el ser mas conciente de lo que cada uno sabe y de como lo ha
construido, asi como mantener una actitud respetuosa con lo que |os demas expresan”.
(Pomar, 2001: 63)

Estrategias de mediacion docente

Una mediacion importante que puede cumplir el docente en esta accion dial ogan-
te, eslade gestionar con flexibilidad |os tiempos, quitar presién sobre losintercambios,
para permitir la participacion de todos |os al umnos que quieran comunicar alguna cosa
sobre el asunto abierto, y que posibilite escuchar con atencién |os que otros responden.

Otro papel estratégico del docente radica en la demanda a los alumnos de una
mayor profundidad, consistencia y asertividad en sus intervenciones, impulsando un
desarrollo de la capacidad de argumentar y de justificar las posturas o cursos de accién
gue se defienden.

También resulta significativa en la actuacion docente la administracion de los si-
lencios, como forma de permitir alos alumnos una mayor elaboracion de lo que dicen,
sin lainmediatez de un ritmo acelerado de interacciones. Como dice Pomar (2001:65),
“Hay que considerar €l silencio de lamaestra -y también el delos alumnos- como parte
del didogo, del intercambio en el que son necesarios momentos para escuchar y re-
flexionar sobre lo que los otros interlocutores dicen, con una atencién que permita
ampliar la conciencia, el propio pensamiento”.

No deberia el educador, tampoco, perder de vista que tratandose de un proceso de
aprendizaje, lafinalidad no es tanto que los aumnos expresen ideas acertadas sobre la
cuestion en debate, como que realicen un proceso de enriqueci miento de sus esquemas
de pensamiento y de accion, apartir delaposiciéninicial en que se encontraban, y que
sean concientes de que estan procesando individualmente y como grupo esa evolucion
positiva. Lo masimportante es que todos | os actores comprendan que laignoranciay el
error no son estados definitivos, sino que forman parte del proceso de aprendizgje. El
logro de ese enriquecimiento solo es asequible desde una “ construccion compartida
del saber” (Pomar: 171)

El didogoy lagestion de la convivenciaen el aulaes un procedimiento pedag6gi-
co que habilitaa docente y alumnos a aproximar de manera progresiva sus significados
y esguemas de accién, los que a su vez son transformados, en un proceso de construc-
cion conjunta.

208 |



El didlogo es, entonces, una herramienta de expresion y de transformacion de la
cultura en €l aula, porque coloca en un plano significativo € saber practico que se
desarrolla en las situaciones cotidianas, |las que sirven de base al saber profesional del
educador. El abordaje de las situaciones cotidianas en el aula através del didogo, per-
mite llevar los principios de procedimiento ala practica.

Sostener la significacion de una cultura dialogante en el aula, supone lareferencia
aunos valores y concepciones sobre € caracter social de la actividad educativa. En
este sentido, la escuela debe verse como una red de conversaciones, susceptible de ser
enrigquecida por un uso mas pro-activo y cooperativo del lenguaje comunicativo.

La construccion de un pensamiento autbnomo y de unos criterios de valor propios
no es algo que pueda concebirse desde una perspectiva solipsista, sino por el contrario,
es més bien el resultado de una capacidad de trabajar con los demas, de estar abierto a
las aportaciones de |os otros, de una cierta capacidad para analizar las situacionesy la
informacién pertinente desde distintos angulos y comprender que, alin mas importante
que la pretension de elaborar respuestas definitivas, es desarrollar la capacidad de inte-
rrogar e interrogarse, de dar cuentay justificar ante los demas las opciones que toma-
mos o |as opiniones que sustentamos, y la disposicion arevisar y arevisarnos en nues-
tras posiciones.

Los“saberes’ deben ser concebidos como aproximaciones provisionales, elabora-
dos socialmente y sujetos, por tanto, a condiciones histéricas, a valores e intereses que
les sirven de referencia. Asi, es necesario que sus significados permanezcan abiertos al
andlisiscritico, aunadiscusion que valide lasmejores evidenciasy argumentos. En este
contexto, el dialogo es una herramienta pedagégicaqueresitiael papel delarazéony de
lacomprension. El carécter abierto y progresivo asignado a conocimiento articula con
una concepcion también progresiva de su construccidn, tanto en lo cognitivo como en
€l desarrollo del juicio moral.

Sostiene Pomar (2001:173-174), que “€l deseo de contribuir a la construccién de
una sociedad més democréticay participativa sustenta el uso del didlogo como estrate-
giafundamental detrabajo en el aula. Un didlogo en € que todo el mundo pueda expre-
sar sus ideas con la intencion de enriquecerlas. Es decir, no se trata simplemente de
respetar el derecho a expresar 10s puntos de vista propios, sino también € derecho a
mejorarlos con las aportaciones de los demas; desde la busgueda de su validez, en
funcion delos argumentos 'y evidencias més convincentes, y en el marco de unas condi-
ciones que hagan posible que € didogo sea un instrumento para avanzar en la com-
prensién de uno mismo y del mundo que lo rodea’.

La préctica docente entendida como una conversacion continua

En este enfoque se sustenta el propésito de convertir € grupo de clase en una
comunidad democrética de aprendizagje. Pero esto, reconozcamoslo, no es féacil de lo-
grar, y requiere lucidez y compromiso por parte del docente, en su papel de guiay en €l
gercicio de una vigilia atenta y cuidadosa del trabajo de aula como una empresa de
aprendizaje compartida.

Autonomia moral y razén publica

Si lapostulacion de Habermas sobre la acci6n comunicativa es correcta, |os proce-
sos de deliberacion racional son intrinsecamente sociales. Subyace en esta propuesta, al
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igual que en las filosofias de Arendt o Gadamer, una apelacion a la idea de espacio
intersubjetivo desde € que los ciudadanos generan un sentido de comunidad. Asi, €l
dialogo no es meramente un intercambio entre individuos en un ambito privado, sino un
proceso comunicativo que tiene implicancias parala construccion de unarazén publica
en un sistema democréti co.

El argumento de que la razén humana necesita comunicarse con los demés, y por
lo tanto, ser publica en bien de su propia integridad, nos lo recuerda Hannah Arendt
contralas posiciones misoginas de larazon y lalibertad. Con razén, Kant, que teniauna
preocupacion fundamental por la autonomia moral, sostenia sin embargo que “¢el poder
externo que privaal hombre de lalibertad para comunicar sus pensamientos en publico
lo priva a su vez de su libertad para pensar”. La Unica garantia para un pensamiento
correcto esta “en que pensamos, por asi decirlo, en comunidad con otros a los que
comunicamos nuestro pensamiento, asi como ellos nos comunican los suyos’ (Arendt,
H. 1996: 246-247).

La proteccién de la divergenciay de la discusién publica, donde se escuchan cui-
dadosamente una serie de opiniones y fundamentos, y se usan preguntas para permitir
una amplificacion de las razones implicadas, es una estrategia en la blsqueda de la
verdad o de ladecision correcta, en el sentido defendido clésicamente por J. Stuar Mill
(en el capitulo segundo “Delalibertad de pensamiento y de discusion” de su influyente
libro “ Sobre la libertad”, 1970), pero también, una oportunidad para experimentar la
alteridad y ubicarse en lasrazones y perspectivas de los otros y de las otras tradiciones
de pensamiento. Es el aprendizaje en un did ogo entre opinionesinformadas, unainves-
tigacion abierta pero que se somete aun examen racional. Mill, en su “ Autobiography”,
nos recuerda que el debate exige hablar con dos voces distintas y supone en |os otros
reconocer lavoz que se empleaen cada ocasion y entender larelacion existente entrelo
gue dice con unay con otravoz. Se referiaaque en un debate estan importante paralos
participantes|alealtad al propio punto de vista, como lalealtad alos propésitosy reglas
del debate (Maclntyre, 1996).

Esta seria, en término de Giddens (2000:121-122), una suerte de “democracia dia-
logante”’. No deberia confundirse, sin embargo, con una situacion de hablaideal (como
“una discusion libre de todo dominio”) objetada por varios criticos como una postura
utopicaque no encuentraasidero en larealidad social. Giddens no acuerdacon Habermas
en la hipétesis de que dicha democratizacion esta mas o menos implicita en el propio
acto de habla o didlogo. Por € contrario, el potencial de la democracia dialogante —
como democratizacion de la democracia- “estd en la difusién de la capacidad social de
reflexion como requisito de las actividades cotidianas y la persistencia de formas mas
amplias de organizacion colectiva’. Segundo, lademocracia dial ogante no esta necesa-
riamente orientada a lograr un consenso; supone solo que el didlogo en un espacio
publico ofrece un medio de vivir junto a otro en unarelacion de toleranciamutua, y en
ese sentido se encuentrafrente alos fundamentalismo de todo tipo; de ahi, suimportan-
cia dentro de un orden social de reflexividad desarrollada. Esto no significa que los
conflictos y las divisiones no se puedan superar mediante €l didogo, pero este debe
interpretarse fundamentalmente, “ como la capacidad de crear confianza activa median-
te la apreciacion de laintegridad del otro”.
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V.5. LA AUTORIDAD-PODER DEL DOCENTE Y LA ASIMETRIA
DE LA RELACION PEDAGOGICA
“ Los docentes no somos ni huellas ni espejos. No se trata que los de-
mas, los alumnos, sigan nuestros pasos, porque asi llegaran a la ver-
dad, y menos que se vean reflgjados en nuestra superficie, porque asi
se comprenderan a si mismos. Somos simples sefiales, de que no hay
huellas dgjadas por la realidad marcando un Unico camino, y de que
hay muchos espejismos, que nos ilusionan con poder aposentarnosy
dejar de caminar” .
CarlosCullen
(Critica de las razones de educar)

La cuestion que se plantea en este ensayo esta en labase de latensi6n entre discur-
sos educacionales en competencia, que expresan interesesy desacuerdos morales. Aqui
aludimos alatension entre: a) lapostura de unos educadores que creen que deben poner
en claro asus alumnosy promover ante ellos sus compromisos politico- ideolégicos; y
la postura b) de aquellos educadores para los que las formas pedagdgicas deben ser
congruentes con el imperativo democratico de favorecer en los alumnos la capacidad
de construir autbnomamente sus criterios de valoracion y, por ende, parafavorecer este
proposito prescinden de explicitar en € procedimiento de ensefianza-aprendizaje sus
tomas de postura personal en temas sometidos a controversia.

1. Lainstrumentalizacién del espacio educativo

La primera postura puede ser bien representada por la concepcién pedagdgica de
Paulo Freire, la que ademés de un extendido predicamento entre nuestros educadores
exhibe, como lo muestralacitaque sigue, un tratamiento del tema trabajado con sutile-
zay tedricamente refinado. El pedagogo brasilefio, desde un enfoque dial éctico, sostie-
ne que la educaci én posee una naturaleza politica, delo que se deduce que |os maestros
deben asumir una posturay hacerla manifiestaalos estudiantes. Pero al mismo tiempo,
postula que los educadores deben reconocer que el hecho de su compromiso politico no
les da derecho a imponer a sus estudiantes una posicion en particular. Admite, enton-
ces, que debe problematizarse la cuestién que involucra la produccion de postura poli-
tico radical y la préctica pedagdgica que debe acompariarla.

Paulo Freire expresa: “ Debido a que la educacion es asunto de politica, jamas es
neutral. Cuando tratamos de ser neutrales, como Pilatos, damos apoyo a la ideologia
dominante. Al no ser neutral, la educacin tiene que ser o liberadora o domesticadora.
(Sn embargo, también reconozco que probablemente nunca la experimentamos pura-
mente como una cosa o la otra, sino mas bien como una mezcla de ambas). Asi, es
preciso que admitamos que somos politicos. Ello no significa que tengamos el derecho
deimponerles a los estudiantes aquello por 1o que politicamente hemos optado. Pero si
tenemos el deber de no ocultar cudl ha sido nuestra opcion. Los estudiantes tienen
derecho a saber cudl es nuestro suefio politico. Y entonces estan en libertad de aceptar-
lo, rechazarlo o modificarlo. Nuestra labor no es la de imponerles a ellos nuestros
suefios, sino la de retarlos a que tengan sus propi os suefios, a que definan sus preferen-
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cias, mas no que las adopten de manera no critica.” (“Reading the world and reading
the word” cit. en Giroux, 1998:; 114-115)

1- Esa opcion politica, que para Paulo Freire, € educador debe explicitar a sus
alumnos, no es cualquier opcion sin contenido ni direccidn determinada. Debe ser ne-
cesariamente una opcion liberadora, que solo puede ser tal por la transformacion revo-
lucionaria de la sociedad de clases: “ No hay humanizacién -dice- sin liberacion, asi
como no hay liberacion sin una transformacién revolucionaria de la sociedad de cla-
ses dentro de la cual no cabe la humanizacion” .

El discurso de Freire, elaborado como una cadena de pares dicotomicos, instala un
espacio cerrado, se resuelve en un discurso polarizante con su momento negativo y su
momento positivo dados a priori (conciencia ingenua-conciencia critica; educacion
domesticadora-educacion liberadora; docente/sujeto-alumno/objeto; opresor-oprimi-
do). Seinstala de este modo un maximo de separacidn, porque la Unica relacién entre
los elementos de la equivalenciaes de oposicion, ser el uno el reverso negativo del otro,
como si hubiera dos sociedades y no una, donde el espacio discursivo queda dividido
estructuralmente en dos campos. La realidad interpretada como una lucha de contra-
rios, como opcion entre pares de opuestos, es un esquema propio de los discursos de
ruptura, que cierra el universo de la interpretacion y lo torna dogmatizante porque la
realidad de “ uno” de los polos es la negacion mecanica del “ otro” .2

Lavision del sistema educativo como aparato ideol6gico “ domesticador” que re-
sulta de este esquema (“ Desde el momento en que el orden social esté consagrado —
dice Freire- la educacion sistematica debe, necesariamente, convertirse en un podero-
so instrumento de control social” ) y laasimilacion de larelacion pedagdgicaaladela
dialécticahegeliana“ amo-esclavo” (“Pedagogiadel Oprimido”) supone, para esta con-
ceptualizacion, la existencia de un aparato ideol 6gico integrado que, através del Esta
do, gerceria un control organico de la sociedad, y tendria la capacidad de imponer la
totalidad de los valoresy reproducirlos através del sistema educativo (UNESCO 1976:
93-105). El papel delaescuelaseriael de promover lainternalizacion de ladominacion
en los educandos, para adaptarlos a sistema social.

Para Freire, €l verdadero deseo de las elites que estan en el poder es adaptar alos
educandos al sistema social, en cuyo seno €ellas son, precisamente, las elites. Asi pre-
sentan sus ideas, valores y estilos de vida particulares, como si fueran los de todos los
miembros de la sociedad.

A este discurso se le ha objetado el no reconocer a la educacion como proceso
diferenciado, con las especificidades propias de sus funciones de acumul aci6n de cono-
cimiento cientifico y cultural y de desarrollo del aparato cognoscitivo, a través de ins-
tancias de aprendizaje. Luego, esaindiferenciacion de la educacidn determina que sea
asimilada a otros procesos socia es de dominacion.?

2 Para un andlisis detallado de | os recortes politicos que entrafian |os discursos basados en
cadenas de equivalencias, véase Laclau-Mouffe (2004: 170)

2 Contrariamente a estaversion unilateral, H. Hannoun (1997) apunta que “ la escuela no
trasmite exclusivamente la cultura dominante, sino mas bien el conjunto de culturas en con-
flicto en el grupo del que nace; por lo que el mensaje de la educacion siempre incluye su
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La literatura pedagdgica, al tiempo que destaca los méritos de la metodologia
alfabetizadora de Paulo Freire, sefiala que su concepcion cae en un reduccionismo ted-
rico. El pedagogo brasilefio parece no advertir que las préacticas sociales estan
estructuradas en €l interior de campos especificosy que cada campo tiene su estructura,
sus ldgicas, tradiciones, instituciones, reglas de juego y relaciones de fuerza. De donde
resulta que no sdlo los condicionamientos provenientes de este nivel son mas inmedia-
tos y especificos que las estructuras del sistema social, sino que, mas importante alin,
mediatizan |os condicionamientos de aguel nivel més general.

En cambio, cuando se asume el condicionamiento del poder social como mecénico
eincontrastable, lainterpretacion decanta en que, dado como supuesto la accion cultu-
ral “ domesticadora” , la Unica alternativa es la concientizacion politica. Sele imputaa
Freire operar de este modo una instrumentalizacion del proceso educativo, haciéndolo
servir a fines gjenos a su naturaleza intrinseca y a sus propdsitos especificamente
formativos. “La educacion liberadora” convierte a la educacion “ en un medio para
alcanzar las metas de la palitica” . (Véase, entre otros a: Garcia Hoz (1985 y 1974);
Moreno-Poblador-Del Rio (1980: 522 y ss.); Rama (1984); Critteden (1980: 1-18). Por
el contrario, como dice Angel Pérez Gémez, (1990: 11) “ el caracter ético de la educa-
cion reside en la propia actividad educativa, la que a diferencia de la actividad técni-
co-instrumental, encuentra su valor en su mismo sentido y no como mero instrumento
0 medio para la obtencién de objetivos extrinsecos” .

No es nuestro propdésito analizar aqui integralmente la concepcién educadora de
Paulo Freire, lo que seria impropio por sus multiples y complejas dimensiones. Nos
interesa si sefalar, apartir de lo expuesto, que parece claro que esa explicitacion que se
requiere del docente sobre sus opciones politicas, no consiste meramente en dar testi-
monio de sus compromisos, ni en hacer transparente sus posiciones, para aertar alos
educandos sobre posibles sesgos de parcialidad en la que pudieraincurrir €l educador,
ni siquiera ofrecer entre otras interpretaciones la que sustenta el educador, dando sus
razones.

Setrata, en Ultimainstancia, de una accion cultural que los educadores deben rea
lizar con “los oprimidos’, quienes mediante un proceso de concientizacion irén
develando su situacion y se iréan comprometiendo en una accién transformadorade “ la
opresion” . (Freire 1975: Capitulo I)

Esa accion cultural del docente se quiere justificar por apelacion a unas categorias
genéricas dadas a priori (enmarcadas en la dial éctica opresores-oprimidos) que no apa-
recen inscriptas en estructuras histéricas que definan su especificidad. Lo socia (exis-
tencia) es reducido a su “esencia’, de modo que las estructuras trascienden y determi-
nan las voluntades de los sujetos que son despojados de su autonomia y de su papel
constructor de lo socia. La accién pedagdgica es asi referida y subordinada a unos

reverso o alguna de sus alternativas’ . En la modernidad, la complejidad de saberesy creen-
cias sociales tiende, generalmente, a convertir alos centros de ensefianza en &mbitos contesta-
tarios alo vigente y a poder instituido. De modo que la vision de Freire no da cuenta de ese
doble proceso de reproduccion-renovacion y de socializacion-recreacién, que siempre realiza
€l sistema educativo.
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propositos extrinsecos que niegan su finalidad y sentido propio, para su conversién en
praxis politica.

2- Para Freire (1999: 75), €l caracter teleoldgico de la praxis pedagdgica hace
imposible su neutralidad: “ nadie puede estar en el mundo, con el mundo y con los otros
de manera neutral” .

Laeducacion inevitablemente debe elegir entre“ dos solas’ posiciones. Estara” al
servicio bien dela“ domesticacion” deloshombres, bien de su liberacion” (UNESCO:
104-105); sera reproductora de la ideologia dominante o desenmascaradora de ésta.
(Freire 1999: 95)

Sostener una postura neutral es adoptar una posicion “ingenua’ o “ astuta” . Es
optar afavor de la domesticacion porque “ €l espacio pedagdgico, neutro por excelen-
cia, es aquel en el que se adiestran los alumnos para préacticas apoliticas, como si la
manera humana de estar en el mundo fuera o pudiera ser una manera neutra” . (Freire
1999: 94)

Por €ello, lapracticadel profesor requiere de éste una definicion, unatoma de posi-
cion, le exige escoger, porque “ lavarse las manos frente a la opresion es reforzar el
poder del opresor, es optar por é” . (Freire 1999: 94-98-107) De ahi que el educador
brasilefio sostenga: “ Mi presencia de profesor, no puede pasar inadvertida a los alum-
nosenlaclasey enlaescuela, esuna presencia politica en si misma. En cuanto presen-
cia no puedo ser una omision sino un sujeto de opciones” ... “ No puedo ser maestro sin
ponerme ante los alumnos, sin revelar... mi manera de ser, de pensar politicamente” .
(Freire 1999: 94-92-98-129)

Esta omnipresencia de lo politico, que Adela Cortina denomind “ imperialismo
politico” porque pretende legitimar su ascendencia en todos los resquicios de la so-
ciedad y en todos los dmbitos de actuacién de los individuos, no es conciliable con
los supuestos de la democracia. Esta postula la nocién de “ separacion de las esfe-
ras” (Michael Walzer, 2001: 93 ss.), de dominios especificos protegidos de
interferencias, como garantia de la autonomiay de la construccién de laidentidad de
los individuos a partir de multiples influencias. El pluralismo tiene aqui una de sus
principales fuentes.

El tratamiento que Freire hace de la neutralidad educativa, supone englobarla en
un tipo Unico y descalificar genéricamente todas sus formas, sin discriminar las diver-
sas categorias que admite este concepto, cadauno investido de significadoseimplicancias
bien distintas.

Ciertamente, hay formas de neutralidad que son objetables en e sentido expuesto
por Freire: laneutralidad de los indiferentes, como postura o modo de estar en el mun-
do; la neutralidad como finalidad formativa, que seria un contrasentido en su preten-
sion de obtener educandos neutros; la neutralidad pasiva u omisiva que recortay sus-
trae unaparte significativadelarealidad al tratamiento en el aula; laactitud asépticadel
educador ante la presencia de contravalores, que operan descaeciendo principios uni-
versales y derechos fundamentales.

Estas formas determinadas de neutralidad pueden caer bajo el tratamiento que hace
de ellas Paulo Freire, como concepciones “ ingenuas’ , “ astutas’ o “tramposas’. La
contribucion critica del educador brasilefio es advertir sobre ciertas concepciones y
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précticas de neutralidad que enmascaran una ideologia, en el sentido —marxista— de
ocultamiento de la realidad.

Sin embargo, como dice Jaume Trilla, la critica de Paulo Freire no alcanzani des-
acredita otras formas de proceder neutralmente por parte del educador, como es el caso
de los “ principios de procedimiento” (Stenhouse, Peters, Elliott). “ Hay maneras de
asumir la neutralidad que no son susceptibles de ser desacreditadas ni por ingenuas,
ni por astutas o ilegitimamente interesadas’ ...; € neutralismo legitimo no oculta la
opcion consciente de valor que esta presente en el propio procedimiento —se trata de
unametai deol ogia que tiene componentes soci opol iticos (democracia), epi stemol 6gicos
(racionalidad) y antropol 6gicos (confianzaen lacapacidad dial 6gicay de discernimiento
moral auténomo del sujeto educando); - pero pretende actuar neutralmente en relacion
a determinados contenidos controvertidos (Trilla 1992: 33-34 y 1989: 243-254). En
este caso, la opcidn de valor de esta pedagogia procedimenta es a favor de respetar la
conciencia auténoma de los alumnos.

Este tipo de neutralidad procedimental, en lo que serefiere alos valoresimplicitos
en él, es politicamente comprometido. Pero ese compromiso es con los valores univer-
salesy consensuados de una sociedad democréticay plural, y no con respecto avisio-
nes comprehensivas en competencia, que estan referidas amarcos axiol 6gicos e ideol 6-
gicos particulares. Esta postura pone en cuestion la legitimidad éticay pedag6gica de
un accionar del educador orientado a influir sobre los alumnos desde sus personales
opciones ideol dgicas, en temas sometidos a disputa en la sociedad, como lo propugna
la concepcidn de Paulo Freire.

La neutralidad procedimental como estrategia pedagdgica parte del supuesto de
gue la tarea socialmente asignada a maestro y su funcién profesional —como sostiene
Trilla= no es inculcar alos educandos sus creencias personales. Parafraseando a Max
Weber, podriamos decir que “ no existe ninglin nombramiento docente para desempe-
far la profecia personal” .

3- Paulo Freire, al establecer que el docente debe hacer explicitas sus opciones
previene que, sin embargo, no puede imponer su “ lectura del mundo” alos educandos
porgue esaaccion impositiva“ se convierte en un obstaculo a la experiencia de conoci-
miento del alumno”. No respetar la lectura del mundo del educando es elitista 'y
antidemocratico —dice Freire—, porque sin escuchar no habla con él, depositaen é sus
comunicados. Pero si el profesor debe saber escuchar al educando en susinterpretacio-
nes de la realidad, no significa que deba conformarse con ellas. “ Respetar |a lectura
del mundo del educando esla manera correcta que tiene el educador deintentar, con el
educando y no sobre él, la superacion de una manera mas ingenua de entender el
mundo por otra mas critica. Respetar la lectura del mundo del educando significa
tomarla como punto de partida” . Ello es importante para la comprension del papel de
lacuriosidad en la produccion del conocimiento, que es historico y se daen la historia
y, por ende, se perfeccionay cambia cualitativamente. El sentido, entonces, de respetar
lalectura del mundo del educando, es * para superarla”.

En este aspecto, la posicion de Freire se desmarca de las actitudes mesianicas y
autocraticas de ciertos educadores criticos, pero no parece lograr desembarazarse de
cierta“ astucia” aplicada alarelacién pedagdgica. Coherente con su teoriade la*“ ac-
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cion dialdgica” que no puede asumir una estrategia de conquista, afirma que el Profe-
sor no debe imponer su lectura del mundo a los educandos, porque entonces, sin escu-
char, no habla con é y esto se convierte en un obstaculo a la experiencia de conoci-
miento del alumno. Pero ese saber respetar las lecturas del mundo del educando, se
realiza desde los siguientes pardmetros. a) “ no significa conformarse con ellas’; b)
significa solo “ tomarla como punto de partida” ; c) su sentido es “para superarla” ; d)
esa superacion debe intentarse “ con €l educando y no sobre él”; €) esa superacion
consistiriaen pasar de una manera ingenua a otra critica de entender e mundo.

Esta interpretacion, donde €l final del proceso pedagdgico es dado de antemano,
parece colocar del lado del maestro la condicién de sujeto y de agente promotor de esa
lectura del mundo més critica, del mismo modo que lalégicadel discurso de la educa
cion liberadora provee, a priori, € contenido ideol6gico de su interpretacion. En otras
palabras, €l contenido sustantivo de la interpretacion no es develada por los actores en
el andlisis critico de una situacion féactica especifica, porque la “ lectura del mundo”
gue postula como “ desideratum” del acto educador, viene sobredeterminada ideol 4gi-
camente.®

Quizas lo que resulta de mayor trascendencia en esta concepcion de Paulo Freire,
orientada ajustificar y legitimar latransmisién alos alumnos de las opciones politico-
ideoldgicas del educador, es o que precisamente vela, 1o que no explicita ni es objeto
de su andlisis, esto es, las condiciones en que tiene lugar ese proceso dentro de larela-
cion pedagdégica (docente-alumno); laincidencia asimétrica de autoridad, poder y saber
gue define su naturalezay su rol funcional, y lasimplicancias que de ello se derivan en
términos de la desigual situacién en que estan colocados sus actores para realizar esa
“lectura del mundo” que preconiza.

Este Ultimo aspecto es ilustrativo respecto a hecho de que esa explicitacion del
docente de sus propias conviccionesy creencias es presentada en clase, en €l mejor de
los casos, como presupuesto de un pluralismo de versiones en competencia, tal como o
ilustrala siguiente cita, pero que no dice parael caso de los alumnos, que éstos no estan
en paridad de situacion para competir en lalectura de larealidad con sus profesores.

