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POSIBILIDAD Y NECESIDAD DE LA EDUCACION
EN VALORES

1. LA EDUCACION EN VALO-
RES: UNA NECESIDAD INE-
XORABLE

El sesgo propio de la mundia-
lizacidn, la civilizacion cientifico-téc-
nica y la sociedad de la informacion,
junto con el sentido democratico de las
sociedades abiertas que se manifiesta
en la participacion, la autonomia y el
reconocimiento y respeto al otro, con-
figuran el nuevo marco de pensamien-
to que justifica el sentido de la educa-
cion en valores en nuestro mundo
(Touriian, 2003 y 2004; SEP, 2004).

Familia, escuela y sociedad
civil se encuentran en una nueva encru-
cijada de responsabilidad social com-
partida respecto de la educacion que
nos obliga a reformular el sentido de la
educacion en valores. Los derechos de
tercera generacion, la identidad locali-
zada y la transnacionalidad, propia del
mundo globalizado, exige de las insti-
tuciones una responsabilidad social
corporativa para afrontar los retos de la
educacion desde la familia, la escuela 'y
la sociedad civil de manera compartida
(Varios, 2004; SITE, 2004).
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En las sociedades abiertas
occidentales, la ciudadania y la convi-
vencia se han convertido en ejes fun-
damentales de la educacion, porque
representan de manera genuina los
ambitos externo e interno de la educa-
cion de la responsabilidad con sentido
democratico (Popper, 1981; Romay,
2002; Escamez, 2003; Escamez y Gil,
2001; Tourifian, 1998a).

Se trata de entender que se ha
modificado de tal manera el marco del
desarrollo humano que el reto es hacer
frente a la responsabilidad compartida
individual y corporativamente, sin
renunciar a las competencias de cada
una de las instituciones implicadas. Ni
los padres son los profesionales de la
educacion, ni la escuela tiene que
suplantar o sustituir la funcién de la
familia. Sociedad civil, familia y
escuela afrontan el reto de la forma-
cion para la convivencia, no s6lo como
una cuestion de hecho, sino como un
compromiso de voluntades hacia lo
que es valioso en la educacion: el
desarrollo personal y la convivencia
pacifica en la sociedad abierta y plura-
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lista (Reboul, 1972; Tedesco, 1995;
Morin, 2000).

Hoy estamos en condiciones de
afirmar que la condicion de ciudadania
y la convivencia pacifica permiten a los
humanos hacer valer su humanidad,
porque una sociedad civil es deseable,
si sus miembros promueven y gestio-
nan valores y propician lineas de coo-
peracion entre las personas (Varios,
2003; Vazquez, 2001; Escdmez y otros,
1998; Cortina y otros, 1996; Ortega,
Minguez y Saura, 2003; Naval y otros,
2002; Ibanez-Martin, 2004; Pérez
Serrano y Pérez de Guzman, 2004).

Inteligencia, voluntad y afecti-
vidad se organizan, a través de la educa-
cion, en procesos orientados desde esas
tres dimensiones generales a desarrollar
personas, que son sujetos de derechos
de primera, segunda y tercera genera-
cion, que contemplan ya, de manera ine-
quivoca, la diversidad y la inclusion
como formas genuinas de estos ultimos.
No en vano se nos dice que educar en
valores es “promover condiciones para
aprender a construir nuestros singulares
sistemas de valores y crear condiciones
que afectan a los procesos educativos”
(Martinez, 2000, p. 39).

Espacio, tiempo y persona son
ejes-fundamento de la intervencion
pedagogica. La educacion tiene que
estar a la altura de los tiempos y propi-
ciar el transito desde determinantes
externos de conducta a determinantes
internos con sentido personal y patri-
monial en el resultado de la educacion,

realizando una intervencion de calidad,
desde las tres dimensiones generales de
intervencion, en todas las areas del
curriculum (Tourinan, 1987, 1997,
2003a 'y 2004Db).

El curriculo escolar de la educa-
cion tiene que dar respuesta a los ambi-
tos de educacion general que configuran
al humano actual, proporcionando res-
puestas de contenido propio de las areas
de expresion (plastica, dindmica, mate-
matica, lingiiistica) y experiencia (histo-
rico-social, natural, trascendental, geo-
grafico-ambiental, audio-visual-virtual),
atendiendo al caracter axiologico de la
educacion que impregna la interven-
cion, las finalidades y la seleccion y
organizacion de contenidos de la educa-
cion (Tourifian, 2004b).

Si nuestras reflexiones son
correctas, podemos afirmar, respecto del
sentido de la educacion en valores, que
la educacion en valores sigue siendo
una necesidad inexorable: tenemos que
orientarnos y aprender a elegir, hay
que estar capacitado para optar, porque
nuestro proyecto de vida, individual y
socialmente, es, de hecho, una cuestion
abierta y, de derecho, un compromiso de
voluntades, axiologicamente orientado
hacia un mundo personal y social mejor.

La educacion es, por tanto, un
valor y, ademas, desarrolla valores. El
sentido axioldgico y su permanencia en
la educacion nos lleva a defender que la
educacion desempefia un papel decisivo
en el desarrollo (Hallak, 2003; Ortega,
2004; Tourinan, 2003; Escamez, 2003;
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Martinez, 2000; Tourifian y Rodriguez,

2000; Morin, 2000; Savater, 2002):

* La educacion es elemento fundamen-
tal para el éxito de la integra-
cioén en un mundo que reclama
competencias especificas para
“aprender a ser”, “aprender a
hacer”, “aprender a aprender”
y “aprender a vivir juntos”.

* La educacion es uno de los instrumen-
tos mas eficaces para promover
y proteger la identidad cultural.

* La educacion es la via adecuada para
conseguir personas autonomas
capaces de defender y promo-
ver los derechos en un mundo
globalizado.

Estamos convencidos de que la
educacion en valores es una necesidad
inexorable y es un reto ineludible que
debemos abordar desde las estrategias
del encuentro, profesional y personal.
Esto es asi, porque la tension entre la
defensa de la propia identidad, la
comunidad y el imperativo de mundia-
lizacion fuerza a los individuos a
enfrentarse a los problemas con sentido
axiologico (Tourifian, 2003; Ortega,
2004a; Martinez, 2003).

La sociedad civil, el desarrollo,
la interculturalidad, la ciudadania, el
trabajo, la identidad y los derechos de
primera, segunda y tercera generacion
son cuestiones actuales impregnadas
de valores y su aprendizaje y la mane-
ra de asumirlos y de comprometerse
con ellos marca el contenido de la edu-
cacion en su sentido axioldgico, que es

el sentido mas profundo de la educa-
cion; es decir, la educacién en cuanto
cuestion axiologica (Ortega y Min-
guez, 2001; Escamez, 2003 y 1987).

La educacion carece de toda
justificacion inteligible, cuando se
rechaza el caracter fundamentante de
los valores: si el hombre no tiene una
insercidon preestablecida en una forma
concreta de hacerse -hecho incontro-
vertible, porque no todos tenemos que
ser lo mismo en la vida necesariamen-
te-, se infiere que so6lo decidira reali-
zarse de un modo concreto, cuando le
sea posible desvelar el valor de esa
forma especifica de llevarse a cabo,
con su capacidad y con la ayuda de los
demas (Tourifian, 1979; Nassif, 1980;
Mantovani, 1972 y 1972a).

Pero, ademas, como el hombre
no nace perfecto, ni alcanza la perfec-
cion que le es propia de modo esponta-
neo, se sigue que no entendera correcta-
mente el valor de tal forma concreta de
realizarse, mientras que la educacion no
ponga los medios adecuados para que él
pueda forjarse una capacidad de elec-
cion lucida (Varios, 1983; Castillejo y
otros, 1994; Tourifian, 1987).

En consecuencia, desde el
punto de vista de la logica, los valores
son fundamento de la educacion y
puede decirse que es falsa toda proposi-
cion que pretenda negar la necesidad de
presuponer un modelo de persona al
cual se orienta y en el cual se realiza
cada persona, si lo aprehende y estima
como deseable y posible. Y es esta rela-
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cion entre educacion y valores la que
hace de la educacion en valores una
necesidad inexorable (Tourinan, 1977;
Castillejo y otros, 1994).

2. POSIBILIDAD DE LA EDU-
CACION EN VALORES

Hablar de la posibilidad de la
educacion en valores implica, en el sen-
tido mas basico, reconocer la posibili-
dad de la educacion que corresponde a
una especificacion o parte, respecto del
todo. Ahora bien, dado que pudiera
haber posiciones controvertidas que
defienden la posibilidad de la educa-
cion y niegan la posibilidad de la edu-
cacion en valores, conviene mantener
desde el punto de partida, como hemos
dicho en el apartado anterior, que la
educacion es doblemente axiologica: la
educacion es un valor y desarrolla valo-
res. Si esto es asi, incurririamos en con-
tradiccion al defender la posibilidad de
la educacion, negando al mismo tiempo
la de la educacion en valores. Para
nosotros es posible la educacion y es
posible la educacion en valores porque,
de manera radical, no hay educacion,
si no se educa en valores.

Con todo, y antes de probar la
posibilidad de la educacion en valores,
procede recordar las argumentaciones
mas caracteristicas de la posibilidad de
la educacion, que siempre se han movi-
do, entre el autoritarismo y el no inter-
vencionismo, en posiciones antinémi-
cas (Tourinian, 1979; Nassif, 1980;
Mantovani, 1972a 'y 1972).

2.1. Posibilidad general de la
educacion

En el ambito educativo se
esgrimen frecuentemente tres lemas
como argumentos para manifestar el
caracter de necesidad social de la edu-
cacion de calidad:

* La “explosion escolar”, lema que pre-
side las reflexiones del Informe
Faure «Aprender a ser», hace
referencia a una caracteristica
peculiar de la sociedad actual:
existe un interés generalizado
por recibir educacion; la educa-
cion se extiende a todos los
sujetos en la misma medida que
se reconoce aquélla como un
derecho personal y social. La
calidad de educacion se pone de
manifiesto, en este caso, en
tanto en cuanto se exige hacer
compatible una ensefianza indi-
vidualizada con la atencion a
grupos numerosos de alumnos
(Faure, 1973; Elvin, 1973).

* La “sociedad del saber” es también
un lema caracterizador de la
sociedad moderna. Nuestra
sociedad es, en efecto, una
sociedad del conocimiento en
la que la informacion desborda
los canales tradicionales de
transmision y exige educacion
de calidad: no s6lo se deman-
dan nuevos modos de comuni-
cacion, sino nuevos modos de
enfrentarse a la informacion
que permitan, con criterio ade-
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cuado, estar al dia en nuestro
ambito. El problema es apren-
der criticamente, es decir, no
solo adquirir informacion, sino
saber desprenderse o dar un
tratamiento adecuado a la que

queda obsoleta (Hussén, 1985).
e La “sociedad educativa”. Este lema,

que es el titulo en castellano de

un libro de T. Hussén, pone de
manifiesto los aspectos mas
importantes de la necesidad
social de calidad de educacion
que han sido recogidos por
diversos autores. De un lado,
advierte que educacion de cali-
dad y escolarizacion no se
identifican de forma absoluta y,
por consiguiente, la escuela
tiene que adecuarse a las
demandas actuales. De otro,
hace especial hincapié en el
reto que la virtualidad educati-
va de los sistemas no formales

e informales supone para la

calidad de la educacion (Hus-

sén, 1978; Botkin, 1979).

La educacion de calidad es una
necesidad social, porque a la educacion
se le pide que organice y seleccione sus
recursos, técnicas y procedimientos
para estar a la altura de las exigencias
que las circunstancias actuales marcan.

La calidad en la educacion no
es un objetivo imposible; mas bien es
un objetivo relacional, relativo a las
circunstancias reales en las que se pre-
tende lograrlo. Pero, a todas luces, es

un objetivo posible y necesario (Touri-
fian, 2001). Y asi las cosas, vaya por
delante la afirmacion de que hoy no se
duda de la posibilidad de educar, sino
que, mas bien, se desconfia de la indis-
criminada generalizacion de la influen-
cia educativa, por las posibilidades que
existen de manipular la relacion educa-
tiva y de impedir las oportunidades
educativas (Tourifian, 1997; Garcia
Amilburu, 2003).

La educacion es posible desde
el punto de vista social, porque se ha
reconocido como un derecho social, es
decir, como una tarea cuyo éxito depen-
de de la cooperacion positiva de los
demas, incluido el Estado, que asigna
buena parte del erario publico para esa
tarea. Por su parte, la Psicologia ha per-
mitido comprobar que el proceso de
desenvolvimiento humano es un proce-
so no solo de maduracion, sino de desa-
rrollo y aprendizaje de habitos, destre-
zas y competencias dentro de los gru-
pos humanos. La Biologia, ademas,
muestra que el desarrollo humano es un
complejo resultado de interacciones de
herencia y ambiente. Y la Antropologia,
a su vez, confirma que e/ hombre es un
ser inacabado, su respuesta no esta
determinada por su estructura univoca-
mente, antes bien, el hombre tiene posi-
bilidad de transformar los estimulos en
eventos mentales sin consecuencias
gjecutivas necesarias, de tal manera que
necesariamente se convierte en un ser
activo que participa en su propio desa-
rrollo, transformando sus carencias en
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recursos para su existencia y perfeccio-
namiento (Tourifian, 2001 y 1997; Geh-
len, 1980; Garcia Carrasco y Garcia del
Dujo, 1996; Marin, 1983).

La educacion es necesaria,
porque el hombre es incompleto en un
doble sentido: no nace en condiciones
de utilizar sus disposiciones con luci-
dez, ni aprende por si solo con una total
desconsideracion a la ayuda que le
prestan los demas (Tourinan, 1979).

La calidad de educacion es
posible, porque, al ser inacabado, el
hombre tiene en su haber unas exigen-
cias que no le marcan de forma incon-
dicionalmente eficaz el modo de satis-
facerlas. Para satisfacerlas tiene que
marcarse fines y aprender a lograrlos,
porque cualquier objeto no satisface
igualmente cada exigencia, ya que cada
objeto tiene unas propiedades y, segun
ellas son, asi afectan a las propiedades
de la exigencia que queremos satisfa-
cer. El conocimiento de esas relaciones
y la oportunidad real de lograrlas es la
marca de la posibilidad real de calidad
de educacion y del caracter axiologico
de la accion educativa.

Por otra parte, la calidad de
educacion es necesaria, porque cual-
quier tipo de influencia no es educativo.
Obviamente cualquier proceso de
influencia puede transformarse en un
proceso de influencia educativa, pero
esto no contradice la afirmacion ante-
rior. Cualquier tipo de influencia no es
educativa, porque, en caso contrario,
deberiamos defender erroneamente que,

influir en una persona para que deje de
hacer lo que tiene que hacer para edu-
carse, es educacion (Tourifian, 1996).
La calidad de educacion es, por
consiguiente, una necesidad social y se
configura como un objetivo posible y
necesario. Pero, ademas, como el hom-
bre es limitado (la respuesta humana, no
solo produce los efectos que él quiere,
sino los que tienen que producirse, por-
que la respuesta afecta en cada circuns-
tancia y de acuerdo con las oportunida-
des a su realidad interna y externa), /a
posibilidad y la necesidad se convierten
en un objetivo moral (Puig, 2003; Iba-
fiez-Martin, 2004; Escamez, 2004).

2.2. Posibilidad especifica
de la educacion en valores

Es un dato de la experiencia
que el hombre, ni nace perfecto, ni
nace determinado a una forma concre-
ta de realizarse, ya que, a lo largo de su
existencia y al tiempo que se va reali-
zando en la forma elegida de entre
todas las posibles, mejora sus disposi-
ciones naturales. Pero, asimismo, tam-
bién es otro dato de la experiencia que
el hombre no se realiza de modo huma-
no por el simple desarrollo espontaneo
de sus disposiciones. La madurez del
adulto no es un puro crecimiento fisi-
co; es una forma de perfeccion que
exige la disposicion intencional de los
medios apropiados para realizarse del
modo especificamente deseado.

La educacion transforma la ani-
malidad en humanidad. Un animal es,
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por su mismo instinto, todo lo que puede
ser; una razon que le es ajena ha tomado
por ¢l todas las medidas. Pero el hombre
debe usar necesariamente su propia
razon. No tiene el instinto del animal y
es preciso que ¢l se cree a si mismo su
plan de conducta. Mas, como no es
inmediatamente capaz de hacerlo, sino
que llega al mundo en estado inmaduro,
tiene necesidad de la ayuda de los otros.

Los dos principios que subya-
cen a estos datos de la experiencia -la
ausencia de una determinacion univoca
preestablecida en el hombre y la necesi-
dad de intervencion de un agente inten-
cional para realizarnos de modo perfec-
tivo- son los pilares logicos del recono-
cimiento incuestionable de los valores
como fundamento de la educacion.

La educacion carece de toda
Justificacion inteligible cuando se
rechaza el cardcter fundamentante de
los valores: si el hombre no tiene una
insercion preestablecida en una forma
concreta de hacerse -hecho incontrover-
tible porque no todos tenemos que ser
lo mismo en la vida necesariamente-, se
infiere que so6lo decidira realizarse de
un modo concreto, cuando le sea posi-
ble desvelar el valor de esa forma espe-
cifica de llevarse a cabo, con su capaci-
dad y con la ayuda de los demas.

Pero, ademas, como el hombre
no nace perfecto, ni alcanza la perfec-
cion que le es propia de modo esponta-
neo, se sigue que no entendera correc-
tamente el valor de tal forma concreta
de realizarse, mientras que la educa-

cion no ponga los medios adecuados
para que ¢l pueda forjarse una capaci-
dad de eleccion lucida.

En consecuencia, desde el punto
de vista de la logica, los valores son fun-
damento de la educacion y puede decir-
se que es falsa toda proposicion que pre-
tenda negar la necesidad de presuponer
un modelo de persona al cual se orienta
y en el cual se realiza cada persona, si lo
aprehende y estima como deseable y
posible (Tourifian, 1977).

Por consiguiente, aceptando el
modo imperfecto que tiene el hombre
de captar la verdad, podemos afirmar
que podemos hacer estimaciones inco-
rrectas y, en consecuencia, la educa-
cion debera esforzarse para poner los
medios pertinentes a fin de que nues-
tras estimaciones se adecuen al carac-
ter propio del valor y sean siempre ese
intento honesto de manifestar la verdad
en cada conducta practica.

Podemos decir, por tanto, que
lo valioso en si tiene en educacion un
sentido metafisico y epistemologico: es
una cualidad de las cosas, aquello que
las hace excelentes una vez que hemos
hecho abstraccion de las necesidades y
conveniencias del momento. No en
vano, cuando nosotros decirnos que
algo es valioso, estamos afirmando que
estimamos ese algo, porque hemos rea-
lizado un juicio sobre la naturaleza y
cantidad de la excelencia de sus cuali-
dades, aunque no pueda elegirlo en mis
circunstancias actuales, teniendo en
cuenta las oportunidades de obrar.
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Para que el valor alcance real-
mente caracter pedagogico, debe cum-
plir unas condiciones que le permitan
adaptarse al modo humano de perfec-
cionarse; de tal manera que, si el hom-
bre es movido a realizarse unicamente
por aquello que conoce como valioso,
caso de que ese conocimiento sea errod-
neo, pueda aprehender de nuevo ese
valor y decidir modos mas lucidos de
realizarse.

En nuestra opinion, los valores
tienen caracter pedagogico y la educa-
cion en valores se adecta al modo
humano de perfeccionarse, permitien-
do que la educacién se muestre siem-
pre como esa ayuda que beneficia al
hombre en cada conducta practica. En
definitiva, es posible la educacion en
valores, porque los valores son cognos-
cibles, son enseriables y son realiza-
bles. Veamos el fundamento de esta
afirmacion.

2.2.1. POSIBILIDAD DE CONOCER
EL VALOR

La posibilidad de conocer el
valor es algo que esta fuera de toda
duda, porque es posible conocer las
cualidades concretas que hacen a un
objeto estimable para un sujeto. Los
valores son cognoscibles, porque hay un
cardcter axiologico en los hechos y hay
una condicion factica en el valor. Preci-
samente, por eso, en el ambito de la edu-
cacion hablamos de hechos y decisiones
pedagogicas, y esto quiere decir que, del
mismo modo que los profesionales de la

Psicologia, Sociologia, etc., establecen
qué cosas son hechos de su ambito y
cuales son procesos de toma de decisio-
nes técnicas, el profesional de la educa-
cion debe estar en condiciones de esta-
blecer hechos y decisiones de su propio
ambito. Veamos, pues, el fundamento
del caracter axiologico y de la condicion
factica, cuestiones a las que le hemos
dedicado espacio especifico en otros tra-
bajos (Tourinan y Rodriguez, 1993;
Tourinan, 1987).

2.2.1.1. El caracter axiologico de
los hechos

En un sentido primario, es cier-
to que ‘hecho’ es todo lo que sucede o
acontece. Ahora bien, en un sentido
técnico, los hechos tienen una signifi-
cacion mas precisa; los hechos cientifi-
cos son construcciones organizadas
que garantizan la credibilidad del con-
tenido de las proposiciones que hace-
mos acerca de los acontecimientos.

Esto es asi porque, la imagen
que nos hacemos de las cosas, no es en
absoluto reduplicativa; toda imagen
selecciona necesariamente ciertos
aspectos del original. Es obvio que esto
no quiere decir que no podamos ver
distintas personas la misma cosa; por
una parte, el argumento nos sirve como
prueba de que la imagen que nos hace-
mos de las cosas no es reduplicativa, y
por otra, nos sirve para comprender
que los hechos cientificos estan elabo-
rados, porque nuestras experiencias
directas e inmediatas no son la garantia
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de credibilidad del contenido de las

proposiciones que hacemos acerca de

los acontecimientos.

Popper —creador de los princi-
pios defendidos por el racionalismo
critico— mantiene dos tesis basicas que
sostienen el caracter elaborado de los
hechos cientificos:

* La improcedencia de confiar en las
experiencias observacionales
directas e inmediatas.

* La defensa de los hechos cientificos
como construcciones afectadas
de carga teorica.

Respecto de la primera tesis,
nos dice Popper que hemos de rechazar
como totalmente infundada toda epis-
temologia subjetivista que pretenda
elegir como punto de partida eso que a
ella no le parece en absoluto problema-
tico; es decir, “nuestras experiencias
observacionales ‘directas’ o ‘inmedia-
tas’. Hay que admitir que, en general,
estas experiencias son perfectamente
‘buenas’ y ‘eficaces’, pero no son ni
directas, ni inmediatas, ni mucho
menos fiables” (Popper, 1974, p. 75).

Respecto de la segunda tesis,
Popper mantiene que las observacio-
nes, es decir, lo que nosotros referimos
de los acontecimientos en los enuncia-
dos basicos —que son los que constitu-
yen la base de credibilidad de la cien-
cia—, no son hechos puros, es decir,
cosas sucedidas o acontecimientos,
sino aspectos significativos y seleccio-
nados de los mismos. “Las observacio-
nes son siempre interpretaciones de

hechos observados, no hechos puros;
es decir, son interpretaciones a la luz de
teorias” (Popper, 1977, p. 103).

Cabe decir, por tanto, que en la
investigacion cientifica, desde las tesis
del racionalismo critico, los hechos
cientificos estan afectados de carga
tedrica, es decir, estan valorados como
adecuados para explicar los aconteci-
mientos. Por consiguiente, si no hay
una certeza absoluta en la base empiri-
ca de la ciencia y nuestras observacio-
nes son interpretaciones a la luz de teo-
rias, se sigue que los hechos no son
‘aproblematicos’, sino afectados de
carga tedrica. Esa afectacion de carga
teorica es el fundamento del caracter
axiologico de los hechos.

El caracter axioldgico de los
hechos cientificos permite entender sin
dificultad que cada cientifico en su
ambito establece objetivamente las
relaciones pertinentes. Un hecho biolo-
gico no es cualquier tipo de hecho cien-
tifico, porque el bidlogo se ha ocupado
en delimitar y contrastar los enuncia-
dos que le permiten afirmar la perti-
nencia de determinados hechos en su
ambito. En la misma medida que su
conocimiento avanza, no solo puede
atribuir valor bioldgico a mas cosas,
sino que, ademas, cabe la posibilidad
de que lo biologico se defina de otra
manera mas ajustada a la posible expli-
cacion de la realidad. El conocimiento
no tiene, como hemos visto, garantia
absoluta de certeza. En este sentido, el
valor de los datos se mejora. No se
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trata de que elijamos cosas distintas en
momentos historicos distintos (hoy no
es frecuente elegir el carro como trans-
porte, aunque no negamos su valor), se
trata mas bien de reconocer que, al
redefinir el &mbito de pertenencia, los
objetos que en un momento se valora-
ban —se eligiesen o no— pueden perder
su significacion. Es en ese sentido y no
en otro en el que me parece que debe
entenderse con Taylor que “el marco
tedrico restringe las posiciones de
valor que justificadamente puedan
defenderse” (Taylor, 1976, p. 165).

Entre hechos cientificos y
acontecimientos hay una relacion que
acabamos de ver. Y, si no olvidamos
que la organizacidon intelectual del
ambito condiciona los hechos cientifi-
cos de ese ambito, es posible afirmar
que, de acuerdo con la exposicion rea-
lizada, el acontecimiento se convierte
en hecho pedagdgico significativo a la
luz de la teoria. Es el propio marco ted-
rico el que nos dice qué es lo que debe
ser explicado, porque existe el caracter
axiolodgico de los hechos. Pero, ade-
mas, los hechos tienen que contrastar-
se. Representamos el acontecimiento
en conceptos, pero no consideramos
aceptable esa representacion, si no
supera las condiciones de prueba.
Desde el punto de vista del descubri-
miento, la teoria presupone el conoci-
miento de ciertos acontecimientos.
Desde el punto de vista de la justifica-
cion, la teoria precede a los hechos y
dirige su produccion.

2.2.1.2. La condicion factica del
valor

La condicion factica del valor
tiene su fundamento en la afirmacion
verdadera de que los valores tienen
caracter relacional y no se identifican
con las propiedades de las cosas, por-
que, si se identificaran con ellas, la luz
mas valiosa seria la que mas ilumina,
aunque nos ciegue, y el calor mas
valioso seria el mas intenso, aunque
nos queme. Las investigaciones actua-
les confirman que el valor no es una
esencia inmutable y “a priori”, antes al
contrario, hoy se reconoce que los
valores no son absolutamente indepen-
dientes de los bienes. Los valores, ni
son “a priori”, ni subjetivos; tienen
caracter relacional (Frondizi, 1972, p.
194; Tourinan, 1987, pp. 142-148;
Escamez, 2003).

No son “a priori”, porque no
existe la absoluta independencia respec-
to de los bienes: si todo fuera indestruc-
tible e imperecedero, no cabria la posi-
bilidad de hablar de valor vital para las
cosas; si todo fuera inmune a las enfer-
medades, no se hablaria de valor curati-
vo; si en cada circunstancia las cosas
que usamos se nos dieran de modo natu-
ral y sin limitacion, no hablariamos de
su valor economico; si la respuesta
humana estuviera determinada univoca-
mente por la estructura del hombre, no
hablariamos de valor educativo, y asi
sucesivamente, segun el caso.

Frente a toda posicion “a prio-
ri” hay que reconocer que, el hecho de
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que el valor de la amistad no se merme,
porque un amigo traicione la amistad,
no es prueba de “apriorismo”; lo que
prueba no es la independencia absoluta
de bienes y valores, sino la existencia
de una valoracion incorrecta o el descu-
brimiento de que el presunto amigo ha
dejado de elegir la amistad. En efecto,
cuando un amigo traiciona la relacién
de amistad, es decir, no cumple lo que
de la amistad se espera, se produce, en
primer lugar, un sentimiento negativo
hacia el presunto amigo —que, como ya
sabemos, no altera el valor de la amis-
tad— y, en segundo lugar, la traicion de
la relacion de amistad exige que el pre-
sunto amigo haya decidido otro tipo de

meta distinta a la relacion de amistad y

esto quiere decir que elige abandonar

esa relacion, que no la va a cultivar ya
con el que se siente traicionado. Las
razones del abandono pueden ser muy
diversas, pero ninguna de ellas supone
que no se valore ya la amistad, a menos
que se confunda valoracion y eleccion.

Valorar la amistad a pesar de la
traicion del amigo no exige recurrir al

“a priori” del valor, sino mas sencilla-

mente a:

» Una falsa expectativa con respecto a
una persona, que se comprueba
al observar que sus actos no
responden a lo que esa relacion
de amistad exige.

* Un desacuerdo respecto de lo que la
relacion de amistad exige, que
da pie a considerar que el otro
traiciona la relacion.

* Una decision de abandonar la rela-
cion de amistad que trae consi-
go la desaparicion de las con-
ductas que permitian hablar de
amistad en ese caso.

Si, a pesar de nuestras expe-
riencias negativas respecto de la amis-
tad, seguimos valorando la amistad,
ello no se debe a un “a priori” del
valor, sino a que reconocemos, o bien
que habiamos hecho una estimacion
erronea de la amistad, exigiéndole
mas de lo que da de si, o bien que con-
sideramos que es realizable esa rela-
cion de amistad, a pesar de nuestras
experiencias negativas. Lo que no
tiene sentido es decir “aprioristica-
mente” que la amistad es como es vy,
por tanto, es valiosa aunque sea impo-
sible de realizar de ese modo entre los
hombres.

Por otra parte, los estudios
actuales acerca del valor permiten des-
cartar la tesis subjetivista del valor,
porque sus presupuestos son falsos en
diversos aspectos:

* E1 valor no es un sentimiento, aunque
ambos se relacionan a través de
la valoracion. Las experiencias
crecientes de manipulacion de
la propaganda permiten com-
probar que podemos variar el
sentimiento de una persona
hacia otra persona o cosa sin
alterar el valor del objeto; es
suficiente que confundamos su
proceso de valoracion para
variar su sentimiento.
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* E1 valor no se identifica con la valo-
racion. La valoracion es el pro-
ceso de conocimiento del valor
y s6lo a través de la valoracion
los valores existen para noso-
tros, pero del hecho de que yo
no conozca un valor, no se
sigue que no exista.

* E1 valor no se identifica con la elec-
cion. Es obvio que elegimos lo
que valoramos, pero no es ver-
dad que solo tenga valor lo que
yo elijo. Las cosas siguen con-
servando su valor, aunque no las
elija. Yo elijo Pedagogia, pero
eso no quiere decir que no sea
valiosa la carrera de arquitectu-
ra. Mi eleccion supone relacio-
nar mis necesidades actuales
con las cosas valiosas. Pero el
valor de algo sigue existiendo
sin relacionarse ldgicamente
con mis necesidades actuales.

* Valoracion y eleccion no se identifi-
can, porque realizamos valora-
ciones que no implican deci-
sion. Si identificamos valora-
cion y eleccion, afirmamos que
toda valoracion exige la elec-
cion de lo valorado y esto no es
realista.

Valor, valoracion, eleccion y
sentimiento no se confunden. Los valo-
res no se identifican con las propieda-
des de las cosas, pero no son absoluta-
mente independientes de los bienes,
porque las propiedades que valoramos
estan realmente en el objeto o es posi-

ble desarrollarselas; no son, en absolu-
to, proyeccion de estados psicologicos
personales.

Asi las cosas, el valor, ni es
subjetivo, ni es “a priori”, es relacional.
El valor es una cualidad relacional que
captamos en la relacion valoral, que es
el encuentro intencional del hombre
con los objetos para descubrir qué pro-
piedades tienen y en qué medida afec-
tan a las propiedades de otros objetos
(Marin, 1976; Tourifian, 1987; Esca-
mez, 2003; Martinez, 2000).

La relacion valoral puede esta-
blecerse entre dos objetos, y asi decimos
que el cianuro tiene valor nutritivo para
las plantas, porque con sus propiedades
favorece el crecimiento de éstas. Tam-
bién puede ser el hombre uno de los ele-
mentos de la relacion valoral, y asi se
dice que el cianuro es un disvalor vital
para el hombre, porque sus propiedades
destruyen en determinadas dosis la vida
humana. O también puede establecerse
la relacion valoral entre una cosa con-
creta y las propiedades del ambito del
que se habla y, en este caso, se dice, por
ejemplo, que determinadas acciones tie-
nen valor cientifico, porque mantienen
las condiciones que se consideran pro-
pias de la investigacion cientifica.

El valor es relacional, es decir,
supone incidencia de las propiedades de
un objeto en las propiedades de otro
objeto en un ambito o dimension que
afecta al objeto. Como hemos visto ya,
si las plantas no tuvieran que nutrirse, el
cianuro no tendria valor nutritivo para
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las plantas; si el hombre no pudiera
educarse, no tendriamos valores educa-
tivos respecto del género humano.

El grado de conocimiento de
esos ambitos o dimensiones, asi como
de las propiedades que pueden relacio-
narse, marca nuestro conocimiento del
valor. Un médico nos dice qué cosas
tienen valor curativo con respecto a las
propiedades de un sujeto; un economis-
ta nos dice qué formas de actividad tie-
nen valor econémico; un bidélogo nos
dice qué acontecimientos tienen valor
biologico y qué diferencia hay entre lo
fisico y lo biolégico. Cada cientifico en
su ambito establece objetivamente las
relaciones de valor. Un hecho biologico
no es cualquier tipo de hecho, pues el
bidlogo se ha ocupado en delimitar y
contrastar los enunciados que le permi-
ten afirmar la pertinencia de determina-
dos hechos en su ambito. En la misma
medida que su conocimiento avanza, no
solo puede determinar el valor bioldgi-
co de mas cosas, sino que, ademas,
cabe la posibilidad de que lo biologico
se defina de otra manera mas ajustada a
la posible explicacion de la realidad. El
conocimiento no tiene, como hemos
visto, garantia absoluta de certeza. En
este sentido, los valores cambian tam-
bién. No se trata de que elijamos cosas
distintas en momentos historicos distin-
tos (hoy no es frecuente elegir el carro
como transporte, aunque no negamos
su valor), se trata mas bien de reconocer
que, al redefinir el &mbito de pertenen-
cia, los objetos que en un momento se

valoraban —se eligiesen o no— pueden
perder su significacion: se crean nuevos
valores o se reformulan los que ya exis-
tian (Bollnow, 1960). La ciencia tiene
valor como forma de conocimiento,
pero su valor ha variado desde la con-
cepcion heredada hasta las corrientes
historiograficas; es valiosa la ciencia,
pero ni es infalible, ni es so6lo un dis-
curso légico, como hemos defendido en
otras investigaciones (Tourifian, 1987).

Asi pues, frente al neutralismo
axioldgico, hay que decir, no sélo que
los hechos estan valorados; ademas del
caracter axiologico de los hechos, la
critica del subjetivismo axioldgico nos
permite afirmar la condicion factica del
valor. Cuando afirmamos que un traba-
jo determinado es de calidad cientifica,
no solo estamos afirmando el caracter
axioldgico de los hechos, sino también
la condicion factica del valor, o lo que
es lo mismo, la posibilidad de su cono-
cimiento, porque tiene caracter relacio-
nal. Se puede fundamentar, por tanto, la
posibilidad de conocer el valor, apelan-
do al carécter axioldgico de los hechos
y a la condicion factica del valor.

2.2.2. POSIBILIDAD DE ENSENAR
EL VALOR

La posibilidad de ensenar el
valor se fundamenta en la introspec-
cion y evidencia de modificacion de
nuestras posibilidades de desarrollo,
gracias a la ayuda que nos prestan los
demas. Si el hombre no pudiese contar
con la ayuda de otros hombres que le

Revista Galega do Ensino — Ano 13 — Nim. 46 — Xullo 2005



832 José Manuel Tourifidn Lopez

presentan simplificadas muchas expe-
riencias, abocaria indudablemente —por
el caracter inacabado, incompleto y
limitado de sus capacidades— al infra-
desarrollo humano.

Forma parte de la experiencia
de que se puede ensenar el valor, la
conviccion personal de que, a menos
que nos consideremos satisfechos con
afianzar meramente la estabilidad o
eficiencia social de un codigo, no esti-
maremos del mismo modo el compor-
tamiento de aquel hombre que hace lo
correcto, porque ha sido tan condicio-
nado que apenas puede hacer otra cosa
que la que hace, y el de aquel otro que
elige lo correcto, sabiendo que es libre
de elegir lo contrario.

Los valores son enseniables,
porque es posible integrar lo factico y lo
normativo, orientando la accion de las
personas. Veamos, pues, el fundamento
de la tesis, a la que le hemos dedicado
espacio especifico en otros trabajos
(Tourifian, 1987a, 1996 y 1998).

2.2.2.1. La integracion de lo facti-
co y lo normativo en el ambito del
conocimiento de la educacion

En el ambito del conocimiento
de la educacion la integracion de lo fac-
tico y lo normativo es una necesidad
inexorable, porque (Tourifidn, 1996):

e Cualquier tipo de influencia no es
educacion, porque, en caso
contrario, influir en una perso-
na para que deje de hacer lo que
tiene que hacer para educarse,
seria también educacion.

* El hecho de que cualquier tipo de
influencia no sea educacién, no
anula ni invalida la posibilidad
de transformar cualquier tipo de
influencia en un proceso educa-
tivo. Nada impide légicamente
que el educando, por si mismo
y a partir de la experiencia que
otros le comunican (proceso de
autoeducacion) o por medio de
las experiencias que otros le
comunican (procesos de hetero-
educacion), pueda analizar con
criterio fundado en el conoci-
miento de la educacion esa
influencia negativa y transfor-
marla en un proceso de influen-
cia educativa. No es educativo
transmitir como verdadero un
conocimiento de un area cultu-
ral que la investigacion teorica
del area prueba como falso. Sin
embargo, si es educativo utili-
zar ese conocimiento para pro-
bar su error y ejercitar las des-
trezas en el uso de los criterios
de prueba teodricos de ese area.

* El hecho de que cualquier tipo de
influencia no sea educacion,
pero pueda transformarse en
un proceso de influencia edu-
cativa, no anula ni invalida la
posibilidad de obtener resulta-
dos educativos por medio de
procesos de influencia no
orientados exclusivamente a
finalidades educativas (proce-
sos informales).
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Distinguir cualquier otro tipo
de influencia e influencias educativas;
distinguir influencias de heteroeduca-
cion e influencias de autoeducacion;
distinguir procesos formales, no-forma-
les o informales e influencias no educa-
tivas, exige la valoracion pedagdgica de
diversos modos de conducta. No basta
con exponer acontecimientos, hay que
decir por qué unos son hechos educati-
vos y otros no, para darles el tratamien-
to adecuado. Y esto requiere la integra-
cion de lo factico y lo normativo.

Desde el punto de vista de la
investigacion pedagogica la integra-
cion de lo factico y lo normativo es
posible (Tourinan, 1998):

* No existe un hiato insalvable cientifi-
camente entre hechos y valores.

Los hechos cientificos no se

“ven” simplemente; son inter-

pretaciones a la luz de teorias

que convierten a determinados
acontecimientos en significati-
vos para la investigacion; existe
una condicion axiologica en los
hechos cientificos. Los valores
no son subjetivos ni “a priori”,
son cualidades relacionales;
responden a la relacion entre las
propiedades de dos objetos en
un ambito o a las cualidades
propias del ambito en que esta
el objeto. Hablamos del valor
nutritivo del cianuro para las
plantas, del valor cientifico de
un trabajo y del valor educativo
de una determinada influencia,

porque existe la condicion fac-
tica en el valor. La condicion
factica del valor y el caracter
axiologico de los hechos, expli-
ca por qué la ciencia crea valo-
res en su ambito.

* No existe un hiato insalvable a nivel
pragmatico entre hechos y deci-
siones técnicas. Existe efectiva-
mente un salto 1loégico entre
cuestiones descriptivas y cues-
tiones prescriptivas. Pero, en la
practica, la ciencia y la tecnolo-
gia hacen reglas y normas.
Orientan la accion en el sentido
de que la propia construccion
cientifica no seria tal, si se
separase de su contrastacion. A
la ciencia le corresponde en la
practica decidir con fundamen-
to de eleccion técnica, cual es
su marco teorico. A la tecnolo-
gia le corresponde prescribir,
las reglas de accidn pertinentes
para producir en el sistema los
cambios legitimados por el
marco tedrico. La integracion
de lo factico con lo normativo
exige el reconocimiento de la
investigacion como una posibi-
lidad de analisis de fines y
medios subsidiarios que estan
l6gicamente implicados en la
tarea; y, por la misma razon,
como una posibilidad de censu-
ra para todas aquellas metas o
submetas sociales que quieran
proponerse como objetivos del
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ambito y no sean coherentes
con la representacion teorica
del ambito.

* No toda prescripcion es cientifico-
tecnologica. Existen prescrip-
ciones morales o praxicas. La
ciencia no es suficiente para
resolver los problemas praxi-
cos, pero es necesaria para des-
cubrir su fundamento tedrico.
La integracion de lo factico y lo

normativo en la investigacion pedago-
gica exige el reconocimiento de una
responsabilidad peculiar en el profesio-
nal: ni decide las metas sociales, ni
elige en lugar del educando su modo de
vida, pero conoce la coherencia y com-
patibilidad de esas metas en su ambito y
sabe capacitar al educando para que
pueda alcanzarlas. Esa es la cuestion de
encrucijada para la orientacion de la
accion desde los hechos (Tourifian,
1987a).

2.2.2.2. La orientacion de la accion
desde los hechos

Desde el punto de vista logico,
todos los tratadistas reconocen que es
imposible derivar una norma (debe) de
una afirmacion factual (es). Deducir,
quiere decir etimoldgicamente ‘sacar
de’; y en la conclusion de un argumen-
to deductivo no puede haber nada que
no se hallare previamente en las premi-
sas. Por esta razon, si las premisas
expresan relaciones faticas, no hay
modo de concluir proposiciones norma-
tivas. Asimismo, tampoco puede ape-

larse a la induccidén, como mantiene el
naturalismo clasico, pues, afirmar que
debe hacerse ‘X’, porque produce las
consecuencias ‘Y’, supone incurrir en
la falacia naturalista del argumento de
la pregunta abierta, es decir, siempre
cabe preguntar, si deben elegirse las
consecuencias ‘Y. El salto l6gico entre
es'y debe existe (Hudson, 1974 y 1983).

Como dice Popper, la decision
de luchar contra la esclavitud, por
ejemplo, no depende del hecho de que
todos los hombres nazcan libres e igua-
les y de que nadie nazca encadenado.
Aun cuando todos naciesen libres,
podria suceder que algunos hombres
intentasen encadenar a otros o que lle-
gasen a creer, incluso, que es su obli-
gacion ponerles cadenas. Precisamente
por eso puede afirmarse que ante un
hecho cualquiera podemos adoptar
diversas decisiones como, por ejemplo,
alterarlo, protegerlo de quienes quieren
modificarlo, abstenernos de intervenir,
etcétera (Popper, 1977, pp. 94-97).

Por las razones anteriores,
hechos y decisiones no se confunden.
La deliberacion y la formulacion de
una decision son hechos, pero lo que se
ha decidido que debe hacerse no es un
hecho.

Es sabido, que este plantea-
miento no necesita revision. Entre
hechos y decisiones morales hay un
salto logico. Pero, al mismo tiempo,
mantenemos que necesita suplementa-
cion, porque, como es sabido, aconteci-
mientos intencionales y acontecimien-
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tos morales no se identifican necesaria-

mente. Frente a ese planteamiento,

deben tenerse en cuenta los siguientes
argumentos (Tourifian, 1987 y 1987a):

* Junto con el rigor sintactico debe
reconocerse que, a nivel seman-
tico, las significaciones de
nuestros enunciados declarati-
vos estan afectadas por valora-
ciones y nuestros valores estan
apoyados en el significado que
damos a los enunciados decla-
rativos. Como hemos visto ya,
hay un caracter axiologico en
los hechos. Justamente por eso,
cuando afirmamos que un tra-
bajo tiene valor cientifico, esta-
mos afirmando que ese trabajo
cumple todo aquello que cuida-
dosamente hemos podido signi-
ficar como cientifico.

* El caracter orientador de la accion no
viene dado siempre o s6lo por
frases que contienen el término
debe. Por una parte, existen
comunidades primitivas que no
disponen del término debe y
orientan su accion por medio de
condicionales de la forma ‘si
haces X, te ocurrira Y. Por otra
parte, la diferencia entre ‘no
debes hacer X’ y ‘si haces X te
ocurrira Y’ es primordialmente
logica, no pragmatica. Unica-
mente, si al ‘debes’ le atribui-
mos carécter absoluto e incon-
dicional, la diferencia es de otro
tipo, pero ello equivaldria irra-

cionalmente a afirmar que esta
norma tiene vigencia cuales-
quiera que sean las necesidades
y circunstancias del sujeto que
la elige: “En cuanto advertimos
que en el nivel pragmatico se
disuelven las barreras entre lo
factico y lo normativo, empeza-
mos a sospechar que el lengua-
je ha estado pensando por noso-
tros (...). Un andlisis incomple-
to —puramente sintactico— nos
ha hecho olvidar que una expre-
sion puede poseer un contenido
o efecto orientadores de la
accion sin que en ella aparezcan
términos ostensiblemente nor-
mativos” (Bunge, 1976, p. 18).

* Es un hecho que los enunciados

nomolodgicos (no hay maquinas
de movimiento continuo) justi-
fican enunciados normativos
tales como ‘no intentaras cons-
truir el mévil perpetuo’ (Bunge,
1976, p. 22). La propia ciencia
seria incapaz de progresar si,
ante la diversidad de aparatos
técnicos y de teorias de un
ambito de conocimiento, no
pudiese establecer normas fren-
te a ellos que orientasen la
accion del investigador (Bunge,
1976, p. 24).