“Muchos creen legitimo e incluso moralmente obligatorio explicitar en clase sus
propias convicciones, es decir adoptar abiertamente un comportamiento militante que
haga caso omiso de las prohibiciones tradicional es, especialmente de orden politico o
sexual. Dado que, pese a sus aseveraciones, la escuela no es neutra, mas vale abando-
nar toda mascara y admitir que cada uno difunda sin reparo sus sentimientos, en lugar
de dejar a una Unica tendencia, que seguira siendo reaccionaria, e monopolio de la
expresion.” (Avanzini 1982: 360)

% Freire (1999: 117-118). En unaforma un tanto contradictoria con todo lo anterior, Freire
dice que laescuela, como centro de producciédn sisteméticadel conocimiento, tienelafuncion de
trabgjar criticamente la inteligibilidad de las cosas y los hechos. Debe incitar la curiosidad del
educando, para que vaya asumiendo el papel de sujeto de la produccién de su entendimiento del
mundo y no solo €l derecibidor delaque el profesor letransfiera. En esto estamos en un comple-
to acuerdo con el pedagogo brasilefio.
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2. La autoridad-poder del docentey la asimetria de la relacién pedagogica

La tesitura expuesta en la cita anterior soslaya la concepcion de autoridad que
subyace a esta asimetria vincular, vela el hecho de que la relacién pedagdgica entre
docente y alumno es, siempre asimétrica (aunque en grados variables), en términos de
acumulacion de decision y, por ende, de poder. Laformade gjercer esaasimetriavincu-
lar y la concepcion de autoridad que la subyace, estén estrechamente interrel acionadas
y configuran lamodalidad del proceso educativo. Modalidad que puede ser de ayuday
promacion del educando, o por €l contrario, de posesion y empequefiecimiento de éste,
en la“pretension de hacer de él otro yo”. (Jover,1998: 150)

La educacion se ubica entre €l dominio técnico de las cosasy la espontanea comu-
nicacion de las existencias. Como muestra K. Jaspers en “Psicologia de las concepcio-
nes del mundo”, la comunicacion existencial, la mera conversacion, supone gque los
miembros de larelacion estan situados en el mismo nivel y que el intercambio carece de
toda finalidad pre-establecida. En cambio, la relacion educativa es una relaciéon des-
igual. De esta asimetria dice Jaspers: “ Como educador yo soy €l superior, tengo poder,
no estoy de igual aigual”. Educar supone, dice, objetivar a otro, hacerlo “objeto” de
unaintencionalidad educadora, esun * querer mejorar a otro”, quetieneen suforzosidad
unaintencionalidad, en el sentido de una accion que persigue un propdsito, que apunta
aun fin. Esestaintencionalidad que preside larelacion educativa, la que impide enten-
derlacomo unapuracomunicacion intersubjetiva, como un puro didl ogo personal. Como
dice Gonzalo Jover (1998:153), “En laintencién con la que actlia el educador, €l otro
gueda objetivado. Pero, a mismo tiempo, y aqui radica su complejidad, en tanto que
accion educativa debe buscar y afirmar en él su caracter de sujeto, su singularidad. Este
reconocimiento de la peculiaridad del sujeto de educacion, por €l cual larelacion edu-
cativa tampoco se identifica con la comunicacion empirica u objetiva-en laque el otro
no es sujeto peculiar y Unico, sino algo sustituible- impone un importante limite a la
accion educadora... El olvidarse del carécter “subjetivo” (de sujeto) e “histérico” (nun-
ca acabado o fijado) del “objeto” de educacion impide el éxito de la accion educativa,
bien porque anulalapeculiaridad, o mas personal del educando y, por tanto todo resul-
tado formativo, bien porgque provoca su rebeldia’.

Si larelacion de formacion no es unarelacion deigualdad, y si significa, siempre,
una relacion vinculante entre dos polos, un polo predominante y un polo dependiente;
esa asimetria -de saber, de autoridad, de poder y psicoldgica- deslegitima tanto ética
como pedagdgicamente la actitud “beligerante” del docente que toma postura en cam-
pos sometidos a controversia, porque ello podriatransformar las rel aciones asimétricas
en relaciones dominantes. Lejos de ser una posicion de laicidad en €l dominio pedagé-
gico, esta postura es su radical negacion. Veamos por qué.

1.- Primero, es evidente que el docente posee, por su rol institucional y social, un
poder incontrastable sobre los alumnos. El docente define 1o que el alumno debe estu-
diar, cudndo y en qué condiciones se realizan pruebas de evaluacion y en qué consisti-
ran éstas. Es quien, con grados apreciables de discrecionalidad, calificay emitejuicios
sobre sus educandos, que impactan sus vidas y oportunidades. Tiene la potestad para
retirarlos de clase y para disciplinar €l régimen del aula. Todo esto le da una posicion
gue los aumnos no pueden dejar de sentir como factor superior de poder, vinculado en
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Ultimainstanciasiempre apremios o castigos potenciales. Ese poder tifieinel udiblemente
larelacion docente-alumno, de modo que cuando el primero defiende posturas propias
no puede dejar deincidir sobre el grupo. Se requiere carécter, conocimientosy fortaleza
psicoldgica para oponerse a la postura que defiende el maestro o profesor, sobre el
horizonte de que es él quien luego caificay aprueba 0 no a sus alumnos.

Fernando Onetto, refiriéndose a la tradicion comunicativa del sistema educativo
ha dicho que predomina una comunicacion que refleja su organizacion verticaista. Es
una comunicacion siempre asimétrica, donde |os mensajes estén connotados por la re-
lacion de autoridad. Es una comunicacion circular y radial: 1os mensajes parten de un
unico centro, circulan y vuelven aél.

Tampoco debe olvidarse que en lacomunicacion no solo importa el significado de
los mensgjes, ni solo los contextos; también esimportante “ el lugar delocucién”, desde
donde se habla. El lugar de locucién no es parte del contenido explicito del mensgje, de
lo dicho. Pero desde donde se habla, también es un contenido, es un mensaje no dicho
pero que impacta intensamente en €l interlocutor, sobre el cual toma preeminencia,
incluso respecto delo dicho en €l mensagje. Siempre existe el riesgo de que el docente se
posesione en un lugar de locucidn, que se apodere del territorio de la verdad en exclu-
siva, un lugar de evaluacion de los programas vitales de los otros, los alumnosy alum-
nas (Onetto, 2004: 53-54, 119-120).

El discurso del profesor asienta su significacion en lamisma situacién donde tiene
lugar la comunicacion pedagdgica, con su espacio social, su contexto institucional, su
ritual y todo el sistema de condicionamientos explicitos e implicitos que involucra la
actividad legitimada socialmente de inculcacion de una cultura, que se rediza através
delarelacion pedagdgica. El profesor encuentraen las especificidades del espacio dela
institucién escolar, las condiciones materiales y simbdlicas que le permiten colocarse
en situacion de superioridad sobre los alumnos y hacerse respetar desde un estatus que
lo elevapor encimade ellos, y desde donde exhibe su oratoriay su saber magistral, que
son sancionados por €l lugar funcional que le prestalainstitucién. Bourdieu y Passeron
refieren a lugar determinante que posee lafuncion del lenguaje profesoral, que“ puede
dejar de ser instrumento de comunicacidn para convertirse en un instrumento magico,
con la funcién principal de atestiguar e imponer la autoridad pedagégica de la comu-
nicaciony del contenido comunicado” (1970: 134-146). Esdecir quelas practicasy las
ideologias que se inculcan, se hallan “ objetivamente inscritas en la estructura de la
relacion de comunicacién pedagogica y en las condiciones sociales e institucionales
de su gercicio” y operan através del reconocimiento de la autoridad del docente.

Como dice Henry Giroux (1998:107), “ Tratada como simples convenciones, y no
como précticas sociales que tienen lugar dentro de relaciones asimétricas de poder, la
nocion de conversacion queda imbuida con una falsa igualdad que se desliza por enci-
ma del problema de como losintereses especificosy lasrelaciones de poder estructuran
realmente las condiciones material eseideol 6gicasen las cual esreal mente se estructuran
las conversaciones.”

En el mismo sentido expresan Bourdieu y Passeron: (1970: 134-146) “ Al designar
y consagrar a cada agente encargado de la inculcacién como digno de transmitir o
gue se trasmite y, por tanto, autorizado a imponer su recepcién y al controlar su
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inculcacion mediante sanciones socialmente garantizadas, la institucion confiere a la
reflexion profesoral una autoridad estatutaria ...Reducir la relacion pedagogica a una
pura relacion de comunicacion seria prescindir de las caracteristicas especificas que
debe a la autoridad de la institucion pedagdgica: el solo hecho de transmitir una men-
saje en una relacion de comunicacion pedagoégica implica e impone una definicidn
social —tanto mas explicita y codificada cuanto mas institucionalizada sea esta rela-
cién- acerca de lo que merece ser transmitido, del codigo de transmision del mensaje,
de los que tienen €l derecho de transmitirlo o, mas concretamente, de imponer su re-
cepcion, de los que son dignos de recibirlo y, por 1o mismo, obligados a €llo, vy, por
ultimo, del modo de imposicién y de inculcacion del mensaje que confiere legitimidad
y sentido completo a la informacién transmitida.”

Bajo estas condiciones de poder, la autonomia de los alumnos no puede dejar de
resentirse de algiin modo, en mayor o menor grado. Por supuesto que ello dependera de
laedad de los alumnos, de modo que a menor edad de éstos seguramente esaincidencia
serd mayor, reduciéndose a medida que se avanza en las edades, pero sin desaparecer
totalmente. Otro factor que mitiga esa influencia deriva, en el nivel de la ensefianza
mediay superior, delaexposicion delosaumnos aun nimero amplio de docentes (que
salvo si fueron reclutados en una misma concepcion de pensamiento, [o que no es pro-
bable) siempre colocan en presencia, un abanico diverso de interpretaciones que abren
perspectivas de amplitud a pensamiento.

2.- Ahora bien; puede diferenciarse este factor de poder de otro que podriamos
[lamar autoridad propiamente dicha. Esta no deja de ser parte de aquel, pero més que
fundarse en factores externos, socio-institucionalesy derol, la autoridad se basaen las
propiedades internas, personales y profesionales del educador. En este caso la autori-
dad del docente se asienta en la capacidad de empatia, en las condiciones intelectuales
reconocidas, en rasgos modélicosy en cierto carisma que despliega en lacomunicacion
con los nifios o adolescentes. El educador deriva su autoridad del reconocimiento que
logra generar en sus alumnos, de algun grado de adhesion intima, de aceptacion espon-
ténea de virtudes y capacidades que adornan su persona. Dice con razén Reina Reyes:
“En la educacién del nifio se enfrentan una personalidad madura y una personalidad
eninicial proceso deformaciony la primera jerce necesariamente autoridad sobre la
otra” . (1969: 97)

Laascendenciadel docente esun elemento nadadespreciable en latareaformativa,
en el despliegue de una capacidad para interesar y entusiasmar, para estimular y aun
orientar a los alumnos en su proceso de optimizacion personal y desenvolvimiento
intelectual. Pero estos factores en primera instancia favorables para despertar voca-
ciones y provocar incitaciones intelectuales, se tornan su opuesto cuando en temas
sujetos a controversia 'y tefiidos de definiciones ideol 6gicas en diversos campos, €l
docente asume postura militante y presenta su posicion como la verdadera, justa o
éticamente superior.

Se comprendera facilmente que esa autoridad que le es reconociday esa persona
lidad con la que espontédneamente se identifican |os alumnos, producen necesariamente
una distorsion de la cuestién puesta en debate; que dificilmente pueda ser considerada
bajo condiciones de imparcialidad argumentativa cuando actla ese sentido de empatia
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y de adhesién que los alumnos tienen por el docente, y que no dejade transferirse alas
posturasy visiones que este defiende y encarna. Dice Bolivar (1992): “ para el alumno,
condicionado a unir autoridad del profesor y posesion de la verdad, no le es posible
separar —especialmente en las primeras edades, en que el grado de dependencia
axiolgica es mayor— o que es una opinion personal del profesor y el papel de autori-
dad del profesor”. Elliott agrega al respecto: “ Acostumbrado a ser visto por los alum-
nos como €l que sabe (el docente) puede engafiar se facilmente creyendo que los alum-
nos no le estan dando autoridad de verdad a sus opiniones, cuando inconscientemente
si 1o estéan haciendo” (en Bolivar, 1992: 199)

En los escolares, es comun que la relacion con su maestra vayaincluso mas dlg; que
adquiera por la fuerza de los vinculos afectivos y lainmadurez psicoldgica del escolar €
carécter de admision pasivade verdad, que se enunciamuchas veces por |os nifios en forma
de sentencia: jlo dijo la maestral Esa aseveracion se torna incontrastable, porque para e
nifio la opinidn de su maestra estaimpregnada de un sentido afectivo y de autoridad. %

Emana de una figura idealizada, cuyas opiniones y actitudes tienen una amplia
resonanciay receptividad en sus alumnos. Larelacion pedagdgicaentre el maestroy el
nifio no es de reciprocidad. Esta basada en un respeto unilateral que esfactor inicial de
heteronomia.

Pero no degja de actuar fuertemente también en los adolescentes, que en el proceso
de definicion de su identidad, se alejan y confrontan con las figuras paternas pero que
buscan un sustituto modélico paraidentificarse, que muchas veces es el adulto profesor
gue los deslumbra con su actitud “comprometida’ y contestataria’. %

% Dice R. Reyes: “ La autoridad del maestro sobre €l nifio es primordialmente de indole
afectiva y surge funcionalmente de la accion educativa” . (1969: 98)

" |_a notable pensadora Hannah Arendt en su ensayo “La crisis en la Educacion”, nos ad-
vierte sobre |os riesgos de estas actitudes docentes que tienden aanular o nuevo y revolucionario
que trae cada nifio: “ Nuestra esperanza (para preservar €l mundo) siempre pende de |o nuevo
gue trae cada generacion; pero precisamente porque solo podemos basar nuestra esperanza en
esto, destruiremos todo s tratamos de controlar lo nuevo de tal forma que nosotros, 10s viejos,
podamos dictar la forma que habra de adoptar” (1996: 204).

En lamismasintonia, € filésofo Fernando Savater, expresa: “ También es sano que €l pro-
fesor no se adelante a los adolescentes en celo subversivo, ensefiandoles la refutacion de cosas
gue aun no ha mostrado bajo su aspecto positivo. Hay profesores tan inconformistas que no se
conforman con ser solo profesores y quieren también ocupar €l papel de jovenes rebeldes, en
lugar de dejarles por lo menos esa iniciativa a sus alumnos.” (...)

“ Creo que €l profesor no puede cortocircuitar el animo rebelde del joven con la exhibicion
desaforada del propio. No hay peor desgracia para los alumnos que e educador empefiado en
compensar con sus mitines ante ellos las frustraciones politicas que no sabe o puede razonar
frente a otro publico mejor preparado. En vez de explicar €l pasado al que pertenece, se desliga
de él como si fuese un recién llegado y bloquea la perspectiva critica que deberian ejercer los
nedfitos, a los que se ensefia a rechazar |o que adn no han tenido oportunidad de entender. Se
fomenta asi el peor conservadurismo docente, el de |la secta que sigue con décil sublevacion al
guru iconoclasta en lugar de esperar a rebelarse a partir de su propia joven madurez bien
informada contra lo que llegaran por si mismos a considerar detestable: asi se convierte €l
inconformismo en una variedad de la obediencia” (1997: 138-151).
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Al respecto, Reina Reyes (1969: 51) dice: “ La psicologia descubre la antelacion
del desarrollo afectivo del nifio con respecto al desarrollo del pensamiento reflexivo
gue conduce al juicio critico. Este hecho hace posible que durante la nifiez se provo-
guen en el nifio ciertas apreciaciones valorativas que limiten la libre y posterior elec-
cién de valores en los dominios de la religion, e arte, la filosofia o la politica. No
ocurre lo mismo, o por lo menos, no es igual el riesgo, en edades posteriores a la
adolescencia, cuando la persona puede oponer resistencias a los juicios de valor que
recibe.”

3.- En este apartado abordaremos la cuestion de autoridad desde una perspectiva
tedrica, através de lapolémicaque sobre el temadesarrollaron |os destacados pensado-
res Hans-Georg Gadamer y Jirgen Habermas.

Desde la “llustracion”, se ha postulado que la verdad de una proposicion no
puede derivarse de la fe en la posesion de caracteristicas especiales por parte de su
autor. Lo juzgado debe ser considerado de manera independiente de |la persona del
autor y de nuestras preconcepciones acerca de él. “Laautoridad” asignada a una per-
sonay laatribucién de un especial valor alo que ella dice, nada aportaalaverdad de
lo dicho; la verdad debe ser examinada recurriendo solamente a los argumentos y
razones que pretenden justificarla. Latendencia de la “Ilustracion” es no dejar valer
ninguna autoridad y decidirlo todo desde “ la catedra de la razon” . Realiza ésta una
“ oposicion excluyente de autoridad y razon” (Gadamer 1999: 339; también Schwartz
1999: 106). El influyente pensador aleman Gadamer acuerda que cuando la autoridad
usurpa el lugar del propio juicio, se convierte en una fuente de prejuicios ilegitimos.
Pero esto no excluye que la autoridad pueda ser, también, una fuente de verdad, dis-
tanciédndose asi de la repulsa que hace la llustracion (y e romanticismo) de toda
autoridad y de su inadvertencia sobre el papel que ésta puede jugar en el proceso de
comprension.

En Gadamer hay unarelacion ambivalente entre autoridad y razén. En sus investi-
gaciones hermenéuticas, este pensador nos muestra un sentido diverso a anterior, reva-
lorizando el lugar de la autoridad, no en el sentido de obtener la obediencia de un
tercero, sino en entender por qué asigna uno autoridad a otra persona. Para este enfoque
laautoridad no tiene su fundamento en la abdicacién de larazdn ni tiene que ver con la
obediencia, sino méas bien con el conocimiento. Se sustenta en la natural eza ascendente
del vinculo. Es, como dice Gadamer (1999: 347 ss.), “ un acto de reconocimiento y
conocimiento” de que “ el otro esta por encima de uno en juicio y perspectiva” . Por
esta razon su juicio toma precedencia, esto es, tiene primacia sobre €l juicio propio
(también, Schwartz, 1999). Cuando aceptamos, como resultado de un acto de razon, la
superioridad del conocimiento de otra persona o le atribuimos una perspectiva mas
acertada, pensamos que lo que dice “ es” 0 “ puede ser” verdad.®

2 Esto, claro estd, tiene susriesgos: “ S bien aquellos que habiendo otorgado autoridad a
alguien esperan que lo que €ella dice sea cierto, ello no anula la posibilidad de que pueda infun-
dir conocimientos fal sos, incluso deliberadamente, para mantener su control sobre otras per so-
nas que le prestan reconocimiento y adhesion.”
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Aqui Gadamer apunta a una nocion central en el proceso ascendiente del aprendi-
zaje, querefiere aquelaautoridad del maestro esfuente de verdad en tanto provee alos
educandos de un conocimiento que se anticipa y, a la vez prepara, nuestro posterior
acceso a él. Si restringiéramos lo verdadero solo a aquello verificable por nosotros
mismos, no alcanzariamos a saber absolutamente nada, ya que careceriamos de la capa-
cidad inicial de aprender.

En un sentido convergente, el pensador comunitarista Maclntyre (1992: 97) sostie-
ne que “La autoridad de un maestro dentro de un arte se refiere aalgo mésy a ago
distinto que ala gjemplificacion de los mejores criterios hasta ese momento. Serefiere
también, y de manera mas importante, a saber avanzar y, en especial, como dirigir a
otros para avanzar, utilizando lo que puede aprenderse de la tradicién proporcionada
por el pasado para encaminarse al telos de la obra completamente perfeccionada. Sa-
biendo cémo unir el pasadoy el futuro es como |os que tienen autoridad son capaces de
apoyarse en latradicion, de interpretarlay reinterpretarla, de tal modo que €l dirigirse
hacia el telos de ese arte particular se hace manifiesto de maneras nuevasy caracteristi-
camenteinesperadas. Y es por la capacidad de ensefiar a otros este tipo de saber, que €l
poder del maestro dentro de la comunidad de un arte se legitima como autoridad racio-
nal”. Sin embargo, como apunta Schwartz, laidea de que el reconocimiento presupone
un cierto conocimiento puede objetarse, en el sentido de que “el conocimiento que uno
tiene, previo a la asignacion de autoridad, debe en si mismo incluir la autoridad de
alguien como uno de los elementos que desempefiaron un papel para arribar a él”.
(1999: 109)

Jurgen Habermas, en “Laldgicadelas ciencias sociales’, dedica un ensayo a andli-
sis critico de la concepcidn de autoridad expuesto por Gadamer en “Verdad y Método”.
Reconaoce que operaaqui |o que Parsons denomind “ influencia” , como unaformasimbo-
licade comunicacion que gobiernalas interacciones, en virtud de una conviccion razona-
da o de la pura sugestion retérica. Asi, personas o instituciones pueden disponer de un
prestigio que les permite gjercer con sus manifestaciones, influencia sobre la opinién o
convicciones de otros, sin necesidad de demostrar en detalle su competencia o de dar
explicaciones. Como dice Habermas, la “ influencia” se nutre del recurso del entendi-
miento, “ pero se basa en una especie de anticipo” , es decir, en la confianza que se pone
en posibilidades de conviccidn en circunstancias no comprobadas. Por ello laapelacion a
la reflexion nos emancipa del recurso aideas inculcadas (1998: 443). En este sentido
pensador citado sostiene que autoridad y conocimiento apuntan en direcciones divergen-
tes. “ Mi capacidad de razonar y descubrir las normas que rigen mi proceso de acceso al
saber, me tornan gradual mente mas libre y menos dependiente de un dogma que es pau-
latinamente suplantado por la razon propia” . (1998: 443)

Si bien reconoce que |os prejuicios tienen un papel necesario en las etapas tempra-
nas para el acceso al conocimiento, se trata de unafase transitoria que se supera progre-
sivamente mediante |a apelacion alareflexidn, que disuel ve la estructurade prejuicios.
En cambio, para Gadamer la autoridad es constitutiva del conocimiento, el motor dela
reflexion; mediante éstano disolvemos|os prejuicios por el hecho de hacerl os concientes,
lo quelogramos esimpedir que se congel en sustituyéndol os por preconceptos méas avan-
zados.
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Es muy dificil encontrar en este didlogo una perspectiva integradora, porque
ambos pensadores parten de enfoques que abordan la cuestién en planos no conver-
gentes. Sin embargo, uno y otro concuerdan -lo que es relevante para nuestro anali-
sis- en que la autoridad ejerce siempre, de algin modo y en alguna medida, un
poder coercitivo o de dominio. Para Habermas la autoridad esta siempre, en dltima
instancia—incluso en el ejemplo del profesor- vinculada con obediencia, y obedien-
cia con dominacion. No seria posible distinguir el substrato de la autoridad de su
manifestacion en términos de coercion (Schwartz 1999: 114). A su vez, Gadamer
esta“ de acuerdo con que la autoridad €jerce un poder dogmatico en innumerables
formas de dominio, desde el ordenamiento de la educacién pasando por las orde-
nanzas del gjército...de la administracion...del poder politico o de las autoridades
religiosas’ . Pero es el reconocimiento el elemento basico para entender las rela-
ciones con la autoridad. Por eso més que poder dogmatico se trata de “ reconoci-
miento dogmatico” . Se pregunta “ ¢qué otra cosa puede ser el reconocimiento dog-
matico sino el resultado de atribuir a la autoridad un conocimiento superior y la
creencia consiguiente de que ella tiene razon?...La autoridad domina porque es
reconocida “ libremente” . La obediencia que se le tributa no es ciega” . (Gadamer
2000: 236)

4, Por Ultimo, y en conexién con lo anterior, nos referiremos a la asimetria
epistémica. Refiere éstaa un plano més intelectual, en el que tampoco puede descono-
cerse que el docente, por definicion (aunque también en grado variable), es el “ que
sabe” en aquello que debe ensefiar, que posee lecturas amplias que los alumnos no han
podido realizar, que conoce en profundidad una cuestion y ha tenido la posibilidad de
madurar sus ideas sobre los temas del programa que ensefia. Para los niveles de educa
cién basica (ensefianza primariay media) puede postularse que, por regla generd, los
docentes poseen conoci mientos técnicos y experiencias de vida mayores que sus alum-
nosy se han entrenado en una capacidad de comunicacion que éstos no poseen. Todo
ello establece una franca asimetria cognitiva, informativay comunicacional entre do-
cente y alumno.

Bolivar llamalaatencion sobre el hecho de que los nifiostienden a personalizar las
ideas y contenidos, y nos recuerda que los dos tipos de autoridad distinguidos por
Bochenski (la autoridad del que sabe —autoridad epistemol6gica— y la autoridad del
gue manda—autoridad deontol 6gica) son en las primeras edadesidentificadas, de modo
gue parael alumno “ el que manda es el que sabe” . Siendo asi, €l docente no puede, en
la practica, desligar su funcion de ensefiante de los contenidos y valores que imparte,
porgue el alumno veralas actitudes y val ores como deducidos del “ saber” del maestro.
Condicionado aunir autoridad del profesor y posesion de laverdad, a alumno no le es
posible distinguir entre una opinion persona del docente 'y el papel de autoridad del
docente. (1992: 192-199)

La accién pedagdgica se caracteriza, por otra parte, por €l hecho de transmitir no
solo el contenido de una cuestion, sino también la afirmacion de valor del mismo. La
mejor manerade conseguir esto es aportar ala cosa comunicadael prestigio que supone
parala comunicacion, lamanerao el modo insustituible de comunicarla, con la calidad
de su estilo persona por parte del autor.
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En consecuencia, esindudable que, aunque el docente al sustentar sus posiciones,
pueda pretender dejar en libertar a los educandos para expresar las suyas en un tema
controvertido, ese intercambio en ninglin caso se produce en un grado razonable de
equidad y nivelacion. Asi, “ el saber” del docente, imprescindible para el proceso de
adquisicion de conocimientosy para el desarrollo intelectual delos alumnos, se vuelve
ilegitimo cuando, en una cuestién tefiida de referentes ideol dgicos, aquel pretende de-
fender y promover sus posturas personales. Porque ese intercambio no se daentre igua-
les, entre quienes tienen saberes equivalentes. De modo que esta actuacion docente, al
pretender la admisién de una sugestién emanada de la cétedra, tiende a anular las pos-
turas contrastables y a desarmar las condiciones para €l desenvolvimiento de grados
crecientes de autonomiay de pensamiento propios en los alumnos.?

5. Como sostiene Reina Reyes, la defensa de lalaicidad en el dominio pedagdgico
debe hacerse en relacion con los métodos educativos, esto es, debe centrarse en lafor-
ma en gque &l educador gjerce su autoridad sobre el nifio o el adol escente para educarlo.

“ Son los medios educativos los que determinan la diferencia entre una educacion
dogmatica y una educacion laica y no la posicién ideol 6gica o filostfica del educador,
sin negar que cuando esa ubicacion es conocida por los discipulos gjerce influencia
sobre ellos’ . (Reyes 1969: 101)

En definitiva, en la relacion pedagdgica lo que cuenta como factor educador no
son las posturas o creencias del docente, ni su ubicacién personal en los dominios de
una particular orientacion ideolégica, filosofica o religiosa. No esta en funcion docente
para“ pasar un aviso” de su compromiso personal en campos abiertos aladivergencia
de opciones. Lo que define el acto educador es la forma en que el docente gjerce su
autoridad. Si su accion utiliza medios paratutelar y dirigir las respuestas de sus alum-
nos, si busca suscitar fervoresy adhesiones a su causa o si, por €l contrario, su accion
pedagdgica estimula en |os educandos la capacidad de elaborar sus propiosjuiciosy si
fortalece el desarrollo de su pensamiento auténomo.