* El paso de una proposicion cientifica

nomoldgica, a un enunciado
pragmatico, orientador de la
accion en un ambito no consti-
tuye en modo alguno una infe-
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rencia logica, representa un
salto a nivel sintactico, pero es
“un paso inevitable del ‘es’ al
‘debe’ fundamentado en el
conocimiento que se tiene de
las condiciones del funciona-
miento del sistema en cues-
tion” (Ladriére, 1977, p. 108).
Por consiguiente, podemos
decir que, fundandose en el conoci-
miento del funcionamiento del sistema
en que trabaja (historia, quimica, medi-
cina, o cualquiera otra de las discipli-
nas cientificas), el cardcter axiologico
de los hechos y la condicion factica del
valor legitiman al profesional para no
aceptar sin mas cualquier tipo de obje-
tivo que la sociedad pudiera proponer-
le como punto de partida para la elabo-
racion de su teoria o de su consejo
orientador de la accion, porque, como
ya sabemos, el conocimiento de las
condiciones de funcionamiento del sis-
tema restringe el margen de posiciones
de valor que justificadamente pueden y
deben adoptarse. Podemos afirmar, por
tanto, que es posible ensefiar el valor,
porque es factible la integracion de lo
factico y lo normativo, orientando la
accion.

2.2.3. POSIBILIDAD DE REALIZAR
LOS VALORES

El caracter pedagogico del
valor no queda consumado, porque el
hombre pueda conocer los valores por
si mismo o por medio de la ensefianza;
y, mas aun, no basta tampoco con que

éste pueda perfeccionar su conoci-
miento del valor hasta hacerlo irrefuta-
ble. Si abandonamos la educacion en el
conocimiento, caemos en un intelec-
tualismo desfasado, porque todos sabe-
mos que no basta conocer el bien para
obrar bien: conocer el valor, no implica
elegir el valor. El caracter pedagdgico
integro de los valores exige que puedan
ser realizados.

Los valores colman su aptitud
pedagogica porque, ademas de ser cog-
noscibles y ensefiables, pueden ser rea-
lizados; pueden convertirse en la
norma que da excelencia a nuestras
conductas. Y en este caso hay que decir
que el modo adecuado para lograr que
un educando acepte el valor de algo y
lo realice de modo personal, no consis-
te en hacerle consideraciones retoricas
sobre los beneficios de un valor, sino
en hacerle descubrir que el buen resul-
tado de aquello que esta interesado en
lograr depende de su capacidad para
aceptar ese valor especifico y de poner
los medios adecuados para reiterar y
afianzar la conducta de logro (Esca-
mez, 1987; Martinez, 2000).

Que los valores pueden ser rea-
lizados forma parte de la experiencia
introspectiva de cada uno, porque es
obvio que la pregunta “;Qué quiero
llegar a ser?” es un signo real del modo
en que cada hombre lleva a cabo los
valores. Segun la respuesta que dé a la
misma y los medios que elija para
cumplirla, nos muestra hasta qué punto
esta hipotecando su vida o hasta qué
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punto estd dispuesto a perfeccionarse
moralmente, realizando los valores.
Los valores son realizables, porque nos
marcamos fines, que son siempre valo-
res elegidos, y los alcanzamos. Veamos
el fundamento de esta tesis a la que
también le hemos dedicado espacio
especifico en otros trabajos (Tourifian,
1977, 1989, 1997 y 2002; Tourifian y
Rodriguez, 1993).

2.2.3.1. Las finalidades como valo-
res elegidos

La experiencia de que nos mar-
camos fines viene derivada de nuestra
experiencia de que tomamos decisio-
nes de diverso tipo. La decision es un
acto por el que se responde, de acuer-
do con las oportunidades, a una reali-
dad interna y externa que modifica la
premiosidad de las necesidades en
cada circunstancia (Tourinan y Rodri-
guez, 1993). En general, la decision
identifica un curso de accion, por eso
se dice que la teoria de la decision trata
del problema de la eleccion entre dos o
mas cursos de accion, que son decisio-
nes posibles, en orden a encontrar el
optimo, segin las preferencias del
decisor. En este sentido, tomar una
decision es elegir, entre varias alterna-
tivas posibles, una de ellas. Precisa-
mente por eso puede decirse qgue tomar
una decision es realizar un juicio sobre
esas alternativas y elegir la que se con-
sidere mejor. Y esto, en el fondo, no es
mas que afirmar un valor que se elige
(Tourifian, 1989 y 1998).

Otro modo de acercarse a la
decision es considerarla como proceso.
En este caso la decision es el proceso
mediante el cual se llega a la eleccion
de un curso de accion entre un conjun-
to de cursos alternativos. Precisamente
por eso nos dice el profesor Martinez
que educar en valores es promover
condiciones para aprender a construir
nuestros singulares sistemas de valores
y crear condiciones que afectan a los
procesos educativos (Martinez, 2000,
p- 39).

Cuando se habla de toma de
decisiones en la educacion, debemos
tener muy en cuenta que suelen entre-
cruzarse tres tipos genéricos de deci-
sion, que se fundamentan en conoci-
mientos y variables diferentes. En el
proceso de planificacion confluyen
decisiones técnicas, decisiones morales
y decisiones politicas (Tourifian, 2002).

Puede afirmarse que la deci-
sion técnica se identifica con reglas y
normas derivadas del propio proceso,
en funcidon del conocimiento que se
tiene del ambito especifico y a partir de
la eleccion primaria de trabajar en ese
ambito. A su vez, la eleccién moral no
es eleccion dentro de un ambito, sino
confrontacién de ambitos diversos res-
pecto de la propia vida y proyecto per-
sonal; es la ordenacion que hace el
hombre de sus exigencias de acuerdo
con las relaciones que se dan en la rea-
lidad en cada ambito de su existencia.
Por su parte, la eleccion politica es, con
propiedad, ordenacion de metas y alter-
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nativas de accion para lograrlas, pero
no respecto de la propia vida personal,
sino respecto del bien comun vinculan-
te en la sociedad.

La eleccion técnica no es una
eleccion de medios para fines dados.
Nos pueden proponer fines, pero es una
competencia definir qué objetivos pue-
den fundarse como objetivos de un
ambito, basandose en el conocimiento
cientifico de ese ambito. La eleccion
técnica es una eleccion de fines y
medios subsidiarios que estan logica-
mente implicados en la tarea; es elec-
cion de fines y medios subsidiarios con
fundamento en el conocimiento de la
actividad a realizar (Tourinan, 1987).
La decision es técnica, en primer lugar,
porque es una eleccion dentro de un
ambito determinado de necesidad y, en
segundo lugar, porque el criterio de
decision se basa estrictamente en el
conocimiento del funcionamiento del
ambito en el que se actaa, para alcanzar
el objetivo.

Las elecciones morales genui-
nas nos van a plantear opciones para
orientar nuestros personales objetivos
de accion: ;Debo ir a la escuela hoy?
(Debo cumplir las promesas hechas?
(Debo respetar la vida de mi enemigo?
En todos estos casos, la eleccion que
orienta nuestra vida no tiene un objeti-
vo previo, sino la simple y complicada
afirmacion de que el valor de cada una
de esas cosas se elige como meta ulti-
ma, aqui y ahora, con caracter de
opcion fundamental y sin un objetivo

previo elegido. Cuando nos pregunta-
mos si debemos ir a la escuela hoy, no
estamos haciendo una pregunta de
eleccion técnica; si elegimos educar,
debemos ir al lugar en que lo hacemos.
Nos estamos planteando un problema
moral: ;jExiste un deber mas funda-
mental hoy para nosotros que ir a la
escuela? Por ejemplo: ;Debemos ir a la
escuela o debemos atender a nuestra
madre enferma? Ambas opciones son
igualmente urgentes; las dos son reque-
ridas por la situacion. Pero tenemos
que decidir cual es la mas fundamental.

Las elecciones de la ciencia son
técnicas, porque se hacen a partir de un
objetivo previamente elegido. Es decir,
un médico decide que no debe decir la
verdad porque eso es condicion necesa-
ria para curar a un paciente (que es su
ambito de actividad), pero la ciencia no
puede decirnos lo que es bueno moral-
mente hablando. Preguntas tales como:
(Debemos ir a la escuela hoy o debe-
mos elegir la educacion?, no se respon-
den desde la ciencia. Desde la ciencia
sabemos qué cosas son de valor educa-
tivo, como lograrlas, y qué debemos
hacer una vez que hemos decidido edu-
car, pero la ciencia no nos da la res-
puesta al problema de si debemos edu-
car o hacer otra cosa, porque esa res-
puesta exige una comparacion entre
valores de caracter relativo a las necesi-
dades de cada persona para orientar su
propia vida. No se trata de afirmar que,
cuando elegimos uno de esos valores,
los demas no sean valiosos. Valor y
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eleccion son distintos. Se trata mas bien
de resolver la cuestion de si hay un
deber mas fundamental que otro, aqui y
ahora. Cuando el médico dice que debe
mentir o que no debe decir la verdad a
su paciente, lo hace con fundamento de
eleccion técnica. No es que sea valioso
mentir, sino que hay un deber mas fun-
damental que decir la verdad, porque si
lo que ha decidido es curar, esa relega-
cion se impone como condicion necesa-
ria. Pero, cuando estamos centrados en
el objetivo prioritario de la accion, no
esta claro cual es el patron por el cual
decido. Si decimos que debemos sacri-
ficar nuestra vida para mantener un
secreto, estamos haciendo un juicio
moral que supone comparaciéon entre
valores: el valor de la vida y el valor de
la promesa. Si decimos que debemos
sacrificar nuestra vida para mantener un
secreto cuyo desvelamiento implicaria
desastres para el que nos lo ha confiado,
elegimos por las consecuencias. No hay
duplicado de experiencia porque el
argumento inductivo, como hemos
dicho al estudiar la decision pedagogi-
ca, deja siempre abierta la posibilidad
de preguntarse, si debemos elegir las
consecuencias ‘y’ que son las que se
producen al elegir nuestra vida, a pesar
de los desastres que le ocasione al que
me ha confiado el secreto. Tampoco nos
basta la eleccion técnica con su paso del
‘es’ al ‘debe’, porque solo sirve para
fundamentar elecciones dentro del sis-
tema, es decir, una vez que uno ha ele-
gido ya respetar la promesa.

Por su parte, la eleccion politi-
ca es, con propiedad, ordenacion y
eleccidon entre metas y sus correspon-
dientes alternativas de accion para
lograrlas oportunamente, respecto del
bien comun. El objetivo previo a la
decision politica es determinar cuales
son las necesidades que demanda la
sociedad en un a&mbito y como se pue-
den satisfacer, para establecer, con
racionalidad econdémico-financiera,
cuales son las prioridades que se pue-
den alcanzar.

La decision politica fija la prio-
ridad de una expectativa sobre otra
desde el punto de vista de la institucion
que soporta la decision, basandose en
variables de coherencia ideologica ins-
titucional, pertinencia socio-cultural y
oportunidad organizativa, basicamente,
y asume una expectativa y un modo de
lograrla.

El postulado basico de la deci-
sion politica es que €sta es correcta
siempre que no se contradiga lo
demostrado por el conocimiento propio
del ambito de la realidad sobre el que
se decide (en nuestro caso, la educa-
cién). Se entiende, por tanto, que la
decision politica parta casi siempre de
alternativas y soluciones que le presen-
tan los técnicos de cada ambito (infor-
mes de expertos). En este sentido, el
politico no tiene que decidirse necesa-
riamente a favor de un determinado
problema, pero en el problema que
elija como prioritario, ha de adoptar la
solucion satisfactoria avalada por el
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conocimiento técnico del ambito al que
pertenece el problema.

La experiencia de la decision,
como vemos, nos confirma la experien-
cia de que nos marcamos fines y esta
experiencia, junto con la experiencia
de logro de lo decidido, es el funda-
mento de la realizacion de las finalida-
des, que esta condicionada igual que la
decision misma, tanto por la realidad
interna y externa, como por las oportu-
nidades que tenemos y las circuntan-
cias en que nos encontramos y esto
quiere decir que en cada situacion con-
creta de accion se determina la presen-

cia o ausencia de oportunidades para
ejercer la competencia profesional y la
realizacion de una finalidad, lo cual no
invalida o anula, en modo alguno, la
valiosidad educativa de lo que se deci-
de como fin, ni la condicion de experto
en el conocimiento de la educacion
para el profesional de la educacion, ni
el caracter personal y autoformativo de
la educacion en valores.

3. BIBLIOGRAFIA

Véase texto original en la ver-
sion gallega.
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LA EDUCACION CiVICA EN UNA SOCIEDAD
GLOBALIZADA

1. EL SENTIDO DE LA
EDUCACION CiVICA

En la segunda mitad de la
década de los 70, cautelosamente,
comenzaron a recuperarse algunas
ceremonias académicas en las universi-
dades espafiolas que anteriormente
estaban prudentemente suspendidas a
causa de la agitacion social reinante en
aquellos afios. Eran los tiempos ante-
riores a la transicion democratica, que
venian ya revueltos y alterados por las
secuelas del mayo de 1968 en Francia.
No se celebraban determinados actos
ante el evidente riesgo de que fueran
subvertidos en altavoces publicos de
las proclamas revolucionarias de
entonces. Cuando los animos fueron
aquietandose pudieron volver las cere-
monias solemnes, tales como la inves-
tidura de nuevos doctores en las uni-
versidades. Tras afios de mutismo y
ocultacion, afloraron casi de golpe las
promociones doctorales que no habian
podido investirse en afios. No habia
paraninfo ni salon de actos que se bas-
tase para acoger a los centenares —a

Francisco Altarejos Masota
Concepcion Naval Duran
Universidad de Navarra

veces sobrepasando holgadamente el
millar— de doctores participantes. Ante
una de estas investiduras multitudina-
rias, concretamente en la Universidad
Complutense, el veterano catedratico
de Pedagogia Experimental, Victor
Garcia Hoz, escribia en la prensa diaria
resaltando el trabajo oculto de la edu-
cacion superior, y declaraba la verda-
dera necesidad de ésta y de toda forma
de educacion: no era tanto tener mas
medios, recursos o dotaciones —que por
otra parte siempre son bienvenidos—.
Lo que la educacion precisa, decia, es
que no se le pida lo que no puede dar.

Esta idea, aunque fuera apa-
rentemente una reflexion ocasional,
con la referencia citada, tiene una pro-
yeccion que sigue resonando después
de casi un cuarto de siglo, siendo evo-
cada en el presente por la vigorosa
promocion actual de la educacion civi-
ca. {No ocurrira también aqui que se
esta pidiendo a la educacion mas de lo
que puede dar? Dice Audigier (1996)
que a la educacion civica se le suele
invocar en tiempos de crisis y no le
falta razon, si echamos un vistazo a
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nuestro alrededor. De hecho, hoy dia
se la observa y se confia en ella como
solucion a muchos problemas politi-
cos, sociales, de convivencia, etc., que
tenemos planteados en las democra-
cias occidentales. Surge asi la necesi-
dad, el anhelo, de una nueva educacion
para la ciudadania; mas bien, de una
educacion para la ciudadania democra-
tica que venga a solventar las patentes
dificultades relacionadas con la globa-
lizacion, el multiculturalismo, los
movimientos migratorios, las tecnolo-
gias de la informacion y la comunica-
cion, la violencia, la falta de compro-
miso civico —también entre los jove-
nes—, la ruptura de los lazos sociales y
familiares, la falta de interés o respeto
por lo comun, etcétera.

Nadie discute la doble dimen-
sion esencial de la educacion: indivi-
dual y social, singular y comunitaria.
No solo se desarrolla el sujeto median-
te la educacion, sino que a la vez, e
intrinsecamente a ese desarrollo parti-
cular, se realiza la mejora de la socie-
dad que lo promueve. Cuando menos,
al plantearse lo que cada individuo
debe aprender; al seleccionar y preferir
unos objetivos y metas frente a otros —y
también y decisivamente al establecer
unos modos de aprender o métodos
didacticos frente a otros— la sociedad
estd educandose ella misma al educar
singularmente a cada individuo; y no
hay aqui redundancia. La dimension
social de la educacion no solo se reali-
za con posterioridad a la educacion del

ciudadano, cuando éste se incorpore en
el futuro a la “vida activa” de la plena
participacion social. Simultaneamente
al ejercicio de la educacion civica de
los individuos, se desarrolla también
una educacion social de los ciudada-
nos; al menos asi ocurre en la sociedad
democratica, donde no deciden los
gobernantes en solitario, al arbitrio de
sus fines particulares. De diversos
modos y con diferente intensidad, toda
la sociedad puede participar en esa
eleccion de fines; de hecho, en la
democracia, aun cuando se dice que no
se participa especificamente —por
ejemplo, como ocurre con la absten-
cion electoral-, se esta participando
efectivamente, a favor o en contra,
segun el caso, con la ausencia de la
accion o el mutismo de la voz.

En el momento actual se ha
abierto el debate en Espana sobre la
educacion civica. La referencia comiin
es el documento ministerial sobre la
reforma educativa, no solo de ésta, sino
de otras varias cuestiones educativas!.
Con ello, el gobierno espafiol centra y
operativiza la decision adoptada por el
Consejo de Europa de declarar el afio
2005 como Ano Europeo de la Ciuda-
dania a través de la educacion. Es de
rigor plantear en primer lugar el senti-
do de la educacidn civica, y tal es la
pretension del presente escrito. Para
ello puede resultar conveniente adoptar
la orientacion del proyecto que desde
la Oficina Internacional de la Educa-
cion de la UNESCO se llevo a cabo
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hace unos afios?; se trataria entonces de
responder a la doble cuestion: ;qué
educacion, para qué ciudadania? O,
formulado de otro modo: ;qué quere-
mos significar cuando decimos educa-
cion civica, o educacion para la ciuda-
dania, o como se la prefiera llamar?

En la bibliografia mas reciente
en torno a esta tematica se apunta pre-
cisamente una de las criticas que se
hace a la educacion para la ciudadania
democratica actual, y no es otra que la
falta de un marco teoérico adecuado
(Westheimer y Kahne, 2002; Naval,
2003). Sencillamente, se trata de saber
qué decimos cuando hablamos de edu-
cacion civica; qué tipo de ciudadano
tenemos en mente; o incluso, como se
ven o querrian verse a si mismos esos
nifios y nifias, esos estudiantes, al rea-
lizar actividades civicas o sociales, de
voluntariado, etc. Los medios son
importantes, pero mas lo son los fines.
(Qué educacion se busca promover?;
(,qué educacion y para qué ciudadania;
no solo para la actual y presente, sino
para la deseable en el futuro? La edu-
cacion sin un fin (en sentido de motor,
plenitud, meta) pierde sentido; seria no
ya el fin, sino el final (the end) de la
educacion, como acertadamente sefiala
Postman (1999). Si bien la sensibili-
dad sobre la educacion para la ciuda-
dania democratica es compartida en
los principales planteamientos occi-
dentales, sobre todo en los enfoques y
las practicas pedagodgicas se perciben
ciertas diferencias destacables.

La educacion civica en una sociedad globalizada 843

A este respecto, entre otros
proyectos y planes de accion, pueden
entenderse la reforma educativa ingle-
sa y el proyecto de educacion para la
ciudadania democratica del Consejo
de Europa.

1.1. La reforma educativa
inglesa

En el Reino Unido comienza a
trabajarse la educacion para la ciudada-
nia democratica en las escuelas a fines
de los anos 90 en el marco del Curricu-
lum Nacional establecido en 1988 (cfr.
Lister, 1998; Kerr 1999; Crick, 2000).
Se incorpora como transversal o mate-
ria cross-curricular, y se plantea segin
unos objetivos de aprendizaje diferen-
ciados por edades y niveles.

En la evaluacion de la eficacia
de dicho programa se enumeran varios
factores dirimentes, como:

e una comprension clara, coherente y
amplia de lo que se entiende por
educacion para la ciudadania,

* la creacion de un ethos (modo de
comportamiento) en la escuela
que favorezca este aspecto de
la educacion,

* contar con el apoyo por parte de los
gestores mas veteranos y con
un coordinador dedicado y
entusiasta,

* conceder igual valor y status a la ciu-
dadania en las distintas materias,

* reconocer la necesidad de la prepara-
cién y perfeccionamiento del
profesorado,
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* dedicar tiempo y recursos suficientes,
* la implicacion activa de los estudiantes

en las actividades de la escuela.

Recientemente, en el pasado
mes de junio de 2004 se ha elaborado
un informe a peticion del ministerio bri-
tanico, donde se da cuenta de la investi-
gacion hecha en torno a esta tematica
en Inglaterra con 18.000 estudiantes de
100 escuelas’. Se sugiere en €l la con-
veniencia de que las escuelas tengan
una visién englobante y coherente, con-
siderando a la escuela como comuni-
dad, y atendiendo cuidadosamente a los
vinculos con el entorno social en el que
estd inmersa. Para ello, debe revisarse
la ensefianza de la educacion para la
ciudadania dos afios después de haber-
se introducido esta nueva materia en el
curriculum. Se apunta la conveniencia
de explorar las sinergias entre curricu-
lum, ethos y comunidad, y la urgente
necesidad de revisar el planteamiento
de aquellas escuelas que adoptaron un
“enfoque minimalista”.

(Qué significa este minimalismo
en el enfoque de la ensefianza? Ni mas
ni menos su consideracion como una
materia mas; todo lo relevante que se
quiera, pero en su ambito propio y dife-
renciado, y en parango6n con las restan-
tes materias. Con esta advertencia se
muestra la peculiaridad formativa de la
educacion civica e, implicitamente, el
riesgo pedagdgico que conlleva: no
debe ser una asignatura académica
mas, y puede desvirtuarse, si asi se la
entiende y, sobre todo, si asi se la ense-

na. No se trata de su mayor importan-
cia respecto de las otras disciplinas
—empefio de todo profesor en su mate-
ria, por otra parte—, sino de su particu-
lar finalidad que, por contenidos y
métodos, requiere un tratamiento dis-
tinto, sin merma de su adscripcion
curricular. Contaba el filésofo y peda-
gogo J. Dewey una anécdota que vivio
en la fiesta de fin de curso de un deter-
minado colegio: uno de los actos fue la
entrega de galardones a los méritos
académicos, y entre éstos, se premio un
trabajo en equipo que precisamente
versaba sobre la importancia de la edu-
cacion civica. Los muchachos premia-
dos, tras la fiesta escolar, se montaron
su celebracion privada: consistio en un
certamen de tiro al blanco, con piedras
de proyectiles y las farolas del paseo de
entrada al colegio como diana... No
hay por qué dudar de la excelencia del
trabajo escolar premiado; pero es segu-
ro que la educacion para la ciudadania
tiene matices diversos de los del mero
rendimiento académico y sobrepasa los
objetivos y procedimientos corrientes
del curriculo académico, desbordando
incluso el manido planteamiento de la
“transversalidad”. El aviso inicial del
profesor Garcia Hoz empieza a cobrar
sentido: ;no sera pedirle a la educacion
lo que no puede dar?

1.2. La propuesta del Conse-
jo de Europa

A través del Consejo para la
Cooperacién Cultural, organismo
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subordinado al Consejo de Europa, se

present6 en 1997 el proyecto «Educa-

cion para la Ciudadania Democratica.

El programa de actividades que propo-

ne se centra en tres areas prioritarias:

* desarrollo de politicas en torno a la
Educacion para la Ciudadania
Democratica

» establecer contactos, relaciones,
entre practicas de base, lugares
especialmente privilegiados
para realizarlas y quienes las
llevan a cabo. Sugiere prestar
atencion a la escuela y a otras
organizaciones de aprendizaje

* llevar a cabo estrategias de comuni-
cacion: captar la atencion hacia
la educacion para la ciudadania
democratica, difundir buenas
practicas y los resultados de los
proyectos realizados.

También aqui se insiste en un
enfoque multidisciplinar, totalizador y
orientado al aprendizaje. Para ello se
demanda la colaboracion —mas alla de la
escuela— de una gran cantidad de cola-
boradores en la red de Educacion para la
Ciudadania Democratica con lo que se
abre a muy diversos agentes sociales:
ONGs, universidades, empresas, orga-
nismos intergubernamentales (como la
UE, UNESCO), fundaciones privadas,
otros socios del Consejo de Europa, etc.
Un aspecto nuclear en el proyecto, reve-
lador de la politica educativa que propo-
ne, es no cenirse a los entornos de
aprendizaje formal, sino abrirse a los no
formales y a los informales.
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Una publicacion de referencia
respecto a este proyecto es Policies and
regulatory frameworks (Varios, 2002).
Recoge el informe elaborado por K.
O’Shea de los temas clave tratados en
el seminario de 2001 en Estrasburgo,
las politicas y los marcos reguladores.
Se centra en tres objetivos:

e revisar politicas y practicas en el area
de educacion para la ciudada-
nia democratica en Europa

* facilitar la cooperacion europea en la
materia para la toma de deci-
siones y puesta en practica de
medidas en distintos paises,
por organizaciones nacionales
e internacionales y por los que
estan en las practicas de base

* disefiar y elevar propuestas para el
desarrollo futuro de dicha
educacion.

De nuevo aparece la apelacion
a elementos extraescolares, lo que per-
mite hacer unas observaciones genera-
les, pero con una proyeccion concreta
inmediata. Parece que las cuestiones
problematicas en torno a la educacion
para la ciudadania democratica —abre-
viadamente, educacion civica— no tie-
nen respuesta univoca, ni tampoco
unica desde la escuela. La ampliacion
de los elementos puramente docentes
en la apertura a dimensiones de la vida
comunitaria indican unos puntos de
reflexion que mas pronto que tarde
deben ser examinados... y, sobre todo,
respondidos.
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2. CLAVES PARA LA RES-
PUESTA AL SENTIDO DE LA
EDUCACION CiVICA

2.1. Humanismo civico

Es propio de las ideologias
colectivistas —especialmente de su
subespecie: las totalitarias— el supues-
to de que socialmente, esto es, colecti-
vamente, la politica y la ética estan
logradas en su definicion, y solo debe
comunicarse eficazmente a los ciuda-
danos por medio de la educacion. Pero
lo cierto, segun se apunt6 al principio,
es que toda educacion social de los
individuos particulares es también y
simultdneamente una educacion de la
sociedad en su conjunto. Sencillamen-
te, la educacion para la ciudadania
democratica no es tarea sélo —ni
siquiera prioritariamente— de la escue-
la. Ante todo se precisa la concurren-
cia de la accioén social, la vivencia efi-
ciente de la comunidad educadora,
mas que socializadora. Y para ello, el
talante y la sensibilidad dominante
debe responder a una nueva realidad
social, como la que se encuentra en la
propuesta de A. Llano: el humanismo
ctvico. En su libro del mismo titulo
(Llano, 1999), siguiendo las huellas
desde el renacimiento florentino hasta
nuestros dias y atravesando la tradi-
cion anglosajona, se propone una con-
cepcion de la vida social que no se sus-
tenta en una ideologia, sino en una pra-
xis secular de la convivencia comuni-
taria. El humanismo civico incluye a

autores variados tanto cognitivistas,
como antifuncionalistas y otros no
estrictamente liberales.

Una idea clave de esta corrien-
te de pensamiento es la llamada nueva
ciudadania. [Qué se entiende por esta
nueva ciudadania? Contesta Llano:
“Lo que la ciudadania posmoderna
—en su mejor sentido— ha captado con
notable agudeza es que el parametro
clave para la comprension actual de la
ciudadania es la cultura. S6lo desde
esta dimension basica —la cultural- se
puede entender lo que implica la nueva
ciudadania, y cuales son los caminos
para que su discurso se desprenda de
una retorica agobiante, y llegue a ser
un factor de integracion y responsabi-
lidad civica en la presente complejidad
social” (Llano, 1999, p. 117). Y mas
adelante sefiala: “Lo que de entrada
distingue a la nueva ciudadania de la
ciudadania moderna o convencional es
precisamente su estrecha conexion con
la accion humana. (...) se ha de referir
al libre protagonismo civico en la con-
figuracion de la sociedad” (Llano,
1999, p. 118). Para ello se requieren
dos dimensiones activas en la convi-
vencia social, poco usuales hoy: parti-
cipacion y responsabilidad. Dice el
mencionado filosofo: “entiendo por
humanismo civico la actitud que
fomenta la responsabilidad de las per-
sonas y las comunidades ciudadanas
en la orientacién y el desarrollo de la
vida politica. Postura que equivale a
potenciar las virtudes sociales como

Revista Galega do Ensino — Ano 13 — Ndim. 46 — Xullo 2005



referente radical de todo incremento
cualitativo de la dinamica politica”
(Llano, 1999, p. 15).

Mas que una teoria o concep-
cion abstracta, el humanismo civico
postula una praxis social, un desarrollo
de la convivencia orientado por tres
factores principales:

* el protagonismo de las personas
humanas

* la consideracion de las comunidades
humanas como ambitos impres-
cindibles, y atin decisivos, para
el desarrollo pleno de las
mujeres y los hombres que las
componen

» conceder un alto valor a la esfera
publica, en cuanto ambito de
despliegue de las libertades
sociales y como instancia de
garantia para que la vida de las
comunidades no sufra interfe-
rencias ni presiones abusivas

por parte de poderes ajenos a

ellas.

La postergacion de la ética al
recinto privado, junto con el deterioro
de la ensefanza y la “implosion™* de la
familia, son las causas concomitantes
que explican el deterioro social actual
y la necesidad del humanismo civico
(Llano, 1999, p. 19).

2.2. La participacion, ejerci-
cio de la libertad responsable
Una educaciéon civica que se

basa en principios como los enuncia-
dos —respeto, aceptacion, aprendizaje
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del bien comun, apertura, etc.—, solo es
posible (se realice donde se realice) en
un clima de confianza en uno mismo y
en los demas. La confianza es el requi-
sito adecuado para la educacion en
general y, en concreto, para la educa-
cion civica. Esta tiene como nicleo
dos conceptos que son medulares en
toda democracia, estrechamente rela-
cionados con la confianza: libertad y
participacion.

Asi podriamos responder a la
pregunta sobre qué politicas y sistemas
educativos, apuntando a aquellas poli-
ticas y sistemas que favorezcan la par-
ticipacion social; que lleven a asumir
la interdependencia necesaria; que
faciliten salir del individualismo, del
ensimismamiento, del narcisismo
(Polaino, 2004, pp. 66-72); que esta-
blezcan un espacio donde puedan sur-
gir y crecer las disposiciones sociales
en la estimacion de los demas.

Aquellos sistemas o politicas
que no favorecen el ejercicio de la
libertad y responsabilidad personales,
sino que parecen amodorrar al ciuda-
dano, que se queda comodamente en
casa o amparado en un Estado sobre-
protector, no parecen ser los mas ade-
cuados para suscitar una ciudadania
activa, comprometida. A veces se atis-
ba una visién un tanto negativa de la
responsabilidad, frente a la diosa ado-
rada libertad; en este caso media un
concepto reducido de la libertad: como
mera libertad de eleccion, prescindien-
do de la libertad como autodetermina-
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cion de la voluntad. Se olvida entonces
que la responsabilidad es consecuencia
de la libertad.

La participacion se promueve
desde la confianza, contando con la
existencia de metas compartidas. Se
participa cuando hay identificacion con
un proyecto que realizamos con otros.
“Ensefiar” a participar —suscitar partici-
pacion— es el objetivo de una adecuada
educacion para la ciudadania. También
debe recordarse que el aprendizaje de la
participacion hoy supone aprender a
digerir la complejidad de lo real en este
mundo globalizado en que vivimos,
teniendo en cuenta que (Torello, 1976)
contactamos con la realidad del mundo
no solo con la razon, sino también con
nuestros actos emocionales, mediante
la experiencia y el sufrimiento, la curio-
sidad y el deseo, la voluntad y la accion.
De aqui la importancia que tiene la edu-
cacion afectiva para la educacion civi-
ca. Es un hecho que el mundo aparece
como peligroso en la medida en que se
tiene miedo (Quiroga, 2001), pero esto
no puede llevar a olvidar que “los sen-
timientos no son meramente subjetivos.
Todos los sentimientos nos presentan
facetas de la realidad, no solamente
estados mios” (Zubiri, 1992, p. 342). La
educacion afectiva ayuda a templar
nuestras reacciones y precisamente una
persona es madura cuando deja de vivir
por reaccion, cuando pone en juego la
libertad, esa capacidad de autodetermi-
nacion hacia el bien, y no tanto por una
obligacién imperiosa, Sino por amor,

con ausencia de coaccion no solo exter-
na, sino con libertad interior.

2.3. La diversidad y com-
plejidad de la sociedad
globalizada

Las sociedades plurales en las
que vivimos ofrecen dilemas a la edu-
cacion para la ciudadania (Kymlicka,
1995). Sélamente con un marco ade-
cuado, que respete lo humano y bus-
que lo que de mas humano hay en cada
cultura, es posible salir del problema.

Se indaga hoy con interés en la
busqueda de las llamadas “buenas
practicas”, también en contextos edu-
cativos, que puedan ser exportables de
unos lugares a otros; también se trata
de localizar standars de calidad y obje-
tivos de aprendizaje que puedan servir
como normas basicas para el aprendi-
zaje. Como es obvio, estos procesos
tienen un interés, y grande, siempre
que se situen en el lugar que les corres-
ponde: son experiencias, con sus venta-
jas y sus inconvenientes: ésta es la
naturaleza del saber educativo. Quiza
valga la pena caer en la cuenta de que
se trata de un saber (Altarejos y Naval,
2004) fundamentado en la experiencia;
dependiente de la subjetividad; que
tiene caracter contingente; posee una
certeza relativa; y su verdad es gradual:
nos movemos en el terreno de lo mejor
y lo peor, no de verdades absolutas.

Llegamos por este camino a
una conclusiéon un tanto paradojica:
mas importante que preguntarnos por
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politicas y sistemas educativos, acaso
seria mejor preguntarnos por las dispo-
siciones, capacidades —conocimientos,
actitudes, habilidades— de los ciudada-
nos, que son los que realmente sostie-
nen las buenas instituciones y las nor-
mas emanadas de ellas (Pena, 2003).
Se trata de fomentar esa buena disposi-
cion a tomar parte en los asuntos publi-
cos y a actuar de modo adecuado, de
aprender a participar (Naval, 2003): no
ser indiferente, indagar causas; estar
orientado a la justicia, a la solidaridad,
al bien comun; se trata, en definitiva,
de procurar un vivo sentido de la liber-
tad y responsabilidad personales.

3. LA GLOBALIZACION, RETO
PARA LA EDUCACION CiVICA

Los mismos requisitos parecen
ser igualmente necesarios para afrontar
ese fenomeno del que todos hablamos
y todos vivimos, como es la actual
mundializacion, globalizacion. En él
las incégnitas son atin mayores, porque
se desconoce aun mas su naturaleza y
sentido. El Fondo Monetario Interna-
cional ofrecia hace siete afios una defi-
nicion bastante completa de la globali-
zacion como el proceso de acelerada
integracion mundial de las economias,
a través de la produccion, el comercio,
los flujos financieros, la difusion tec-
nolégica, las redes de informacion y las
corrientes culturales. Otra definicion
mas proxima en el tiempo es la de
Joseph E. Stiglitz, premio Nobel de
Economia en 2001, y que incide en los
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mismos parametros de la anterior: “la
integracion mas estrecha de los paises
y pueblos del mundo, producida por la
enorme reduccion de los precios de
transporte y comunicacion, y el des-
mantelamiento de las barreras artificia-
les a los flujos de bienes, servicios,
capitales, conocimientos y (en menor
grado) personas a través de las fronte-
ras” (Stiglitz, 2002, p. 34).

La economia es, pues, la pri-
mera fuente de datos para establecer,
siquiera provisionalmente, un primer
perfil de la globalizacion. Y cuando se
apresta la busqueda de dichos datos
cientificos sobreviene la sorpresa,
pues no se corresponden con “los
hechos” que segin las voces mas
difundidas en los medios de comunica-
cion caracterizan a la globalizacion.
Una breve muestra puede ser la
siguiente:

a) el final de la 2* Gran Guerra
o Guerra Mundial marca para muchos
el balbuceante inicio del proceso de
globalizacioén; tomando esa fecha
como referencia, resulta que el PIB
(producto interior bruto) mundial se
multiplica por cinco desde 1950 hasta
1999, y el comercio mundial se multi-
plica por veinte solo hasta 1995 (World
Trade Organization)

b) a lo largo del siglo XX la
poblaciéon mundial se multiplica por
cuatro, mientras el PIB lo hace casi por
veinte (Toribio, 2001, p. 13)

¢) como promedio, los seres
humanos son hoy cinco veces mas
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ricos que cien afios atras; como ejem-
plo puede valer el caso de China, que
duplica su renta por habitante en sélo
siete anos (1980-87), mientras que
alcanzar el mismo nivel de crecimien-
to econdmico le habia costado cin-
cuenta y ocho afios al Reino Unido
(1780-1838), cuarenta y cinco afios a
EE.UU. (1839-1886) y treinta y cuatro
a Japon (1885-1919) ((Toribio, 2001,
p- 13)

d) un porcentaje del 66% de la
poblacion mundial goza de un desarro-
llo humano “medio” frente al 55% de
veinte afios antes, y los paises califica-
dos de “bajo” desarrollo humano han
descendido del 20 al 10% en el mismo
periodo (Human Development Report,
1999)

e) entre 1975 y 1999 el desa-
rrollo humano ha variado del siguiente
modo: poblacién con desarrollo alto,
de 650 a 900 millones; poblacion con
desarrollo medio, de 1.600 a 3.500
millones; poblacion con desarrollo
bajo, de 1.100 a 500 millones (Held y
McGrew, 2003, p. 96).

Pese a todas las informaciones
sesgadas y parciales, 1o que si es un
hecho es el aumento de la riqueza
mundial, gracias sobre todo a los pro-
cesos globalizadores. Pero la globali-
zacion no es la panacea, como no lo es
ninglin elemento meramente econdmi-
co, pues el bien que pueda albergar se
realiza en su ejercicio; y asi, el uso
puede convertirse en abuso. La indole
propia de los bienes econdémicos radi-

ca en la utilidad, y ésta se subordina a
la bondad, que es la cualidad especifi-
ca de los bienes éticos. Segun la dispo-
sicion moral predominante se realiza
el beneficio economico; y si dicha dis-
posicion o talante esencial es de carac-
ter egocéntrico, se merma el rendi-
miento util de la globalizacion. Dicho
de modo concreto: la riqueza generada
por la globalizacion es innegable, pero
es mas que dudosa su razonable distri-
bucioén; en este aspecto, si bien se crea
riqueza, no se culmina con la justicia
en su disfrute. En el panorama de la
globalizacidon también hay datos nega-
tivos que inducen al pesimismo:

a) en la ultima década del siglo
XX el namero de pobres aument6d en
casi cien millones: de 2.718 millones
de personas cuya renta diaria era de
dos ddlares en 1990, se paso a 2.801
millones en 1998 (Global Economic
Prospects, 2000, p. 29)

b) sigue manteniéndose la
pobreza en el mundo y el riesgo de que
crezca parece intensificarse, pues el
crecimiento econdomico de la mayoria
de los paises no conlleva la retencion
de los beneficios, sino que éstos van a
parar a los paises acaudalados, que son
tan solo un 10% (Stiglitz, 2002, p. 44)

¢) el porcentaje del PIB mun-
dial correspondiente a la exportacion
de mercancias aumentaba 12,6 puntos
entre 1959 y 1998; pero mientras el de
Europa Occidental subia 27,1 puntos,
el de Asia solo crecia en 8,4; el de
America latina en 3,7 y el de Africa
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descendia 0,3 puntos
2001, p. 127)

d) pese al creciente traslado de
factorias y oficinas de servicios de
empresas multinacionales a paises en
vias de desarrollo, el balance de su
ubicacion —entre los paises que impor-
tan y se quedan la mayor parte de los
beneficios econdmicos y los que los
exportan y pierden— es gravemente
desigual: las quinientas multinaciona-
les mas grandes del mundo se reparten
asi: el 97,8% se ubica en nueve paises
(desde el 35,8% de EE.UU. el 29,6%
de la Union Europea, hasta el 2,45 de
Corea del Sur e incluso el 0,6% de
Brasil con 3 multinacionales); el res-
tante 2,2% (11 multinacionales) se
reparte por el resto del mundo (Rug-
man, 2001, p. 8)

e) si se divide la poblacion
mundial en cinco segmentos del 20%
cada uno, la distribucion de la renta se
cifraba asi en 2001 (Wade, 2001):

— los mas ricos: 82,7%

— los segundos: 11,7%

— los terceros: 2,3%

— los cuartos: 1,9%

— los mas pobres: 1,4%.

Estos datos, por si solos, no
son concluyentes, pero si resultan unos
indicios suficientemente significativos
para destacar un elemento esencial en
la comprension de la globalizacion: la
consideracion de la globalizacion no
debe ser global. Toda vision global de
cualquier realidad, en cuanto tal, solo
la muestra parcial y reducidamente por

(Maddison,
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causa de su caracter abstracto. La rea-
lidad siempre es concreta; esta confor-
mada por elementos o seres particula-
res, y en el caso de los seres vivos,
también por las relaciones que hay
entre ellos; y tanto los unos como las
otras s6lo son recogidos débilmente
por la inevitable abstraccion de la
forma general o global. La injusta dis-
tribucion de la riqueza, como se ha
dicho, es innegable; pero no hay que
olvidar que la riqueza es una relacion;
concretamente, una relacion de los
bienes con su poseedor: y como toda
relacion, la riqueza es relativa. Uno de
los autores citados, y no de los favora-
bles, sino de los criticos a la globaliza-
cion, recuerda sensatamente que “para
algunos en Occidente los empleos
poco remunerados de Nike en el
Oriente seran explotacion, pero para
multitudes en el mundo subdesarrolla-
do, trabajar en una fabrica es amplia-
mente preferible a permanecer en el
campo y cultivar arroz” (Stiglitz,
2002, p. 28).

No puede prescindir de la refe-
rencia a lo concreto. Las utopias poli-
ticas del pasado siglo lo han hecho
constantemente, y por eso son ahora
cadaveres ideologicos arrollados por la
misma marcha de la historia que invo-
caban siempre a su favor. El devenir
historico, en efecto, ha desenmascara-
do la inconsistencia de la “preocupa-
cion por el bien de la humanidad” que
frecuentemente se olvidaba de la
gente, de las personas concretas a
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quienes decia liberar, e incluso salvar.
Precisamente atendiendo a la gente, a
las personas singulares, se percibe
como la economia es omnipresente,
pero no omnipotente; que los factores
econdmicos pesan en toda realidad,
pero no la resuelven ni la controlan
porque no pueden darle sentido. Cuan-
do se piensa lo contrario, por ejemplo,
que la globalizaciéon no es mas una
mixtificacion mental justificadora del
lucro de unos pocos, en el fondo se
adopta una postura determinista y
mecanicista que recusa la libertad
humana. La dialéctica amo-esclavo
soslaya este elemento: no es libre el
esclavo por estar sometido, pero tam-
poco lo es el amo, precisamente por-
que el intento de someter a otros reve-
la una crasa ignorancia de la libertad.
La ética y la cultura son los
dominios donde la libertad se actualiza
y expande. Desde ellas cobran sentido
los fendmenos econdémicos, que deben
ser superados —sin postergarlos ni
demonizarlos— para ser culminados y
potenciados en su humanizacién. Tal
superacion del nivel econémico remite
a niveles superiores: a la cultura y a la
ética. Desde la comprension cultural y
ética de la globalizacion debe haber
una vuelta a la regulacion de la econo-
mia, para poder mejorarla; esto es, para
poder humanizarla: para que también
se desarrolle desde los supuestos del
humanismo civico, con la participa-
cion, la libertad responsable y la aper-
tura a la diversidad propia y genuina de

la ciudadania democratica que se pre-
tende educar. La economia —en esto,
como la educacién— no resuelve los
problemas humanos; s6lo ayuda al cre-
cimiento del hombre, de los seres
humanos concretos de quienes depende
la resolucion de todo problema.

4. DE LA GLOBALIZACION A
LA GLOCALIZACION

Abriéndose a la complejidad
de la globalizacion, desbordando la
dimension meramente economica de la
misma —real, pero parcial- puede defi-
nirsela de modo mas completo indi-
cando que “la globalizacion, dicho lla-
namente, designa la escala amplifica-
da, la magnitud creciente, la acelera-
cion y la profundizacion de los flujos y
patrones transcontinentales o de inte-
raccion social” (Held y McGrew,
2003, p. 13).