En mucho, la posicion que asume el educador viene dada por la“ clase de alma”
gue éstetenga, a decir de Vaz Ferreira(1963: 66). En“Fermentario” este pensador dice
gue hay dos clases de almas: “ Almas liberales y almas tutoriales: almas cuyo ideal

2 En Microfisica del Poder, Michel Foucault (1992: 167) sostiene que “ Hay que admitir
que €l poder produce saber; que poder y saber se implican directamente el uno al otro, que no
existe relacion del poder sin construccidn correlativa del campo del saber, ni de saber que no
suponga y no constituya, al mismo tiempo, unas relaciones de poder” . En esta perspectiva
(microfisica) el poder no se concibe como una propiedad, sSino como una estrategia, unas técni-
cas, unadisposicién que penetran lared de rel aciones humanas, en el espesor delasociedad y no
se limitan en la relaciones entre el Estado con los ciudadanos o con las fronteras de |as clases.
“ Entre cada punto del cuerpo social... entre un maestro y su alumno, entre el que sabey el que
no sabe pasan relacionesde poder” , que no son laproyeccion puray simple del poder de Estado,
son més bien el suelo concreto sobre el que ese poder seincardina, “ las condiciones de posibili-
dad de su funcionamiento” . Para Foucault, ese poder del Estado requiere que hayadel adulto a
nifio relaciones de dominacion bien especificas, que tienen su configuracion propiay su relativa
autonomia.
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instintivo es la libertad (entendemos propia y ajena) y almas que tienen un ideal de
tutela, y por consiguiente de autoridad: que por una parte necesitan o desean tutela, y
por otra parte desean imponerla (con fines por 1o demas muy a menudo bien intencio-
nados)” .

3. Lalibertad de catedra y sus limitaciones

Los debates relativos alalegitimidad éticay pedagogica de exponer en el aulalas
posturas ideol 6gicas que asume el docente, transitan €l temade lalibertad de catedray
lainterpretacion de sus alcances. Su andlisis permitiriadilucidar si este principio sirve
de amparo a aquella actitud docente, 0 si €llano puede enervar otros principiosy dere-
chos de mayor jerarquia, que definen unos limites que deben prevalecer para proteger
derechos de interés superior.

Lalibertad de cétedra abarca tres aspectos, sin perjuicio de que en cada uno de
ell os este derecho ofrezca variantes, en cuanto a su amplitud o restriccién (limitacio-
nes), en funcion de niveles de desarrollo de los alumnos y tipos de instituciones edu-
cativas:

1°) Lalibertad de cétedra es entendidacomo lafacultad del docente de exponer sus
conocimientosy opiniones, sin tener que atenerse aunadoctrinaoficial o gjustarse aun
mandato de dar a su ensefianza una orientacién ideol 6gica determinada. En este caso se
tratade unalibertad negativa, que se opone a que por trabas, restricciones o0 mandatos
externos, su pensamiento sea compelido a trasmitir una serie de valores, doctrinas o
conceptos determinados por una autoridad, corporacion, o por terceros, ajenos al do-
cente mismo.

Su contenido minimo, como libertad negativa, seria el derecho de salvaguarda
de lalibertad de conciencia del docente. Lalibertad de catedraimplica“ la exencion
de una doctrina impuesta, ya sea por el Estado o por una institucion privada” . (Lo-
zano: 1995)

2°) Lalibertad de catedra consiste, también, en una determinacién amplia por el
docente del método de ensefianza a utilizar en su accién educadora. En este sentido el
docente tiene una cierta discrecionalidad de opcién en la forma de trabagjar |os conte-
nidos cientificos de las disciplinas de estudio, de la pedagogia que utiliza para su
ensefianzay, en particular, del estilo personal en su actividad de docencia. A la auto-
ridad institucional no le estavedado promulgar orientaciones pedagdgicas, pero estas
deben tener suficiente amplitud como para no llegar a anular la libertad pedagdgica
del educador.

3°) Lalibertad de céatedra supone el derecho del educador a la expresion de sus
ideas y convicciones cientificas, en el gercicio de sus actividades docentesy en rela-
cion alamateria o disciplina objeto de ensefianza. La libertad de cétedra en esta acep-
cién no puede ser absolutani irrestricta. Su gjercicio estalimitado por lasinteracciones
del docente con los educandos y, por ende, por la concurrencia con otros derechos y
libertades, asi como por la especificidad de su funcion profesional conforme ala nor-
mativa que la establece y regula

Dice Miquel Martinez (1998: 120): “ La libertad que € profesional de la educa-
cion puede gjercer en e cumplimiento de su cometido, a pesar de la existencia de
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criterios profesional es propios dentro del marco de los principios pedagogicos recono-
cidos y de los contenidos aceptados de la docencia que le es propia, supone, ademas,
garantizar los derechos de los alumnos y alumnas, de sus padres y madres, y otras
exigencias derivadas del derecho vigente”.

Lalibertad de catedra solo existe en relacidn alas personas que g ercen su profe-
sién en ladocencia. Es un derecho especial vinculado al particular oficio del educador
y del académico. Como libertad especifica de los docentes, es distinguible de los res-
tantes derechos universales de libertad que son atributos de cualquier persona o ciuda
dano.

Por consiguiente, lalibertad de catedra sdlo es comprensible dentro del cuadro de
actividades del docente que representa el conjunto de acciones regueridas por € cum-
plimiento de su funcién. No operafuera de su campo especifico y sdlo existe dentro de
la funcion educadora encargada y regulada por la normativa que le es aplicable. En
cuanto es un derecho circunscrito a gercicio deladocencia, no puede entenderse como
libertad para expresar ideas gjenas a contenido de la ensefianza. Lalibertad de catedra
no le otorgaal docente una*“ patente de corso” paradecir lo que le plazca. Existe exclu-
sivamente en relacion ala materia objeto de ensefianza, por [o que, como dice Antonio
Embid Irujo, “la libertad de Catedra no protegeria la emision de opiniones que no
guardaran relacion con la materia impartida y fueran, anicamente, expresion de op-
ciones ideol 6gicas cualesquiera pronunciadas con animo proselitista o denigratorio” .
(1983: 291)

Este principio limitativo de la libertad de catedra esta regulado expresamente por
el articulo 1° (segundo parrafo) de la Ley de Educacién N° 15.739, organica de la
Administracién Nacional de Educacion Publica, que prescribe: “ Cada docente gjerce-
ra sus funciones dentro de la orientacién general fijada en los planes de estudio y
cumpliendo con el programa respectivo, sin perjuicio de la libertad de catedra en los
niveles correspondientes’ .

Otra obligacion para los docentes de las instituciones de ensefianza del Estado es
laestablecidaen € articulo 58° de la Constitucion, por mandato de remision del articulo
204 inciso 2°: “los funcionarios estén al servicio de la Nacién y no de una fraccién
politica. En los lugares y horas de trabajo queda prohibida toda actividad ajena a la
funcidn, reputandoseilicita la dirigida al proselitismo de cualquier especie” .

Si bien el docente es el sujeto activo de lalibertad de cétedra, no puede perderse de
vistaque éste y la ensefianzaen general, tienen un caracter instrumental puesto al servi-
cio delaformacién delos educandosy del desarrollo de su personalidad. L os principios
delamoral intersubjetiva valoran las acciones de los individuos de acuerdo a sus efec-
tos sobre los intereses, derechos 'y bienestar de los otros individuos. Como dice Carlos
S. Nino (1997: 76), cuando €l valor de autonomia se refiere al tipo de principios mora-
les de carécter intersubjetivo, éstetiene el poder delimitarse asi mismo. En este caso es
necesario restringir la autonomia de algunos para preservar la autonomia de otros.

La libertad del docente estd determinada por su finalidad especificay por los
sujetos en relacion implicados en la actividad de ensefianza, y ello esta presente en
las mismas normas configuradoras de la libertad. Por 10 que, en €l gjercicio de su
funcion, el educador esta sometido a las exigencias del principio de laicidad, que
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impide la emisién de doctrinas que puedan violentar lalibertad de conciencia de los
alumnos.

Laley de educacion N° 15.739, en este sentido, establece como cometido de la
ensefianza: “ Afirmar en forma integral los principios de laicidad, gratuidad y obli-
gatoriedad de la ensefianza” (articulo 6° inciso 2°), lo que remite alo prescripto en
el articulo 1° de la misma que reza: “ La ensefianza-aprendizaje se realizard sin
imposiciones ni restricciones que atenten contra la libertad de acceso a todas las
fuentes de cultura” . El principio de laicidad consagrado por las normas legales
y estatutarias es, por tanto, una de las limitaciones a la libertad de cétedra del
docente.

La libertad de catedra se ve “ limitada por la libertad del ensefiado, a través del
principio de neutralidad ideol égica de la ensefianza que garantice la proteccion de la
libertad de conciencia como principio irrenunciable que no puede supeditarse a nin-
gun otro” . (Martinez 1998: 121)

Aparece asi, siempre en tension, el juego de dos derechos: €l derecho a educar del
docentey €l derecho alaeducacion del alumno, que tan luminosamente tratara la edu-
cadoraReinaReyes. Y en esarelacion en tension, siempre debe prevalecer el derecho a
la educacion del alumno, para garantizar €l desarrollo auténomo de su personalidad,
porgue el derecho a educar es instrumental a estafinalidad y no puede sobreponerse a
ella. Ello, ademés, porque € libre desarrollo de la personalidad es fundamento del or-
den juridico y del sistema institucional democratico. Los derechos y libertades son,
siempre, derechos y libertades relacionales. No son, por tanto, irrestrictas. Su gercicio
legitimo tiene por limite el derecho de los otros a no ser afectados en sus derechos 'y
libertades. El educador no puede olvidar que su razén de ser es el desarrollo del propio
educando. Este es el principioy fin del proceso educativo.

Laley de educacion N° 15.739, en su articulo 2°, establece €l deber del docente de
respetar laindependencia de la concienciadel alumno, paralo cual le dael mandato de
gue cumpla su funcion docente desarrollando la materia de estudio en formaintegral
(o sea, presentando con amplitud los hechosy lasinterpretaciones); imparcial (esto es,
sin deformar ni tomar partido por ninguna interpretacion en particular); y critica (es
decir, mediante el andlisis de las razonesy argumentos implicadosy sin cerrar definiti-
vamente €l juicio respecto alas posicionesy tendencias en controversia). Dice el citado
articulo legal, estableciendo una franca limitacion a la discrecionalidad del docente:
“ Se garantizara plenamente la independencia de la conciencia moral y civica del edu-
cando. La funcion docente obliga a la exposicion integral, imparcial y critica de las
diversas posiciones o tendencias que presente €l estudio y la ensefianza de la asignatu-
ra respectiva’ .

Loselementos de edad y personalidad de los alumnos, en su desarrollo consiguien-
te, son determinantes del grado de amplitud o restriccion de la libertad de cétedra. El
contenido positivo de este derecho se restringe en relacion directa con su aplicacion a
losniveles primariosy alas edades inferiores del sistema educativo, porque aguel debe
hacerse jugar con la proteccion de lainfanciay la adolescencia

En los centros publicos podrian reconocerse dos versiones sobre la libertad de
cétedra. Es lo que la doctrina francesa diferencia como “ neutralidad-abstencion” y
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“neutralidad-confrontacion” y ladoctrinaespafiolacomo “ contenido negativo” y “ con-
tenido positivo”.

En el caso de los profesores que actlan en los niveles educativos anteriores o
previos a universitario, €l criterio orientador seria el de un contenido negativo que
evita dar a la ensefianza una orientacion ideol 6gica determinada. A nivel universitario
habria un amplio contenido positivo, donde |os profesores estan habilitados en su curso
para evaluar criticamente doctrinasy opiniones, de acuerdo con los patrones de verdad
adoptados por su disciplina académica, sin perjuicio de la objetividad en el estudio del
saber cientifico, latoleranciade ideasy dentro de los limites de las normas académicas
de investigacién, como obligaciones derivadas de su lugar social.

L aeducadora espariola Concepcion Naval vamaslgjos. Como reaccion aunasuer-
tede esterilidad intelectual que se privaasi mismade unainvestigacion moral sustantiva,
y siguiendo en esto los postulados de Macintyre, entiende que somos herederos de
tradiciones rivales e inconmensurables, por |o que no hay forma de seleccionar anivel
universitario una lista de libros para leer ni proporcionar una determinada interpreta-
cion sobre los mismos, sin que ello implique una toma de postura partidista en el con-
flicto entre tradiciones. Apreciaala Universidad como un lugar de desacuerdos que no
son suprimibles. Sustentada esta premisa, postula como una responsabilidad de la Uni-
versidad introducir a los estudiantes en el conflicto. Dice Maclntyre (1992) “ En tal
Universidad, cada uno de los que se dedican a ensefiar y a investigar tendria que
desempefiar un doble papel. Por una parte cada uno estaria participando en el conflic-
to como representante de un punto de vista particular, realizando dos tareas. hacer
avanzar lainvestigacion desde dentro de ese peculiar punto devistay entrar en contro-
versia con otros pareceres rivales. Cada uno desempefiaria el papel de alguien ocupa-
do en ordenar los continuos conflictos y proporcionar medios institucionalizados para
Su expresion” .

Sin embargo, este tipo de propuesta puede ser objetado en virtud de dos razones.
Una, de indole pragmética, y otra, de carécter conceptual o defondo. Laprimera, refie-
re aladificultad de que un grupo de alumnos universitarios disponga en su Universi-
dad, de un nucleo docente representativo de las tradiciones significativas de pensa-
miento rivales en los diversos campos académicos, como para cumplir |os requerimien-
tos de la propuesta. El riesgo es que los estudiantes en el proceso de su formacion
terminen expuestos a una sola escuela de pensamiento, a una vision unilateral. En el
mejor de los casos, se apunta a calificar intel ectualmente un pensar desde tradiciones
morales dadas. Nos parece mas fructifero el camino que indicara, entre nosotros, Vaz
Ferreira, tendiente asuperar “ el dogmatismo deescuelas’ y los* fanatismosdoctrinarios’,
asi como, lacristalizacién del pensamiento que opera por sistemasideol égicosy serige
por escuelas de pensamiento. Frente a ello abogd por la defensa de la plasticidad de la
vida que se enriquece por la adicion de idedles, por un pensar por ideas a tener en
cuenta y, mas propiamente, por un pensar por problemas mismos. “Lo que hay que
evitar —decia- es esarigidez definitiva que pueden adquirir las convicciones. El hombre
gue, sobre estos problemas inciertos, dudosos, se han formado una conviccién hasta el
grado tal de que ya no puede pensar libre y sinceramente; el que ya no puede ni sabe
cambiar ideas, sino sdlo discutir (para imponer una conviccién irreductible)...” Por
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es0, la educacidn, tiene la elevada misién de “abrir los espiritus; ensancharlos, darles
amplitud, horizontes, ventanas abiertas; y, por otro lado, ponerles penumbra; que no
acaben en un muro, en un limite cerrado, falsamente preciso; que tengan vistasmés ala
de lo que se sabe, de lo que se comprende totalmente...”

V.6. ¢ENSENAR LA VERDAD O EL AMOR A LA VERDAD? LA VERDAD
¢COMO POSESION O COMO BUSQUEDA?

“La pluralidad de visiones del mundo no debe verse como signo de dispersiéon de
la verdad sino de la riqueza sinfonica de su manifestarse” .
D"Agostino: “ La dificil tolerancia” .

Esun lugar coman —en la pretensién de dar una definicion normativa de lafuncion
docente- la afirmacién de valor de que el educador tiene un compromiso irrevocable
con laverdad, un deber imperativo de asumirse como protagonistade su defensay de su
propagacion.

A partir de esta premisa, un sector corporativo del profesorado extrae como coro-
lario que el educador no puede eludir en el aulafijar su posicién respecto alasreaida-
des de la vida, porque “la verdad no es divisible’. No existe una verdad restringida a
conocimiento académico, una “verdad ahistérica para consumo escolar” y otra diversa
para el hombre de la calle o para el ciudadano participe del espacio de lo publico. No
proporcionar al educando la verdad sobre la realidad es, en esencia, negacion de la
educacion, porque ésta no puede no asumir larealidad y poner de manifiesto en cada
circunstancia, para cada caso, su verdad.*

0 Por supuesto que las cuestiones alas que nos referimos aqui no son aquellas cuya verdad
esta bien establecida cientificamente en un contexto o paradigma determinado, y que puede ser
probada o demostrada empiricamente, independientemente de | as subjetividadesimplicadas. Esta
es unacategoriade conocimiento transferible alos alumnos através de laensefianza. En cambio,
tratamos aqui de aguellos asuntos humanos sobre |0s que, socialmente, distintos gruposy perso-
nas sostienen interpretaciones diversas en competencia. Son aquellas cuestiones que no tienen
valor de verdad por si mismas, sino porque alguien se lada, porque cree en ella. Estas no serian
legitimamente transferibles en la ensefianza, por o menos con ese caracter de verdad unilateral y
universal. Es ladiferencia entre la“verdad de saber” y la“verdad de creer” sobre las que habld
algunavez el maestro Julio Castro.

También debe ponerse en cuestion la separacion entre hechos (realidades fécticas) y opinio-
nes, entre informacion objetiva e interpretaciones sobre el valor o alcance de la misma. Por un
lado, hay un vinculo que deriva de que las valoracionesy las interpretaciones son legitimas solo
si respetan las verdades factuales, y su validez depende de su grado de imparcialidad. (Hannah
Arendt: “Entre el pasadoy el futuro”, 1996, capitulo VI1). Por otro, no puede sostenerse un corte
absoluto, una dicotomia simplista entre los factico y lo normativo, entre cienciay valores, cuya
interpenetracién es evidente.
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1.- Estaperspectivaque hablade“laverdad” asecas, pretende ser unainterpretacion
apropiadadel principio de laicidad. Pero no puede dejar de advertirse que algunas de sus
premisas pueden entrafiar un factor riesgoso paralaconcienciaauténomadelos educandos,
en tanto muestra cierta proclividad —desde su paradigma de la certeza- a reflgjar 1os su-
puestos de una cosmovision monistay dogmatizante, que son fuentes de indoctrinacion.

Aquellos que sustentan dicha postura, deberian advertir que los fundamentalistasy
fanéticos también estén, a su manera, persuadidos de poseer la verdad, toda la verdad
de su parte. *

No piensan ni creen estar defendiendo y predicando mentiras a sabiendas, soste-
niendo falsedades o, aun, embarcados en apreciaciones de dudosa o discutible veraci-
dad. Precisamente, ha sido la posesion de unatotal certeza en su creencia, la certidum-
bre de contar de su parte con la absoluta verdad, €l fundamento en todas | as épocas, de
la persecucién ala doctrina o creencia diversa. La legitimidad de la lucha contra “ el
error”, para que resplandeciera “laverdad”, se sustentd, en este caso, en el supuesto de
creerse portadores de “la verdad” y sentirse comprometidos con ella, supuesto donde
no entraba la consideracion de que ellos pudieran incurrir en error y que, de ser asi, se
requeriria una permanente vigilancia sobre si mismos. En este sentido, el dogmatico y
€l integrista tampoco son prescindentes de la realidad y del modo como ésta es repre-
sentada ideol 6gicamente como verdad.®

L os monistas social es que aprecian su concepto de verdad como valor incontroverti-
ble, los hombres poseidos por una coherente' y geométrica concepci on omnicomprensiva,
no dudan, no saben de matices, ni conocen lasangustiasy tensiones delos que exploran la
realidad con mente abierta. Su conviccion absolutalesinfunde un fervor de apéstoles. La
difusion de la verdad se tornamision redentora, ala que no pueden sustraerse.

Ante su conviccion, lainterpretacion diversa de la realidad, la afirmacion de una
verdad disidente, emerge como un error, como una herejia, que se debe anatemizar y
extirpar.

La libertad de conciencia 'y €l pensamiento auténomo, asi como la laicidad en
educacion, no son, en rigor, hijos de la certeza absoluta, sino més bien del reconoci-
miento de la esencial falibilidad del conocimiento humano.

A partir de lanocion de falibilidad —de donde nace un primer sentido de tolerancia
activa por la creencia diversa- y de su enlace con laidea de la verdad objetiva, es de
donde puede emerger €l prurito de no ensefiar como definitivamente cierto o verdadero
lo que quizés, a la postre, no lo sea tanto o lo sea s6lo en parte. De respetar,
consiguientemente, ladiversidad de criterios—siempre que sean fundadosy razonables-
de interpretacidn sobre un asunto, y suspender prudentemente la expresion de un juicio
definitivo. Hay en esto un claro entrelazamiento con el pluralismo, que reconoce que
las experiencias humanas -que nunca son abstractas, sino encarnadas- acontecen siem-
pre de un modo singular y, por ende, son abiertas y multiples.

31 Ope Pasquet Iribarne: “De 0sos, luz de lunay laicidad”. (1986)

32 El “socialismo real”, hasta su implosion en 1989, fue un ejemplo histérico paradigmético
deestaconversiénideoldgicade“lareaidad” como“verdad”, como lo demostrd Herbert Marcuse,
en “El Marxismo soviético” (1969).

230 |



Cuando asi se actlia, no se trata de ser prescindente, sino de ejercer la necesaria
prudencia 'y ecuanimidad que corresponde a la delicada mision de educar, de reflgjar
integral y honestamente la pluralidad deideasy de interpretaciones, preocupados, més
gue por dar una definicién dltima e inconmovible de laverdad, por el proceso de creci-
miento de los alumnos en la capacidad de indagar, informarse, intercambiar y madurar
sus propias ideas sobre asuntos complejos. Esto es, por iniciarlos en el camino de la
busgueda de laverdad por ellos mismos, de alimentarles el ansiay lavoluntad de saber,
que es el factor decisivo del crecimiento de | os estudiantes, como intelectualesy como
sujetos éticos, porque respecto de la verdad las criaturas humanas no somos simples
espectadores, tenemos una relacion viva con la verdad.

Esta accion educadora no promovera la libre construccion de la conciencia de los
alumnos, s alahorade educar, € docente pretendeinculcarles, so pretexto de no incurrir
en prescindencia, “su verdad” unilateral, su interpretacion sesgada de una realidad con-
trovertible. Como dice Trilla, los que defienden este tipo de posturas “son precisamente
aquellos que hace tiempo llegaron a su verdad y se instalaron comodamente en ella para
no seguir buscando, o bien otros que nunca se han molestado en buscarla porque la acep-
taron de entrada en forma de dogmas y heteronomias varias’. (Trilla, 1992; 208)

2.- El paradigma fundacionalista de la modernidad, que buscaba certezas
inconmoviblesy suponia que habia una Gnica descripcion verdaderadel mundo o de la
realidad proporcionada por la ciencia positiva —desde Popper, Kuhn y Polanyi-, no
puede ya sostenerse. Esta nocion debe ser reemplazada por una aproximacion alaver-
dad como tareay como busqueda, a la que se tiende desde una perspectiva intrinseca-
mente social, sometiendo €l propio punto devistaal contrasteempiricoy alainterlocucién
entre iguales, en una comunidad de investigacion que crece y progresa no solo en base
alos aciertos, sino aprendiendo de los erroresy erigiéndose por encimade lasteoriasy
experiencias fallidas. “Lo que conocemos es una parte, una faceta o un aspecto parcial
delas cosas, aunque no sea su totalidad. El que sea una parte no significa que seafalso,
sino que, aun siendo verdadero lo alcanzado, esinsuficiente para explicarlo todo. Como
larealidad es multilateral, como tiene unailimitada multiplicidad de aspectos, laverdad
no puede ser agotada por ninguin conocimiento humano, sino que queda siempre abierta
anuevas formulaciones’ *

Nubiola defiende un pluralismo pragmatista, afirmando que la basgueda de la ver-
dad es enriquecedora, porque la verdad es perfeccionamiento. Y sostiene que “no hay un
camino Unico, un acceso privilegiado alaverdad. Larazon de cada uno es camino hacia
laverdad, pero lasrazones de | os demés sugieren y apuntan otros caminos que enriquecen
y amplian nuestra comprension. Por €l contrario, -distingue- la posicion relativista, que
afirma que no hay verdad, sino sdlo didlogo, que sblo hay diversidad de perspectivas
radicalmente inconmensurables, no solo se autorrefutaen su propiaformulacion, sino que
en Ultimo término sacrificalanocién de humanidad al negar la capacidad de perfecciona
miento rea y de progreso humano”(...) “lo que distingue el relativismo del pluralismo es

3 Jaime Nubiola: “Labusqueda delaverdad”, en revista“Humanidades® de laUniversidad
de Montevideo, 2001: p. 56
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que éste Ultimo vive, precisamente, de la ilusion compartida por descubrir la escondida
continuidad entre |os saberes particulares’. (ob,cit. pp. 57-62).

En el mismo sentido, Juan Pablo |1 hablaba de “launidad complejade laverdad”.
“La verdad es una —afirmaba- pero se presenta a nosotros de forma fragmentaria a
través de los mdltiples canales que nos conducen a su cercania diferenciada’. 3

Como sefialaasu vez Nubiola, se debe evitar caer en la absol utizacion dela praxis
humana, 1o que equivaldria a afirmar con el pragmatismo vulgar, que “la verdad es
meramente algo fabricado por los seres humanos, y en este sentido, seria algo arbitra-
rio, relativoy al fin de cuentas, de escaso valor”. Afirmaen cambio que*“lasverdades se
descubren y se forjan en el seno de nuestras préacticas comunicativas; que la verdad se
busca en comunidad, que no hay verdad fuerade la blsqueda, aunque no eslabusqueda
la que causa laverdad” (2001:26)

La defensa de este pluralismo epistemol dgico, de las diversas maneras de pensar
acercade los problemas y de las cosas, nadatiene que ver ni aboga por el escepticismo
relativista. La defensa del pluralismo no implica, ni renunciar alaverdad ni admitir un
perspectivismo culturalista. Supone, junto ala admision de que hay diversas maneras
de pensar acerca de las cosas, sostener que entre ellas hay mejoresy peores manerasy
gue somos capaces de reconocer |a superioridad de unas sobre otras, mediante el didlo-
go racional y la contrastacion con la experiencia. Incluso desde una perspectiva
experiencial, no podemos sino admitir que somos capaces de reconocer |a verdad den-
tro de nosotros mismos, de captar la correspondencia entre |o entendido y 1o que es, y
de proyectar nuestra vida conforme a la verdad alcanzada.

El pensamiento moderno haval orado la parte de construccion socia que hay enlas
verdades que asumimos, y su vinculacion con diversas perspectivas en competencia
producidas por la mente humana. Ahorabien, si las verdades no son absolutas ni defi-
nitivas, si son revisablesy estén sometidas al escrutinio critico, no por ello dejan de ser
verdades més sdlidas, justificadas y dignas de estudio (aunque sean provisionales y
provistas de diversos niveles de certeza seglin el campo a que se aplican) que otro
conjunto de creencias que carecen de los fundamentos de razon de éstas. Quiere decir
gue debemos precavernos por igual, tanto de la tendencia a la absolutizacion de la
verdad como ala caida en €l relativismo extremo, hijos ambos de un concepto irracio-
nal de subjetividad posesiva.

Porque, como dice Savater, “no hay educacion si no hay verdad que transmitir, si
todo es més o menos verdad, si cada cual tiene su verdad igualmente respetable y no se
puede decidir racionalmente entre tanta diversidad. No puede enseflarse nada si, ni
siquiera el maestro cree en laverdad de lo que ensefiay en que verdaderamente importa
saberlo (...) La verdad vuela entre las dudas como la paloma de Kant en el aire que le
ofrece resistencia pero que alavez la sostiene”. (1997: 135)

% “El hombre frente a la verdad”, L"Osservatore Romano, 21/12/86. .Por su parte, para
Francisco D" Agostino “lapluralidad de visiones del mundo no debe verse como signo de disper-
sién de la verdad sino de la riqueza sinfénica de su manifestarse”. (“La dificil tolerancia’, en
Revista Espafiola de Pedagogia, 1995, p. 219)
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Tampoco debe perderse de vista, como se analizd en un capitul o anterior, laimpor-
tancia que reviste el docente como proveedor de verdades provisionalesy tentativas —
conforme a los niveles de maduracion- para hacer crecer a los alumnos, que podran
modificar luego estas primeras certezas mediante su correccion por laincorporacion de
nuevos conoci mientos y conceptos, asi como por €l refinamiento de los modos de pen-
sar y percibir para comprender mejor.