Esta definicion, sin negar los
elementos economicos, atiende a lo
cultural; e incluso apunta al substrato
ético de la accion humana que genera
y acoge la globalizacion con la ribrica
de patrones transcontinentales. Las
tres dimensiones econdmica, cultural y
ética —aparte de otras, como por ejem-
plo la religiosa o la politica— generan,
en efecto, patrones o pautas de con-
ducta que manifiestan en la vida
social, las ideas y los sentimientos
compartidos en una colectividad. En
ellas se expresan los rasgos o notas
distintivas que afloran enseguida en la
interrelacion entre los diversos grupos
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humanos, sean éstos considerados
como diferentes por las peculiaridades
de caracter étnico, nacional o regional,
lingtiistico, etc. Aqui radica la fuente
de los reales problemas e impedimen-
tos para una plena globalizacion. Los
antagonismos y las desigualdades eco-
némicas, por graves que sean, pueden
vencerse con el tiempo y un adecuado
tratamiento; por ejemplo, mediante
una mejor regulacion de las relaciones
internacionales y una perseverante
correccion de los injustos desniveles
en la distribucion de la riqueza mun-
dial. Pero para esto se precisa, ante
todo, una comprension operativa de
que la diversidad no es un obstaculo
insalvable, sino un elemento enrique-
cedor del encuentro, de la acogida y la
comunicacion realmente humanas.
Una pista sugerente que ofre-
cen las definiciones expuestas de la
globalizacion es su comun afirmacion
de la integracion y la interaccion de
fuerzas y tendencias. Como objetivos
de la convivencia son por si mismos
deseables, al margen de la dimension
global o local. En una nacién, en una
familia, o en cualquier colectividad
humana, suscitar la integracién de sus
miembros y potenciar la interaccion de
sus tareas son fines/tendencias que
deben promoverse sin reservas. Lo
cual manifiesta que la globalizacién no
es de suyo “inhumana”, como han lle-
gado a afirmar algunos de sus criticos.
Si acaso en algunos lugares y en algu-
nos aspectos se esté desarrollando
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segun parametros impersonales, al
exclusivo servicio de unos intereses
particulares —que son los que impiden
la justa distribucion de la riqueza—, la
globalizacion muestra en su origen las
mismas tendencias humanas que for-
jan la convivencia entre las personas,
si bien en «la escala amplificada y la
magnitud creciente» que la caracteri-
za, segun la definicion anterior.

Sin embargo, no toda tenden-
cia natural humana es positiva de
suyo; algunas se oponen radicalmente
a otras mejores, a las que mas enno-
blecen al hombre. Todos experimenta-
mos cotidianamente, en lo grande
como en lo pequeno, que muchas
veces no hacemos plenamente lo que
queremos, sino apenas lo que pode-
mos, y no a causa de los demas, sino
por nosotros mismos; tal es la condi-
cion humana. A lo largo de la historia,
desde las mas primitivas culturas hasta
las mas desarrolladas actuales, se
observa el fenémeno de la preferente
autorreferencia y la sobrevaloracion de
lo propio, en la cultura, y en general,
en el ambito de toda vida. Esta es una
disposicion tendencial justificable y
hasta estimable; otra distinta significa-
ria que no se aprecia lo propio, tanto lo
recibido como lo ganado con el esfuer-
zo de las personas y los pueblos. No
obstante, si tal tendencia deriva en la
excentricidad de otras personas y pue-
blos, en el desdén y hasta en el recelo
hacia lo ajeno; si lo extrafio se percibe
como menospreciable, ¢ incluso como
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potencialmente dafiino hacia lo propio,
se recae en el etnocentrismo: “la cre-
encia latente pero firme, velada por los
usos sociales pero emergente a la
menor excitacion, de que lo propio es
la medida de lo ajeno; de que algo es
mejor, sencillamente porque se enmar-
ca en la propia cultura y no se encuen-
tra en otras” (Altarejos, Rodriguez y
Fontrodona, 2003, p. 149). Hay, en
efecto, colectividades que mantienen
tozudamente la separacion y la aliena-
cion respecto a los otros, clausurando-
se conscientemente en si mismos y
aceptando el aislamiento mundial. El
caso paradigmatico es el de Cuba, pais
sustentado en una economia, una cul-
tura y hasta una ética (la “moral revo-
lucionaria”) extranadas del resto del
mundo. Como Cuba, otras colectivida-
des nacionales hacen de la renuencia
su actitud propia y casi exclusiva en
las relaciones internacionales. Para
ellas, la integracion parece ser admisi-
ble sélo en un reducido ambito y bajo
un estricto control de su alcance.
(Qué es eso de la integracion?
Mucho se la invoca, pero poco se
reflexiona sobre su significado y pro-
yeccion. Segun el diccionario, integra-
cion es la «accion y efecto de inte-
grar», e integrar es «constituir las par-
tes un todo». Atendiendo a la etimolo-
gia se observa que “integracion” viene
del latino integer, que significa «ente-
ro, intacto, puro». En el origen filold-
gico se percibe un aspecto importante
para avanzar en la indagacion: caben

grados de intensidad en el significado:
se puede estar mas o menos “integra-
do” objetivamente hablando, y no s6lo
en el mero sentido subjetivo o psicolo-
gico. Para completar el analisis es
menester trascender la lingiiistica y
abrirse a la logica.

La integracion forma un todo
desde la reunion de unas partes. La dis-
tincion entre las diversas clases de un
todo es una clasica doctrina logica que
se enmarca en el estudio de la defini-
cion, oposicion y especialmente la
division de los conceptos. Segtn ella,
debe distinguirse entre un todo inte-
gral, un todo virtual o potencial y un
todo de orden (Sanguineti, 1982, p.
78). El todo integral es el resultante de
una composicion real; sus partes o
componentes pueden ser esenciales (el
hombre es un compuesto de materia y
espiritu), o bien cuantitativas (una casa
se compone de ladrillos, cemento,
vigas, etc.); se habla aqui de partes
integrales. En segundo lugar, el todo
virtual es aquel compuesto de partes
potenciales, las cuales tienen participa-
damente lo que el todo posee en pleni-
tud, al modo que las funciones admi-
nistrativas y las gubernativas se inte-
gran en el todo superior que forma el
poder politico. Por ultimo, en el todo
de orden, las partes son elementos indi-
viduales y sustantivos, como ocurre en
una galaxia, en un ejército, en una
nacién o en una familia; en este caso,
los individuos no son responsables de
las acciones del todo, y viceversa.
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(Cual de estos tipos es el mas
conveniente para la integracion que
reclama y postula el proceso globaliza-
dor? Sin duda, el objetivo de toda inte-
gracion transnacional, econdmica, cul-
tural o ética es formar un todo de
orden, pues la referencia es la diversi-
dad de pueblos y personas que pueden
obrar de suyo, es decir, separadamente
de las otras partes o elementos del todo
integrado. La cuestion estriba en dilu-
cidar si el inicial todo de orden es la
culminacion o so6lo el punto de partida;
o sea, en determinar el grado de inten-
sidad de la integracion deseable. Debe
ser de modo que a una mayor cohesion
se una la afirmacion —no so6lo el mero
respeto— a la diferencia individual; tal
es un rasgo esencial de la genuina
comunidad humana frente a otras
agrupaciones mas semejantes a las
manadas animales. En éstas, la dife-
rencia siempre es un estorbo para el
grupo; mientras que en toda comuni-
dad (comun/unidad) el fundamento es
lo que une, tanto en lo comtn, como
en lo diverso. Este es el sentido del
elemento crucial para la educacion
civica mencionado antes, en el epigra-
fe 2.2: la participacion como ejercicio
de la libertad responsable. Sobre esto,
conviene recordar que “cabe una
comunidad humana no conformada
democraticamente, pero no es posible
una verdadera comunidad si no se
tiene parte en algo comun, esto es, si
no hay participacion. Ast, al ser la par-
ticipacion la esencia de la comunidad,
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es una condicion de posibilidad de la
misma democracia; pero no a la inver-
sa: la democracia no es condicion de
posibilidad de la participacion (asi
ocurre, por ejemplo, en el ambito de
convivencia familiar), y por eso no
pueden identificarse sin mas, tal como
parece flotar en la, al tiempo difusa,
pero firme sensibilidad politica actual”
(Naval y Altarejos, 2000, p. 227). La
comunidad antecede a la democracia
en el orden de la fundamentacion, aun-
que a veces es al revés en el orden cro-
noldgico: diversos paises han deveni-
do en verdaderas comunidades gracias
a la democracia; pero este proceso no
es inexorablemente necesario. Es
patente que el lema “a mayor demo-
cracia, mas participaciéon” —o mas
comunidad— no se ha cumplido en el
desarrollo de muchos paises (por
ejemplo, de Latinoamérica).

Para que una sociedad quiera
consolidarse como genuina comuni-
dad, la democracia se queda corta si se
resigna a ser meramente representati-
va: debe aspirar a ser integradora, y
por ello, participativa. La educacion
civica, en cuanto lo es para la ciudada-
nia democratica, no puede quedarse en
el mero aprendizaje de las obligacio-
nes y los derechos de orden politico.
Consiste mas bien en la promocion de
participacion responsable; esto es, la
participacion ejercida desde la libertad
personal. Asi, la sociedad se constituye
como comunidad; como todo virtual
donde, manteniendo y potenciando
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incluso las diferencias entre los miem-
bros, se fomenta la participacion desde
la diversidad. Tal es la integracion
posible y deseable que deberia ser un
fin notorio en la educacion civica.

Desde el horizonte de la inte-
gracion asi entendida, es decir, tenden-
te a conformarse como todo potencial
partiendo del todo de orden, la globali-
zacion deberia caracterizarse y desa-
rrollarse como glocalizacion, segun el
término ingeniosamente forjado por T.
L. Friedman combinando las ideas de
global y local. Precisamente, en la
dimensién econémica de la globaliza-
cion es donde mejor se aprecia esta
necesidad: “en realidad, los mercados
son locales, con rasgos singulares,
fruto de habitos, gustos, costumbres y
preferencias; por lo tanto es preciso
operar, como nunca antes, con criterios
tefiidos por dichas singularidades; a la
vez hay que tener en cuenta que se
compite a escala mundial, lo que pare-
ce demandar una gestion con enfoque
global” (Stein, 2001, p. 35).

El término glocalizacion es
una formulacion mas precisa del dese-
able desarrollo operativo de la globali-
zacion; indica expresivamente “la
habilidad de una cultura para asimilar
en si misma y en el propio pais aque-
llos aspectos de otras culturas, y de la
globalizacion misma, que pueden con-
tribuir al crecimiento y diversidad de
esa cultura, sin por ello aplastarla o
hacer que pierda su propia identidad”
(Altarejos, Rodriguez Sedano y Fon-

trodona, 2003, p. 150). Pero el mayor
rigor conceptual que aporta el concep-
to glocalizacion —forzado en su senti-
do, pero eficaz en su referencia—, por
si solo, no es terapia para la realidad:
se requieren, ademas, decisiones pru-
dentes y realizaciones inteligentes.
Pues, es evidente que hay culturas que
no estan preparadas para el proceso de
integracion, y precisamente por ello
son malas “glocalizadoras” y ven la
globalizacion como una amenaza
(Friedman, 2000, pp. 295-302). En el
fondo de tales culturas late un conflic-
to de identidad, fruto del etnocentris-
mo mencionado antes, aguzado y eri-
zado de multiples renuencias, y excita-
do constantemente por un pavor abis-
mal ante lo extrafio y originariamente
ajeno al propio ser.

La glocalizacion no es una
utopia, porque ya es. Y por eso, el pro-
ceso globalizador no lo es absoluta-
mente, al menos porque en ciertas
naciones funciona y en otras, no,
dependiendo de cada pais; esto es, de
las voluntades y decisiones de las per-
sonas singulares que lo forman y que
lo dirigen. El caso paradigmatico es
China y se ve especialmente en la
anterior década de los 90, pues supo
escapar de la crisis economica global y
crasa en el Oriente. La explicacion
econdmica generalmente admitida es
la actitud independiente —pero no
excluyente— que China adopt6 frente a
los criterios del Fondo Monetario
Internacional y del Banco Mundial.
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Dichos criterios econdmicos eran
“globalizadores” en el sentido abstrac-
to y general que perturba la considera-
cion de lo real particular y concreto, y
China supo cribar las recomendacio-
nes internacionales, acogiendo lo
beneficioso y desechando lo perjudi-
cial (para ellos). El quid del asunto
esta en que tanto lo bueno como lo
malo se consideraban asi desde la pro-
pia situacion, y no desde un paradigma
globalizador abstracto y general. El
cedazo de dicha criba, el criterio glo-
calizador fue la introduccion del para-
metro de la estabilidad politico-social,
que econdmicamente tiene un papel
colateral, pero que aqui fue aupado al
rango de valor protagonista junto con
la expansion de su microeconomia
(Stiglitz, 2002, p. 163). Esta decision
tal vez fue debida a la amarga expe-
riencia reciente de las décadas maois-
tas de ininterrumpida convulsion
social; pero también pudo deberse a
una vivencia honda y al tiempo inte-
gradora de la propia identidad. Pese a
la diversidad de lenguas y subculturas,
es notorio que China se ha metamorfo-
seado integradoramente: ha demolido
econodmica, politica y culturalmente la
Gran Muralla tras la que se guarecio
por siglos, abriendo numerosas puertas
a las inversiones de capital, a la afluen-
cia turistica y, en general, a las cos-
tumbres occidentales. Siendo éstas su
anatema secular, no sélo con los empe-
radores, sino también, y mas atn, bajo
el régimen comunista totalitario, hoy
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van permeabilizando la sociedad
china, haciendo cada vez mas dificil la
repeticion de otro Thia-nan-Men.

5. ORIENTACIONES EDUCATI-
VAS PARA UNA EDUCACION
CiVICA GLOCALIZADORA

Las implicaciones de la gloca-
lizacion en el quehacer pedagdgico
podrian resumirse asi: la educacion
tiene que ser diferenciada segin las
diversas culturas, y asi también, obvia-
mente, la educacion civica; no cabe
hablar de pautas concretas, sino de
grandes orientaciones que deberan
conformar a ésta. La educacion civica,
mas que hacia la ensefanza de unos u
otros valores genéricos y frecuente-
mente abstractos, debe tender a poten-
ciar las acciones de las personas que se
forman. Posiblemente, aqui radique la
clave o piedra de toque en la educa-
cion para la ciudadania democratica.
Esto remite a unas orientaciones edu-
cativas, que no se refieren tanto al con-
tenido de la misma, como a su practica
pedagogica.

5.1. Prioridad de la accién
ciudadana

La inercia educativa actual
invita a hacer disefios de aprendizaje
intelectual, que persiguen la concien-
ciacion acerca de valores supremos
que deben ayudar a superar los conflic-
tos culturales, politicos y sociales. Sin
embargo, las ideas y los valores pro-
puestos, aunque son encomiables, tam-
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bién son abstractos. Parece que debe
ser asi, por su caracter general; pero en
la educacion no se trata de hablar sobre
los valores, sino de realizarlos, y cara a
la accion las palabras generales son
poco utiles. Sabemos lo que es la soli-
daridad, por ejemplo; pero una cosa es
entenderla —e incluso estar con la
mejor disposicion para ser solidarios—
y otra muy distinta elegir el sujeto y el
alcance de la solidaridad en cada caso
concreto. Las decisiones y las opciones
no son valores generales, sino compro-
misos muy concretos que se adoptan
desde las inclinaciones o preferencias
personales y culturales. O también: si
la tolerancia es otro valor indiscutido,
no esta tan claro cudl debe ser su alcan-
ce, o si tiene limites. Hay aqui una pre-
gunta legitima: en aras de la mayor y
mejor tolerancia, ;/se debera tolerar al
intolerante? Esta cuestion no remite a
ninguna idea abstracta, sino a situacio-
nes concretas que, de nuevo, se resuel-
ven segun las voluntades personales,
las sensibilidades culturales y las cir-
cunstancias nacionales; entre éstas,
especialmente, la tradicion. No sélo las
ideas conforman la educacion civica,
por excelentes que parezcan.

A esto apuntan implicitamente
algunas indicaciones relevantes para la
educacion civica recogidas en el primer
apartado; concretamente, la creacion de
un ethos en la escuela que favorezca
este aspecto de la educacion civica, por
parte de la evaluacion de la experiencia
en el Reino Unido, como también la de

establecer relaciones entre practicas de
base, por parte del Consejo de Europa.
Muchas veces el entendimiento entre
los hombres viene mas por la via de las
acciones compartidas que por la de las
ideas explicadas. A este respecto con-
viene recordar la distincion entre comu-
nicacion objetiva y comunicacion sub-
Jetiva, que realizara M. Scheler: en la
primera se comparte un saber, en la
segunda se ponen en contacto dos sub-
jetividades en cuanto tales, lo que se
realiza mediante la comprension y la
coejecucion (Scheler, 1950, p. 303). No
son incompatibles ambas formas de
comunicacion, sino que se dan entreve-
radas en las existencias singulares; el
problema estara en que una desplace o
suplante a la otra. Analogamente, con
la globalizacion y la glocalizacion
deben conjugarse los parametros gene-
rales de la primera y las exigencias par-
ticulares de la segunda. El riesgo que
amenaza ciertos planteamientos de la
educacion para la ciudadania es preci-
samente el de ser demasiado globaliza-
dos y globalizadores; el que relegan el
plano concreto de las acciones indivi-
duales y fian casi todo a la asuncion de
unos valores generales y abstractos,
como si éstos, por si solos, conforma-
ran el modo de comportamiento (ethos)
de las personas y resolvieran por si mis-
mos las practicas de base que desarro-
lla la ciudadania democratica. A fin de
cuentas, ;de qué se trata?; ;de compar-
tir un saber sobre la conducta civica, o
de empatizar civicamente (compren-

Revista Galega do Ensino — Ano 13 — Ndim. 46 — Xullo 2005



sion)?; ;de hablar consensualmente de
los valores civicos o de practicarlos
conjuntamente (coejecucion)?

5.2. Rehabilitar la educacion
esteéetica

A. N. Whitehead, hace déca-
das, ya avisaba del problema que late en
la educacion contemporanea refiriéndo-
se “al proverbio que habla de la dificul-
tad de ver el bosque a causa de los arbo-
les. Esta dificultad —decia— es justa-
mente el punto que quiero destacar. El
problema de la educacion es hacer que
los alumnos vean el bosque por medio
de los arboles” (Whitehead, 1957, p.
23). No so6lo deben integrarse las dife-
rentes culturas y sensibilidades nacio-
nales; la misma educacion esta urgente-
mente necesitada de una integracion
radical de todas sus dimensiones; y la
raiz integradora no es otra que la misma
persona que se educa y que vive como
unidad de pensamientos, intenciones y
sentimientos. Ademas de conocer, la
persona siente, y nunca hay momentos
en que su accion sea puro conocimien-
to, ni tampoco puro sentimiento. Segun
los parametros vigentes, la educacion
estética es otro campo que nada tiene
que ver con la educacion civica; y asi es
cuando se habla de educacion, pero
reduciéndola a la mera enserianza.
Entonces, obviamente, en la comunica-
cion objetiva de los saberes propios se
distinguen netamente uno de otro; pero
la formacion es una realidad unitaria e
integrada, pues se forman las personas,

La educacion civica en una sociedad globalizada 859

también mediante la comunicacion sub-
jetiva o interpersonal.

Se ha sefialado antes el primer
elemento que la experiencia inglesa
destaca como un factor de éxito para la
educacion civica: «una comprension
clara, coherente y amplia de lo que se
entiende por educacion para la ciuda-
daniay. El calificativo de amplia incide
especialmente aqui. La educacion para
la ciudadania democratica es también
—en ocasiones, preferentemente— cues-
tion de sensibilidad, y una adecuada
formacion de ésta es decisiva para el
verdadero civismo. Es necesario reha-
bilitar la educacion estética que forma
la sensibilidad, asistiendo al desarrollo
de las capacidades sensoriales y dedi-
candose al cuidado esmerado de sus
multiples manifestaciones, desde la
higiene corporal hasta el gusto gastro-
némico. Los habitos de aseo, especial-
mente su estimacion positiva, son un
elemento comun para todo ciudadano;
en su adquisicion estd implicita la ense-
flanza del respeto hacia los otros y la
valoracion de la relacion interpersonal
(todo contacto o relacion humana se
frustra ante la falta de aseo). Y qué
decir del gusto gastrondomico; ;acaso
no son los banquetes el mas poderoso
estimulo de la fraternidad comunitaria,
como se sabe desde la antigiiedad?

En un nivel superior de la edu-
cacion estética —sin descuidar estos
otros niveles primarios— también se
sabe que la belleza congrega mas efi-
cazmente las sensibilidades diversas.
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Donde el encuentro interpersonal e
intercultural se hace facil, viable y
fecundo es en la comunicacion estética,
mucho mas que en el dialogo cultural o
el consenso ético. El gozo estético se
comparte mas facilmente que las ideas
éticas o los usos culturales y la frag-
mentacion del gusto es uno de los feha-
cientes elementos disgregadores de la
sociedad. Cuando se admite sin refle-
xi6n que los diferentes sectores o capas
sociales tienen gustos correspondientes
diversos y, sobre todo, se acepta sin
discusion que no hay elementos comu-
nes que pueden gustar “intersectorial-
mente”, se renuncia a uno de los facto-
res que pueden propiciar eficazmente
la integracion social, y ésta es, sin
duda, una de las finalidades supremas
de la educacion civica. En la educacion
estética, que propicia el gozo de la
belleza, radica uno de los mas podero-
sos vinculos de relacion interpersonal;
asi se percibe hoy al comprobar como
las relaciones humanas se refuerzan
por el facil intercambio y comunicabi-
lidad de los productos artisticos —prin-
cipalmente de la musica—; asi también
lo global se glocaliza.

5.3. Promover la educacion
de la afectividad

Tampoco suele aparecer la
educacion de la afectividad en los plan-
teamientos al uso sobre la educacion
civica; su olvido se debe a los mismos
motivos por los que se ignoran los
anteriores criterios. La realidad singu-

lar, concreta y préxima no se regula por
el poder de la idea abstracta; lo mas
que se puede es darle sentido para inte-
grarla, no en la idea o valor superior
abstracto, sino en la accidén personal;
esto es, para humanizarla. Consecuen-
temente, la educacion deberia capacitar
para habérselas directa e inmediata-
mente con lo concreto, y no con la
mediacion de la referencia abstracta. Y
en eso precisamente consiste la educa-
cion de la afectividad, pues lo concreto
proximo no remite a ideas ni a valores,
sino que, inmediatamente, suscita emo-
ciones que tifien el posterior juicio inte-
lectual. A este respecto, hay que andar
con pies de plomo antes adoptar ciertas
propuestas actuales sobre la educacion
de la afectividad, pues si tienen de
bueno el recordar su papel relevante en
el dinamismo operativo humano, sus
orientaciones pedagogicas no son sino
“mas de lo mismo”, aunque atenuada-
mente. Asi ocurre por ejemplo cuando
se postula la necesidad de la “escolari-
zacion de las emociones” (Goleman,
1996, p. 402) como via principal de
accion educativa. Realmente es en el
seno de la familia donde se realiza
principalmente la educacién sentimen-
tal, y respecto de ella, la escuela solo
puede ser una docil colaboradora.

La educacion de la afectividad
debidamente entendida resalta el senti-
do positivo de la glocalizacion y da
contenido a la educacion afectiva. La
verdad es que un extranjero, sencilla-
mente, es un extranjero, por lo tanto,
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un extraio, y lo extrafio repele. Se
puede imbuir a un sujeto del valor
supremo de la fraternidad universal,
pero no sera este pensamiento ni nin-
gun otro el que venza al sentimiento de
repulsion; esto solo podra hacerlo un
sentimiento de acogida mas fuerte. No
solo para “sacar de apuros” glocaliza-
dores, sino para toda situacion, debe
recordarse que, si la educacion intelec-
tual es la forma superior de la ayuda al
crecimiento humano, la educacion
afectiva es la primaria, y por tanto, la
que posibilita a aquélla.

Analogamente, la ciudadania
democratica se desenvuelve tanto por
los afectos como por las ideas. Los
sentimientos y emociones, sobre todo
los compartidos colectivamente, son
un potente factor de cohesion social, y
suscitan las conductas civicas mas
fluidamente que la reflexion sobre las
ideas o la adhesion a los valores, siem-
pre limitada y renuente, aunque sea en
grado minimo.

5.4. Educar para la solidaridad

Por 1ltimo, se precisa un serio
y esmerado replanteamiento de la edu-
cacion para la solidaridad, que esta
estrechamente vinculado a la educacion
de la afectividad, que es propiciada
también por la educacion estética y que,
indudablemente, prioriza la accion civi-
ca. Implicita a la via de la glocaliza-
cion, como sustrato propio, subyace la
solidaridad. Y otra vez, analogamente,
la educacion civica se potencia en la
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vivencia de la solidaridad, que es la
optima referencia al otro, a su situacion
y necesidades. Segun el diccionario,
solidario significa «adherido, o asocia-
do a la causa, empresa u opinion de
otro»; no hay mejor argamasa para el
enlace entre las conductas civicas, cuyo
mayor impedimento —como ocurre tam-
bién en la globalizacion y el multicultu-
ralismo— es la percepcion de la diferen-
cia como alienante. La percepcion de lo
diferente repele, pero al tiempo y de
otra forma, atrae y en ciertos casos,
seduce; que suceda lo uno o lo otro
dependera de la educacion afectiva, que
da respuesta inmediata a lo nuevo; no
asi la educacion de la inteligencia, pues
ésta requiere detenerse y distanciarse
para poder juzgar. El conocimiento
directo y proximo del otro, siempre mas
afectivo que racional, propicia el ser
solidario mucho mas que el conoci-
miento mediado por la idea general y el
valor abstracto, aunque éste sea precisa-
mente el valor de la solidaridad.

El olvido de este criterio seria
posiblemente la carcoma de la educa-
cion civica; y una forma de olvidarlo
—tal vez la mas eficaz hoy— es poster-
garlo; es decir, mencionarlo, si, pero sin
operativizarlo. Es un riesgo real que
proviene ultimamente del pensamiento
politico del liberalismo, dominado por
el individualismo. En ¢él “la dignidad
individual constituye un absoluto que
no podra ser sacrificado por las ventajas
sociales presumibles, ni por cualquier
otro interés general o bien comun”
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(Naval, 1995, p. 79). Uno de los aspec-
tos de la mentalidad y la sensibilidad
liberales es la repelencia a toda forma
de renuncia o desprendimiento, espe-
cialmente del derecho legitimo indivi-
dual, y la solidaridad no puede ejercer-
se efectivamente sin renunciar; en oca-
siones, incluso sin renunciar a lo legiti-
mo en pro de un beneficio mayor
comun. Mucho y muy bien podra
hablarse y “disefiarse” la educacion
civica, pero si no se encauza por el gran
y ultimo objetivo de la educacion para
la solidaridad, sintesis de las grandes
orientaciones educativas anteriores, €s
dudoso que consiga sus objetivos, ni
siquiera los minimos deseables. Seria
una recaida en el error de pedirle a la
educacion lo que no puede dar.
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tion for What Citizenship. Culmi-
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3 ctr. http://www.nfer.ac.uk/research/citi-
zenship.asp

4 Segun el diccionario, la implosion es «la
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cavidad en cuyo interior existe
una presion inferior a la que hay
fuera»

S Es significativo que en el inglés —como
en otras lenguas— un mismo tér-
mino como people designe tanto a
la gente como a la persona; puede
no ser una ambigiiedad casual.
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LA EDUCACION MORAL, AYER Y HOY

Pedro Ortega Ruiz
Ramoén Minguez Vallejos
Universidad de Murcia

“;Podrias ti decirme, Socrates, si la virtud se adquiere
mediante la ensefianza o mediante el ejercicio, o bien si
no es consecuencia ni de la ensefianza ni del ejercicio,
antes bien, es la Naturaleza la que se la da al hombre, o
incluso si proviene de alguna otra causa”? (Platon:
Menon, 70%;, Protagoras, 361e.)

1. INTRODUCCION

Educacion moral la ha habido
siempre. Ha sido una constante en la
historia de la humanidad ensefiar o
transmitir a las jovenes generaciones
aquellos principios o normas de com-
portamiento, formas de vida, que se
consideraban basicos para la conserva-
cion o perdurabilidad de la propia
comunidad. No se da comunidad
humana sin la obligatoriedad de cum-
plir u observar un determinado codigo
de conducta que, en un momento con-
creto, interpreta los sentimientos,
necesidades, valores y expectativas de
esa comunidad. La pregunta por lo
“bueno” y lo “malo” en nuestra con-
ducta esta ya en los albores de la
humanidad: “;Doénde esta tu herma-
no”?, pregunta Yahvé a Cain. Y tam-
bién se da la primera respuesta inmo-
ral: “; Acaso soy yo el guardian de mi
hermano?”, iniciandose el recorrido de

dos concepciones antropologicas
enfrentadas, la antropologia de la alte-
ridad, poliglota y policéntrica, y la
antropologia del alejamiento, del no
reconocimiento del otro, monolingiiis-
ta y monocéntrica (M¢lich, 2004).

Es con la Modernidad cuando
se produce la emancipacion del discur-
so moral y el abandono de la tutela de la
religion. El hombre moderno orienta su
conducta guiado por criterios que obe-
decen a razones de conciencia personal;
con Kant, se convierte en autolegisla-
dor. Para Kant la moral no tiene un refe-
rente distinto al hombre. Es la “buena
voluntad” lo que determina la bondad
de los actos y la que acttia por puro res-
peto al deber, sin otras razones que las
del cumplimiento estricto del deber.
Esto es lo que le confiere objetividad y
universalidad, lo que hace del deber
moral algo incondicionado y absoluto
(Critica de la razon practica). Las ver-
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dades “objetivas”, de caracter religioso,
como Unicos criterios de moralidad, son
sustituidas por el “imperativo categori-
co”: “Obra de tal manera que puedas
querer que el motivo que te ha llevado
a obrar sea una ley universal”. Las cre-
encias religiosas sancionadoras de la
bondad o no de las conductas han dado
paso a un principio o ley universal vali-
da para todos los hombres de todos los
tiempos y en cualquier circunstancia.
Ya no estad Dios como referente tnico
de la moralidad. En su lugar se sitia la
razon practica del sujeto humano y de
su voluntad libre y creadora. Se absolu-
tiza el juicio de la conciencia personal y
se ve a los otros como alter-egos a costa
del sujeto empirico, situado en un con-
texto socio-historico. Este vuelco en la
concepcion de la moral, que supone la
mayoria de edad del hombre, produce
un auténtico desgarro en la conciencia
religiosa del ser humano que se ve obli-
gado a compatibilizar creencias religio-
sas y sus respectivos codigos de com-
portamiento, con la autonomia moral y
su independencia para establecer prin-
cipios y normas que prescriben en cada
momento una conducta como moral-
mente deseable.

Pero la reflexion ético-moral,
de raiz kantiana, respecto al contenido
y forma de la moralidad no se tradujo
en una educacion moral libre de con-
notaciones religiosas. La ensefianza de
la moral era tan s6lo un apéndice o una
aplicacion a la practica de las verdades
religiosas. La religion impregnaba la

vida social a través de sus normas y
codigos de comportamiento. Religion
y moral se confundian. Tampoco la
critica de Nietzsche a una moralidad
objetiva basada en la racionalidad dio
paso a una educacion moral subjetiva
fundamentada en valores relativos,
convencionales, creencias o razones
que responden tan sélo a convicciones
personales, por tanto subjetivas, que
no intentan imponerse a nadie, ni tam-
poco universalizables. Se diria que la
practica de la educacion moral de las
jovenes generaciones, en la escuela y
en la sociedad, ha respondido al mode-
lo de valores absolutos, que en la
reflexion ético-moral ya era deslegiti-
mado. Desde este modelo se entiende
la educacion moral como un proceso
de socializacion del codigo moral
explicito sancionado por la sociedad.
La formacion de una persona moral se
concibe como el aprendizaje de las
reglas sociomorales y del estilo parti-
cular de su observancia vigentes en
cada sociedad. Despertar la conformi-
dad con los valores establecidos, inte-
riorizar normas morales concretas que
respondan a las exigencias sociales ha
sido el objetivo basico de la ensefianza
tradicional. Es facil entrever Ia
influencia del pensamiento durkhei-
miano en esta concepcion socializante
de la moral. “Cuando ejecutamos cie-
gamente una orden cuyo alcance y sig-
nificado nos son desconocidos, somos
tan libres como lo seriamos si hubiése-
mos tenido nosotros solos toda la ini-
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ciativa de ese acto” (Durkheim, 1976,
p- 268). Para Durkheim, el espiritu de
disciplina, la adhesion a las normas
sociales y el reconocimiento de la
autoridad superior de la sociedad con-
vierten al hombre en un ser moral.

En la década de los sesenta se
produce una réplica al modelo tradi-
cional de la ensefianza de la moral. La
irrupcion de la corriente subjetivista en
la concepcion de la moral hace incom-
patible la propuesta de valores objeti-
vos, universales y permanentes que, en
la ensefianza de la escuela, habian teni-
do, hasta ahora, carta de naturaleza.
Desde la corriente subjetivista es el
individuo concreto quien establece lo
que es bueno y malo, quien sanciona
moralmente una conducta. No hay, por
tanto, valores absolutos. Los valores
son siempre creaciones personales,
historicas, por lo tanto cambiantes,
fruto de las distintas interpretaciones
de la experiencia humana que cambia
en el tiempo y en el espacio. Una de
las formas de educacion moral en que
se plasmo esta corriente ha sido la
Clarificacion de valores. Para nosotros
esta es tan solo una estrategia en la
educacion en valores, no una corriente
de pensamiento o modelo de educa-
cion moral, como sostienen algunos
autores (Puig, 1996; Medina, 2001).
Sorprende verla descrita, en algunas
publicaciones, como una propuesta
que persigue la inculcacién de unos
determinados valores que se suponen
permanentes, universales y absolutos,
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cuando de suyo encaja en una concep-
cion subjetivista o relativista de los
mismos y, por tanto, en una concep-
cion subjetivista de la moral. En las
producciones pedagogicas no es raro
encontrar estrategias de intervencion
que nada tienen que ver con los presu-
puestos teodricos de los que se parte en
la accion educativa, y no siempre estos
aparecen expuestos con nitidez.

2. LA EDUCACION MORAL
COMO DESARROLLO COG-
NITIVO

L. Kohlberg constituye la figu-
ra mas representativa en el panorama
de la educacion moral en las ultimas
décadas del pasado siglo. En 1958, en
su tesis doctoral, Kohlberg hablaba ya
de seis tipos diferentes de orientacion
moral en las respuestas de los sujetos
experimentales, divididos a su vez en
tres niveles o etapas. A saber: Nivel [:
Moralidad heteronoma o Premoral;
Nivel II: Moralidad convencional;
Nivel I1I: Moralidad de principios indi-
viduales de conciencia. En la obra de
Kohlberg sobre desarrollo moral y edu-
cacion moral pueden distinguirse tres
fases o periodos: 1) Periodo 1958-70
dedicado al estudio de las implicacio-
nes del enfoque cognitivo-evolutivo en
relacion con las diferencias en el razo-
namiento moral en funcion de la edad
de los sujetos; 2) Aplicacion de la con-
cepcidn piagetiana del desarrollo moral
al desarrollo individual longitudinal; 3)
Analisis del razonamiento moral y de
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la accién moral en grupos e institucio-
nes mediante la creacion de la denomi-
nada “atmosfera moral”. En 1981,
Kohlberg publica la obra: Essays on
Moral Development. Volume 1. The
Philosophy of Moral Development en
la que se establecen los principios o
presupuestos basicos de su teoria del
desarrollo del pensamiento moral:

a)El desarrollo moral va para-
lelo al desarrollo cognitivo, es decir,
depende del desarrollo de estructura
cognitivas.

b)El desarrollo moral no esta
motivado por la satisfaccion de necesi-
dades psico-bioldgicas o la huida del
castigo o miedo, sino por la motiva-
cion originada en la voluntad de reali-
zacion personal.

¢)El desarrollo moral presenta
caracteristicas generales que trascien-
de las diferencias culturales.

d)Los estadios morales, en
cuanto estructuras mentales, nacen de
las experiencias de interaccion social
entre el sujeto y los demas.

e)El desarrollo moral viene
condicionado por los estimulos cogni-
tivos y sociales que recibe el sujeto en
su medio.

El nucleo central de la teoria
kohlbergiana sobre el desarrollo moral
lo constituye el concepto de estadio.
En 1975, Kohlberg publica el articulo:
The Cognitive Development Approach
to Moral Education en el que expone
el concepto de estadio, utilizado tam-
bién por Piaget.

— Los estadios son totalidades
estructuradas o sistemas organizados
de pensamiento. Los sujetos muestran
consistencia, estabilidad, en sus razo-
namientos a nivel de juicio moral.

— Los estadios forman una
secuencia invariante. En todas las cir-
cunstancias, excepto en algin caso
extremo, el movimiento es siempre
hacia delante, nunca de retroceso. No
hay saltos de estadios, sino que el
movimiento ascendente es siempre al
estadio siguiente.

— Los estadios son “integracio-
nes jerarquicas”. El tipo de razonamien-
to de un estadio superior incluye en si el
tipo de razonamiento del estadio infe-
rior. Existe una tendencia a funcionar o
a preferir el modo de razonamiento del
estadio mas alto que uno ha alcanzado.

En ese mismo articulo
Kohlberg describe el contenido moral
de cada estadio. A saber:

Nivel preconvencional.

— Estadio 1: La orientacion
castigo-obediencia. Las consecuencias
fisicas de la accion determinan su bon-
dad o maldad, sin tener en cuenta el
valor o significado humano de estas
consecuencias.

— Estadio 2: La orientacion
instrumental-relativista. La accion
correcta consiste en aquélla que instru-
mentalmente satisface las propias
necesidades de uno y ocasionalmente
las necesidades de los otros. Las rela-
ciones humanas son vistas en términos
de un intercambio mercantil.
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Nivel convencional.

— Estadio 3: La orientacion de
la concordancia interpersonal o del
“buen chico-buena chica”. La con-
ducta correcta o buena es aquella que
gusta o ayuda a los demads y es aproba-
da por ellos.

— Estadio 4: La orientacion
legalista y de mantenimiento del orden.
Hay una orientacion hacia la autoridad,
las normas fijas y el mantenimiento del
orden social. La conducta correcta con-
siste en cumplir con los deberes pro-
pios, mostrar respeto por la autoridad y
mantener el orden por el orden.

Nivel postconvencional, o de
autonomia o de “principios”.

— Estadio 5: La orientacion del
contrato social. La accion correcta se
define atendiendo a criterios y dere-
chos individuales de caracter general
aceptados socialmente. Se reconocen
los valores y opiniones personales. Lo
justo y lo correcto es un asunto de opi-
nion y valores personales.

— Estadio 6: La orientacion de
principios éticos y universales. Lo
correcto y lo justo se definen por la
decision de la conciencia segin los
principios éticos de justicia, de reci-
procidad y de igualdad de los derechos
humanos, y de respeto por la dignidad
de los seres humanos como personas
individuales.

La literatura ha presentado a
Kohlberg en su faceta de investigador
sobre el desarrollo moral. No ha desta-
cado suficientemente su preocupacion
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por la educacion moral, ya desde los
comienzos de su labor investigadora.
En 1972, Kohlberg y Mayer escriben el
articulo “Development as the Aim of
Education”, en el que fijan su posicion
sobre los fines de la educacion. En el
mismo establecen que el desarrollo es
el fin tinico que justifica la accion edu-
cativa, y el unico modo de escapar al
adoctrinamiento y al relativismo.
Describen los autores lo que ellos 1la-
man “ideologias educativas” como for-
mas de entender el proceso educativo:
romantica, de transmision cultural y
progresiva. En la base de estas corrien-
tes subyacen modos distintos de enten-
der y hacer la educacion: como son los
educandos, como se producen los pro-
cesos de aprendizaje y como se desa-
rrollan las capacidades. Los autores
sugieren cuatro posibles concepciones
de objetivos fundamentados en las tres
ideologias: 1) desarrollo en los alum-
nos de valores y capacidades que con-
tribuyan a lograr un estilo de vida psi-
cologicamente saludable y satisfactorio
(ideologia romantica); 2) ensenar a los
alumnos conductas y actitudes que
reflejen los valores tradicionales de la
sociedad a la que pertenecen (ideologia
de transmision cultural); 3) ensefar a
los alumnos ciertas técnicas que les
permitan vivir de manera mas eficaz y
adecuada como miembros de su comu-
nidad (ideologia de transmision cultu-
ral); 4) promover el desarrollo de las
aptitudes de los estudiantes en areas de
funcionamiento cognitivo, social,
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moral y emocional (ideologia progresi-
va-evolutiva). Cada una de esas ideolo-
gias parte de teorias distintas del apren-
dizaje y “justifica o explica” objetivos
educativos también distintos. Los auto-
res defienden la ideologia “progresiva-
evolutiva” al rechazar de modo contun-
dente toda forma de relativismo moral
y de adoctrinamiento, sosteniendo la
necesidad de establecer principios éti-
cos universales.

“Hemos intentado mostrar
que las ideologias libertarias romanti-
cas estan basadas en el relativismo y
en la falacia psicologicista, como las
ideologias de la transmision cultural,
que ven la educacion como control al
servicio de la supervivencia cultural.
Como resultado de estas premisas
compartidas, tanto las ideologias
romanticas como las de transmision
cultural tienden a generar cierta clase
de elitismo. En el caso de Skinner, este
elitismo se refleja en la vision del psi-
cologo como disefiador de culturas,
que “educa a otros” para conformarse
a la cultura y mantenerla, pero no para
desarrollar los valores y conocimien-
tos que se requeririan para disefiar cul-
turas. En el caso del romantico, el eli-
tismo se refleja en el rechazo a impo-
ner los valores éticos e intelectuales
del libertarismo, justicia equitativa,
inquietud intelectual y reconstruccio-
nismo social en el nifio, incluso aun-
que dichos valores sean mantenidos
como los mas importantes” (Kohlberg
y Mayer, 1972, p. 472).

Pero la ideologia “progresi-
va-evolutiva” tampoco esta exenta de
criticas. El concepto mismo de desa-
rrollo, en Kohlberg, es de suyo un
valor. Los estadios superiores, se afir-
ma, son “mejores” que los inferiores.
Este caracter valorativo-normativo de
desarrollo no se justifica desde la psi-
cologia. El paso del “es” al “debe” no
encuentra en la teoria del desarrollo
soporte suficiente para su justifica-
cion. Esta solo puede decir que un
estadio es diferente o sigue a otro infe-
rior, pero no puede afirmar que ética-
mente es “mejor”. Tal como Kohlberg
define el estadio no es s6lo un término
psicologico, sino un constructo mar-
cadamente moral. Es posible que
Kohlberg haya entendido el desarrollo
moral como un concepto desvinculado
del contexto socio-historico, del
marco cultural, situando el desarrollo
moral en un mundo ideal, sin espacio
ni tiempo.

El mismo Kohlberg se mues-
tra critico con su propia teoria. Reimer
(1997) cita un articulo del autor publi-
cado en 1971 sobre la educacion en el
kibutz en el que hace las siguientes
consideraciones: “Ahora mismo, la
practica del grupo juvenil Youth
Aliyah Kibutz parece mejor que todo
cuanto podemos concebir a partir de
nuestra teoria, y lo que sugiero no son
revisiones en la practica, sino revisio-
nes del modo de pensar en ella”
(Kohlberg, 1971, p. 370). Escribe
Reimer, “esa formulacion, es notable,
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porque significa que la visita al kibutz
llevé a Kohlberg a comprender que el
modelo para la educacion moral que
buscaba no podia derivar enteramente
de su propia teoria. Antes bien, debia
“combinar los principios de la discu-
sion moral con algunos de los princi-
pios psicologicos de la educacion
colectiva” (Reimer, 1997, p. 60). En
particular, debia inferir de la educa-
cion colectiva en el kibutz la practica
grupal que sirviera para influir en la
accion y en el juicio moral de los
alumnos. Kohlberg es consciente de la
insuficiencia de su teoria evolutiva
para producir un cambio en las institu-
ciones. La meta de la educacion moral
debe ser no solo el desarrollo de cada
estudiante, sino también el cambio de
la institucion escolar. Este déficit de
sociedad lo suplird Kohlberg tras la
lectura de la obra Moral Education, de
Durkheim. La educaciéon moral se
produce en el contexto de una escuela
y de una sociedad. Es la “atmosfera
moral”, en tanto que urdimbre que
impregna las relaciones interpersona-
les del colectivo de las aulas y del cen-
tro, la que posibilita el aprendizaje de
conductas morales, no so6lo el desarro-
llo cognitivo de cada uno de los indi-
viduos, como Kohlberg sostuviera en
los comienzos de sus investigaciones.
La educacion moral debe encarar el
curriculum oculto y abordar el modo
en que se hacen y operan las normas
de conducta cotidianas. Dice
Kohlberg:
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“Hasta ahora hemos discutido
la accion moral como si fuera algo
determinado so6lamente por factores
psicoldgicos internos del sujeto. Este
no es el caso, la accion moral tiene
lugar usualmente en un contexto social
o grupal, y tal contexto usualmente
tiene una profunda influencia en la
toma de decisiones morales de los
individuos. Las decisiones morales
individuales de la vida real son siem-
pre tomadas en el contexto de normas
grupales o procesos de toma de deci-
siones grupales. Es mas, la accion
moral individual es a menudo una fun-
cion de esas normas o procesos”
(Kohlberg y otros, 1984, p. 263).