3.- Los docentes que pretenden encarnar esa conceptualizacion primerade “laver-
dad” a secas, absol utizando su valor, parecen identificarse con un lenguagje que refierea
“laverdad como posesion” —con €l riesgo que entrafian esos modos absolutosy tutoriales—
guellevanimplicitoslapretensién deimponerse en laconcienciade los hombres. Como
dice Jaspers (1957), “el espiritu setraicionaasi mismo cuando cree haber alcanzado la
posesion definitiva de una verdad absoluta’. Por eso nos aconseja evitar latendenciaa
aferrarnos ainterpretaciones y pensamientos definitivamente establecidos —que por esa
vianos degjan inermes ante | as ataduras dogmaticas de |o yainterpretado—y nos convo-
caaincitar aunarazén “inquieta’ que interpele toda posicion lograda.

Frente a modo patrimonialista, que concibe laverdad “como posesién”, es posible
postular otra formulacion, la verdad “como blsgueda’, como tarea, como continua in-
quisicion y apropiacion critica. A estas dos versiones se refiere Franco Crespi, dicien-
do: “Cuando laverdad se concibe como posesion, laresponsabilidad hacialos demas se
vuelve paternalista, pues quien cree poseer laverdad no solo tiene que erigirse en juez,
sino que también esta convencido de saber [0 que realmente le conviene al otro. En
cambio cuando la verdad se concibe en ese sentido en que estamos implicados desde €l
principio, la responsabilidad hacia el otro se manifiesta como un respeto absoluto por
su diferenciay una deuda infinita respecto aél”. *

Este proceso de continua inquisicion y apropiacion critica no puede ser realizado
aisladamente, en €l solipsismo de una mente y de una subjetividad. Como lo sustentd €l
ultimo Wittgenstein, el origen de la verdad objetiva debe encontrarse en € camino de la
comunicacion interpersonal, porque solo este tipo de comunicacion (el acuerdo
intersubjetivo) proporciona una pauta de objetividad, un criterio de base de laverdad, en
el ambito cognoscitivo. Para entendernos unos con otros, sostiene este pensador, necesi-
tamos estructuras de conceptosy puntos de referencia, alos cuales se pueda gjustar 1o que
nos decimos unos a otros. En una pagina de notoriedad de sus “ I nvestigaciones Fil 0sofi-
cas’, Wittgestein afirmaque “ un estado interior necesita de un criterio exterior. Esto pue-
de expresarse diciendo que no podemos tener un conocimiento de un estado interior sin
un punto publico de referenciaen relacion a cua € concepto puede explicarse’. Enten-
der € criterio de un concepto es entender |o que constituye las condiciones en las cuales
se aplica con propiedad € concepto, y estas condiciones deben ser publicas.®

En este horizonte debe recordarse también la contribucién realizada por |a herme-
néutica, situandose més alla de la subjetividad, en una conversacién consigo mismo
inseparable de una conversacion con “el otro”. Para Gadamer, “ Unicamente € refuerzo

% citado en Bércena, F: “El oficio de la ciudadania’. Paidés, Barcelona 1997 p. 30
% Hamlyn, D. W. “La objetividad”, en Dearden, R.F. et al, “Educacion y desarrollo de la
razén. Formacién del sentido critico”. Narcea, Madrid 1982: 234 ss.
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del otro en contra de uno mismo”,... “el darle a otro validez frente a uno mismo” pero,
“darsela uno”, es lo que ofrece la posibilidad de comprension, porque me pone en €l
“esfuerzo del pensamiento que el otro hizo y me interrogo por sus razones, las compar-
tiré 0 no, pero paso por su misma experiencia.” Esto no significa sdlo reconocer las
limitaciones de la propia perspectiva, sino que exige también ir més alla de las propias
posibilidades a través de un proceso dial 6gico, comunicativo y hermenéutico” ¥

Jaime Nubiolatambién afirmaque laobjetividad de laverdad estaintrinsecamente
vinculada con el carécter publico del pensamiento, con el caracter solidario, social, del
lenguaje, y con el caracter raciona de larealidad. “Los tres elementos —pensamiento,
lenguaje y realidad- que intervienen en la discusion acerca de la verdad se confieren
sentido reciprocamente en su interrelacion, y esa constelacion de sentido se establece
mediante la comunicacién interpersonal”. Reconocer esta dimensién comunitaria de la
verdad acentlia tanto su caracter dialégico y publico (la objetividad de la verdad tras-
ciende las perspectivas subjetivistas y particularistas, por |0 que es necesariamente
ecumeénica), como su caracter abierto en el tiempo y en la historia (nos demanda crecer
en su comprension y en larenovacion de sus formas de expresion) (2001: 29 y 46).

Frente alas versionesilusorias del racionalismo cartesiano y su pretension de esta-
blecer la actividad racional como una busqueda individual de fundamentos, sostene-
mos que €l florecimiento delarazony el descubrimiento de laverdad solo acontecen en
el marco de referencia de comunidades de investigacion, insertos en una tradicion de
aprendizaje que proporciona criterios para eval uar |os mismos, donde lablsquedadela
verdad es unatarea cooperativa, en una comunidad de didlogo que se desarrolla some-
tiendo al libre y mutuo escrutinio las evidencias y fundamentos en que se basan las
nuevas proposiciones, pero mas fundamentalmente, mediante |la resolucion razonable
de problemas con los datos y teorias disponibles en cada momento. (Véase, J. Nubiola,
2001: 56-64)

La pretension de verdad —como dice Jaspers— se varealizando en la comunicacién,
en una busqueda con otros, pregunténdose y examinandose. Porque reconocer que hay
cuestiones en las que, por su naturalezay complejidad, no se conoce unadnicay defini-
tiva verdad, no puede significar que debemos renunciar a buscarla. El educador debe
ensefiar €l deseo de averiguar laverdad, de “penetrar larazon de las cosas’ —en térmi-
nos de Charles Peirce- como animacién de la existencia, tanto la personal de cada uno,
como de la experiencia colectiva de la especie humana. La blsqueda de la verdad no
debe agotarse en lo intelectualista, debe ser vital, aspirando a descubrir un horizonte de
sentido paralapropiaviday paralacomunion con los otros. Lainvestigacion sobre la
verdad debe trascender el como se comprende el mundo y se expresa la realidad, para
recorrer las posibilidades que tiene la razon de descubrir la esencia de las cosas. La
verdad es un cuerpo vivo, gque crece y gque esta abierto a proceso de generacion de
nuevos saberes y conocimientos. En cada “genuino esfuerzo intelectual hay algin as-
pecto luminoso del que podemos aprender, de que la verdad humana es el esfuerzo
acumul ativo construido entre todos mediante una historiamultisecular deintentos, erro-
res, rectificacionesy aciertos’ ( Nubiola, 2001: 27).

3 Hans — Georg Gadamer: “El giro hermenéutico”. Cétedra Madrid, pp 22-23.
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El criterio que deberia orientarnos es que, si bien no es posible aspirar a poseer la
verdad como un conocimiento absoluto y definitivo, ello no nos exime de buscarla
como ampliacion de la comprension de sentido. Esta es unaforma més modestay pru-
dencia de comprension de la verdad -entendida como tarea enraizada en las préacticas
comunicativas de los seres humanos- pero compatible con una educacion sin dogmas.
Dewey ya establecia, en este sentido, que si uno se ocupa de la libertad, entonces la
verdad se ocupara de si misma. Esto es, que esa busgueda de |0 verdadero consiste en
exponer el proceso a un encuentro abierto de opiniones libres.®

Pierre Furter, en “Educaciony vida’, sefialaba que laautoridad de que esinvestido
€l educador por lasociedad deriva de que él mismo se somete alaautoridad de un valor,
sobre todo al valor de la verdad. Su autoridad sera justay legitima sélo si sirve aese
valor, s muestrafidelidad al valor universal de laverdad. Advertia, entonces, sobre la
deformacién que se produce cuando €l profesor pretende capitalizar parasi la autoridad
del valor, haciendo de su ensefianza su medida absoluta, por la via de identificar sus
ensefianzas con el valor de la verdad. Se hace a si mismo duefio e intérprete de la
verdad, desde una concepcion patrimonial o monopolizadora de la misma. Cualquiera
sea su lugar funcional, docentesy alumnos deben someterse por igual alaautoridad del
valor. Por ende, cuando el profesor recorre €l proceso de identificacidn de su ensefianza
(e implicitamente de é mismo como su portador) con €l propio valor de la verdad, en
esa auto-atribucién, transforma su autoridad en autoritaria, porque monopoliza el valor
de la verdad y no admite, consecuentemente, que otros tomen parte en su blsqueda
comun ni que haya posible verdad fuera de él.

En este punto vale la pena volver a uno de nuestros mayores pensadores. José
Enrique Rodo, desde una perspectiva diacrénica de la existencia, nosincitaaun perpe-
tuo renacer, a un movimiento de renovacion, aun vuelo de lalibertad que cada genera-
cion y cadaindividuo debe cumplir en la corriente de la vida para alcanzar nueva ver-
dad. En una sugestiva pagina de “Motivos de Proteo”, Rodo previene “Contra el abso-
lutismo del dogma revelado de una vez para siempre, contra la fe que no admite vuelo
ulterior a horizonte que desde el primer instante nos muestra’. En el cuadro culminante
de“ladespedidade Gorgias’, distingue entre “ensefiar la verdad y ensefiar el amor ala
verdad” y alecciona sobre la delicada mision del docente. Desventurado —afirma— €l
maestro a quien repugna anunciar, como el Bautista, al que vendra después de él, y no
dice: “é (alumno) debe crecer; yo ser disminuido”.* Por eso funda dogmas inmutables

3 Es célebre el pensamiento de Milton segln el cual ser intolerante por €l temor de quelo
falso puede prevalecer sobre lo verdadero es un insulto alaverdad: “alin cuando todos los vien-
tos doctrinales fueran dejados libres para que soplaran sobre latierra, la verdad permaneceriaen
el campo: autorizando y prohibiendo la insultamos, pues ponemos en duda su fuerza. Dejemos
que luche contra lo falso. ¢Se ha sabido alguna vez que la verdad tuviera la peor parte en un
encuentro librey abierto?’

% | a Dra. Mercedes Rovira nos Ilamé la atencién sobre el mismo mensgje en los evange-
lios. Seglin San Mateo Jesucristo deciaa sus apéstoles: “ ustedes no deben pretender que lagente
los llame maestros, porgue todos ustedes son hermanosy tienen solamente un Maestro...El més
grande entre ustedes debe servir a los demés. Porque el que a si mismo se engrandece, sera
humillado; y € que se humilla, serd engrandecido”. (San Mateo, 23)
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aquel que viene a poner yugo y marca de fuego. De ahi que adviertaalosjovenes. “la
doctrina del maestro no la améis sino mientras no se haya inventado para la verdad
fanal més diafano”. Previene: “Lasideas llegan a ser carcel también, como laletra’...
“pero hay algo que vuelamas que lasideasy es el espiritu de vida que sopla en direc-
cionalaverdad”. El pensador nosrevelaque su ideade laverdad radicaen laexperien-
cia vital, que en pensamiento es uno mismo con la corriente de la vida, que es una
blsgqueda permanente sin que se pueda agotar su tesoro. Al conocer la realidad no la
agotamos, siempre queda més realidad por descubrir, siempre es posible ensanchar
nuestro conocimiento en el futuro. Hace decir por ello a maestro en su pardbola: “Yo
os fui maestro de amor: yo he procurado daros €l amor de la verdad; no laverdad, que
es infinita. Seguid buscandola y renovandola vosotros, como € pescador que tiende
uno y otro dia su red, sin mira de agotar al mar su tesoro. Mi filosofia ha sido madre
para vuestra conciencia, madre para vuestra razén. Ellano cierrael circulo de vuestro
pensamiento”.
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Tercera Parte
EDUCAR EN VALORES

RAZONESY ENFOQUES
DE INTERVENCION PEDAGOGICA






VI. Razonesy criterios paraeducar en valores

Daniel J. Corbo Longueira

VI.1. LA DIMENSION AXIOLOGICA DE LA EDUCACION*

Ladimension axiol 6gica es un componente intrinseco e ineludible del concepto de
educacion. En virtud de ello necesitamos reivindicar la funcién ética de la escuela'y
fortalecer la dimension formativa del actor educador, postergadas en los Ultimos tiem-
pos por la preponderancia de un enfoque técnico-academicista. No pocas veces hemos
caido en una unidimensionalidad gnoseol 6gica del aprendizaje. La prevalencia de una
concepcion instrumental del conocimiento, afincada en una epistemol ogia positivista,
nos hallevado ainstruir en toda suerte de habilidades técnicas y destrezas socio-profe-
sionales, con grave descuido de la dimension moral de la educacion y de una concep-
cion integral de la formacion de la persona. Hemos valorado excesivamente la razon
instrumental, pero quedamos“en ayunas’ en el dominio delas motivacionesy finesque
gueremos gobiernen y den sentido a nuestras vidas.

También desde unavision estrecha de laicismo y de una malentendida neutralidad
como evitacion, €l campo de los valoresy ladimension moral de la personafueron, en
ocasiones, relegados a la esfera privada, arrinconados como un asunto de juicio de
valor subjetivo o como algo que los alumnos pueden adquirir por si mismos, sin la
mediacion de una accion pedagoégica explicitay sistemética de la escuela. De ahi que,
como dice Victoria Camps (1996): “Si la Educacién ha de proponerse no solo lains-
truccion en unas materias, sino laformacion de las personas, es urgente que incorpore
explicitamente |os val ores éticos que hoy juzgamos basicos y fundamentales’. EI com-
ponente ético y moral de cada personahade ser desarrollado y potenciado por laeduca-
cion, en condiciones equiparables al trabajo que se realiza en otros ambitos o areas
curriculares (como en el de las habilidades cognitivas, instrumentales o tecnol gicas).
Educar desde unavisién integral de la personarequiere €l desenvolvimiento sisteméati-
co detodas sus dimensiones constitutivas, y ladimension éticaes una de las fundamen-
tales. Oliveros Otero dice a respecto: “La educacion tiene un sentido personal y un
sentido unitario. No se educa la naturaleza humana, sino cada persona humana, es de-
cir, cada realidad subsistente en esa naturaleza. Y no se educa algun aspecto del hom-
bre: se educatodo el hombre” (1981: 32). Apostamos aun concepto formativo y convo-
camos a no caer en un reduccionismo de la educacion como mera instruccion.

* Una version primaria de este texto se publicé en Revista “Educar” N° 11, Montevideo,
julio 2002; y ANEP-PEVA: “Documento de referencia para una experiencia de Educacion en
Valores’, 2003.
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En palabras de Escamez y Ortega (1986:16): " Nosotros creemos que si €l proceso
educativo no consigue personas que tengan predisposiciones parainterrogar e interro-
garse sobre larealidad que lesrodeay sobre ellos mismos, predisposiciones para enjui-
ciar criticamente lainformacion recibida, habria que suprimir lo de educativo”.

Podemos afirmar que lamoral es ineludible en tanto todos |os seres humanos he-
mos de elegir entre posibilidadesy justificar nuestra eleccion. En este sentido, decimos
gue ladimension moral es constitutiva de la educacion, en un doble sentido: porque no
puede concebirse una accion educativa donde no esté implicado de algiin modo un acto
de valoracién (de una opcién por encimade otras alternativas) y porque no puede pen-
sarse a cada persona en sus interacciones con otrasy con larealidad de lavida, sin que
la presencia de valores -que nos sirven de horizonte referencial y nos constituyen- en-
tretejalas mismas. La presenciade los valores es |o que hace que un proceso educativo
lo searealmente: «Si no es a partir de los valores no hay posibilidad alguna de llevar a
cabo un proceso educativo. No existe el hombre biol gico, desnudo de cultura, de valo-
res desde | os cual es exige ser interpretado. Acercarse al hombre, conocerlo, entenderlo,
significa interpretar el mundo de significados o valores a través de los cuales todo
hombre se expresa, siente y vive, y el sistema de actitudes ante la vida que le dan
sentido y coherencia. Significacontemplar al hombre en su historia, en su propio habitat
fuera del cual seriadel todo inconcehible: Por ello los valores son contenidos, explici-
tos o implicitos, inevitables en la educacion» (Ortega-Minguez-Gil: 1994)

El filésofo José Luis Aranguren (1958) nos ha legado una conmovedora explica-
cion sobre la forma de ser y entender la existencia humana. Sostuvo que la primera
condicion de lapersona, por € simple hecho de serlo, por estar dotadade inteligenciay
libertad, es ser “constitutivamente moral”. Sereferiaalamoral “como estructura’ dela
personalidad, como algo constitutivo de su naturaleza, previa alabondad o maldad de
sus actos concretos. Porque la vida no se nos da determinada sino como algo por hacer. *
El futuro permanece siempre abierto. En virtud de ello estamos Ilamados a recorrer €l
camino de valorar y actuar en consecuencia. Nuestra misma vida es, en definitiva, un
gjercicio de la capacidad de discernir entre lo bueno y lo malo, lo mejor y o peor. Esa
capacidad de eleccion, esevivir lavida como proyecto, como constante quehacer, tanto
en €l periplo vital de nuestros dias como en su acepcion concreta, acto tras acto, eslo
gue en definitiva nos justifica, o que dota de sentido a nuestra vida. Afirmar que la
persona es “constitutivamente moral” no quiere decir, por cierto, que es incapaz de
actuar inmoralmente, sino que lavida humana no es previamente determinadani defini-

1 Losanimalesyanacen viejos. Estan siempre hechos, determinados por su codigo genético,
concretado por el ambiente. Herencia-estimulo-respuesta: determinismo y necesidad. El huma-
no, en cambio, es un ser inacabado. Siempre esta por hacer. Es imprevisible porque, si bien es
condicionado por multiples factores, nunca esté determinado por ninguno. “El hombre esimpre-
visible porque no se halla encerrado en € circuito ‘un estimulo, una respuesta’, sino que vaga-
bundea en €l juego desconcertante de ‘un estimulo, varias respuestas . El hombre es un animal
gue tiene que hacerse, tanto como s quiere como s se resiste... Es un animal proyectivo; su
mundo originario de los proyectos del yo, no es un mundo de objetos terminados, sino un abso-
luto de la experiencia siempre inconclusay, por tanto, abierta” (O. Fullat, en Jordan-Santolaria:
1995; 29-30).
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dapor algo o alguien ajeno al sujeto que vive. Quiere decir que, por esencia, lavidaes
un proyecto. 2 Pero, ademas, en esa necesidad de tener que llegar a ser, requiere
complementariamente un sentido delamoral como contenido, esto es, dellegar aser en
tanto que bueno o malo, justo o injusto.

Victoria Camps (1996:16), en esta misma linea de reflexidn, expreso: “ Lavida hu-
mana es congtitutivamente moral, no solo en el sentido de Aranguren, segin € cua so-
mos morales porque nuestra vida esta por hacer, no se nos da determinada, sino también
porque el proyecto devida, individual y colectivo, se configuranecesariamente en torno a
unos ideales, a unos valores, que, finalmente, 0 son éticos o estan contrala ética’.

Fundado en lo expuesto, podemos decir que €l papel de la educacién en valores es
facilitar aquel tipo de aprendizaje humano que permite apreciar los valores (Miquel
Martinez: 1998; 41). Si la educacién ha de preparar para la vida, segin una comun
atribucion de finalidad, no puede hacer a un lado lo que constituye parte de la esencia
misma de la persona, no puede prescindir de promover a educando como agente que
dota de sentido a lo aprendido, de capacitarlo para el gjercicio del discernimientoy la
apreciacion de valores, de equiparlo con las competencias para ser “uno mismo”, esto
es, constructor de un proyecto de vida moralmente auténoma.

El concepto de educacion va siempre asociado a la idea de optimizacién humana,
aun sentido de desarrollo perfectivo delapersonaen todas sus dimensiones (codificativa,
adaptativa, proyectiva o introyectiva), que deben ser activadas en el proceso de cons-
truccién del sujeto moral. Esto debe hacerlo capaz no sdlo de encontrar su lugar en €l
mundo, sino ser autor de su viday un protagonista en la recreacion de valores éticos
para la convivencia democrética. La educacion, como tipo de relacién comunicativa,
afirma la intima conexion ente educacion y valores, porque la optimizacion implica,
siempre, recurrir a un fondo axiolégico o sistema de valores. Pero para que esos ele-
mentos de valor presentes en esos vinculos se activen y cumplan su proposito perfecti-
VO, Se requiere que la accion educadora esté especificamente orientada por esa finali-
dad. Es decir que la dimension intrinsecamente ética de |a educacion debe derivarse de
los propositos de su practica. El fin de la educacion no es meramente cambiar a los
alumnos sino desarrollar y cualificar sus vidas conforme acriterios de valor (O. Fullat,
en Jordan-Santolaria, 1995:29).

Laéticano es, en este caso, un factor de regulacion externo de la accion educado-
ra, sino algo que caracteriza su natural eza, que provee una de sus dimensiones constitu-
tivas. Y lo es, en tanto la educacion se aboque a unos propositos, a unaintencionalidad
dirigida a suscitar en el sujeto un crecimiento de su plenitud humana.® La educacion

2Margalit en “Lasociedad decente” (1997, p 66) sostiene que “|as personas merecen respe-
to no por el grado de poder que tengan para cambiar su forma de vida en €l futuro, sino por la
posibilidad misma de que puedan ser capaces de cambiar. Por tanto, respetar alos seres humanos
significa no dar a nadie por perdido”. Las implicancias para la tarea docente de este “no dar a
nadie por perdido” son indiscutibles

3 Un estudio técnicamente bien sustentado de la dimension ética de la educacion puede
encontrarse en Bércena, F. — Gil, F. — Jover, G. La escuela de la ciudadania. Educacion, éticay
politica. 1999, Cap. I.
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entablaunarelacion pedagogi ca especifica, que debe promover a educando como agente
gue acrecienta su competencia para valorar moralmente la realidad y proveer a sus
decisiones de una dimension humanizadora.

" Ayudar pedagdgicamente a humanizar las decisiones adoptadas supone conside-
rar a educando como agente de un proyecto de vida moralmente auténomo, no en €l
sentido de legitimar cualquier posicion por ser personal, sino porque cualquier inter-
vencion solo es pedagdgicamente correcta si incrementa su soberania persona frente a
un contexto plural y tolerante” (Béarcena—Gil-Jover:1999:38).

De ahi la necesidad de reivindicar la concepcién humanista que presidio tradicio-
nal mente la educacién nacional, y reconocer la importancia que tiene afirmar ese pro-
posito de rescatar su dimensién axioldgicay su proyeccion ética.

V1.2. CONDICIONES PARA UNA EDUCACION EN VALORES

Laescuela, toda escuela, en diversas perspectivas, siempre educa con referencia
a valores. Es decir, organiza actividades de aprendizaje, realiza précticas o dedica
esfuerzos a ejercer unaaccion formativaquetiene siempre, quiérase o no, implicancias
éticas.

Con mayor o menor intensidad, laeducacion en valores esta presente en |as practi-
cas de nuestros centros de ensefianza. Aun en forma no programada o de manera in-
consciente, esa perspectiva obra por accién de presencia derivada del mundo de rela
ciones, de climas, por efecto de las normas y de las actitudes de los sujetos en sus
formas de comunicarse o de estar con los otros.

Como dice Amy Guttman (“La educacion democratica’, 2001: 75): “ ...|os nifios
no dejan sus almas en casa cuando van a la escuela y las escuel as, de muchas maneras
significativasy sutiles, no pueden desentenderse del cuidado de las almas de los nifios.
Aungue las escuelas eviten todas las asignaturas que traten explicitamente la educa-
cion moral o civica, siguen participando en la educacion moral en virtud de su“ curri-
culo oculto”, practicas no curriculares que sirven para desarrollar el carécter y las
actitudes morales de los estudiantes. Las escuelas desarrollan el caracter moral al
mismo tiempo que tratan de ensefiar habilidades cognitivas basicas, al insistir en que
los estudiantes se sienten en sus sillas (al 1ado de estudiantes de distintas razasy reli-
giones), levanten la mano antes de hablar, entreguen sus deberes a tiempo, no
holgazaneen en los pasillos, sean deportivos en el campo de juego y cumplan otras
muchas reglas que ayudan a definir el caracter de una escuela...”

Conviene realizar una distincién entre la educacion sociomoral y la ensefianza
de lasrestantes disciplinas. Mientras la matematica, |as ciencias naturales, la histo-
ria o las capacidades técnicas y destrezas profesionales no se aprenden en cual quier
contexto ni por impregnacion, sino a través de un aprendizaje especifico en ambi-
tos formal es de educacién, otra cosa acontece con la educacion moral y ciudadana.
En la medida que el aprendizaje socio-moral esta presente en los contextos
relacionales y sociales de |os sujetos, gjercen unaincidencia configurativa la fami-
lia, el trabajo, la comunidad, los medios de comunicacion, las instituciones religio-
sas y politicas. De este modo, siendo inexcusable para la escuela su papel en la
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formacidn éticade laciudadania, esaresponsabilidad es compartida con otras agen-
cias de la sociedad. En ocasiones su accion debe erigirse en contrapunto, cuando
algunos de esos agentes gjercen unainfluencia inconveniente que desanda el cami-
no realizado en las aulas.

Precisamente porque muchas veces debe erigirse en un lugar de resistencia a las
influencias deformantesy alatrasmisién de pautas de comportamiento contraval éricas,
la escuela, a diferencia de estos contextos, debiera ser un espacio donde la ensefianza
en valores se lleve a cabo | Ucidamente, con claridad en lasteorias que informan y guian
su actuacion, y no de manerainformal, incidental, asistematica.

Como sabemos, de manera paralela a las intenciones explicitas recogidas en el
curriculum escrito discurre una dimension educativa encubierta pero efectiva, porque
responde a précticas cotidianas y a unas experiencias persistentes que, a nivel psicol 6-
gico “desencadena una dinamica que tiene como resultado € moldeamiento del alumno
en muchos aspectos que desbordan el significado estricto del curriculum escolar”. Es
claro que estos efectos pueden ser congruentes o contradictorios con los objetivos y
propdsitos declarados por la educacion institucionalizada, como dicen Gimeno Sacris-
tan y Pérez Gémez (1989: 15-17).

La opcidn de politica educativa a la que nos enfrentamos no es, por lo tanto, si las
escuelas deben educar en valores, porque en mayor 0 menor medida todas |o hacen,
sino como educamos y qué tipo de educacion en valores deberiamos |levar a cabo.

Un primer problema es que esainfluencia, que obra por accion de presenciay por
impregnacion, en unos casos, 0 por inmersion en otros, es la més de las veces incons-
cientey, por ello mismo, no se nos develan sus supuestos implicitos. Generalmente,
este tipo refleja précticas donde no se gobiernan las operaciones que intervienen, sino
que éstas vienen condicionadas por ritmosy légicasintuitivasy rutinarias. EI educador
trae al aula sus propias concepciones, habitos, saberesy creencias, por lo que su trabajo
docente estard siempre mediado y atravesado por los valores propios de que es porta-
dor, muchas veces inconscientemente. En todos los campos de la formacion humana,
pero especialmente en este de los valores y |a personalidad moral —por susimplicancias
ideoldgicasy lacomplegjidad controversial delos asuntos que involucra su tratamiento—
es ética y pedagdgicamente necesario hacer transparente 1o que esta “oculto”, hacer
visibles y explicitas las intencionalidades y concepciones que guian esta ensefianza,
colocar “encimadelamesa’ para“mostrar” lo que estadebajo, implicito, enlasrelacio-
nes, los vinculos y los mensgjes verbales y no verbales que proyectamos conciente o
inconscientemente en nuestra accion educadora

Como dice Edith Litwin, “Laadopcion por el docente de unaperspectivaaxiol gica
incide en las formas de vinculacion con el conocimiento cuya interiorizacién se propo-
ney por tanto, tiene también su expresion en la construccién metodoldgica’ (1997:66)
Esto significa que paralaelaboracion de estrategias de aprendizaje, € educador realiza
opciones y privilegia unas perspectivas conceptuales y unos criterios axiol dgicos por
encima de otros. Desde la permanente reflexion sobre su practicay desde su ética de
educador, el docente debe caminar en el sentido de explicitar (como “lector privilegia-
do”) el curriculum oculto, asi como justificar y dar razén de sus opciones y
posicionamientos.
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En muchas ocasiones opera una fragmentacion del proceso global de laensefianza,
segmentando |os fendmenos de aula de lasrestantes précticasy culturasinstitucionales,
donde muchos caracteres son modelados por inmersion, sin que se logre gercer un
control consciente de sus efectos ni esclarecer |os marcos conceptualesy las metateorias
éticas y educativas que portan. El resultado de estas segmentaciones es un centro edu-
cativo que no logra proveer alos alumnos de mensajes coherentes, dereglasclarasy de
un orden institucional que refleje una escala de valores definida. En la representacion
de los estudiantes, esta ausencia de certezas y las disfuncionalidades del marco
institucional condicionan la configuracion de la cultura escolar de los jévenes, y moti-
van la internalizacion de pautas de diversas subculturas juveniles, que “colonizan
semidticamente” la vida institucional y relegan a un lugar subordinado la actividad
formativa 'y de socializacion en valores. Cuando esto acontece, no es posible cumplir
con las funciones propias de educar porque no existen condiciones basicas de
“educabilidad” de los alumnos como pre-requisito, que la tornen posible en cualquier
area curricular, pero mucho menos en lo que hace ala personalidad moral.

Unaformacion tan complejay delicada no puede hacerse depender de actuaciones
puntuales o individuales de un docente que aborda aisladamente la tarea, mas aln si
esta accion es contrarrestada por actuaciones de otros profesores. Uno de |os gjes para
desarrollar en condiciones apropiadas |a educacion en valores es comenzar a pensar en
laidea de equipo einstitucién, en la docencia como un colectivo profesional y no en €l
docente como un profesional individual. Esta perspectiva es particularmente necesaria
en la educacion secundaria, donde €l liceo se ha convertido en un lugar de alto transito
de profesores, y para los alumnos, en una sucesion numerosa de materias impartidas
por diferentes docentes, cada uno con enfoques, criterios, modalidades y exigencias
muy diversas. Esto se manifiestaen discursosy précticas encontradas, que provocan en
los alumnos variadas disonancias y confusién alahora de elaborar su arquitectura con-
ceptua y su matriz de valores.

Como sostienen Ortega y Minguez (2001:32-33): “La educacion en valores
sociomorales no puede ser objetivo de un profesor aislado. Se hace necesariala accion
concertada del conjunto de profesores que permita la permeabilizacidn de los conteni-
dos moralesy civicos en las disciplinas que configuran €l curriculo”. Claro esta que no
postulamos una uniformidad de enfoques ni un pensamiento Unico -lo que serialanega-
cion misma de lafinalidad formativa, que requiere libertad y diversidad-, pero si, para
gue ésta pueda realizarse, sostenemos la necesidad de construir un consenso basico
sobre el propdsito educador que guia alainstitucion.

Un centro escolar educa en actitudes y valores, mas por €l ambiente y relaciones
vividas en la organizacion que por |o que aisladamente ensefia cada profesor en su aula.
La educacion en valores requiere, por eso, hacer del centro educativo un proyecto,
como accion educativa comun, mas que un “ proyecto centro” como documento (Boli-
var, 1998:60).

Entonces, € problema aqui no es si la escuela y los docentes educan en valores
porqgue de alguna forma, bien o mal, siempre lo hacen. El asunto es €l grado en el que
son conscientes de que si educan, y €l grado en que se plantean conducir intencional y
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cientificamente esa accion; esto es, de manera organica, sistematicay enmarcadaen un
horizonte tedrico justificable.

A menudo nuestras escuelas si actlian intencionalmente en este aspecto, aprove-
chando un suceso o evento en el grupo de clase, que envuel ve una situacion de conflic-
to moral, o en el tratamiento de diversos temas curriculares, desde la seleccidn de una
lectura hasta la ensefianza de disciplinas o éreas que incluyen temas con connotaciones
morales o civicas o que admiten perspectivas éticas en su abordaje. Esindiscutible que
esos eventos y oportunidades deben ser aprovechados, porque problematizan y ponen
realismo a dilemas morales cuyo tratamiento resulta provechoso para la formacion
axiolégica. Pero es igualmente obvio que una personalidad moral no se configura en
base a acciones intermitentes e incidentales, ni con lecturas espaciadas que no estan
enmarcadas en una concepcion sistematicay orgénica de aprendizaje socio-moral.

El temano es, por tanto, convencer alos docentes sobre la necesidad de una educa-
cion provista de dimensiéon ética, porque ellos hacen cotidianamente esfuerzos en esa
direccidn, aunqgue la frecuencia, intensidad, coherencia e idoneidad préctica tenga un
rango amplio de varianza seglin la sensibilidad, toma de compromiso y formacion pe-
dagdgica de cada maestro o profesor en particular. Sin embargo, esaformacién en valo-
res no siempre es sistematica, ni las escuelas agotan las posibilidades que pueden con-
templarse en un programa integral de educacion en valores.

Como exponen Ortegay Minguez, el valor no se aprende porque se tengaunaidea
precisa del mismo ni claridad de conceptos, sino por € hecho de su traduccion en la
experienciapersona y en lavivenciaintransferible del mismo. “ Solo cuando el valor es
puesto en préactica por el propio educando, cuando tiene experiencia de su realizacion
personal se puede decir que conduce a un aprendizaje o apropiacion del valor”. Pero
para que ello sea posible, el aprendizaje del valor exige “una experiencia suficiente-
mente estructurada, coherente y continuada que permitala exposicién de un modelo de
conducta no contradictoria o fragmentada” (2001:43).

La debilidad de esas intervenciones incidentales, discontinuas o que trabajan un
aspecto parcial de la temética, es que carecen de una accion metédica y sistemética,
organizada en torno a un marco tedrico orientador. Este marco es un requisito para
otorgar coherencia, definir objetivos y derivar desarrollos tematicos debidamente
secuenciados respecto a las diversas etapas del trayecto escolar y con relacién a las
areaso disciplinas del curriculum, que provea unagraduacion de los aprendizajes, acla
re laintencion o propésito que los guiay tenga procedimientos justificables para deter-
minarlos.

El problema de laintegracion de la educacion en valores a curriculum no es tanto
su admisibilidad o conveniencia, por pocos no reconocida, sino cOmo se realiza esa
integracion y si se hace del modo requerido por nuestra condicion profesional de edu-
cadores, esdecir de nuestros conocimientos como expertos, paragarantizar unas condi-
ciones formativas apropiadas (M. Martinez, 1998:78-79).

Como sefiala Gimeno Sacristan (1989:12-20): “programar |a ensefianza supone,
por lo menos, tres operaciones basicas presentes en todo proceso de planificacion y
desarrollo de la accién: 1) explicar aquello que se va arealizar; 2) ordenar los elemen-
tos que intervienen en el proceso, fijar un curso de accion; y 3) justificar (fundar) las

| 247



decisiones que se toman, 1o que supone referir las précticas a esquema tedricos que las
clarifiquen y las guien. Ese esquema tedrico, a su vez, no puede estar desprendido de
los contextos y de las condiciones en que se van arealizar las préacticas.

La carencia de sistematizacion, en el disefio pedagdgico de una accién de educa-
cion en valores, deriva muchas veces en espontaneismo y voluntarismo, y esté caracte-
rizada por la ausencia de pautas de referenciay de esquemas conceptuales, esto es, de
justificacion explicita conociday asumida por €l educador. La préctica necesita de una
ordenacion que supone unavision previade lo que se vaarealizar, derazonesjustifica
das para hacer eso y no otra cosay la eleccidn de unas estrategias congruentes con ese
sentido.
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VII. El contrato moral del docente
y laresignificacion de la finalidad for mativa

Zulma Fassola Brunetto

La Educacion procesa hoy draméticas transformaciones en respuesta a cambios
culturales, sociales, econémicos, cientificosy tecnol 6gicos, que vienen ocurriendo con
ritmo acelerado y efecto globalizador desde la segunda mitad del siglo XX, y en los
ultimos afios, vertiginosamente. Se escuchan voces que denuncian que la escuela! esta
en crisis?. En realidad podria decirse que siempre lo ha estado, pero hoy, principalmen-
te, ainstancia de que | os escenarios social es han cambiado, y 1o han hecho paramal. El
tejido socia se ha fragmentado de un modo severo y complejo y las instituciones son
invadidas por ese contexto. Los sistemas educativos se ven obligados a repensar sus
estructuras y sus culturas, para cumplir asi con su funcién democratizadora, disminu-
yendo los niveles de expulsion de aguellos mas postergados.

Los desafios a los que se enfrentan hoy las instituciones educativas ameritan la
busqueda de alternativas y de aportes que orienten los procesos de cambio. Esta bus-
gueda puede emprenderse desde distintas perspectivas. Estan, en términos generales,
las que creen que lasinstituciones pueden poco ante el determinante contextual einevi-
tablemente lo reproducen; las que usan el pasado como anclgje, las que priorizan los
aspectos organizativos formales; y las que se focalizan en los aspectos mas cualitativos
y complejos de las tramas vinculares de |os actores.

Intentaremos ubicarnos desde esta Ultima perspectiva, en € centro del escenario
donde la educacion se hace préctica de ensefianza: la institucién educativay € aula.
Desde ali, repensar las condiciones necesarias para reafirmar su mision y aproximar-
nos aalgunas claves, para que |os docentes puedan desarrollar sus practicas en sintonia
con los huevos tiempos, ser inmanentemente criticos alahorade cuestionarlas, y sentir-
se autores de proyectos de innovacion educativa sobre una estructura de pensamiento
reflexivo, que les permita ver lanaturaleza hermenéuticay politica de la pedagogia con
unavision éticadel rol y lafuncién. Parafraseando aMiguel Martinez Martin,® urge una
nueva escuela, una nueva formade gjercer y de entender la profesion.

! Notadel autor: Cuando hablamos de escuelalo hacemos en el sentido amplio del término,
como institucion educativa.

2 CARBONEL, J. 2001 La aventura de innovar. El cambio en la escuela, Madrid,
Morata p-13.

3 MARTINEZ MARTIN, M 1998 El contrato moral del profesor. Contribuciones para una
nueva escuela. Bilbao Desclée, p.16.
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Elliot Eisener* sostiene que la educacion no tendra soluciones permanentes para
sus problemas, que no haremos avances espectaculares ni descubrimientos definitivos
gue sirvan para siempre, que nuestras tareas se ven afectadas por el contexto, estan
cargadas de contingencias impredecibles, responden a condiciones locales y son confi-
guradas por aquellos a quienes ensefiamos y no solo por quienes ensefian. Pero, la
complgjidad de estos factores y la incertidumbre de su devenir tienen capacidad de
provocar a la necesidad de seguir pensando sobre como hacer buena a la escuela, y
sobre como pesa lo que alumnos y docentes hacen en ella. Aunque reconocemos las
limitaciones, nos resistimos a pensar que pueden inhibirnos en la blsqueda de miradas
nuevas sobre la escuela, miradas que profundicen en |los aspectos humanos de lainstitu-
cion, miradas que recuperen la potencialidad del efecto establecimiento, el efecto sala
declasesy €l efecto maestro.

Intentaremos mirar ese escenario de la docencia desde e prisma de la Etica y
desde alli tgjer algunas ideas, sobre un aspecto que consideramos esencial para abrazar-
la como profesion y como proyecto de vida: € contrato moral que € docente como
profesional ha de mantener con laeducacién en particular y con la sociedad en general.
Apostamos a que este pueda constituirse en una estrategia potente parafortal ecer en las
instituciones una estructura organizacional colegiada, en la que se den ideas de autoria
grupa alas que la participacién dota del nivel de compromiso necesario parallevarlas
alapracticay sostenerlas.

Creemos que este contrato tacito, como sefla distintivay ala vez producto de la
culturainstitucional, sobre laformade ver y vivir el trabajo docente, puede generar un
compromiso mancomunado con el bien comn, para la formacion de una ciudadania
democrética, pero, antetodo, paraformar buenas personas. Como dice Miguel Martinez
Martin, & “Pensar en la escuela como un espacio en el que la formacién ciudadana es
clave, significa procurar formar personas capaces de construir sus diferentes identida-
despersonalesy colectivas, y capacesde vivir juntasy de sentir realmente solidaridad y
tolerancia activa con otras identidades, a partir de una construccion activa de lo que
somos, delo que sentimosy de los cddigos cultural es que envuel ven nuestras experien-
ciasy realidades vitales’.

En una aproximacién primaria, concebimos e contrato moral del docente como €l
resultado del esfuerzo, en € seno de las ingtituciones, por asumir acuerdos, negociar
€ONSensos para un pacto comun, para una alianza que se inscribe en € conjunto de nor-
mas, valores e ideales que sustentan a la educacion, en una sociedad, en un lugar y un

4EISNER, E. 2002 La escuela que necesitamos Buenos Aires, Amorrortu p. 20

> Nuestrainspiracién:” Laéticainspirael conjunto de las actividades pedagdgicas que en su
seno, amenudo, parecen tener que ver con opciones técnicas. No existe un dispositivo, un méto-
do de trabgjo, ni una simple inflexién de voz que no tome partido, a su manera, a favor de la
aparicion de sujetos capaces de reconocerse unos a otros como tales o que, a contrario, fomente
laintolerancia, larivalidad partidista, la utilizacion de los demas para fines propios . La exigen-
ciaéticaesalavez lapiedraangular y el ge central de lo pedagdgico” PHILIPPE MEIRIEU,
2001 La opcion de educar. Eticay Pedagogia. Barcelona, Octaedro p.175

6 MARTINEZ MARTIN, M 1998 Obra citada p.16
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tiempo que guia los actos del profesional de la docenciay en e que, metaforicamente,
este encuentra unafuente inagotable de fuerzade &nimo,” para abrirse alarelacion peda-
gogica como guiadel proceso de ensefianza, como gestor de lainformacion y como mo-
delo de actuacion, ala par de auto conformarse como personay como profesional.

Estamos pensando en un contrato moral que el docente deberia contraer ante todo
consigo mismo, esforzandose por realizar un trabajo interior de autoconocimiento, de
clarificacion de valores y de una sostenida autovigilancia para actuar acorde con un
nucleo ético generador de circulos virtuosos y superadores.

Todo contrato nace de la constatacion de unadebilidad® . Es por ello que el esfuer-
zo moral implica conocer nuestras propias trampas interiores, re-conociendo nuestras
zonas oscuras, yendo a encuentro de nosotros mismos por la préctica de la autocritica,
dandonos permiso de ser diferentes y aceptando las consecuencias de lo diverso, y
desde ali abrirnos a aquellos con los que interactuamos. Ser un buen docente requiere
de la busgueda permanente del perfeccionamiento y esa es una tarea vitalicia sobre si
mismo®. Serialamisién esencial sobrela que se apoya el resto de las metas: dignificar
cadadialaprofesiony lasinstituciones en las que ella cobra sentido. Al respecto, Andy
Hargreaves® dice que el desarrollo personal puede degenerar facilmente en la
autoindulgencia y adoptar formas trivializadas. Pero, si se evita el aislamiento y se
fundamenta en concepciones del bien y del bienestar de los otros, en las necesidades
personales de otros, y se conecta con €ellas, pueden obtenerse importantes beneficios
morales.* “En la ensefianza la asuncion de este giro interior hacia el desarrollo perso-
nal y una mayor autenticidad puede tener consecuencias educativas extremadamente
positivas, si |os profesores son capaces de poner en relacion las satisfacciones persona-
les e interpersonales que tienen con sus alumnos y colegas con objetivos morales de
carécter més genera y con las realidades micropoliticas de las organizaciones en las
gue se desenvuelven” .22

"ORTEGA Y GASSET, JOSE ¢Por qué he escrito? El Hombre a la defensiva Obras com-
pletas. Tomo IV p. 72: “Me irrita este vocablo “mora”, Me irrita porque en su uso y abuso
tradicionalmente se entiende por moral no sé qué afiadido de ornamento puesto alaviday ser de
un hombre o de un pueblo. Por eso yo prefiero que el lector lo entiendapor [o que significa, no en
la contraposicién mora-inmoral, sino en €l sentido que adquiere cuando de alguien se dice que
esta desmoralizado. Entonces se advierte que la mora no es una performance suplementaria y
lujosa que el hombre afiade a su ser para obtener un premio, sino que es el ser mismo del hombre
cuando esté en su propio quicio y vital eficacia. Un hombre desmoralizado es simplemente un
hombre que no esta en posesién de si mismo, que esté fuera de su radical autenticidad y por ello
no vive su vida, y por ello no crea, ni fecunda, ni hinche su destino”.

8 PRZESMY CKI, HALINA ( 2000) La Pedagogia del contrato. El contrato didactico en la
educacion. Barcelona Editorial GRAO p. 10.

® MEIRIEU, P 2001dice: “Nunca existird|a noche del hombre consumado” Obra citada.
p. 31

WHARGREAVES, A.1996 Profesorado cultura y postmodernidad. Cambian los tiempos
cambian los profesores Madrid Morata p. 103

1 TAYLOR,C 1991 citado por HARGREAVES, A.1996 Obra citada p. 103

2 HARGREAVES, A.1996 Obra citada p. 103
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Si €l origen del contrato eslaintuicion o la constatacion de una debilidad o de una
amenaza paralograr cumplir con la mision de educar, su futuro debe ser unafortaleza.
Y esaesunatareadetodalavida, porque “laéticano esago que exista de entrada, que
se de con los diplomas, es una exigencia dificil que nunca se conquista de manera
definitiva’ 3

¢Como se genera esta alianza con la mision de educar que debe cumplirse con
eficacia* en cadaunade las aulas? ¢Es producto de la vocacién? ¢Sélo hay que descu-
brir esafuerzainterior y fortalecerlaen el diaadia paratener compromiso moral con lo
gue hacemos? La potencialidad del concepto de contrato moral supera esta interrogan-
te. Creemos que lavocacion es méas una decision racional que un [lamado sobrena-
tural o un designio fatalista. Nace como posturamoral en lainteraccion delasinstitu-
ciones, en € trabgjo cotidiano de afrontar la préactica®, con los pares, en los equipos
docentes cuyos integrantes se fortalecen mutuamente con el intercambio y la
concertacion. La vocacion concebida como mera pasion carece de fuerza explicativa
para dar significado a los términos del contrato moral del docente. No alcanza desear
ser docente; la recompensa intima de la entrega se encuentra en querer ensefiar y en
hacerlo bien en situaciones de inmediatez e incertidumbre extremas. Esto requiere del
docente aprendiz en contextos institucionales donde el gje es o pedagdgico; aprendiz
en lasrelacionesy en la participacion en lavidainstitucional.

Dice Graciela Frigerio® que cada institucién posee rasgos de identidad y sefias
particulares que le son propios, los cuales constituyen y simultaneamente son
aprehensibles en la cultura institucional. Concebimos entonces el origen y lugar del
contrato moral en una cultura institucional que evolucione hacia la concertacion
colaborativa, donde se articulen las relaciones entre |os docentes a través de |a partici-
paciony el didogo, generando narrativas donde instalar proyectos.

Siguiendo a Frigerio, entendemos por culturainstitucional aaquellacualidad rela-
tivamente estable que resulta de las paliticas que afectan a lainstitucion, de las précti-
cas de los miembros de un establecimiento, y de su conducta organizacional. A partir de
este marco conceptual, intentaremos comprender como el contrato moral influye, desde
laculturainstitucional, en el modo en que esas paliticas, esa conducta organizaciona y
esas préacticas son percibidas por los docentes, dando un marco de referencia para la
comprension de las situaciones cotidianas, orientando e influenciando las decisionesy
actividades de todos aquellos que actlian en ella.

Creemos que en unainstitucion donde prima una cultura caracterizada por el indi-
vidualismo insular de los docentes, encapsulados en el secretismo intimo del aislamien-
to en las aulas, o por la balcanizacion en la disciplina, se determina la debilidad del

3 MEIRIEU, PHILIPPE, 2001 Obra citada. p.23

14 Nota del autor. Cuando nos referimos a eficacia estamos pensando ante todo en el com-
promiso del docente con el reconocimiento de la ateridad del educando y en la responsabilidad
que le cabe en la gestion de la asimetria de la relacion pedagogica.

B HANSEN, D.T. 2001 Llamados a ensefiar Barcelona ldea Books p. 61

1 FRIGERIO, G. et a 1992 Las instituciones educativas. Caray Ceca. Buenos Aires Tro-
quel. p.35
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equipo docente y su inoperancia paraasumir el esfuerzo de involucrarse en un contrato
moral de compromiso con unavision compartida de lainstitucion y sus objetivos. Esta
debilidad se genera en laimposibilidad de establecer un didlogo institucional sosteni-
do, de recibir de los pares ensefianzas diversas, posturas alternativas, y de darlas reci-
procamente. La soledad o la fragmentacién en feudos académicos de permeabilidad
reducida, priva al docente del enriquecimiento mutuo, del sentido de pertenencia, dela
intersubjetividad como fuente de fortaleza. Esto no significaadherirnos alaideade que
todo lo individual es nefasto,'” sino reconocer los beneficios de la colegialidad real,
gracias a la cua se pueden construir acuerdos que potencien las individualidades, y
encontrar en ellos una fuente inagotable de respaldo a las decisiones que se asumen
como de autoria colectiva

Reconocer que esta situacion, -que una lectura de la realidad nos muestra como
ampliamente difundida- conspira contrala posibilidad de lograr el desarrollo de acuer-
dosy alianzas, contra el préstamo de ideas, contra el aprendizaje colaborativoy contra
la difusion de experiencias exitosas, reclama un andlisis critico de laracionalidad que
subyace en la estructura organizacional de la escuela e incluso del sistema educativo.
Pocas veces estén previstas, en lostiemposy espacios de esa estructura, las condiciones
paratrabajar con otros. Lamayoriade los docentes se reparten entre mas de unainstitu-
cién, corren de un lugar a otro debilitando su sentido de pertenenciay la posibilidad de
acompafar proyectos, coordinar, dialogar. Esta es, a nuestro entender, una situacion
que deberia ser agendada con urgencia para poner en sintonialo que se necesitacon los
mandatosy demandas de la organizacion escolar. Dice Hargreaves, A. %8 : “Las culturas
no operan en el vacio. Estén constituidas dentro de unas estructuras determinadas que
las enmarcan. Estas estructuras no son neutrales, puede ser Utiles o dafiinas. Pueden
reunir alos profesores o separarlos. Pueden dar oportunidades para lainteracciény el
aprendizaje o elevar barreras que impidan estos aprendizajes.”

Schein (1985)%° considera que la cultura constituye €l nivel més profundo de las
suposicionesy creencias comunes de los miembros de una organizacion, que operan de
formainconsciente y dan significado ala vision que esos actores de una organizacion
tienen deellay de su contexto. Distingue tres aspectos que definen laculturainstituciona :
los artefactos y simbolos que reflgjan el entorno fisico y social de la escuela; 1os valo-
res, considerados como las creencias compartidas por € grupo sobre “como deben ser
las cosas’, y las concepciones bésicas, que se relacionan con las creencias profundas
sobre la naturaleza humana, las relaciones interpersonales, la nocion de realidad, €l
tiempo 'y €l espacio. Alineandonos con esta perspectiva, creemos que el contrato moral
resume el conjunto de esos valores y esas creencias compartidas, y emerge para operar
en laresolucién de los problemas que se presentan a docente que ensefiay a alumno

"HARGREAVES, A. 1996 Obra citada p.208

8 HARGREAVES, A. 1996 Obra citada. p.281

19 Citade HERNANDEZ y HERNANDEZ, F. SANCHO GIL, J. M. 2004 El clima escolar
enlos centros de secundaria: Més alla de los tépicos N° 162 Coleccion: Investigacion Ministerio
De Educaciéon Y Ciencia Secretaria General De Educacion - Centro de Investigacion y Docu-
mentacion Educativa (C.I.D.E.) p. 25
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gue aprende; actliacomo un lente através del cual estos definen larealidad, les propor-
ciona apoyo e identidad, constituyendo un marco de referencia complejo a que, por
otra parte, es dificil acceder.

Niasy otros® definen esainaccesibilidad de los elementos de la culturainstitucional
alaqueno escapael contrato moral y que no vaen detrimento de su fuerza: “Laaccion
venia gobernada por |as normas que constituyen, asu vez, unaexpresion delosvalores.
En ellas se plasmaban los puntos de vista de |os miembros que componian el personal
docente sobre los distintos valores y la utilizacién de artefactos, opiniones, actividades,
estilos de vida, etc., concretos. Estos mismos valores parecen ser una expresion de
creencias alas que resulta muy dificil acceder desde fuera porque, a pesar de ser com-
partidas y comprendidas, pocas veces son expresadas verbalmente”.

Asi, desdelo interno, donde se articulalo privado y lo publico, el contrato moral se
construyey es construido? por lasocializacion en el arco de la cultura organizacional,
permitiendo a docente asumir con mayores fortalezas la responsabilidad de educar:
atraer, ensefiar y retener. Se trata de tomar conciencia de que ser docente implica ser
arquitecto de accionesy relaciones positivas, de tener la posibilidad de acordar con los
pares las contingencias, de asumir individual y colectivamente lainconveniencia de la
impunidad de las malas précticas, de los olvidos, de la impericia trasvestida y de la
indiferenciainaceptable, de los silencios y las no miradas, detras de la cual se esconde
lafalta de compromiso y de respeto con y hacia el Otroy hacia uno mismo??. “Porque
el principio de educabilidad se desmorona completamente si cada educador no esta
convencido, no solo de que € sujeto puede conseguir lo que se le propone, sino que é
mismo es capaz y €l y solo él, de contribuir aque lo consiga’?

Ser docente es siempre un compromiso construido, y voluntariamente contraido,
sobre una materia extremadamente delicada: la formacién integral del educando.
Concientizarse de que detréas de la opcién docencia siempre deberia estar la actitud de
un hierofante, la decisién orientada por un estilo de vida dedicado a asumir €l rol de
garante y pasante, de recuperador y transformador. Garante de |os principios que sus-
tentan a la educacion en una sociedad democrética: la equidad en el acceso al conoci-
miento, la igualdad de oportunidades en el aula, la formacion del ciudadano Util a si
mismo y ala sociedad. Pasante de la cultura que aportan los educandos, de la cultura

DONIAS, J. et al. 1989 Staff Relationshipsin the Primary Schools: a Study of Organizational
Cultures, Londres, Cassel p.10

2 ParaBOLMAN, L. G.y DEAL, T. E. 1991 en Reframing Organizations, San Francisco,
CA, Jossey- Bass, “laculturaesalavez producto y proceso, como producto, encarnalasabiduria
acumulada por aguellos que fueron sus miembros antes que nosotros. Como proceso, se renueva
y recrea continuamente a medida que |os nuevos miembros aprenden los modos antiguos y los
transforman”. p. 250

22 Nos ayudd a poner en palabra estaidealalecturade « Alumnos de Barbiana. Cartaa una
profesora’, 2000, Ediciones Quinto Sol, México, escrita por adolescentes de entre 13y 16 afios
de la escuela de Barbiana, que en Italia, a partir de la segunda mitad de la década de 1950,
funciond paralos jévenes que habian fracasado en €l sistema escolar italiano.

ZMEIRIEU, PHILIPPE, 2001 Laopcion de educar. Eticay Pedagogia. Barcelona. Octaedro
p. 26
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académicay de lacultura de la Escuela en una encrucijada donde prime €l respeto ala
diversidad.