Pero la teoria socioldgica de
Durkheim no satisface los plantea-
mientos educativos de Kohlberg. La
educacion moral no debe pretender
solo la socializacion de las jovenes
generaciones, es decir, que se compor-
ten de acuerdo con un codigo de moral
convencional. Debe estimular el desa-
rrollo hacia etapas de la moral que se
rijan por el respeto a principios éticos
universales (Kohlberg y otros, 1984).
Y encuentra en el modelo formal kan-
tiano el soporte para su teoria de edu-
cacion moral. Es indispensable que las
razones para la eleccion de una con-
ducta mejor que otra estén basadas en
principios universales porque son las
decisiones en que todos pueden y
deben estar de acuerdo. En cambio,
cuando las decisiones estan basadas en
reglas morales convencionales, los
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individuos podran no estar de acuerdo
puesto que responden a principios o
reglas dependientes de la cultura o de
la posicion social. Y en este enfoque
de la moral el modelo durkheimiano
no le era util. Dewey sera su guia en
este nuevo viaje. La creacion de una
escuela y una comunidad justa solo
sera posible si se da la primacia al
valor de la justicia y la equidad, antes
que al valor de la autoridad de los
adultos (Power, 1979). Es indispensa-
ble una “democracia educacional”, es
decir, “escuelas en las que cada uno
tiene una voz formalmente igual para
establecer las reglas y en las que la
validez de las reglas es juzgada por su
justicia respecto de los intereses de
todos los participantes” (Reimer,
1997, p. 40). Este objetivo, propio de
una concepcion progresiva-evolutiva
de la moral, se traduce en la denomi-
nada “comunidad justa”.

En su propuesta de “comuni-
dad justa” Kohlberg intenta acoplar la
idea de justicia a una pequefia comuni-
dad basada en la igualdad de derechos
de todos sus miembros. Estos son los
principios que inspiran la accion edu-
cativa de la “comunidad justa”: 1)
democracia directa: todas las cuestio-
nes importantes que afectan al funcio-
namiento de la comunidad son debati-
das en el seno de la misma; 2) todos
los miembros de la “comunidad justa”
(profesores y alumnos) participan en el
gobierno de la misma a través del voto
igualitario; 3) existencia de comités

permanentes integrados por profesores
del centro y alumnos, profesores uni-
versitarios y padres; 4) definicion y
aceptacion por todos los miembros de
la “comunidad justa” de los derechos y
responsabilidades de todos ellos
(Kohlberg, 1980). Reimer nos descri-
be la comunidad justa:

“Kohlberg imagina un grupo
de estudiantes y educadores que, con
la discusioén moral, desarrolle sus pro-
pias posiciones de valor y traslade,
mediante la toma de decisiones demo-
cratica, esas posiciones a reglas y nor-
mas para la conducta del grupo. Los
educadores no solo facilitarian la dis-
cusion entre los estudiantes, sino que
también indicarian el camino para la
toma de decisiones al proponer ciertas
posturas axioldgicas que consideran
las mas favorables para el grupo. Sin
embargo, serian conscientes de la dife-
rencia entre proponer y adoctrinar,
presentarian posiciones que podrian
ser criticadas, estimularian a los estu-
diantes a formular sus propias opinio-
nes sobre los problemas, y aceptarian
como vinculantes el juicio democrati-
co de la mayoria del grupo” (Reimer,
1997, pp. 78-79).

Kohlberg aporta varias razo-
nes para justificar la “comunidad justa”
como marco adecuado para la educa-
cion moral: 1) el gobierno democratico
de la escuela, en cuanto establece rela-
ciones igualitarias de poder estimula a
los alumnos a pensar por ellos mismos
y a no depender de las imposiciones
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externas; 2) si se acepta el principio de
Dewey que “se aprende haciendo o
actuando”, entonces el modo mas efi-
caz de enseflar a los estudiantes los
valores democraticos de nuestra socie-
dad es el de darles la oportunidad de
practicarlos; 3) los errores se corrigen
mas facilmente en una sociedad demo-
cratica donde se estimula la libre
expresion de las distintas opiniones
que en una sociedad cerrada o autorita-
ria; 4) en un gobierno democratico de
la escuela, los alumnos aprenden a
enfrentarse con los problemas de la
vida real, y esto favorece mas el desa-
rrollo moral que la discusion de dile-
mas morales hipotéticos (Power,
Higgins y Kohlberg, 1989).

Aun reconociendo la impor-
tancia de la teoria de Kohlberg a la
educacion moral y su preeminencia
durante décadas en el panorama inter-
nacional, ésta no ha estado exenta de
criticas. Uno de los principales detrac-
tores, ya desde 1981, ha sido Peters
(Peters, 1984). El objeto principal de
critica a esta teoria de educacion moral
es su caracter formal, abstracto. En su
pretension de huir del adoctrinamiento
y del relativismo defiende una educa-
ci6n moral formal, libre de contenidos
morales concretos, histéricos y, por
tanto, mudables. Pretende una moral
universalista aplicable a todos los indi-
viduos, independiente de cualquier
forma de cultura o tipo de sociedad. Lo
fundamental en este tipo de educacion
no es la enseflanza de contenidos
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morales concretos sino el funciona-
miento cognitivo, el desarrollo de for-
mas de pensamiento. Para ello la dis-
cusion sobre problemas o dilemas
morales se muestra como la estrategia
mas adecuada. La critica de este mode-
lo de educacion moral ha sido intensa
hasta la década de los noventa en que
se aprecia un claro declive del mismo:
Escamez (1987), Puig y Martinez
(1989), Ortega y Minguez (1992),
Puig (1996), Ryan (1989), Wynne
(1989), Watson y otros (1989),
Lickona (1991), etcétera. Pero, sin
duda, la critica mas dura a este enfo-
que “formal” de la educacion moral
viene de Peters:

“,Qué hay que decir, pues,
sobre el aprendizaje del contenido de
la moralidad? Poco tienen que decir
Piaget y Kohlberg sobre esto porque
no le dan importancia. Kohlberg, por
ejemplo, suele hablar con cierta hilari-
dad de la moral concebida como “saco
de virtudes”... Sin embargo, existen
razones para recomendar que se preste
mas atencion a ese aspecto de la mora-
lidad. Por principio de cuentas, tanto
los nifios como la gente irreflexiva tie-
nen que vivir con los demas, y sin unas
cuantas virtudes esenciales en su saco,
lo mas probable es que sean una ame-
naza social” (Peters, 1987, p. 129).

Peters (1984) critica dura-
mente la pretension del que el nifio
asuma funciones de autolegislador.
Desde la teoria kohlbergiana “se afir-
ma que el educador tendra que expli-
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car al nifo, desde el principio mismo,
las razones de las reglas, es decir, ten-
dra que imprimir algunas reglas proce-
sales que permitan al nifio el ejercicio
de una funcion legislativa por si
mismo”... (Pero hay varias razones
que desaconsejan este proceder):

“Desde el punto de vista
social, resulta esencial que estos nifios
observen ciertas reglas rudimentarias
desde edad temprana, asi como desde
el punto de vista individual resulta
esencial para su supervivencia que
aprendan a mirar a ambos lados antes
de cruzar la calle. La segunda razén es
psicoldgica... hasta la edad de siete
afos, aproximadamente, los nifios son
incapaces de entender que las reglas
podrian ser distintas y que hay ciertas
razones para ello. En los nifios carecen
de sentido los interrogantes referentes
a la validez de las reglas. Por lo tanto,
no tiene sentido que su aceptacion de
reglas a edad temprana se haga depen-
der de su apreciacion de las razones”
(Peters, 1984, pp. 41-42).

Peters (1984) centra su critica
en las siguientes cuestiones: la impor-
tancia de los afios de la infancia y ado-
lescencia para la educacion moral, eta-
pas infravaloradas en la obra de
Kohlberg; la incidencia del medio
familiar en el desarrollo moral de los
hijos; el papel fundamental de los sen-
timientos en el desarrollo moral del
sujeto y la necesaria presencia de los
contenidos morales concretos en todo
proyecto educativo.

Las criticas al modelo kohl-
bergiano de educacion moral pueden
sintetizarse en las siguientes cuestio-
nes: a) excesivo énfasis dado al desa-
rrollo cognitivo en detrimento de los
factores motivacionales y conductua-
les; b) ausencia de contenidos morales
concretos y su influencia en la forma-
cion de criterios éticos en los educan-
dos; c¢) escasa atencion a las diferen-
cias individuales en el desarrollo
moral; d) el papel limitado de los pro-
fesores (educadores) e instituciones
sociales en la educacion moral de los
educandos; ¢) alejamiento de la reali-
dad social como marco de la educa-
cion moral que es suplantada por una
realidad artificial o de laboratorio; f)
dudas sobre la unidireccionalidad e
irreversibilidad del desarrollo cogniti-
vo y moral. Junto al aspecto formal de
la moral kohlbergiana, exigido por su
dependencia de Kant, quizas sea su
desvinculacion de la experiencia real
de la vida, la ausencia de contexto
social, el aspecto mas vulnerable.

“El medio o contexto propor-
ciona las experiencias vitales a partir
de las cuales los sujetos pueden reco-
nocer lo que para cada uno de ellos va
a ser un problema sociomoral signifi-
cativo... No es posible entender la for-
macion de la personalidad moral sin
considerar los contextos o medios de
experiencia moral en que se llevan a
cabo los procesos formativos. La for-
macion moral de los sujetos no resulta
facilmente explicable al margen de los
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entornos en que viven y que les influ-
yen. Se hace imprescindible entender
la educaciéon moral desde una perspec-
tiva ecologica” (Puig, 1996, p. 158).

Los principios morales forma-
les como los de “justicia” o la “consi-
deracion de los intereses de los demas”
nos proporcionan criterios de conducta
tan abstractos y tan poco operativos
que resultan inttiles, o al menos insu-
ficientes, para una conducta moral ya
que siempre necesitan ser interpreta-
dos en términos de una tradicion con-
creta. Hacemos nuestro el juicio que,
sobre el modelo de Kohlberg sobre la
educacion moral, hace el profesor
Escamez:

“Me parece incuestionable el
desarrollo del razonamiento moral, en
esto el modelo expuesto parece acerta-
do; pero, para un entendimiento pro-
fundo de las relaciones juicio-accion,
lo considero insuficiente ya que la
consistencia de la accion con el juicio
exige un apasionamiento racional por
aquello considerado como moralmente
adecuado para que pueda ser asi lleva-
do a su ejecucion. La educacion, por lo
tanto, debe centrarse no solo en el
desarrollo del razonamiento moral,
sino en crear condiciones para que se
ponga en acciéon lo propuesto por los
juicios morales; para ello es necesario
que se fortalezca el caracter del sujeto
en aspectos tales como la integridad,
determinacion y resolucion; fortaleza
que solo se hara efectiva cuando se
esté comprometido apasionadamente
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con la justicia, la libertad, el respeto a
los demas y la busqueda de la verdad”
(Escamez, 1987, p. 238).

Pero este juicio significa pro-
pugnar otro modelo de educacion
moral: “la educacion del caracter”.

3. LA EDUCACION MORAL
COMO FORMACION DE HABI-
TOS VIRTUOSOS O EDUCA-
CION DEL CARACTER

La insatisfaccion y critica de
la teoria kohlbergiana sobre educacion
moral ha dado lugar a un nuevo enfo-
que: “educacion moral como forma-
ci6én de habitos virtuosos”, o también
denominada: “educacion del caracter”.
Constituyen propuestas de educacion
moral que tienen una larga tradicion
que se remonta hasta Aristoteles y que
gozan hoy de un renovado interés.
Factores sociales, culturales y filosofi-
cos estarian en la base de esta reapari-
cion en escena de la “educacion del
caracter” de la que Peters es su autor
mas representativo.

“La concepcion de la educa-
cion moral como formacién del carac-
ter hunde sus raices en la tradicion
griega. Para los griegos, ético signifi-
caba un modo de ser o caracter que se
adquiria a través de las propias accio-
nes, y concebian como vida buena
aquella que estaba entregada al bien de
la ciudad. La persona de caracter
bueno o ética era aquella que tenia las
cualidades necesarias para desempe-
flar adecuadamente un papel en el fun-
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cionamiento de su ciudad o comunidad
politica; el ideal de persona ética o de
caracter bueno coincidia con el ideal
de ciudadano” (Escamez, 2003, p. 21).
En sus origenes, la educacion
del caracter estd necesariamente vincu-
lada al bien comun, al bien de la polis.
La persona educada es el buen ciuda-
dano. Si Kohlberg es deudor de Kant
en su modelo de educacion moral, asi
mismo es facil detectar la influencia de
las corrientes “comunitaristas” en la
educacion del caracter. Para los “comu-
nitaristas” la persona se va construyen-
do a través y en las relaciones de inter-
cambio que establece con los miem-
bros de su comunidad en una tradicion
concreta. Sin comunidad, es decir, sin
lazos culturales, no hay persona. La
identidad de ésta se forma por referen-
cia a su comunidad, y sin ella es ininte-
ligible. Los valores y las practicas
sociales son el substrato cultural y
social desde el que se articulan los
derechos y los deberes de los ciudada-
nos; las metas que han de ser alcanza-
das por una persona moral tampoco las
establece el individuo por separado,
sino que es la comunidad quien propo-
ne y sanciona los objetivos comunes,
en cuanto que responden a valores
compartidos sobre lo que es digno de
ser preferido por todos los miembros
de la comunidad (Escamez, 2003).
(Por qué la educacion del
caracter? Algunos han querido ver una
respuesta a los graves problemas con
los que se enfrenta la sociedad occi-

dental: violencia, drogadiccion, des-
composicion de la familia, corrupcion,
explotacion de la persona, pérdida de
los valores morales tradicionales, etc.
Th. Lickona (1991) encuentra varias
razones para justificar la educacion del
caracter en el ambito escolar: el papel
de la escuela, como educadora moral,
ha llegado a ser decisivo en un tiempo
en el que numerosos niflos y jovenes
reciben una escasa o nula ensefianza
moral de los padres y otras institucio-
nes sociales; las grandes cuestiones a
las que se enfrentan tanto las personas
individuales como el conjunto de la
humanidad son cuestiones morales;
hay una demanda, cada vez mayor, de
una educacion en valores en el &mbito
escolar. Y aporta el testimonio de una
aspirante a profesor:

“Todavia no soy profesor,
pero necesito tener esperanza en que
los profesores puedan ayudar a cam-
biar los valores que descomponen la
sociedad actual: materialismo, apatia e
indiferencia por la verdad y la justicia.
Muchos profesores con los que he
hablado se ven frustrados, hasta el
punto de estar desesperados con el
deteriorado caracter moral de sus
alumnos y la ausencia de métodos
efectivos en las escuelas para contra-
rrestar esta tendencia. Es un mensaje
duro para mi escuchar esto en el inicio
de la profesion docente” (Lickona,
1991, pp. 21-22).

Aparte de la “oportunidad” de
este tipo de educacion como respuesta a
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las circunstancias del momento, la edu-
cacion del caracter viene exigida por la
necesidad de educar al sujeto para inte-
grarse en una sociedad concreta, con
unos valores, normas, tradiciones tam-
bién concretos. La educacion es tam-
bién socializacion, y ésta se da necesa-
riamente en una tradicion. El “aqui” y
el “ahora” (espacio y tiempo) constitu-
yen elementos esenciales de todo pro-
ceso educativo. Por ello, el acto educa-
tivo siempre es un acontecimiento ori-
ginal, unico, irrepetible que escapa de
la uniformidad que exige un enfoque
idealista-intelectualista de la educacion
con pretensiones de universalidad.
Peters (1984) defiende la educacion
moral como educacion del caracter para
superar el formalismo de Kohlberg (al
menos, el de sus primeros momentos) y
dotar de realismo a la accion educativa.
Sostiene este autor que la educacion
moral debe perseguir dos grandes obje-
tivos: 1) aprendizaje de principios
morales como criterios de conducta
moral; y 2) aprendizaje de habitos vir-
tuosos. Peters no descarta en la educa-
cion moral el desarrollo del pensamien-
to moral tan querido por Kohlberg, por
otra parte indispensable si se quiere
lograr la autonomia del sujeto. Pero
supera el formalismo kantiano al defen-
der la necesidad de ensefiar y aprender
habitos virtuosos, sobre todo en la
infancia por la dificultad que entrafia
esta temprana edad para un razona-
miento complejo. Defiende Peters “que
es conveniente el desarrollo de perso-
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nas que se comporten en forma racio-
nal, inteligente y con un alto grado de
espontaneidad”, sin embargo, “los
hechos basicos del desarrollo del nifio
revelan que, en los afios formativos de
tal desarrollo, el nifio no puede llevar
esta forma de vida y no entiende su
transmision adecuada” Peters (1984, p.
62). Peters vertebra la educacién moral
del sujeto en torno a cinco aspectos o
facetas de la vida moral que el educador
debe contemplar en su accién educati-
va: 1) actividades que faciliten el apren-
dizaje de conceptos como lo “bueno”,
“deseable” y “valioso”; 2) aprendizaje
del concepto de “deber” y “obligacion”,
es decir, papel social que cada sujeto
esta llamado a desempefiar en su socie-
dad; 3) apropiacion de normas de com-
portamiento que el individuo debe
aceptar por ser miembro de una comu-
nidad (comportamiento social); 4)
apropiacion de conceptos como “ambi-
cion”, “‘gratitud”, “benevolencia”, es
decir, aquellas motivaciones que llevan
auna conducta personal; 5) apropiacion
de conceptos como ‘“‘conciencia”,
“constancia”, “integridad”, “determina-
cion”, o lo que es lo mismo, formas en
que el sujeto obedece las normas mora-
les. De esta descripcion se desprende
con claridad el peso que tienen los habi-
tos, los rasgos de caracter y las normas
y valores de la comunidad en la educa-
cion moral del sujeto, en comparacion
con otros elementos mas vinculados al
desarrollo del pensamiento o juicio
moral del individuo.
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(Qué es el caracter? El carac-
ter, escribe Lickona (1991), implica la
posesion de valores operativos, valo-
res en accion:

“Progresamos en nuestro
caracter si el valor se convierte en vir-
tud, en una disposicion interior para
responder a situaciones de un modo fia-
ble, moralmente bueno. El caracter, asi
entendido, tiene tres partes interrelacio-
nadas: conocimiento moral, sentimien-
to moral y conducta moral. El buen
caracter consiste en el conocimiento del
bien, el deseo del bien y en hacer el
bien (habitos de pensamiento, habitos
de sentimiento y habitos de accion).
Los tres son necesarios para llevar una
vida moral” (Lickona, 1991, p. 51).

Ryan describe, asi mismo, los
componentes del “buen caracter” que
deberian constituir los ejes o nucleos
de la educacion moral. 1)
Conocimiento moral: Comprende seis
competencias como objetivos desea-
bles de la educacion del caracter: con-
ciencia moral, conocimiento moral de
los valores, ponerse en el lugar del
otro, razonamiento moral, toma de
decisiones y conocimiento de si; 2)
Sentimiento moral: El componente
afectivo del caracter ha sido olvidado
sistematicamente en la discusion sobre
la educacion moral, sin embargo tiene
una gran importancia. El simple cono-
cimiento de lo que es recto no garanti-
za una conducta recta. Pueden distin-
guirse varios aspectos del sentimiento
moral: conciencia emocional o senti-

miento de obligacion a hacer lo que es
recto, autoestima, empatia, amor al
bien, autocontrol y humildad; 3)
Accion moral: No basta con saber lo
que es bueno, ni con desear lo bueno;
es indispensable tener competencia o
habilidad para hacer lo bueno, volun-
tad y habito.

Para esta corriente de pensa-
miento moral, el desarrollo del juicio
moral no es suficiente para calificar a
una persona como moral, debe ir
acompanada de la conducta virtuosa
realizada habitualmente. “Aquello que
mejor caracteriza este paradigma
moral es la conviccion de que una per-
sona no es moral si inicamente cono-
ce intelectualmente el bien. Para con-
siderar moral a un sujeto es preciso
que mantenga una linea de conducta
virtuosa: que realice actos virtuosos y
que los realice habitualmente” (Puig,
1996, p. 57). Aprendizaje de normas y
valores culturales, adhesion a las tradi-
ciones de la comunidad a la que se per-
tenece, interiorizadas como virtudes
personales, constituye la sefia de iden-
tidad de este modelo de educacion
moral. Se trata, por tanto, de una edu-
cacion moral que concede mayor
importancia a las tradiciones, costum-
bres, estilo de vida, es decir, a la cultu-
ra de una comunidad en la medida que
dichas manifestaciones culturales
expresan y facilitan la realizacion del
ideal de ser humano. Este modelo de
educacion moral conjuga el desarrollo
del pensamiento moral con la ensefian-
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za de contenidos morales concretos,
evitando asi el adoctrinamiento y la
propuesta de contenidos formales que
solo tienen una realidad artificial al
producirse en una situacion sin contex-
to o de laboratorio.

Hoy puede afirmarse que la
mayor parte de la investigacion sobre
educacion moral se enmarca en esta
corriente de pensamiento, integradora
de la teoria kohlbergiana y del enfoque
tradicional o “saco de las virtudes”,
como Kohlberg la denomindé en un
tono claramente despectivo. Autores
como Berkowitz (1991), Power,
Higgins y Kohlberg (1989), Nucci
(2003), etc., en un tiempo firmes
defensores de la teoria kohlbergiana
sobre educaciéon moral, propugnan
ahora la necesidad de integrar las nor-
mas y valores de una comunidad como
contenidos indispensables en una edu-
cacion moral.

4. NUEVOS AMBITOS Y
NUEVO DISCURSO SOBRE
EDUCACION MORAL

Es facil detectar que la mayor
parte de la investigacion producida
sobre educaciéon moral, desde los
modelos descritos, se ha centrado en el
ambito escolar. Esta “escolarizacion”
de la ensefianza de la moral no ha per-
mitido equipar a los ciudadanos para
afrontar, desde la moral, los problemas
de convivencia, de distribucion de la
riqueza, de contaminacion ambiental,
de participacion en la vida publica, etc.
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Es decir, aquellas situaciones o pro-
blemas que tejen la vida diaria de cual-
quier persona en una comunidad. La
moral se ha entendido mas como una
“enseflanza” que como una praxis. Y
este caracter “intelectualista” de la
moral ha contaminado todo el discurso
pedagdgico sobre la educacion moral.
Cuestiones como: moral y uso de los
recursos naturales, moral e inmigra-
cion, moral y convivencia, moral y
distribucién de la riqueza, moral y
politica, moral y educacién, moral y
profesion, etc. han estado ausentes de
nuestro discurso y de nuestra praxis
educativa hasta la Gltima década. Y no
es que haya faltado conciencia social
sobre estas cuestiones, mas bien la ins-
titucion escolar y la practica educativa
han vivido de espaldas a la realidad
social.