Al reflexionar sobre este, apenas perfilado, esfuerzo moral paralaresignificacion
delafinalidad formativa de laescuela, el alumbramiento nosinterpela sobre sus distin-
tos ambitos de concrecién: el ambito de los alumnos y sus familias, € ambito de la
institucion educativay el ambito de los colegas de profesion.

Advertimos, en primer término, que implica un irrenunciable compromiso con €l
alumno como sujeto de derechos, como sujeto de aprendizaje y como productor de
significado, reconociendo su historicidad® y teniendo siempre presente que ensefiar no
es “haz 1o que tU quieras’, ni es “haz lo que yo quiero”. “Ensefiar entonces, no es
sacrificar una de las dos partes, renunciar a sus exigencias o ignorar a la personalidad
del alumno, ensefiar estomar totalmente en cuentaunay otray crear un poco de historia
en este espacio. Pero la historia no se escribe nunca por adelantado y, para ella, no
tenemos recetas, la historiano serepitey no podemos tener lacerteza de salir totalmen-
te indemnes’ 2, s6lo podemos crear condiciones para que |0 por venir acontezca.

Se trata de trabgjar pedagdgicamente, sin recetas simples, para desarrollar en los
individuos nuevas competencias relacionadas con la creatividad, la autonomia, la co-
municacion, €l trabajo en equipo, la metacognicion, el pensamiento divergentey flexi-
ble, laaceptacidnintercultural delosriesgosy los desviosinesperados, €l mangjo delas
nuevas tecnologias con juicio critico para enfrentar |a hipergeneracion de informacién,
gue caracteriza a estos tiempos y que se agudiza frente a hipertexto y al uso de ese
increible libro poliédrico. Se trata de trabajar pedag6gicamente, siendo consecuente
entre lo que se hace y lo que se dice, siendo explicito en las intenciones, creando am-
bientes democraticos en un auladonde | os aprendi zaj es se construyan participativamente.

Es alli donde ubicamos el nlcleo ético de la alianza, porque creemos que la cues-
tién ética fundamental es la interrogacion sobre la finalidad de nuestros actos, la res-
ponsabilidad individual y colegiada de enfrentar el desafio de hacer del Otro €l centro:
materia delicada, fragil, diversa, fecunda, que merece la atencidn personaizaday la
perfeccion del instrumento, y que no resiste laomision en lamision, ni laintolerancia,
ni el imperativo autoritario. Cuando se cierralapuertade un salény se abre el escenario
del aula, €l libreto no esta escrito, solo eshozado, y el contrato moral del docenteimpli-
caasumir €l rol de coautor de una obra inédita, més que actor de un guion gjeno. Asu-
mir el compromiso con el equipo docente delainstitucidn de ser coautor de un proyecto
educativo fortalecido por €l filtro de lareflexion colectivay con un ideario pedagégico
compartido. Estamos pensando en docentes organizadores de escenarios, impulsores
de biografias ascendentes, animadores de procesos constructivos, con disponibilidad
psicoldgica hacia el Otro, optimistas, emprendedores, capaces de dar y recibir afecto,
con autoconocimiento y autodisciplina, capaces de pensar y trabajar en grupo, abiertos
al entorno, creadores de ambientes humanos y humanizantes, pero, sobre todo, capaces

24 “E| desconocimiento reificador de estos asuntos, €l ver a alumno como unaentelequiaa
histérica parece generar el conocimiento inerte, el ausentismo reiterado, la evasion del aula, el
conflictoy laviolencia’. FASSOLA, Z, 2004 “LaDimension Etica, ¢figurao fondo en el escena-
rio de laFormacién de Maestros? Biblioteca Universidad ORT (001-PZC-FAS) p. 22

% MEIRIEU, PHILIPPE, 1992 Aprender. Si. Pero ¢cémo? Barcelona Octaedro p. 43.
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de intervenir con altas expectativas sobre las posibilidades de aprender del educando,
de ser verdaderos pigmaliones...

Se trata de proceder como cogestor del curriculo como espacio experiencial; re-
flexionando con los pares sobre el porqué, el paraquéy el cdmo producir y seleccionar,
presentar, mediar y evaluar |os contenidos jerarquizados como relevantes, observando
su pertinenciay significatividad, recordando que la educacion no es paralavida, sino
gue eslavidamisma. Comprender que educar es crear condicionesy que el aula* nece-
sita, en primer lugar, abrirse de par en par alavida, dejarse penetrar por ella, empaparse
de suredlidad y fundamentar toda su accion, referida atodos |os &mbitos de la ensefian-
zay del aprendizaje, en esarealidad cotidianaque esen laqueviveny enlaque, engran
medida, estan aprendiendo a vivir sus alumnosy alumnas’.?® Estano es unatarea sen-
cilla; “hay que procurar liberar la mente del educando de los limites de la experiencia
cotidiana, delainerciay triviaidad., de laconvencion y del estereotipo”?; “liberar no
sblo lamente, sino también el corazény el espiritu”?, sirviéndole de modelo, de gjem-
plo, de espejo, porque la manera de ser del docente, el modo de ensefiar es parte del
contenido. Estano es unatarea en solitario, requiere unavisién compartida que marque
el camino de aquellos docentes que se articulan en un universo formativo.

Con laingtitucién educativa como telén de fondo donde la ensefianza toma cuerpo, €
contrato mord tiene, como ambito privilegiado, € compromiso de los docentes de aprender
sobre su centro, de andlizar exhaustivamente ese escenario, sus bordes y sus limites, de
desocultar € holograma?® del complejo mundo del universo formativo, paracomprenderlo
y mgjorarlo. Es un esfuerzo por develar lo que subyace en € encuadre oficial, elucidando
criticamente el sentido acumulado, los consensos no discutidos, las précticas de curriculo
oculto, los ritos, los subcontratos aleatorios, los codigos reproducidos, 1os guiones
preestablecidos que adienan y reifican alos docentes, negandoles €l status de agentes educa
doresresponsables. Esinstalar enlacotidianeidad delavidaingtituciond laculturaeva uativa
integrada, que permite como refiere Peter Senge™, “recrearse en € propio aprendizaje.”

Para Philip Jackson®: “Esta perspectiva nos dice que, s queremos saber de qué
manera afectan en realidad las instituciones educativas y 10s docentes a nuestros estu-

26 GONZALEZ LUCINI, F. 1994: Temas Transversales y Educacion en Valores. Madrid.
Alauda-Anaya.

2 FENSTERMACHER, G.D. y SOLTIS, J. 1998 Enfoques de ensefianza 3era Ed. Buenos
Aires Amorrortu p. 82

B |FENSTERMACHER, G.D.y SOLTIS, J1998 Obra citada. p 119

2 Nota del autor: En el campo de las ciencias sociales, la nocién de holograma ha sido
utilizada como metéfora ilustrativa de fenémenos sociales como por ejemplo en MORIN, E,
2004. Introduccion a Pensamiento Complejo. Mexico. Gedisa7a. Ed. Larealidad esta constitui-
da, se dinamizay se organiza de manera holonémica. Esto es, cada parte de una cierta totalidad
(que es parte de otratotalidad) es siempre similar adichatotalidad. L as partes que componen una
determinadarealidad contienen informacion acercade latotalidad delamismay, por ello, sonen
cierto modo capaces de constituir tal realidad autbnomamente, cada una por su cuenta.

%0 SENGE, P. 1990 La Quinta Disciplina.El arte y la practica de la organizacion abierta a
aprendizaje p. 24

31 JACKSON, P. 1999. Ensefianzas implicitas Buenos Aires Amorrortu p. 129
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diantes, debemos aprender a observar con una mirada aguda las pequefias cosas que
ocurren en lavida del aula. Entonces, si miramos con la suficiente atencion y 1o hace-
mos sistemati camente, podremos comenzar a apreciar |os beneficios’.

Se trata de enjuiciar criticamente las verdades e intervenir colectivamente para
transformar larealidad y mejorarla. Estas verdades pueden mostrarse como sagradas e
incuestionables, menos probables de cambiar; o profanas, basadas en creencias menos
enraizadas y més expuestas a debate, la criticay e cambio. Se trata de interpelar a
escenario para conocerlo y aprender sus significados. Dice Bernardo Blgimar® :“Se
trata ¢de educar?, ¢de contener?, ¢de proveer?, ¢de asistir?, ¢todo esto junto?, sen qué
mediday en qué proporcién? ¢;Donde empiezay dénde terminalamision delaescuela?
S6lo en la explicitacion del contrato se podra avanzar, integrando los nuevos sentidos
gue se construyen sobre unalectura de mundo, interpretando |la demanda de ese mundo
en laorganizacién y lo que ésta puede ofertar como posibilidad para ese mundo.”

En este punto deberiamos aludir al impacto del contrato moral en el clima
institucional, en tanto que éste es la manifestacion superficial de la cultura, su epider-
mis. El climainstitucional es un concepto amplio que da cuenta de los modos de rela-
cioén, de distribucion de roles, de promocion o limites de comportamientos, de las for-
mas en que se definen las normas, etc. Posee un caréacter global que abarca mltiples
aspectos internos de la organizacion institucional, que es “vivido” por todos|os actores
y repercute positiva o negativamente en lainstitucion.

Dario Rodriguez® (1995) expresa que €l climainstituciona “es un concepto des-
criptivo que estareferido aaspectos delavidaescolar difusos, intangibles, vivenciables
mas que medibles’.

Wang, Haertel y Walberg (1977) * han encontrado que, cuando se vinculala ma-
nera de ensefiar con la creacién de un ambiente positivo, se produce un impacto en el
aprendizaje semejante al que se puede atribuir a las categorias relativas a la capacidad
del estudiante. Agregan que lamayoria de las investigaciones que se basan en estudios
socioldgicos sobre el climaescolar muestra unarelacion entre la eficacia en la ensefian-
zay €l climafavorable en laescuela. En este sentido, | as clases eficaces, |as que favore-
cen los procesos de aprendizaje de todo el alumnado, parecen promover relaciones
positivas entre los miembros del grupo y desarrollan procedimientos orientados hacia
el éxito escolar (Nieto, 2003)%*. Seguin Stockard y Mayberry (1992)%, larelacion entre

2 DUSCHATZKY, S. y BIRGIN, A. Compiladoras 2001 ¢Dénde esta la escuela? Buenos
Aires Ediciones Manatial p 41

3 GONZALES, D. 1995 Diagnéstico organizacional. Centro de Extension de la Universi-
dad Catdlica de Chile. Santiago, citado en Estudio de |los factores institucionales y pedag6gicos
que inciden en los aprendizajes en |as escuel as primarias de contextos desfavorecidos en el Uru-
guay 1999 Proyecto ME.CA.E.P. p.86

% HERNANDEZ y HERNANDEZ, F.y SANCHO GIL, J. M 2004 Obra citada p 27

B NIETO, S. 2003, What Keeps Teachers Going?, Nueva York, Teachers College Press.
Citado por Hernandez y Hernandez, F y Sancho Gil, J. M 2004 Obra citada p 27

36 STOCKARD, J. y MAYBERRY, M. 1992 Effective Educational Environments, Londres,
Sage Publications. Citados por Hernandez y Hernéndez, Fy Sancho Gil, J. M 2004 Obracitadap 27
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las dimensiones relativas a funcionamiento institucional y los resultados del aprendi-
zaje, se ve reflgjada en cuatro grandes factores en los que, a nuestro entender, subyace
la accion positiva del contrato moral sobre el clima escolar: las expectativas académi-
cas, € liderazgo de laescuela, €l contexto ordenado y la coherencia escolar, y lamoral
de los docentes y alumnos.

A estosfactores podriamos agregar: frecuentes eval uacionesy controlesdelo apren-
dido por los estudiantes, que se utilizan paramejorar las propuestas; el uso eficiente del
tiempo en el aula; la planificacion conjunta; altatasa de contactos familia-institucion; y
laimplicacion de los padres en las tareas de sus hijos.

Gonder (1994)%" sefiala como indicadores de un clima positivo: €l respeto, la con-
fianza, la moral alta, la cohesidn, la preocupacion de unos por otros, € crecimiento
académicoy social, lacomunicacion y las oportunidades de participacion. Hernandez y
Hernéndez, F y Sancho Gil, J. M® advierten que cada una de estas palabras remite a
conceptosy précticas que pueden variar y conllevar significados diferentes segln quién
los utilice. De ahi laimportancia de que cada comunidad escolar mantenga un didlogo
permanente para hacer explicitas |as distintas interpretaciones, a fin de favorecer signi-
ficados y précticas compartidas. De eso se trata, a nuestro entender, el contrato moral
gue estamos tratando de conceptualizar como una plataforma sobre la cual |os equipos
docentes definen las prioridades de actuacion para construir una escuela potente.

No podemos dejar de mencionar algunos aspectos de las incidencias del compro-
miso del docente en lavidamoral en el aula, en lamediacion del conocimiento, y enla
relacion con las familias de los alumnos, todos estos considerados como &mbitos de
concrecion.

Laideadevidamoral en el aula, nosllevaarelacionar al contrato moral del docen-
te con otros “contratos’ que en ella se suscriben y que, lejos de ser de caracter técnico,
tienen que ver con la éticaen € gjercicio del rol docente. Nos referimos al concepto de
contrato didactico, introducido por Guy Brousseau® y desarrollado por Ives Chevallard®.
Es un concepto sin duda ambiguo, puesto que puede confundirse con la idea de un
contrato pedagdgico que pueda ser explicitado y negociado con los alumnos. En este
caso, los términos del contrato no se negocian. A pesar de las dificultades para acordar
en qué consiste, es un concepto interesante para relacionarlo con e del contrato moral
del docente, porque este, como aquel no se negocia con los alumnos. Resignifica la
interpretacion de las situaciones didécticas y la categorizacion de los estilos pedag6gi-
cos, denunciando la existenciade un contrato que siempre esta ali, regulando losinter-

S GONDER, P. O. 1994, Improving school climate & culture, Arlington, VA, American

Association of School Administrators. Citado por Herndndez y Herndndez, F y Sancho Gil,
J. M 2004 Obra citada p33

8 HERNANDEZ y HERNANDEZ, F. y SANCHO GIL, J. M 2004 Obra citada p 34

®¥GUY BROUSSEAU, 1984 Le rdle central du contrat didactique dans I’ analyse et la
construction des situation d’ enseignement et d’ apprentissage des mathématiques. (actesdela3e
Ecole d' été de dictactique des matematiques, IREM).

4 |[VES CHEVALLARD, 1983 Remarques sur la notion de contrat didactique.
Mimeografiado, Avignon.
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cambios entre docentes y alumnos respecto a saber en juego. En este marco la dimen-
sién moral cobra una singular importancia, sesgando las interacciones y dotando de
sentido e intencionalidad a decisiones que parecerian ser meramente técnicas.

Esto pondria al docente en aerta sobre los riesgos de no hacerse cargo de esos
espacios ritualizados, para denominar los cuales seria mas adecuado €l término de cos-
tumbre didactica, introducido por Nicolas Balacheff*. Remite de manera anal6gica a
las concepciones etnol bgicas tradicionales, que conciben la clase como sociedad con-
suetudinaria, una sociedad anterior al derecho. En otras palabras, las reglas no estan
escritas en ninguna parte, pero apesar de todo estén sacralizadas, se imponen y sancio-
nan las transgresiones. Es en las rupturas donde se manifiesta esa gramética del aula,
ese contrato o costumbre en vigor, que implica una serie de valores no suficientemente
clarificados pero que impelen a los alumnos a cumplir su «oficio»* en el marco de
relaciones asimétricas y varicantes.

El concepto de contrato implicito o de costumbre didacticallevaalaconsideracion
ética del significado de lo que los alumnos expresan en los didogos (o pseudo-didlo-
gos) de clase. Generalmente, se tiende ainterpretar susintervenciones segln categorias
absolutas de verdadero o falso. Es decir, subestimando gravemente sus respuestas.

Con més frecuencia de lo que se cree, los alumnos no contestan verdaderamente a
lapreguntaformulada, como lo harian en un contexto méas neutro; responden en primer
termino al docente, esforzandose, con razén o sin ella, por descifrar la naturaleza de su
espera, de su mirada, de sus gestos, y por gjustarse, no alo que ellos realmente saben,
piensan o sienten, sino alo que creen que sientey piensa el docente. En resumen, como
dice Chevallard, razonan bgjo influencia.

Esaqui donde el contrato moral supone el compromiso de respetar al alumno como
sujeto de aprendizaje, de valorarlo como interlocutor vaido y de romper el efecto per-
verso del contrato o costumbre didéactica. Solo lavigilancia de las propias préacticas, su
exposiciony andlisisen el marco del contrato moral permitiriasuperar estaformaencu-
bierta de dogmatismo y de cierta forma de trasgresion a principio de laicidad®. La
mision formativa de la escuela requiere de un docente capaz de respetar 10s procesos
autonomos de construccion del conocimiento, |as actitudes y los valores.

En este mismo sentido, en las tareas de mediacion, el contrato moral obliga al
docente conciente de las asimetrias, a una postura de neutralidad procedimental®.

“ NICOLASBALACHEFF, 1988 Le contrat et la coutume, deux registres des interactions
didactiques. Mimeografiado,

“2 El gjemplo més clasico es el Ilamado «La edad del capitan» que origind €l titulo de una
obrade STELLA BARUK

4 Notadel autor: En el Congreso de Didéctica Universitaria que tuvieralugar en Bilbao en
enero del afio 2004 sellegaron aconclusiones que no difieren demasiado delo aqui expuestoy en
definitiva, pareceria que las investigaciones sobre temas educativos confluyen en la relevancia
de los aspectos morales de la ensefianza.

4 “Asumir una postura de neutralidad no se refiere a hecho de tener o no preferencias
personales respecto a una cuestion, sino a hecho de manifestarlas o no y de actuar o no en
funcion de tales preferencias en el contexto de la actividad educativa” TRILLA, J. 1992 El
profesor y losvalores controvertidos. Neutralidad y beligeranciaen laeducacion. Barcelona Paidos
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Esto no significa vaciamiento axioldgico, sino educar para la formacién del juicio
critico de los alumnos, sin elegir por ellos, sin adoctrinar; es educar sin enrolar. La
actitud de laicidad del docente permite organizar la convivencia fraternal sin desco-
nocer las diferencias, para formar ciudadanos capaces de vivir esas diferencias con
distancia suficiente para no ser alienados por ellas. Lalaicidad pone de relievelo que
une alos hombres, antes de valorar lo que los divide, salvaguardando a alumno de la
imposicion del fundamentalismo de los model os Unicos. ¢Dénde comienzay donde
acaba la libertad de cétedra? Al respecto, Miguel Martinez Martin dice *° que la
libertad de catedra esta limitada por lalibertad del ensefiado, através del principio de
neutralidad ideol 6gica de la ensefianza, que garantice la proteccion de la libertad de
conciencia como principio irrenunciable que no puede supeditarse a ningun otro.

Para un docente comprometido con la formacién moral de los alumnos existen
situaciones, ante cuestiones controversiaes, en las se deben acordar formas de proce-
der elaborando participativamente criterios, pautas o orientaciones que guien las actua-
ciones amodo de lineamientos comunes que les aporten mayor seguridad y coherencia.
“De todo esto saldra una unidad de criterios que es la condicion para a canzar la cohe-
renciadel gercicio delaensefianzapor todoslos miembrosdel personal del centro”“ Esa
unidad de criterio, esta posibilidad de un lenguaje comuin, es una manifestacién del
contrato moral.

En la relacion con la familia -referente de primer nivel para los educandos,
como agencia trasmisora de valores-, el contrato supone, simultdneamente, el res-
peto por sus codigos y el alentar procesos de cambio positivos y deseables. Esto
sblo es posible si los padres se integran con su historiaen lainstitucién y le atribu-
yen alaescuela el estatus de casa de la culturay agencia de educacién permanente,
donde también ellos pueden confrontar, para entender, comprender y transformar el
complejo mundo que pasa cada dia por sus vidas. Que esto sea posible es una op-
cion del docentey un estilo de conduccién institucional; es un hacer o no hacer que
esta fundado en el contrato moral. El trabajar pedagogicamente con las familias,
parafortalecerlasy alapar dar pertinenciaal curriculo, conlleva atender estos as-
pectos y reclama la existencia de un docente capaz de considerar la discrepancia
abrupta que puede existir entre los marcos referenciales cultural es de la comunidad
de origen y los de la comunidad escolar; evitar la desvalorizacion de la cultural
familiar; tener en cuenta que cuando se habla de padres o familias no se habla de
conjuntos homogéneos; y asumir su rol diferencidndose de esos otros roles, parano
guedar atrapado en la trama vincular, perdiendo su potencial de agente activo de
transformaci on.

Finamente, el contrato moral tiene como &mbito de concrecion las relaciones en-
tre los docentes, entre los colegas en el marco de lainstitucion. Son mlltiplesy varia-
doslos aspectos en los que e contrato moral opera en las relaciones entre os docentes.
Vamos aintentar una presentacion que sin duda quedara inconclusa.

% MARTINEZ MARTIN, M. 1998 Obra citada p.120
“ BRIGHOUSE, T. y WOODS, D. 2001 Cémo mejorar los centros docentes Madrid La
Murallap. 114
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Podriamos comenzar por la desburocratizacion de lacomunicacion, apartir de una
forma de trabajo més basada en relaciones que en reglas, por un didlogo que elude €l
rumor y se hace constructivo y comprensivo para todos.

En esta misma linea podriamos agregar |a disponibilidad hacialos colegas, la vo-
luntad de trabajar en equipo, de participar en todas las situaciones institucionales que
asi lo requieran. Me refiero a participar sin afan de protagonismo, con auténtico com-
promiso moral con lainstitucién, sintiéndose miembro o parte de ella, con lagenerosi-
dad de quien esta realmente involucrado en la accion colegiada.

Dicen Brighouse, T. y Woods, D. 200*; “Ensefiar puede ser unatarea en solitario
con las demandas diarias sin tregua que tienen prioridad sobre los objetivos a largo
plazo. El compafierismo y la concepcion del centro estan unidos y en esta tarea los
profesores deben trabajar unidos con los triunfos de |os esfuerzos colectivos que com-
pensan las luchas en solitario. La concepcidn educativa tiene que construirse mediante
induccién, desarrollo profesional, planificacion comuin, tutoria'y apoyo, compartir o
positivo de la docencia diaria'y analizar los resultados. La base de esta teoria son las
normas, valoresy creencias que unen a una comunidad de personas con la mismaidea,
con laresponsabilidad comun de mejorar |a préctica continuamentey a canzar los nive-
les de consecucion para los alumnos.”

Creemos que este amhito setrata de conformar comunidades de aprendizaje. Argyrisy
Schon® plantean asi laidea: “Hay algo paraddjico aqui. Las organizaciones no son sola
mente colecciones de individuos, pero no existen organizaciones Sin semejantes coleccio-
nes. De modo similar, e aprendizaje organizativo no es meramente aprendizgje individual,
pero las organizaciones aprenden sdlo mediante la experiencia, accion de losindividuos’.

Una publicacion del Proyecto ME.CA.E.P# Identifica una serie de aspectos
institucionales que inciden en los aprendizajes. Entre ellos citael trabajo colaborativo y
el equipo de los docentes de donde surgen un mayor nimero de distincionesy observa-
ciones que permiten a los docentes describir y analizar su préactica pedagégicay el
impacto de ellas sobre los aprendizajes de los alumnos, rompe con el aislamiento, la
impotenciay resignacion delos docentes frente alas dificultades propiasy de sus alum-
nos. Esto es aprendizaje organizativo.

“Laescuela no solo puede educar — esta es su finalidad social — sino que necesaria
mente educa. La escuelacomo organizacion educa, interviene en 1os procesos educativos
desusmiembros. Y debeintervenir en sus propios procesosinternos, debe aprender como
organizacion. Estaes anuestro entender unaaccion ética, unaaccion responsable. Y enla
medida de que la escuela sea capaz de aprender, podra educar mejor como organizacion,
optimizarasu accion educativa. Y o hardde formaespecia en los procesos de aprendiza-
je vaorativos, influenciard en la educacion de los valores de sus miembros.”*

“BRIGHOUSE, T. y WOODS, D. 2001 Obracitadap 138

@8 ARGYRIS, C.y SCHON, D.A.1978 citados por Bolivar, A. 2000 L os centros educativos
como organizaciones que aprenden Madrid LaMuralap 17

“Proyecto ME.CA.E.P. 1999 Obra citada p19

% DUART, J.M. 1999 Laorganizacion éticade laescuelay latransmision de valores Barce-
lona Papeles de Pedagogia Paidos p. 16
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Antonio Bolivar® puntualiza algunos principios del aprendizaje organizativo en
los que creemos que subyace la fuerza positivadel contrato moral, constituyéndose ala
VEZ en su mayor reto: compromiso activo con la mejora continua; grupos coordinados
gue se esfuerzan por compartir metas en colaboracion; desarrollo de visiones comunes
sobre |os objetivos de la organizacion; difusion de experiencias exitosas, examen criti-
co de las précticas; disposicion para cambiar los marcos habituales de pensar, entre
otros.

Para Leithwood y Aitken (1995)%, una organizacion gque aprende es un grupo de
personas que persiguen metas comunes (incluidos los propositos individuales), con un
compromiso colectivo para revisar regularmente los valores de dichas metas, modifi-
carlas cuando viene el caso y desarrollar continuamente modos mas efectivosy eficien-
tes parallevarlos a cabo.

Podriamos aventurar que la accion méas potente del contrato moral es la de cons-
truir en las escuel as real es comunidades, en el sentido de Neto, A. F. y Garcia, S. (1987)
%8 cuando expresan que: “ Siempre que en un determinado espacio geogréfico los indi-
viduos se conocen, poseen intereses comunes, analizan juntos sus problemas, y ponen
en comUn sus recursos para resolverlos, podemos afirmar seguramente que ahi existe
una comunidad”.

Ante el individualismo radical, ante el hedonismo y el egocentrismo autoreferente
y autosuficiente que ignorala confrontacion y laactitud dial6gica, ante el delirio delas
fantasias posmodernas, (la de igualdad absoluta, que tiende a igualarlo todo desde o
inferior, y ladel relativismo, que fracturael principio de autoridad y legitimael discur-
S0 que no muestra el fundamento de la verdad), el docente moralmente comprometido
rescinde €l solipsismo, el malestar, lainercia, laapatiay el conformismo de la Pedago-
giadelaespera, cuestionalaMoral, degjael lugar aséptico y tibio del técnicoy sometea
autocritica su concepto de razon, que a veces adolece de cegueray no admite razones.
La refunda colectivamente con honestidad y ética, para dar respuestas complegjas a un
asunto complejo: ser un buen docente para la buena ensefianza.>

Andy Hardgreaves® aporta un interesante concepto de lo queimplica ser un buen
docente: “Ensefiar bien no es solo una cuestion de ser eficaz, desarrollar capacidades,
Ilegar a dominar latécnicay tener el grado adecuado de conocimientos. Ensefiar bien
también lleva consigo trabajo emocional. Hay que hacer unainfusion con deseo, placer,

51 BOLIVAR, A. 2000 Obra citada p 24

52 Citados por BOLIVAR, A. 2000 Obra citadap. 25.

%3 Citados por FRIGERIO, G. et al 1992 Obra citada. p. 97.

% FENSTERMACHER, G.D. 1989 plantea que la “buena ensefianza’ tiene tanto fuerza
moral como epistemol dgica: “ Preguntar qué es la buena ensefianza en el sentido moral equivale
a preguntar qué acciones docentes pueden justificarse basandose en principios morales 'y son
capaces de provocar acciones de principio por parte de los estudiantes. Preguntar que eslabuena
ensefianza en el sentido epistemol 6gico es preguntar si 1o que se ensefia es racional mente justifi-
cable, y en dltimainstancia, digno de que el estudiantelo conozca, o creay lo entienda.” En Tres
aspectos de la filosofia de la investigacion sobre la educacion en WITTROK M. L. 1989 La
investigacion de la ensefianza, Tomo | pp. 149-159

® HARDGRAVES, A. 1996 Obra citada.

262 |



mision y creatividad, reto y diversion. Ensefiar bien es una actitud emocional profun-
da’. Nos sumamos a esta idea. Creemos que esa actitud emocional posibilita los lazos
de compromiso entre los miembros de una escuela; ser docente no es sélo una profe-
sién, un oficio o un trabajo, es una forma de ver e mundo y verse a si mismo, es
-parafraseando a José Enrique Rodo6- poner la esperanza mas ala del horizonte.

Esa esperanza, como causa comun compartida por los docentes en el seno de las
instituciones, los ayuda a involucrarse en e contrato moral, y eso es bueno para la
escuela como dimension relacional, bueno para el alumno y bueno para el docente.
Dice Philip Jackson: “Tengo la corazonada (¢puede ser acaso algo mas que eso?) de
gue no sblo soy una persona diferente de la que habria sido si nunca hubiera ensefiado;
también soy una personamejor. En suma, creo que la ensefianza me mejord. Y lo hizo,
si mi corazonada es correcta, exigiéndome un rol que por costumbre implica desempe-
flar una cantidad de obligaciones morales.” %

Sabemos que e contexto, con sus dramaticos matices de riesgo; los lugares y tiem-
pos de aprendizaje; lainfraestructuramaterial y organizativa delos centros; la gestion; la
formacion de los docentesy labrechaentre el capital cultural que los alumnaos construye-
ron en su socidizacion primariay las competencias que la escuela les pide, entre otros
factores, inciden en los niveles de logro. Sabemos que las aulas constituyen € contexto
gue tiene una mayor influencia en los procesos de aprendizaje, y que su funcionamiento
esta determinado por e contexto més amplio de la escuela. Pero apostamos a que €l
contrato moral de los docentes es transformador, operando desde la cultura en lainstitu-
cion y en d aula. Puede conformar una plataforma que potencie a los indicadores del
climaescolar positivo, resignificando la finalidad formativa de la escuela.

En fin, pensar que el gercicio ladocencia se enmarca en un contrato moral que el
educador contrae consigo mismo y con sus pares en lainstitucion, uno especial que no
admite rescisiones, se construye desde lo grupal, y se instala en lo mas profundo del
imaginario colectivo, es unaidea esperanzadora; es creer en el “efecto mariposa’ en el
centro educativo.*’

Implicapreservar un espacio en e razonamiento, para unaemocion humanabasica, la
esperanza. Pero no acuaquier esperanzasino alaesperanzaposible Es un acto defeimpul-
sado por lafidelidad aun espgjo interior. Implicacreer que ante las Situacionesimpensadas,
criticas, dramaéticas que plantea cadadiael escenario escolar, el docente se compromete con
su profesién mas que nunca, dando un mensaje de dignidad haciala sociedad.

Nos hemos adherido aestaidea con lafuerzade quienes, por ser docentes, saben que
no es unamerailusion; es posible. Porque no hay mafiana sin esperanza posible, aunque
no haya certezas, porque es precisamente laincertidumbre € cimiento de la esperanza.

% JACKSON, P. 1999. Obra citada p. 134

" LaTeoriadel caos hacreado € concepto de “ efecto mariposa’ aludiendo aque las peque-
fas diferencias en los inicios se convierten con rapidez en enormes diferencias en los resultados.
Dice Gleick,J. 1988, Caos. La creacion de una ciencia. Barcelona Seix Barral.. “Si agita hoy,
con su aeteo, el aire de Pekin, una mariposa puede modificar los sistemas climaticos de New
York el mes que viene”.
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VIII. El centro educativo y el proyecto institucional
enmarcado en la educacion en valores

Anna Maria Cossio

El centro educativo debe ser entendido como el lugar estratégico de la mejora
educativa. Son los actores del centro los que tienen el papel protagdnico para llevar
adelante las innovaciones que permitan mejorar la calidad de la ensefianza. Si bien es
fundamental que exista una politica educativa a nivel macro que oriente, apoye, regule
y dé coherencia alas acciones educativas de | as instituciones de ensefianza, es a nivel
meso y micro donde se contextualizan dichas accionesy se da sentido y viabilidad ala
politica planteada. Los centros de ensefianza son €l nexo articulador entre lasinstancias
centrales de decision y orientacion sobre un programa educativo naciona, y €l nivel
donde efectivamente se gjecutan |as actividades concretas de aprendizaje. Por estara
z6n, es necesario que en los centros escolares, los directivos, los docentes, los alumnos
y los padres tengan claro cudl eslafuncion del mismo y cudl es € rol de cada uno de
ellos como parte integrante del proceso educativo de la institucion.

¢Qué se le demanda hoy a un centro educativo?

Que eduqgue, que eduque para la realidad de hoy. Entendemos por esto que los
conocimientos que en € centro se impartan permitan formar ciudadanos, socializar a
las generaciones més jovenes paralavida adultay, de estaforma, contribuir ala cons-
truccion de sus proyectos de vida. Debe formar integralmente a nifios y jévenes para
ayudar a desarrollarlos como personas, como individuos integrantes de una sociedad
pluralistay democrética, proceso que se construye individual y socialmente. La educa-
cion ha de llevar adelante un aprendizaje humano que permita incorporar practicas y
actitudes que den paso a cumplimiento de derechos y responsabilidades de las perso-
nas, que favorezcan la construccién y profundizacién de la democracia.

Hoy, los centros no pueden ser [ugares estancos de préacticas educativas tradiciona-
les ni lugares de transito de docentes, donde cada uno trabaja en solitario o donde los
alumnos reciben una serie de conocimientos segmentados de cada asignatura, con pro-
fesores diferentes que expresan variados discursos y mensgjes.

Al pensar en unainstitucién educativa, desde todo punto de vista, debemos consi-
derar quetodaella“educa’. Todos sus integrantes, en mayor o menor grado, son agen-
tes activos en |os procesos de ensefianza y de aprendizaje. Esta ensefianza no esimpar-
tida solo através de lo curricular formal; la experiencia que se vive en o personal, 1o
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afectivoy lovolitivo del diaadiay que sevivenciaen lainstitucion estambién parte de
€S0S Procesos.

Esto llevaalaimportanciaquetiene en los centrosla convivenciainstitucional, las
relaciones interpersonales, 10s roles de cada uno de los actores, la necesidad de hacer
explicito lo implicito, y que se comunigquen y conozcan con claridad todas | as acciones
pedagdgicas que se realizan en € centro, sobre todo aquellas que se orientan afavore-
cer en los alumnos el desarrollo moral y la educacion en valores.

¢Quéidentifica a los centros para favorecer esta perspectiva?

Cada centro educativo tiene un “ethos’ particular que le dasentido y unaidentidad
gue moldea los aprendizajes que se imparten a sus alumnos. Aspectos fisicos como la
estructura edilicia, el mobiliario, el equipamiento técnico y didéctico, aspectos
organizativosy normativos tales como lasfunciones, rolesy personalidades delos acto-
res que forman parte del centro, y aspectos morales como los valores comunes, senti-
mientos y creencias, contribuyen a ese “ethos’ institucional .

Bolivar® expresa en este ltimo sentido que “ como comunidad los centros tienen
un nacleo comin de valores, sentimientosy creencias que son los que ligan a las per so-
nas en funcion de una causa compartida, proveen de normas que guian la conducta y
dan significado a la vida del grupo” .

Toda la estructura organizacional, roles, valores, codigos de conducta, patrones de
accion 'y comunicacion conforman asi € “clima’ de lainstitucion, clima que presenta
una cultura propia, que marca una“cualidad” del ambiente escolar donde existen fuer-
tes interacciones personalesy sociales que condicionan el contexto de viday detrabajo
de todos los actores involucrados. Este clima es el que promueve determinada educa-
cioén, incluso éticay moral, y por tanto, actlia sobre la calidad de la educacion que se
imparte en los centros, sobre €l rendimiento de profesores y de alumnos y también
sobre la satisfaccion de todos |os integrantes, ya sea en sus relaciones interpersonal es,
como con respecto al trabajo que realiza cada uno de ellos (alumnos, docentes, directi-
vos, administrativos).

Es el centro escolar, en definitiva, € que establece el ambiente general donde se
realizan los procesos de ensefianza y de aprendizaje, y el responsable de construir un
clima que favorezca | os objetivos educativos que se planteen.

Algunos aspectos relacionados con el clima en las organizaciones escolares y su
incidencia en el logro de la calidad y equidad en los resultados educativos han sido
confirmados por varios estudios. Entre ellos, € de Tabaré Fernandez, quien luego de
unainvestigacion realizada en liceos publicos del Uruguay, plantea: “ Los estudios han
logrado demostrar que el clima es una propiedad de las organizaciones escolares (...)
gue incide significativamente en el logro de la més alta calidad y equidad en los resul-
tados educativos de los alumnos. La escuela entendida como comunidad seria una
organizacién social fundada en relaciones cooperativas entre adultos que comparten

1BOLIVAR, Antonio.1999. “ Laeva uacion devaloresy actitudes’. Madrid. Alauda,
Anaya.
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un proposito comin y donde la vida diaria tanto de adultos como de estudiantes esta
organizada en formas que impulsan el compromiso entre sus miembros’ 2.

Se puede concluir de estos estudios que |os centros educativos, organizados como
comunidades que exhiben un fuerte consenso cultural en torno alaimagen-objetivo de
laescuelay de educacion, presentan:

-unavision de institucion compartida;

-nivel de expectativas reales compartidas;

-alto nivel de motivacion;

-apoyos reciprocos y de cooperacion; y

-sentido de responsabilidad por los resultados.

Este andlisis concluye en el centro educativo como unidad bésicade innovacion, €l
lugar estratégico donde se deben dar |as condiciones parael logro de unamejoraeduca-
tivay en donde los aspectos que se nombraron anteriormente, llevarian al logro de lo
gue se espera de una “buena’ educacion.

Conformar unaescuelaquelogre un perfil instituciona propio, contextualizando los
aprendizajes con condiciones bésicas para una sociaizacion en términos de valores co-
munes imprescindibles para sustentar bases para una integracion socia, no se produce
por arte de magia. Implica procesos de cambio dentro de las ingtituciones, que requieren
tanto estimul os internos como externos'y un proceso col ectivo de construccion, en donde
los cambios o innovaciones propuestos deben ser explicitados, analizados y discutidos
por todo €l colectivo. Aquellos aceptados y |levados adelante darén ala comunidad edu-
cativaunamayor confianzay credibilidad en cuanto alafuncion que gjercen en €l centro.

Desde esta vision, todos | os actores educativos deben concebir 1os centros escola
res como un “espacio de formacion”, como una “unidad de transformacion”, donde el
cambio es un proceso de aprendizaje y de mejora de laeducacion. No sélo los alumnos
aprenden, todos aprenden en el centro educativo.

El investigador espafiol JM. Escudero sostiene que “ la innovacion ha de parecerse
MAas a un proceso de capacitacion y potenciacion de ingtituciones educativas y sujetos que
aotro, bien digtinto, de implantacidn de nuevos programas, nuevas técnicas o inculcacion
de nuevos términos y concepciones. (...)... una innovacion ha de suponer un contexto, un
espacio para €l aprendizajey e desarrollo de capacidades nuevas en |os centros escolares.
(...) Laescuelay los profesores han de tener la oportunidad de apropiarse de la innova-
Cion, de decidir sobre la misma, de controlar sus contenidosy su desarrollo.”

Se deben dar, asi, condiciones tales que permitan desarrollar, tanto en profesores
como en alumnos, un sentido de pertenenciaa centro.

Esto implicaque tanto docentes como alumnos expliciten ciertos principios educa-
tivos que rigen los aprendizajes, las metodol ogias practicadas y €l relacionamiento en-

2FERNANDEZ, T. 1999. “ Andlisis organizacional en educacion. Estudio muestral
sobre gerencia, iniciativas de cambio, climay eficacia en los liceo publicos del Uru-
guay”. Montevideo. ANEP.

3 ESCUDERO, J. La innovacion y la gestién escolar. En: Pascual R. (Coord.)
1998. La gestion educativa ante la innovacion y € cambio.. Madrid : Narcea.
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tre todos | os actores. Algunos de esos principios son sefialados claramente por Roberto
Rey y Juana Santa Maria*. Podemos destacar entre otros:

- Latolerancia, el respeto mutuo y la colaboracion, porque con ellos conseguimos
una buena convivencia, facilitindonos el rechazo a todo tipo de discriminacion.

- El didlogo y la comunicacién, para ayudarnos a resolver nuestros conflictos.

- El respeto y ladefensa de lalibertad de concienciadel alumno, para que se mani-
fieste con sus propios valores y convicciones.

- Ladefensadelalibertad de cétedra, que permite a profesor manifestar libremen-
te sus opiniones cientificas, porque es la mejor garantia de una educacién rigurosa y
pluraista

- Los derechosy la seguridad de todos, que establecen los limites de lalibertad de
cada uno.

- Laparticipacion de los miembros de la comunidad escolar como el instrumento
mas adecuado para conseguir nuestros objetivos.

- Conocimiento, defensay respeto de la naturalezay €l medio ambiente, asi como
de nuestro patrimonio cultural.

Estos principios implican tener presente un conjunto de préacticas y contenidos
éticos y filosoficos que dan cuenta de modelos de relacion entre individuos que
interact(ian, que participan dentro de un espacio social determinado. Conforman la di-
mension éticay moral que envuel ve todos | os aspectos rel acionados con la convivencia
en el centro, y que derivan por tanto en el clima institucional del mismo. “ Ningln
disefio educativo puede prescindir de los valores con lo que se pretende educar. (...)
Hay valores fundamentales que son todos los que tienen que ver con €l respeto y la
convivencia, que ain cuando parezcan en desuso, la escuela debe ser beligerante en su
defensa.” (Rey-Santa Maria: 101).

Es, entonces, € centro educativo en su conjunto, € que através de una vision com-
partida de los objetivos a lograr, tendra que generar las condiciones para articular la es-
tructura, administracién y organizacion de los fines pedagdgicos, junto alos requerimien-
tos morales y éticos que redunden significativamente en la calidad de la educacion.

Esta formacion no se puede dar através de una ensefianza discursiva. Paralograr que
se interioricen los valores con la significatividad planteada, en los centros se deben
implementar précticas que contengan vivencias reales, que hagan que todos |os actores, de
unamanerau otra, “aprendan a convivir y reconocersea si mismoy al otro como portador
de derechos y responsabilidades y a interiorizar la importancia del cumplimiento de la
norma como reguladora de la vida democratica. Tal aprendizaje esla construccion indivi-
dual y social de un proyecto de vida y de comportamiento ético y ciudadano” ®.

4 REY, Roberto; SANTA MARIA, Juana. 2000. Transformar la educacion en un
contrato de calidad. Coleccion Gestion de Calidad. Monografias Escuela Espafiola.
Barcelona. CISSPRAXIS SA.

5 SAMANIEGO, Juan. 2001. Cambiar la Institucion para formar en valores. Po-
nencia presentada en el Encuentro Internacional de Educacion en valores, Universidad
Andina— OEl, enero 2001.
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En el discurso de todos los docentes, |10 expuesto hasta ahora esta presente, pero €l
desafio es como aterrizarlo alas acciones diarias del centro, como pasar de declaracio-
nes tedricas a acciones reales y sistematicas. En este aspecto, se planteara un camino
por el que seaposible andar y alcanzar logros significativos en cuanto alos objetivos de
la educacion.

¢Coémoiniciar procesos de cambio en lasinstituciones que per mitan mejorar
los logros educativos y expliciten y sistematicen la formacion en valores?

Un primer paso fundamental esreconocer cual es son |os conflictos que afectan ala
institucion. Al explicitarlos, se puede distinguir entre aquellos de |os que efectivamente
€l centro puede hacerse cargo y aquellos de los que no, porque no tiene posibilidades de
resolverlos o influir en ellos. Clarificar este aspecto es importante al momento de dife-
renciar que, si bien hay una serie de problemas que afectan a contexto escolar —-a
desocupacion, la pobreza, 1a desintegracion familiar-, no es posibl e solucionarl os desde
este. En cambio, si existen otros problemas en |os que es posible actuar desde el centro
educativo. Fernando Onetto® explica muy bien este aspecto, tomando como referencia
el planteo de Covey’” (1990): “ concentrarse en la parte de las dificultades en la que
podemos operar y no invertir energia en aquello que no podemos modificar” . Hacer
esta diferenciacion es distinguir, segiin Covey, entre la “zona de preocupacién’
—problemas que afectan a la sociedad y preocupan atodos- de la“zona de incumben-
cid’ —problemas que la escuel a esta en condiciones de atender- y donde el centro educa-
tivo se debe focalizar para pensar las acciones que generen algliin cambio y logren
avanzar en la superacion de esas dificultades.

Onetto expresa que enfocarse en un problema que desde la educaci6n esimposible
revertir, puede terminar generando frustracion, impotencia e inmovilidad. Laidea que
subyace a enfoque de los problemas que le incumben a la institucion’, es permitir
considerar a conflicto como una instancia de aprendizaje para todos los actores del
centro. Desde esta perspectiva, €l conflicto no es un obstéculo sino una oportunidad de
aprendizaje.

Las dificultades de convivencia en los centros educativos son un tema recurrente
como problema. Como yavimos, €l conjunto de relaciones humanas dentro de los cen-
tros educativos forma parte del clima institucional que favorece la existencia de un
bienestar psicoldgico, ético y emocional, en donde se hacen posibles los procesos de
ensefianza y de aprendizaje.

Por tanto, una discusion importante que debe darse entre los actores del centro es
tratar de encontrar las causas que subyacen en esos problemas de convivencia, como
son las relaciones entre |os diferentes actores, como se dan los didlogosy el respeto por
€l otro. Hay que tener claro que los conflictos que se presentan en los centros educati-

® ONETTO, Fernando. 2002. Criterios de intervencién en las problematicas esco-
lares de convivencia escolar. Ponencia en Foro |beroamericano Sub-regional de convi-
vencia escolar y calidad educativa. Octubre 2001.Chile.

" Citado en ONETTO, F. Op. Cit.
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VOS no se pueden resolver en forma aislada; requieren de un conjunto de estrategias que
implican un trabajo en equipo de los involucrados, donde se construyan acuerdos bési-
cos en relacién al problemay sobre las acciones aredlizar, paralograr resultados acor-
des con las metas deseadas.

Onetto destaca otro aspecto importante a examinar respecto a los problemas o
dificultades en laconvivenciade lainstitucion educativay refiere acdémo se ubica cada
uno de los actores frente a ellos. Plantea que generalmente |os centros educativos, y |os
docentes en particular, tienen la tendencia natural a poner las causasy explicaciones de
los problemas de convivenciafuera del centro -ya sea por laintervencion de otros, por
€l contexto sociocultural donde se encuentrainmerso el centro, etc.-, lo que llevaaque
los actores del centro se autoasignen el papel de victimas de esas situaciones. El autor
entiende que esta vision simplista de las causas de los problemas que plantea toda la
explicacion en el afuera o en los otros, no permite vislumbrar ninguna solucion posible.
Si, en cambio, los actores de lainstitucion son capaces de“ atribuirse a si mismos parte
delos problemas de relacion conlosotros’ 8, pasando delasimple criticaexternaauna
autocritica, sefortal ecen los caminos paraentender esas dificultadesy es posible enton-
Ces pensar acciones en conjunto para superarlos.

Una herramienta que hace posible indagar en |os aspectos que se indicaron ante-
riormente y, por tanto, contribuye a repensar la institucion, a conocerla mejor, y a dar
sentido a la introduccion de cambios fortaleciendo la gestion, la organizacion y admi-
nistraciéon del centro, asi como el clima institucional es el proyecto educativo del
centro.

¢Qué aporte puede esperarse del proyecto institucional? Trabajar en la metodolo-
giade proyectos permite reunir alos actores educativos para examinar y hacer explicita
larealidad interna del centro, permite hacer un diagndstico de lainstitucién que tiene
gue ver con su historiay con su presente, con los fines educativos esperados y los que
efectivamente se logran, y con los roles que cada uno desempefia. Se logra asi analizar
en equipos de trabajo | as précti cas educativas que vienen desarrollando (autoeval uacion
del quehacer docente), y posibilita repensarlas a través de una visién compartida que
refuerce la dimension formativay profesional de los docentes. Es posible coordinar la
actuacion de cada uno, reduciendo esfuerzos superpuestos y estériles; evita €l aida
miento y laimprovisacion, lo que racionaliza el uso del tiempo y disminuye la disper-
siony lafrustracion.

Con el proyecto se da un sentido ala comunidad educativa dentro de la vida esco-
lar, se logran consensos sobre cudl es el cometido de esainstitucion educativa en parti-
cular, proyectando una vision de futuro colectiva.

Debe quedar claro que no hay soluciones magicas a los problemas, hay caminos
gue nos conducen a logro de mejorasy € esfuerzo en este sentido debe ser continuo y
desde la propia institucion. El centro educativo y todos sus actores, en un caracter
participativo y reflexivo, son los protagonistas que deben llevar adel ante esos procesos
de cambio.

8 ONETTO, F. Op. Cit.
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¢Qué es un proyecto?

Muchas son | as definiciones que podemos encontrar en la literatura sobre proyec-
tos educativos. Serafin Antinez® plantea: “El proyecto educativo de centro es €l instru-
mento que recoge y comunica una propuesta integral paradirigir y orientar coherente-
mente |os procesos de intervencién educativa que se desarrollan en la institucion esco-
lar” . Pilar Pozner® expresa que “ El proyecto pedagdgico institucional es la herra-
mienta de la gestién escolar que define —en el contexto de cada unidad educativa y de
acuerdo con el proyecto nacional- la opcion por determinados valores, intenciones,
objetivos y medios’ . Podriamos citar a otros autores pero, en términos generales, en
relacion a qué es un proyecto educativo, emerge con claridad que es una herramienta
fundamental para dirigir una intervencion educativa en las instituciones, que redunda
en un cambio delo que hasta ahora se veniahaciendo en el centro. Elaborar un proyecto
educativo de centro supone lograr como base una vision pedagdgica compartida, que
comprometa a todos |os actores, que impulse una propuesta de innovacion coordinada
y coherente que repercuta en forma positivaen el clima escolar. El proyecto debe aten-
der alarealidad existente, tomar |as particularidades que identifican al centro educativo
y conjugar, de manera coherente, todas las condicionantesinternasy externas alas que
se encuentra sometido, presentando el gran desafio de organizar una nueva forma de
trabajo.

El objetivo principal delos proyectosesel de contribuir a proceso de mejoramien-
to genera de la educacion impartida en el centro, donde deben quedar explicitas las
intenciones e intereses que hacen alos principios educativos de lainstitucion. Implica
definir sus propias sefias de identidad, donde los miembros de cada comunidad educa-
tiva, mediante un proceso de reflexion estructurado a través del didlogo, analizara “lo
gue somos” y consensuara “lo que aspiramos a ser”.

El trabajo en proyectos en |os centros debe ser capaz de propiciar cambios estables
y significativos a interior de los mismos.

Elaborar un proyecto de centro no es redactar un documento donde se expresen
intenciones tedricas de ideal es educativos. El trabajo en proyecto implica un proceso en
lainstitucion que lleva, por un lado, a dar respuesta a las necesidades del sistema edu-
cativo y de los centros y, por otro, a pasar de una mentalidad individualista de los
docentes a una mentalidad colectiva de centro, entendiendo que son parte integrante de
un grupo que tiene como meta fundamental educar integralmente alos alumnos, y don-
de es necesario hacer explicito lo implicito paraidentificar los valores que sostienen a
esa comunidad educativa e identifican sus propdsitos.

° ANTUNEZ, S. et. al. 2001. Del proyecto educativo a la programacion de aula.
Barcelona. Grad. 142 ed.

1 POZNER, Pilar. 1995. El directivo como gestor de aprendizajes escolares. Bue-
nos Aires. Aique.

270 |



Peter Holly & plantea que lavirtud fundamental de |os proyectos educativos no es
gue el centro elabore un buen proyecto, redactandolo en formaejemplar, sino que logre
que el equipo docente, mediante laelaboracién y desarrollo de proyectos, se autoforme
y adquieralas destrezas y habilidades necesarias paratrabajar en equipo. Laredaccion
del documento ha de funcionar como guia o gje estructurador. Posibilita clarificar las
sefias de identidad del centro y explicitar caracteristicas vinculadas con el clima
institucional y permite, asimismo, tener por escrito cuales son lasfinalidadesy los obje-
tivos que se pretenden a llevar adelante el proyecto. Las revisiones periodicas serén
necesarias para actualizarlo y operativizar diversas acciones.

El proceso de elaboracion de los proyectos aportara a la comunidad escolar un
elemento de reflexion sobre qué es € centro, a donde va'y como llegar, ayudando a
cohesionarse en torno a un propésito comin.

El proyecto debe tener en cuenta todos | os espacios educativos. No se ha de pensar
en actuar sobre todos los espacios simultaneamente, ni en lograr metas tedricas
discursivas inal canzables. Jerarquizar las dimensiones sobre las que actuar, fijar metas
posibles a corto y mediano plazo son pasos que permitiran la mejora de la calidad
educativa a largo plazo.

Lo primero y fundamental es entender al proyecto como un proceso, y no mera-
mente como una meta, donde se deben hacer explicitos los objetivos a alcanzar y no
olvidarlos a lo largo de la g/ecucion del mismo.

El proyecto no es el documento donde se formalizan objetivos y acciones, es la
construccion del proceso de participacion, elaboracién, implementacion, evaluaciony
reelaboracion de las practicas y los fundamentos pedagdgicos que los sustentan.

Por ello el documento no debe ser fijado de unavez y parasiempre, sino que hade
ser reelaborado durante el proceso, debe ser algo vivo.

Un proyecto estal, si en suformulacién, hubo unaamplia participacion y contribu-
cién del colectivo docente. EI mejor texto es un papel indtil si los que deben llevarlo
adelante no se apropiaron de su contenido y del sentido de su propdsito.

El aporte que estametodol ogia de proyectos genera estéd en el logro de consensos a
través del didlogo y delamejoraen el relacionamiento, aspectos que no siempre se dan
en buenostérminos en lasinstitucionesy que surgen como problemas en laconvivencia
del centro.

JQuéimplica trabajar en un proyecto educativo en valores?

El clima institucional, como hemos visto, es un punto clave para favorecer las
condiciones de educabilidad en los centros, y €l proyecto educativo es la herramienta
gue entendemos idonea para repensar la educacion e introducir cambios positivos en
ese climainstitucional. Para ello es indispensable trabajar sobre |os diferentes aspectos
gue se vinculan con la convivencia del centro. No se puede pensar en un proyecto que

B HOLLY. P.1991. Apoyo externo al desarrollo basado en la escuela. Documento
de las Jornadas de equipos interdisciplinares del sector. Madrid. MEC — CAM.

| 271



centre sus objetivos solo en la transmision de conocimientos; debe también atender
objetivos que permitan construir una relacion entre todos los actores, generando un
ambiente favorable para el aprendizaje. Potenciar la formacion en valores atendiendo
esa perspectiva, contribuira a mejorar las interrelaciones de |los integrantes,
conforméandolos como una comunidad educativa, 1o que redundara en la calidad de la
ensefianza impartida en el centro.

Una institucion educativa no puede perder de vista la formacion integral de los
alumnos. No alcanza con atender €l &rea cognitiva; las dimensiones emocionales y
volitivas de la persona son también trascendentes a momento de contribuir a confor-
mar la personalidad moral de los alumnos.

Esto requiere, por parte de los docentes, la revision y reflexién de las précticas
pedagdgicas que se imparten en lainstitucion, a través de un esfuerzo honesto, donde
se expliciten las acciones que se realizan para favorecer la formacién y préctica en
valores, se clarifiquen aspectos tales como cud es el lugar asignado a las normas de
convivencia en la ingtitucion, o en qué forma se abordan los conflictos, y cémo se
generan las instancias de didlogo como procedimiento bésico para encontrar las solu-
cionesy alcanzar consensos.