La publicacion en 1987 de la
obra: La educacion moral, hoy.
Cuestiones y perspectivas senala el ini-
cio de una creciente produccion biblio-
grafica en Espafla sobre educacion
moral. A partir de entonces, la elabora-
cion de materiales pedagogicos, el
disefio de programas y la realizacion de
investigaciones sobre educacion moral
se multiplican. Es verdad que, en gran
medida, reproducen el paradigma kohl-
bergiano. Sélo en la mitad de la década
de los noventa la investigacion sobre
educacion moral inicia un cambio de
rumbo en el discurso y en las propues-
tas educativas, al menos en el ambito
de la reflexion teorica, aunque la praxis
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no refleje todavia la nueva orientacion.
Una muestra de este nuevo enfoque en
la educacién moral es: la celebracion
en Murcia (1997) del Congreso
Nacional de Teoria de la Educacion
dedicado a la Educacion Moral, la
reciente publicacion de un numero
extraordinario sobre  “Educacion
Moral” en la Revista Interuniversitaria
de Teoria de la Educacion (vol. 15,
2003), aqui en Espafia y el numero
también extraordinario del afio 2003 de
la Revista de Educacion del MEC dedi-
cado a “Ciudadania y Educacion”. El
titulo de los monograficos y de los arti-
culos publicados son suficientemente
representativos de los nuevos conteni-
dos y orientacion de la educacion
moral: “La educacion moral ante el
reto de la pobreza” (Escamez, Garcia
Lopez y Pérez Pérez); “Familia y trans-
mision de valores” (Ortega vy
Minguez); “Universidad y ética profe-
sional” (Cobo); “La educacion moral
ante las guerras” (Gil Cantero, Jover y
Reyero); “Sociedad civil y educacion
de la conciencia moral” (Tourifian);
“Etica profesional como proyecto de
investigacion” (Hirsch) en el primero
de los monograficos. “Sociedad multi-
cultural y ciudadania: hacia una socie-
dad y ciudadania intercultural”
(Bartolomé y Cabrera); “Los derechos
humanos y la educacion del ciudada-
no” (Garcia Moriyon); “La educacion
para la participaciéon en la sociedad
civil” (Escamez); “La cultura de la paz,
marco para la ciudadania” (Labrador);

“La contribucion de la educacion ética
y politica en la formacién del ciudada-
no” (Gil Cantero y G. Jover); “Educar
para una cultura medioambiental”
(Ortega y Minguez); “Educacion de la
ciudadania europea” (Rodriguez Lajo y
Sabariego) son algunos de los articulos
publicados en el segundo monografico.
Asi mismo, se imparten programas y
cursos de doctorado sobre educacion
moral, y la asignatura de “Educacion
Moral” est4 presente en planes de estu-
dios de algunas universidades espafio-
las (Universidad de Barcelona,
Valencia y Murcia). Se entiende y com-
parte la idea de que una persona educa-
da no puede vivir de espaldas a los
grandes retos a los que la humanidad se
enfrenta en la mayor parte de nuestro
planeta. Se percibe como indispensable
el aprendizaje de competencias mora-
les para ejercer de ciudadano responsa-
ble, y competencias especificas para el
dialogo y la convivencia entre los pue-
blos e individuos de culturas distintas
en un mundo globalizado; competen-
cias para una accion responsable contra
la desigualdad y exclusion de los pue-
blos del Sur (reparto equitativo de la
riqueza); competencias para establecer
unas relaciones responsables con el
medio natural y urbano; competencias
para la construccion de una sociedad
justa, solidaria y libre a través de la
participaciéon ciudadana (Ortega y
Minguez, 2001). La respuesta a estas
demandas ha obligado a muchos inves-
tigadores en educacion moral al aban-
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dono de la ortodoxia de las teorias en
que se hallaban instalados y al uso de
otros elementos pertenecientes a otras
teorias para organizar y justificar nue-
vos enfoques y practicas educativas
(Escamez, 2003). Otros autores
(Ortega y Minguez, 2001; Ortega,
2004) hemos buscado otras fuentes
para un nuevo enfoque de la educacion
moral y, por tanto, también para una
nueva praxis educativa.

Es obvio que cualquier discur-
so pedagogico es deudor de una ética 'y
de una antropologia, esta situado y res-
ponde a un contexto, es alimentado
por las experiencias a la luz de una tra-
dicion. Por ello no hay pedagogia sin
experiencia ni ubicacién. El discurso
en educacion moral ha estado fuerte-
mente vinculado a la tradicion kantia-
na cuya expresion mas actual es el
modelo cognitivo de desarrollo moral
de Kohlberg. El desarrollo y ejercicio
de la autonomia moral, entendida
como capacidad de darse a si mismo
leyes, es el objetivo principal de la
educacion moral. El respeto hacia el
otro, a la dignidad del otro se funda-
menta en el reconocimiento de su
capacidad autolegisladora en tanto que
ser racional, trascendental; en tanto
que es un ser como yo, un otro yo. “El
punto de partida en la relacion moral
se sitia entonces en el sujeto (yo) que
reconoce al otro como un alter ego,
como una proyeccion del yo, de la
condicion de ser racional” (Ortega y
Minguez, 2001, p. 26). Una accion
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merece ser calificada de “moral” si
descansa sobre la “constitucion de la
voluntad por la cual es ella para si
misma una ley”. Ahi reside el princi-
pio tnico de la moralidad. En Kant, la
moral tiene, por tanto, su origen en el
yo (sujeto) que reconoce la dignidad
del otro confiriéndole a su relacion con
el otro la dimension ética, situando al
otro como objeto de la relacion moral.
Quizas podria pensarse en una persona
moral que ya existe sin el otro, y que la
relacion con el otro es una ‘“‘sobrea-
bundancia” de la moral. “Si el sujeto
auténomo va hacia el otro, se basa en
la ley moral presente en €l, y no es la
alteridad del otro lo que respeta, sino
la medida comtin a ambos: la razén. Ve
en ¢l un alter ego: un ser finito y razo-
nable, semejante a ¢é1” (Chalier, 2002,
p. 86). Para Lévinas (1987), en cam-
bio, la moral tiene un origen heterono-
mo, es responsabilidad para con el
otro, es responder del otro. En
Lévinas, la ética no comienza con una
pregunta, sino con una respuesta no
solamente al otro, sino del otro:

“El lazo con el otro no se
anuda mas que como responsabilidad,
y lo de menos es que ésta sea aceptada
o rechazada, que se sepa o no cémo
asumirla, que se pueda o no hacer algo
concreto por el otro... yo soy responsa-
ble del otro sin esperar la reciproca,
aunque ello me cueste la vida. La reci-
proca es asunto suyo. Precisamente, en
la medida en que entre el otro y yo la
relacién no es reciproca, yo soy suje-
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cion al otro; y soy “sujeto” esencial-
mente en este sentido” (Lévinas, 1991,
pp. 91-92).

Esta responsabilidad para con
el otro que “viene sin previo aviso” es
lo que me constituye en sujeto moral.
Con la figura del “rostro” Lévinas
explica el caracter heteronomo de la
moral como respuesta (responder de)
inapelable del otro. “Mientras que el
pensamiento libre continua siendo el
Mismo (Méme), el rostro se me impo-
ne sin que yo pueda permanecer
haciendo oidos sordos a su llamada, ni
olvidarle; quiero decir, sin que pueda
dejar de ser responsable de su miseria.
La conciencia pierde su primacia... La
conciencia es cuestionada por el ros-
tro... El Yo es por completo responsa-
bilidad o diaconia... El Yo (Moi) es
infinitamente responsable” (Lévinas,
1993, pp. 46-47). Y en otro texto
Lévinas (2001, p. 105) precisa aun
mas el cardcter heteronomo de la
moral: “La responsabilidad no me deja
constituirme a modo de yo pienso, sus-
tancial como una piedra, o como un
corazon de piedra, en si y para si (soi).
Llega hasta la substitucion del otro,
hasta la condiciéon —o hasta la incondi-
cion- de rehén. Responsabilidad que
no deja tiempo: sin presente de recogi-
miento o de entrada en si; y que me
hace llegar tarde; ante el projimo, mas
que aparecer, comparezco. Respondo,
de entrada, a una asignacion”. La
moralidad en Lévinas no es resultado
de mi iniciativa, del ejercicio de mi

libre autonomia; es, por el contrario
una asignacion que viene de fuera, del
otro. El otro me constituye en sujeto
moral cuando respondo de €l; soy su
prisionero, su rehén, dice Lévinas. “La
obligacion moral no proviene de uno
mismo, de la decision de actuar por
buena voluntad, sino de que sea des-
pertada, en uno, por el otro” (Chalier,
2002, p. 12).

En Lévinas hay una clara
voluntad de sustituir la autorreflexion,
la autoconciencia, fundamento de la
¢tica individualista por la relacion con
el otro como propuesta de una moral
alternativa; un distanciamiento de la
ética como amor propio y el anclaje en
otra que construye su significado a par-
tir de la relacion con el otro. Lévinas se
situa en un campo hasta ahora no ocu-
pado por nadie: la heteronomia locali-
zada en la relacion con el otro, quien al
hacer, con su sola presencia (rostro), al
yo responsable del otro, de forma
intransferible y libre, lo constituye en
sujeto moral. Esta concepcion de la
¢ética y de la moral tiene unas inevita-
bles consecuencias en la educacion, y
especificamente en la educacién moral.
Nos obliga a entender y “hacer” la edu-
cacion de “otra manera”, a asumir que
la relacion mas radical y originaria
que se establece entre maestro y alum-
no, en una situacion educativa, €s una
relacion ética que se traduce en una
actitud de acogida y un compromiso
con el educando, es decir, hacerse
cargo de él. Nos obliga a una revision

Revista Galega do Ensino — Ano 13 — Ndim. 46 — Xullo 2005



de los objetivos, contenidos y estrate-
gias en la educacion. Y sobre todo, nos
demanda un cambio en las actitudes
del profesorado en la tarea de educar,
en el “estar” en las aulas, en como nos
vemos y qué somos ante y para los
alumnos-educandos. Este enfoque de
la educacion hace indispensable una
reconversion del papel del profesor de
instructor a maestro-educador que
acompaia y guia, que acoge y se hace
cargo del otro, que ayuda al alumbra-
miento de una nueva vida, no a la repe-
ticion de lo ya dado.

En el nucleo mismo de la
accion educativa no esta, por tanto, la
relacion profesoral-técnica del experto
en la ensefanza, sino la relacion ética
que la define y constituye como tal
accion educativa. Y cuando hablamos
de la raiz ética en la educacion no nos
referimos a la simple deontologia que
obliga al profesor, como a cualquier
otro profesional, al cumplimiento de
las normas establecidas o contrato
adquirido, ni de unas reglas o normas
que han de orientar la accidén educati-
va, es decir, del cumplimiento de un
“deber” (Martinez, 1998). Tal obliga-
cion ética vendria impuesta “desde
fuera”, seria externa a la misma accion
educativa, vendria después. Aqui
hablamos de “otra cosa”, de algo dis-
tinto que es previo al cumplimiento del
deber como profesor, de aquello que se
situa en la fuente misma de la accion
educativa y por lo que ésta se define
(Ortega, 2004).
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La accion educativa se nos
presenta, de este modo, como un acon-
tecimiento ético, una experiencia ética
en la que el primer movimiento es de
acogida, de escucha y de aceptacion de
la persona del otro en su realidad con-
creta; es un acto de hospitalidad.
Cuando se educa se escucha la palabra
del otro, se comparece ante el otro,
porque la llamada de éste es inapelable,
en palabras de Lévinas. “El otro no es
solamente conocido, es saludado. No
es solamente nombrado, es también
invocado. Para decirlo en términos gra-
maticales, el otro no aparece en nomi-
nativo, sino en vocativo. No pienso
unicamente en lo que ¢l es para mi,
sino en que también y simultdneamen-
te, y aun antes, yo soy para ¢él”
(Lévinas, 2004, p. 25). Educar es salir
de si mismo, “es hacerlo desde el otro
lado, cruzando la frontera” (Barcena y
Melich, 2003, p. 210); es ver el mundo
desde la experiencia del otro. Ello obli-
ga al educador a negar e impedir en su
accion educativa cualquier forma de
poder porque el otro nunca puede ser
objeto de conquista, dominio o clona-
cion. El otro tiene siempre la primacia,
“esta antes que yo”. “El Yo es por com-
pleto responsabilidad”, dice Lévinas.
“Las cosas (sin embargo) son aquello
que nunca se presenta personalmente y
que, a fin de cuentas, no tiene identi-
dad. A la cosa se aplica la violencia.
Esta dispone de la cosa, la coge. Las
cosas se dejan asir en lugar de ofrecer
un rostro. Son seres sin rostro”
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(Lévinas, 2004, p. 25). El rostro, por el
contrario, se niega a ser reducido a lo
Mismo, es irreductible a la posesion.

Educar no es so6lo acogida,
hospitalidad, es también responder del
otro; es hacerse cargo del otro.
Asumir la responsabilidad de ayudar al
nacimiento de una “nueva realidad” a
través de la cual el mundo se renueva
sin cesar (Arendt, 1996). Si la acogida
y el reconocimiento del otro son
imprescindibles para que el recién
nacido vaya adquiriendo la fisonomia
humana (Duch, 2002), responder del
otro, “hacerse cargo del otro” es con-
dicion indispensable para que poda-
mos hablar de educacion. “Si esta rela-
cion ética de “acoger al otro y hacerse
cargo de ¢1” no acontece, se da solo
ensefianza, instruccion, pero nada
mas” (Ortega, 2004, p. 10).
Propugnamos, por tanto, un nuevo
modelo de educacion, y de educacion
moral: la pedagogia de la alteridad
como respuesta (acogida del otro) y
compromiso (hacerse cargo de él).

La pedagogia de la alteridad,
como modelo de educaciéon moral, no
se queda en la relacion “intimista” ‘yo-
ta’, en la que so6lo intervienen indivi-
duos singulares, presentes en el mismo
espacio y tiempo. Esta presente tam-
bién un “tercero”: “El lenguaje, como
presencia del rostro, no invita a la
complicidad con el ser preferido, al
‘yo-tu’ suficiente y que se olvida del
universo; se niega en su franqueza a la
clandestinidad del amor en el que se

pierde su franqueza y su sentido... El
tercero me mira en los ojos del otro...
La epifania del rostro como rostro
introduce la humanidad” (Lévinas,
1987, p. 226). La educacion, y especi-
ficamente la educacion moral, desde la
alteridad tiene una necesaria dimen-
sion social. Es ética y politica, es com-
pasion y compromiso. Y despojar a la
educacion de estas dimensiones es
reducirla a un puro adoctrinamiento.
En tanto que es ética, la educacion no
puede desligarse de los problemas que
afectan a los hombres concretos, de las
situaciones que condicionan la realiza-
cion de una vida digna del ser humano.
En tanto que politica, la educacion es
en si misma una exigencia de transfor-
macion de la realidad social en la que
el educando vive, de modo que le per-
mita a ¢l y a los demas la realizacion
de un ideal valioso de persona. H.
Arendt se atreve a decir que educar es
un acto de amor: “La educacion es el
punto en el que decidimos si amamos
al mundo lo bastante como para asu-
mir una responsabilidad por ¢l y asi
salvarlo de la ruina que, de no ser por
la renovacion, de no ser por la llegada
de los nuevos y los jovenes, seria ine-
vitable” (H. Arendt, 1996, p. 208).

En el origen de este modelo de
educacion moral no esta la razoén, sino
el sentimiento, el “pathos”, la solidari-
dad con el otro, con los otros. No es
una facultad de la razén que nos incli-
na a obrar el bien segtn el deber, pero
tampoco es un mero sentimiento irra-
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cional. Es mas bien una afeccion (sen-
tirse afectado, sufrir) “cargada de
razon”, es compasion (padecer con)
por la suerte del otro, por las circuns-
tancias concretas en las que se resuel-
ve la vida del otro. Es la persona con-
creta del otro en toda su realidad quien
se presenta como una pregunta inape-
lable que compromete. No hay, por
tanto, un deber absoluto que descienda
de lo alto, o se imponga desde la con-
ciencia que obligue a “salir de si” en
un despliegue o “sobreabundancia” de
la conciencia moral. Hay mas bien una
evidencia que se impone como un
hecho “natural” que es la aspiracion de
los seres humanos a la felicidad, al
reconocimiento de su dignidad invio-
lable. Hay un sentimiento “cargado de
razén” que intentar justificarlo con
argumentos constituiria una burla o un
sarcasmo para todos aquellos a quie-
nes se les ha negado la dignidad. El
sufrimiento producido sobre los ino-
centes, la explotacion del ser humano,
la humillacion del otro en la violacion
de sus derechos fundamentales, el
hambre y la miseria de seres humanos
fruto de unas condiciones socio-politi-
cas injustas, la muerte de tantos ino-
centes son acontecimientos historicos,
no situaciones ideales, cuya condena
sobrepasa, por su magnitud, a cual-
quier argumento fundado en la
“razon”. Hay ofensas que se deslegiti-
man o condenan en si mismas por su
inhumanidad y argumentar, desde la
razon, su inmoralidad, su inhumanidad
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puede ser una humillacion para victi-
mas. Para Lévinas, en un mundo
poblado de “otros” o de un “tercero” la
respuesta a éstos puede ser de indife-
rencia, de apoderamiento o de recono-
cimiento y acogida. Es decir, la indife-
rencia que les niega cualquier estatuto
de realidad, el apoderamiento que
busca aduenarse de ellos a cualquier
precio, y la acogida por alguien que se
reconoce en el otro y se hace cargo de
¢l. En estas situaciones, la presenta-
cion de los “otros” se hace a través de
la transparencia de un rostro que se me
presenta en persona. A este “espacio”
de la presentacion, Lévinas lo llama
ética, pues la respuesta moral no es la
“comprension intelectual”, resultado
de un juicio moral, sino la “com-
pasion” (cum-pati), entendida como
cuestion de “entranas”, de sufrimiento
compartido, de calidad humana, en
definitiva, como una cuestion moral
(Ortega, 2004).

La pedagogia ha sido deudora,
hasta ahora, del pensamiento kantiano
que ha condicionado la reflexiéon y la
practica educativas, impregnandola de
una vision idealista de la moral y del
ser humano. En la préctica se ha igno-
rado la existencia de otras antropologi-
as que explican al hombre no en si y
desde si, en la autonomia, sino como
una realidad abierta al otro, con el
otro, para el otro y desde el otro. La
hegemonia del pensamiento kantiano
no ha hecho posible otra interpretacion
del ser humano. La afirmacion de éste
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en su condicion de fin en si mismo, la
necesidad de establecer la incondicio-
nalidad de la moral para alejarse de
toda contingencia ha hecho del ser
humano un ente abstracto, ideal, sin
entorno, ahistérico. Y la necesidad de
afirmar unos principios ha acabado por
negar una realidad: que el hombre no
se explica sin los otros, sin el otro; que
solo existe y se realiza en una tradi-
cién y en unas circunstancias concre-
tas, histdricas; que es una realidad dia-
logica, y que esta apertura al otro lo
constituye y lo define (Buber, Ricoeur,
Lacroix, Mounier, Lévinas, etcétera).
Hay otras explicaciones o interpreta-
ciones del ser humano que nos llevan,
necesariamente, a otra ética y a otra
moral y, por tanto, a otras propuestas
educativas. No deberia sorprendernos,
por tanto, si, desde otros presupuestos
antropologicos y éticos, se hacen nue-
vas propuestas educativas que respon-
den, de otra manera, a las nuevas situa-
ciones a las que se enfrenta el ser
humano. Hoy es necesaria una peda-
gogia que se base mas en la importan-
cia del otro, que comience en el otro,
en su existencia historica, que se pre-
gunte por el otro. No es posible seguir
“educando” (o al menos pretenderlo)
como si nada ocurriera fuera del recin-
to escolar, o nada hubiera ocurrido en
el inmediato pasado (barbarie nazi,
genocidio kurdo, guerra interétnica de
los Balcanes, guerras de religion en
Oriente Proximo, etc., acontecimien-
tos frente a los cuales la ética kantiana-

discursiva, en palabras de Habermas,
nada tiene que decir, salvo que las par-
tes en conflicto se pongan de acuerdo)
desde paradigmas que hoy se muestran
claramente insuficientes, ignorando
qué “esta pasando”, qué tipo de hom-
bre y mujer y para qué sociedad se
quiere educar, e ignorando las condi-
ciones socio-histdricas que estan afec-
tando hoy a los educandos (Ortega y
Minguez, 2001). Es facil constatar que
las propuestas educativas fundamenta-
das en la moral kohlbergiana y la ética
discursiva, en su lenguaje y su conte-
nido, se alejan demasiado de los pro-
blemas y situaciones concretas que
afectan a los educandos. “Y las cir-
cunstancias actuales exigen no s6lo un
nuevo lenguaje, sino, ademas, que la
vida real del educando entre de lleno
como contenido material en el escena-
rio de la educacion moral, liberando a
la realidad del educando del reduccio-
nismo psicolégico que, hasta ahora, la
ha acompanado” (Ortega, 2004, p. 28).

Desde la pedagogia de la alte-
ridad se entiende mejor que educar es
un acto de amor”, como dice Arendt;
que educar es un compromiso ético y
politico; que la educacion no se agota
en solo procesos de aprendizajes aca-
démicos o competencias profesionales,
por el contrario, trastoca y afecta a
todas las dimensiones de la persona;
que implica entender y hacer la educa-
ciébn como un acto ético de reconoci-
miento y de acogida, un hacerse cargo
del otro con todo su pasado, con todo
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su futuro, pero sobre todo con todo su
presente; que exige concebirla como
un compromiso con la vida del otro
concreto, con el alumbramiento de
alguien como ser nuevo, pero también
como negacion de toda forma totalita-
ria de comprender el mundo y al ser
humano. Es “otra forma” de entender y
hacer la educacion moral, alejada del
intelectualismo moral del que hasta
ahora ha estado impregnada. Un inte-
lectualismo, heredado de la Ilustracion,
que no ha sabido oponerse apenas a la
barbarie nazi y a las otras barbaries que
han acontecido en nuestro reciente
pasado. “Las tinieblas que las terribles
tragedias de este siglo han dejado no se
han debido a la barbarie y a la brutali-
dad de hombres burdos, presos de pul-
siones desatadas, ayunos de instruc-
cion y de cultura. La Shoah surgié en
un pais altamente civilizado, el Gulag
fue el sucesor de las esperanzas puestas
en una sociedad fraterna y justa”
(Chalier, 2002, p. 15). La élite intelec-
tual en el nacionalsocialismo a la vez
que disfrutaba de las obras de Bach y
de Pushkin era celosa en el cumpli-
miento de sus “obligaciones” en los
campos de exterminio de Auschwitz y
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en los sotanos de la policia (Steiner,
2001). Y todavia hoy los acontecimien-
tos de guerras y conflictos interétnicos
acreditan que el cultivo de las artes, la
literatura, la filosofia y la ciencia, lo
mismo que las preocupaciones religio-
sas, no han podido impedir el pacto con
la inmoralidad ni atajar la barbarie.

Si no bastasen las razones éti-
cas y morales, aunque so6lo fuese por
razones de oportunidad y no llegar
demasiado tarde a la cita con los hom-
bres y mujeres de nuestro tiempo, esta-
ria justificado un cambio de rumbo en
la educacion moral, el intento de bus-
queda de un nuevo lenguaje mas cer-
cano a la situacion del hombre de
nuestros dias, es decir, tomar en serio
la inevitable condicion historica del
ser humano, impensable fuera del
espacio y del tiempo, que reclama
estar atentos a cuanto acontece en la
vida de cada educando, en su inevita-
ble tarea de aprender a existir en una
existencia concreta, no en una situa-
cion ideal.
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