Los derechos y préacticas de convivencia fundadas en el respeto y la equidad no
pueden quedar s6lo en buenasintenciones. Poner énfasis en esos aspectos implica pen-
sar en un proyecto de educacion en valores para intervenir en forma efectiva sobre la
formacion integral de los alumnos, como ciudadanos activos de una comunidad demo-
créatica. Paraello se hade revisar aspectos de |as précticas pedagdgicas que se vinculan
con lasdiversasformas de contribuir alaconstruccion racional y autbnomade la perso-
nalidad moral de los alumnos. Revisar, por giemplo, si esas préacticas solo tienen lugar
frente aalgun emergente, si son actividades sisteméticas propias de un areadel curricu-
lum en particular 0 si es posible incluir una metodol ogia que potencie la educacion en
valores como parte integrante del curriculo.

El nudo critico en estareflexion eslograr en el docente un proceso de autoeval uacion
de modo que a clarificar € “para qué’ de la accién educativa sea capaz de realizar la
autocritica de su metodologia de trabajo. Esto implica, por ende, que el docente debe
estar dispuesto a modificar su practica educativa, consciente de los objetivos que pre-
tende alcanzar (el mero hecho de participar en el proyecto ya es un buen indicio para
recorrer ese camino).

Este es un proceso de formacion del profesorado que requiere del trabajo en equi-
po; no se puede hacer aislado. Cuando se pone en funcionamiento una propuesta de
cambio educativo, en el colectivo institucional se generan diferentes tensiones, depen-
diendo del grado de incidencia que dicho cambio tiene sobre cada personay sobre sus
acciones. Los procesos no son iguales para todos y generan diferentes emociones y
actitudes en cada uno. El trabajo en equipo de elaboracion y puesta en préactica del
proyecto ingtitucional, con lareflexion previa sobre lavision del centro y su finalidad,
permite generar espacios colectivos de intercambio que posibilitaran disminuir esas
tensiones y viabilizara las innovaciones propuestas.

En todos los ambitos de una institucién educativa esta presente la educacion en
valores, se explicite o no. Si se piensa en un proyecto que lo trate en forma expresa, no
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puede limitarse a algunos ambitos solamente. Miquel Martinez'? expresa que parafa-
vorecer la educacion moral en unainstitucion educativa no puede limitarse solo a tra-
bajo en las aulas. El centro en su conjunto educa en esta lineg; las interacciones entre
iguales, el climainstitucional, las interacciones docente — alumno y, por supuesto, los
contenidos, ya sean tratados en €l ambito formal del curriculo como no formal tienen
implicita una educacion en valores.

Una estrategia metodol 6gica que posibilita el tratamiento de los contenidos am-
pliando la perspectiva educativa y poniendo énfasis en la educacién en valores es un
enfoque de transversalidad. Esta permite seleccionar y jerarquizar temasy/o problemas
atrabajar que involucren —en el caso particular de la educacion en valores- situaciones
sociomorales relevantes, yaseaen e aulao en el centro.

Esta transversalizacion puede llevarse a cabo por dos vias que pueden ser alterna-
tivas o complementarias. Unaesel tratamiento de temas transversal es que pueden invo-
lucrar atodo € centro educativo —por ejemplo, el cuidado del ambiente escolar- y que
surgen de probleméticas del modelo de desarrollo actual. Toda la institucién, en los
diferentes niveles, trata desde una dimension ética la temética elegida. La otra via es
por impregnacién en |os programas vigentes, donde se resignifican los contenidos des-
de una perspectiva axiol dgica, que tiene en cuentalas dimensiones, habilidadesy estra-
tegias propias de la educacién en valores. Este trabajo abarcatodas las areas del curri-
culo eimplicaunarelectura de los contenidos programéticos, redimensionandol os des-
de una perspectivaética. Aqui no se plantea agregar temas, Sino enriquecer 1os conteni-
dos con una mirada diferente que favorezca el desarrollo moral de los alumnos.

Definir un proyecto educativo centrado en educacion en valores para que lainsti-
tucion lleve adelante através de un enfoque de transversalizacion, implicard definir qué
valores esta dispuesta a potenciar, redizar el diagnostico de la situacién inicial con
relacion alos mismosy consensuar hasta donde estaran dispuestos allegar y como.

José Palos®® entiende que cuando la mayoria de los docentes participa desde €l
centro como un todo, lainstitucién opta por un método deductivo del proyecto, donde
parte de lo general para concretarse luego en los proyectos de aula. En cambio, si la
discusion y reflexion inicial de los docentes no logra involucrar ala mayoria, no hay
que descartar la posibilidad de trabajar en proyectos que potencien la educacién en
valores. Se puede optar por un método inductivo, partiendo de la préctica concreta de
aula paraluego, progresivamente, implicar aun mayor nimero de docentes, por efecto
demostrativo de logros.

Sea cual sea el proceso a seguir, trabajar en proyectos implicara una serie de fases
para su elaboracion e implementacion.

2 MARTINEZ, Miquel. 2001. Blogue 4. Integracion de los valores en la cultura
escolar. Programa de Educacion en Vaores. Universidad de Barcelona. Instituto de
Ciencias de la Educacion.

B PALOS, José. 2001.Los ges o temas transversales: cambiar o reinterpretar el
curriculum. Bloque 1. Una propuesta de educacion en valores. Universidad de Barcelo-
na. Instituto de Ciencias de la Educacion.
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¢Qué fasesimplica el proceso de formulacién e implementacion de proyectos?

Sensibilizacién.- El colectivo docente debe interiorizarse respecto a significado
de trabgjar en proyecto y acordar que, como institucién educativa, estan dispuestos a
llevarlo adelante. Debe estar claro qué pretenden con este trabajo y cudles son sus
posibilidades reaes para hacerlo. Supone, asimismo, procesos informativos de todo
tipo que logren la comprension de lo que aporta, como y qué afecta. Por otra parte, en
estafase estalareflexion del docente respecto acomo lesimpactaaé y asus préacticas
el trabajo en proyecto. Especificamente, en un proyecto de educacion en valores, su-
pondrainteriorizarse sobre cudl es el marco tedrico que lo sustenta, cudles son las pro-
puestas de intervencion pedagdgica que se proponen y qué implicardesto en cuanto ala
tarea docente.

Planificacion organizativa.- El proyecto debe planificar las acciones en formatal
gue favorezcalos espacios y tiempos necesarios, sobre todo en la puesta en marcha del
proyecto. Esto no solo se debe tener en cuenta desde el centro mismo, sino también por
las autoridades que o supervisan, ya que en ocasiones hay que tomar decisiones en un
nivel superior a centro para apoyarlos en su emprendimiento.

Diagnéstico.- El disefio de un proyecto educativo tiene su punto de partida en €l
andlisisde larealidad del centro. Este andlisisimplica examinar tanto larealidad inter-
na de lainstitucion como el entorno en el cual estainmersa. Los aspectos a analizar en
el interior del centro tienen que ver con la historia del mismo, con sus actores, con las
estrategias pedagdgicas y evaluativas utilizadas, con los contenidos de ensefianza, con
el climade relaciones entre docentes, alumnosy padres, y con el resultado logrado por
los alumnos. Esta mirada global del centro permitira conocer sus fortalezas'y debilida-
des, ayudando asi a acotar €l area donde se quiere realizar cambios.

Deliberacion y consenso.- Esta etapa consiste en procurar acuerdosy |legar a con-
Sensos respecto a ciertas pautas que orienten la accion pedagogica del centro. Esto
conlleva un fuerte compromiso entre todos los implicados, en un estilo de relaciones
basado en la confianzay donde |os docentes establezcan un contrato moral paralograr
un nuevo modelo de escuela, promoviendo una formacién en valores explicitay siste-
maética.

Elaboracion.- Eslafase en que se redacta el documento del proyecto. No debe ser
un documento acabado, pero si deberd contar con los puntos fundamentales que se
acordaron y que servirén de guia para todas las acciones futuras. Las etapas de las que
consta el proceso de elaboracion se analizan més adelante.

Difusion.- Todos los actores involucrados en el centro educativo deben conocer el
documento y tener bien claro cud es su propdsito. Es importante que en esta etapa la
difusion no se quede sélo anivel delos propositos, sino que se conozcan las estrategias,
acciones y actividades que serén desarrolladas con una articulacion coherente a los
objetivos propuestos.

I mplementacion.- Implica la puesta en marcha del proyecto para ir cumpliendo
con las acciones establecidas. Este proceso puede hacerse desde una estrategia globa y
deductiva, donde se parte del disefio del proyecto a las actividades especificas de aula,
0 partir de experiencias acotadas a trabajo de algunos docentes e ir impregnando toda
laingtitucion por induccion.
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Seguimiento.- A lo largo del desarrollo del proyecto se debera atender el cumpli-
miento de las acciones previstas. Es fundamental documentarlas, a modo de “historia
devida’ del centro, pues esto permitira conocer la evolucion que serealizaen lainsti-
tucién y contribuye asimismo con la evaluacion.

Evaluacion.- La evaluacion es clave y debera atender varios aspectos y niveles.
Seratransversal atodas lasfases del proyecto. Es necesaria parael diagnostico inicial y
por consiguiente, para conocer cud es el punto de partida. A medida que se desarrolla
el proyecto, la evaluacion es necesaria para la reflexion del proceso que se esta reali-
zando y eventualmente reorientarlo. Es fundamental también al final para evaluar los
resultados alcanzados.

¢Qué problemas se presentaran al decidir trabajar en un proyecto?

- Tiempo: Planificacion rigurosa de horarios para que todos los docentes puedan
asistir alas reuniones.

- Ciertainclinacion aque | os primeros trabaj 0os sean excesivamente exhaustivos, 10
gue supone que los docentes o vean como una carga.

- Participacion: Deberalograrse que el mayor nimero de docentes de lainstitucion
se impliquen en el trabajo como para lograr un cambio anivel del centro.

- Lainclinacién ainiciar debates en puntos de menor consenso no permite avanzar
y ocasiona desazon en muchos docentes.

- Falla en la difusion debido a que no se han realizado adecuadas acciones de
comunicacién sobre lo qué se quiere lograr y como hacerlo.

- Los acuerdos tedricos alcanzados por |os docentes no siempre se logran plasmar
efectivamente en sus précticas pedagogicas.

¢Cudles son los principios basicos para la elaboracion de un proyecto?

- Entender que el proyecto es un proceso y no un documento terminado e inamo-
vible.

- Su propuesta debe buscar laintegracion entre lateoriay la préctica.

- Debe establecer obligaciones morales como parte de nuestro trabajo docente.

- Aceptar que implica tomar decisiones consensuadas. El profesor debe sentirse
miembro de un equipo de trabajo con fines comunes.

DESARROLLO DEL TRABAJO PARA LA FORMULACION DE PROYECTOS*

¢Cudl es e punto de partida?

Andlisisdelarealidad: Implicahacer la evaluacion diagnésticade la situacion del
centro y sera el punto de partida del proyecto.

Diagnostico de situacion: es un proceso que permitird plantear en formaexplicita
cudles son los problemas que existen en la institucion. Estos problemas pueden ser

14 |_os pasos que se desarrollan en este apartado se basan en |os siguientes cuader-
nos de trabajo: Manual PME 2000: Ministerio de Educacion de Chile; Herramientas
para la accion en Gestion Escolar 2001. Ministerio de Educacion de Argentina.
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varios y variados, pero analizando las causas y |0s efectos que provocan, sera posible
seleccionar por un lado, los problemas que pueden ser atendidos desde lainstitucion y,
por otro lado, se seleccionara el problemaal quele daréan prioridad y sera percibido por
todos como el problema principal. De esta forma se definira el problema que hay que
resolver para modificar sus efectos.

En el diagnostico se analizarén aspectos relacionados con los rendimientos de |os
alumnos, con sus mativaciones, con su sentido de pertenenciaa centro, con la organi-
zaciony laadministracion, pero también, aspectos relacionados con las normas col ecti-
vasy los valores ingtitucionales que rigen en lainstitucion, con los niveles de valora
cion que consideran los actores, con el sentimiento compartido de comunidad, con €l
grado de colectividad y aceptacion de las normas existentes, con las expectativas de sus
integrantes, etc.

Asimismo, permitird conocer cudl eslanaturaleza de las relaciones entre: docente
— docente, docentes — alumnos, docentes — directivos, y padres— docentes. Se analizara
qué tipo de acciones se ven recompensadas y cudles son reprobadas, qué clase de gjem-
plos dan los profesores, qué tipo de diélogos se entablan al tratar asuntos morales, qué
comportamiento se ve en los alumnos generalmente, cud esel climainicial de compro-
miso con el centro como parainiciar un proceso de mejora.

Con laevaluacion diagnostica sera posible conocer las fortalezasy debilidades del
centroy apartir dealli, se podra pensar en cudl deberaser el plan de accion del proyecto
para generar un cambio 0 comenzar a generar procesos de cambio en el centro.

¢Qué sequierelograr con el proyecto?

¢Cual es el cambio que € proyecto generara o los cambios que esperamos provo-
car? ¢qué logros se intenta alcanzar? ¢en qué area? ¢para gquiénes?;como se espera
generar esos camhios?

La respuesta a estas preguntas nos lleva a planteo de los objetivos. Se debera
distinguir €l objetivo general de los objetivos especificos.

Objetivo General:

Es el proposito central que orientalos esfuerzos arealizar. Expresalaideageneral
del estado futuro que se quiere alcanzar. Se puede considerar como la contracara del
problemaprincipal delainstitucion, sobreel que sedeseaincidir. Constituye un pardmetro
para evaluar durante el desarrollo si se estalogrando lo que se busca.

El Objetivo general debera ser paralainstitucion:

- Relevante. Deben considerarlo importante todos o la gran mayoria de los actores
del centroy tener potencialidad para generar efectivamente cambios mas establesen la
institucion, en la calidad de los aprendizajes y en la convivencia.

- Pertinente. Para dar solucién al problema principal.

- Viable. Ser redlistay en lo posible creativo.

Objetivos Especificos:

Precisan, a partir del objetivo general, los cambios que se quiere generar o €l esta-
do final que se busca, sin determinar |as acciones. Detallan los distintos componentes
del objetivo general. Circunscriben la poblacién objetivo sobre la que se espera generar
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cambios. Los objetivos especificos no pueden ser ambiciosos, deben ser concretos,
viables y relevantes, existiendo coherencia entre ellos y el objetivo general. La cohe-
rencia interna del proyecto es fundamental para que tengan sentido las acciones en
funcién de las metas a lograr. Hay que cuidar que cada objetivo especifico planteado
responda a alguna causa queincide en el problema; y que todos|os ambitos del proble-
ma principal se aborden desde |os objetivos especificos.

Tanto en €l objetivo general como en | os objetivos especificos, hay quetener claras
las metas a alcanzar, 0 sea, 10s resultados esperados. Para esto se debe especificar en
las metas criterios de cantidad, calidad, tiempo y lugar.

Las metas o resultados esperados deben ser realistas en cuanto al contexto en que
seaplicarael proyecto, con el punto de partida, con €l tiempo en que seintentaralograr-
losy con los recursos disponibles.

¢Comoy cuando llevarlo a cabo? Estrategia, actividadesy cronograma.

Estrategia. Es la definicion globa de qué hacer para alcanzar cada uno de los
objetivos y como hacerlo. Sefialael camino por € cua se tratara de resolver el proble-
ma planteado, evaluando lasrutas alternativas en funcion de larealidad del centroy del
entorno, asi como |os factores que puedan obstaculizar €l logro del objetivo general.

La pregunta es ¢qué hacer y como? La estrategia debera desarrollar acciones que
impacten en las causas que generan e problema. Organiza, orientay dasentido a conjunto
de lineas de accion que permiten acanzar del modo més eficaz |os objetivos planteados.

La estrategia puede combinar acciones orientadas a:

- colectivos humanos y sus relaciones intersubjetivas;

- organizacion institucional;

- recursos materiales, financierosy humanos.

Las estrategias podran referirse a lineas de accién en relacion a:

formacion de docentes parallevar adelante lainnovacion. En el caso de la educa-
cién en valores, consistira en una formacion conceptual basicay en capacitarlos en los
procesos de transversalidad, ya sea por impregnacion curricular, cubriendo el tema en
todas las asignaturas o, a través de temas transversales que el propio centro considere
oportunos.

acciones con los alumnos. Implicara utilizar en las diferentes actividades de aula
0 de centro técnicas que contribuyan a la construccién de la personalidad moral de los
alumnos.

relacion con la comunidad y el entorno social. Implicara trabajar en talleres o
jornadas sobre las tematicas que € centro considere relevantes para €l logro de los
objetivos.

modificacién de aspectos organizativosy de la culturainstitucional. Implicatra
bajar sobre la gestion y organizacion del centro, sobre las formas de relacionamiento,
roles, abordaje de conflictos.

adquisicion de recursos como condicion de sustentabilidad del proyecto.

No se puede pensar en actuar sobre una sola de las lineas de accién. Elaborar
estrategias unidimensionales que conciben el cambio como dependiente de un solo
factor esilusorio y habitualmente llevaal fracaso. Una estrategia puede estar compues-
tapor distintos tipos de acciones, de modo que el logro de los objetivos sea el resultado
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del acercamiento al problema desde varios “frentes’. El logro de buenos aprendizajes
depende de miltiples factores y no de uno solo. La estrategia debe tener una mirada
realista sobre el quehacer educativo para no caer en reduccionismos.

Actividades. Deberan definir el modo de precisar la estrategia en cada linea de
accion. En su conjunto permiten laconcrecion de laestrategiay, por lo tanto, el logro de
los objetivos. Hay algunos criterios atener en cuenta cuando se piensa en el disefio de
las actividades:

- los objetivos no pueden ser una mera declaracion de intenciones, por lo tanto,
para cada uno debe haber actividades que permitan lograrlo;

- debe existir coherencia entre el objetivo especifico que define los resultados es-
perados 0 metaa alcanzar y las actividades, asi como entre éstas y 10s recursos requeri-
dos para llevarlas adelante;

- la relacion entre objetivo especifico, actividades y logros no es lineal. Puede
ocurrir que una actividad contribuya al logro de més de un objetivo, no tienen por que
ser excluyentes.

Es més eficiente un proyecto con pocas actividades de alto potencial que atiendan
mas de un objetivo, que si se dispersa en mlltiples esfuerzos y actividades.

Un procedimiento que posibilita la seleccién de las actividades puede ser lalluvia
de ideas. Unavez que se planteen todas las actividades posibles, se veralarelacion de
cada una con los objetivos. Se hace asi € descarte de cudles son las més sustantivas
para el proyecto, con el fin de lograr las metas previstas.

Cronograma. Permite ordenar las actividades en el tiempo en forma secuencial.
Lo mas sencillo es plasmarlo en una Carta Gantt: tabla de doble entrada donde se indi-
can en laprimera columnade laizquierdalas actividades y en la primerafilael tiempo
(en meses, semaneas, €efc.).

Cuando se piensa en € cronograma se deben tener en cuenta:

- lacomplementariedad entrelo que implicalaactividad y larealidad del liceo, para
evitar tension entre la planificacion de esa actividad y €l desarrollo normal del centro;

- el ordenamiento cronoldgico de las actividades, considerando cud actividad es
pre-requisito de otra; y

- considerar cudl actividad tendrd mas impacto y en qué momento.

¢COmo saber s todo va bien? Evaluacion

épara qué?

Realizar la evaluacion durante el proceso de gjecucion, servird para reorientar
las acciones. Al final delaejecucion del proyecto servira paravalorar en qué medi-
daselograron los objetivos perseguidos y aprender parafuturasiniciativas de inno-
vacion.

¢quién?

En el centro, serén los propios actores involucrados, y externamente seran el tutor
y/0 supervisor que apoya laimplementacion y seguimiento del proyecto.

cquUé?

Lo qué se evalUa es |o que se intenta conseguir con los objetivos y la consistencia
de la estrategia y las acciones al respecto. Es importante tener claro lo que se quiere
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evaluar y como se operacionalizard para poder hacerlo. En € caso de la formacién en
valores, los conceptos en |os que se ha de pensar son:

- conductas apropiadas;

- grado de desarrollo del juicio moral;

- adquisicion de habilidades; y

- virtudes.

Estos conceptos no son estados finales a alcanzar. Son procesos en los que se
pueden alcanzar determinados logros segun las diferentes etapas etareas y el desarrollo
cognitivo y madurativo consiguiente.

¢como?

Refiere alos medios de la evaluacion, como se obtendralainformacidn y luego se
analizara. Implicala elaboracion de los instrumentos de evaluacion. No se puede pen-
sar en un Unico instrumento que eval lie cada concepto; se deberatrabajar al menos con
dos o tres, paraluego hacer latriangulacion de los datos obtenidos. Una vez procesada
lainformacion, se darén a conocer |os resultados en toda la institucion.

seuando?

En distintos momentos durante la gjecucion, lo que permitira flujos permanentes
deretroalimentacién y luego, llegar aunaconclusion final sobre el éxito o el fracaso del
proyecto. En todo proyecto se han de distinguir dos tipos de evaluacion, que son com-
plementarios:

- evaluacién de gestion: ¢se ha hecho bien lo planificado?, ¢funcionaron la acti-
vidad y sus responsables?

Se realiza inmediatamente después de finalizada cada actividad.

¢para qué? - para conocer la satisfaccion de |os participantes.

Jquién? - larealizan los responsables del proyecto.

¢qQUE? - se evalliala calidad, utilidad y su ajuste con € presupuesto.

¢COMO? - através, por g emplo, de un cuestionario de opinién, planilla de asisten-
Cia, registros de uso, €tc., revisando si se gjustd a la planificacion del cronograma.

La evaluacion de gestion debe usarse para dar sefiales de mejoramiento y
reorientacion de las estrategias y actividades.

- evaluacion del logro de los objetivos: ¢esta logrando el proyecto los cambios
gue se proponia?

Seredliza durante la gjecucion. Verificacomo y en qué grado se van logrando los
objetivos especificosy a final verificael logro del objetivo general. Se aplicaluego de
un tiempo de realizada la actividad.

¢para qué? - para saber si fue efectivo lo planteado en la actividad.

Jquién? - larealizan los responsables y |os participantes.

¢qué? - paraverificar si seincorporo lo aprendido y se logran los cambios planifi-
cados anivel del centro, anivel delos docentesy anivel de los alumnos.

¢COmMo? - puede ser através de diversos instrumentos de evaluacion: entrevistas,
cuestionarios, observacion de clases, investigaciones. Este tipo de instrumentos es €l
mas adecuado para una evaluacion cualitativa, que es la que se debe realizar en los
proyectos de educacion en valores.
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El colectivo docente tiene que asumir la evaluacion de logros y definir el tipo de
procedimiento, indicadores o instrumentos que adoptara.

El referente de todas | as decisiones para organi zar |a evaluacién debe ser €l objeti-
vo general. Los instrumentos de evaluacion deben ser capaces de dar cuenta de las
innovaciones que se pretenden introducir através del proyecto.

Los cambios deseados tienen a los alumnos como centro: formacion, calidad de
sus aprendizajes, cambios de actitudes y conductas, desarrollo del juicio moral. Esto
implicaatender el proceso de ensefianza, |as précticas pedagdgicas, |a organizacion del
curriculumy laevaluacion.

Laevaluacién delogros es para aprender y mejorar afuturoy no para cul pabilizar
por los errores o vanagloriarse por los éxitos.

Registro de la documentacion

Es necesario que se documenten todas las acciones que se realizan en el proyecto.
Serviratanto paralaevaluacion como paratener unamemoriadetodo lo realizado y de
estaforma, por gjemplo, aquellos nuevos docentes que ingresen a centro podran cono-
cer qué es lo gque se viene realizando en el mismo. Hay bésicamente dos formas de
registro de la informacién:

- la Bitacora, donde se registran aspectos cotidianos del proyecto con un tono
testimonia (material escrito, fotografias, recortes, boletines, etc.). Es lo se puede lla
mar €l “Diario devida’ del proyecto.

- el Archivo, donde se guardan documentos formales (informes de avance, actas de
reuniones, informes de supervision, rendiciones de cuentas). Es importante la realiza-
cion delosinformes de avancey quelos mismos sean difundidos atodoslosintegrantes
del centro, para que se vaya conociendo el proceso del proyecto.

Presupuesto

En la elaboracion del presupuesto se han de tener en cuenta también los objetivos
planteados, ya que |os gastos deben ser acordes con lo que se pretende alcanzar. Debe-
raén cubrir gastos de inversion y de operacién, donde se tengan en cuenta infraestructu-
ra, equipamiento, materiales fungibles, recursos humanos, etc.
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IX. Unabrujulaparaéd viaje,
unaluz para el camino.

En estos tiempos convul sos einciertos que nos ha tocado en suerte vivir, esaconsgja-
ble no arrojar “desarmados” al mundo a nuestros hijos/as y a nuestros
alumnog/as, ni abandonarlos a la vida desamparados de razonesy criterios.

Vivimos, a diario, bombardeados por miltiples sugestiones y encontradas apelacio-
nes. ¢COmo optar y en base a qué elegir en ese abrumador hipermercado de ofertas en
que se ha convertido €l circulo de nuestra cotidianeidad? Ya no hay un mundo que perma-
nezca fijo e inmutable en el transcurso de nuestra peripecia vital. No existe un horizonte
de moral es universalmente aceptadas ni una cosmovision reconocida por todos, con ca-
pacidad de interpretar la realidad y fijar con claray firme direccion como debemos pro-
ceder. Tampoco instancias legitimadas para establecer, por encima de |as subjetividades,
lo que es correcto y buenoy lo que no |o es. Estamos destinados a ser nosotros. Cada uno,
autor de su propia vida. Cada uno con los otros, -con nuestras narrativas de vida y tradi-
ciones a cuestas- peregrinos en la busgueda de un sentido compartido, de un entendi-
miento, para alumbrar una convivencia dignay justa, y crear en comunion un mundo de
posibilidades de vida buena.

La educaci6n esta llamada a proporcionar, en medio de tantas incertidumbres, algu-
nas certezas basicas, que sirvan de roca firme donde las nuevas generaciones puedan
hacer pie. A éstas ya no es posible proporcionarles, como antafio, un mapa donde figure
trazado el derrotero a seguir en el viaje de la vida. Esos mapas de rutas ya trazadas no
existen o han devenido inservibles, se tornaron anacronicos. También es evidente que no
podemos hacer el viaje con ellos. Y menos aun, por ellos. La vida les pertenece y no
podemos vivirla en su lugar ni amortiguar los riesgos de su viaje. Pero si podemos, al
menos, estar para ellosy ofrecer a las generaciones jévenes esa brUjula que son |os val o-
res, para otear con rumbo los horizontes, para navegar con un norte claro que les permi-
ta, mas alla de borrascas y contratiempos, encontrar siempre el camino a casa. No se
trata de, ni seria deseable, elegir por €llos, predeterminarles la huella que deben seguir.
Pero tampoco desampararlos. Podemos si, padres y educadores, proporcionarles los me-
dios para que estén en condiciones de elegir por si mismos, con responsabilidad y
justificadamente. Podemos si, proporcionarles ejemplos de vida digna, para que erigién-
dose sobre €llos, vislumbren nuevos y mas elevados horizontes.

Ya no es posible y ni siquiera aceptable indicarles, a los que vienen detras de noso-
tros alumbrando mafianas, el camino que deben transitar. Masno por ello podemos aban-
donarlos a la oscuridad, a que hagan su viaje a tientas, llevados aqui o alla al vaivén de
los vientos gque soplen. Debemos proporcionarles una luz — la lumbre de los principios y
valores fundamentales, que encienden y dan calor, que son cimiento y horizonte - para
gue los ayude a alumbrar € camino, su camino propio, € que cada uno haya escogido
como su destino en la tierra, desde la libertad esencial e irrenunciable de lo humano.
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