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PATTI LATHER (*)

«Lo que realmente estd sucediendo es, por
tanto, una funcién de los marcos, que son una
especie de ficcién.» (Hassan, 1987, p. 118)

Este ensayo lidia con lo que Derrida (1978) llama «lo hasta ahora innombra-
ble que se estd proclamando por si mismon (p. 298) dentro del contexto de la
teoria social. Aunque mi mayor interés reside en los parimetros de la praxis,
sobre todo en términos de investigacién y pedagogia (1), aqui me centro en te-
mas mds generales, relativos a la utilidad de lo que encierra la ribrica del pos-
modernismo para todos los que investigamos y ensefiamos en nombre de la
emancipacién. Tras algunos esfuerzos dedicados a «enmarcar» los debates post-
estructuralistas, actualmente dispersos por las disciplinas, en este ensayo se expo-
nen dos temas en términos de la presente conjuncién del feminismo, el neo-
marxismo y el postestructuralismo en los estudios culturales. Esos temas son:
las contradicciones presentes en el trabajo intelectual comprometido con la jus-
ticia social, en unos tiempos sefialados por la disolucién de las aproximaciones
fundamentales al saber, y, en segundo lugar, la continua ausencia de una ade-
cuada teoria postestructuralista del sujeto. Hago una introduccién a mis obser-
vaciones con una breve digresién sobre las politicas de definicién y las dificul-
tades de lenguaje que suelen experimentar quienes se adentran por primera
vez en el discurso posmoderno. Reconociendo que todo esfuerzo por definir
acaba por familiarizar, yo sigo el consejo de Spanos (1987) de ofrecer observa-
ciones encaminadas a una definicién, intentando desplazar el deseo de una ple-
na comprensién, para fijar analiticamente ese «algo radicalmente nuevo (que)
se ha abierto paso en los dmbitos del pensamiento» (p. 190). Adicionalmente,
ante la negacién de los teéricos posmodernos de «la posibilidad de distinguir

(*) Universidad de Ohio, Columbus. Estados Unidos.

(1) En Getting Smart: Empowering Approaches to Research and Pedagogy (parte de la serie sobre el pensa-
miento critico social, de Michael Apple, que se esti haciendo para Routledge) estoy explorando los pa-
rametros de la praxis posmoderna en el campo de la investigacién y de la ensefianza.
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entre pretensiones justificadas y juegos de poder» (Fraser, 1989), soy muy cons-
ciente de que no describo el posmodernismo tanto como lo inscribo, marcindolo
con palabras que dejan la huella de mis propias investiduras de privilegio y
mis esfuerzos en lo que sigue a continuacion.

Generalmente, yo utilizo de manera intercambiable los términos «posmoder-
non, «postestructuraly y «deconstrucciony. Hall (1985) agrega el término «teoria
del discurson y la describe asi:

«La expresion general «teoria del discurson hace referencia a una serie de pro-
gresos tedricos, afines y recientes, en la lingiistica y en la semidtica, y en la teoria
psicoanalitica, que siguieron a la «brecha» abierta por la teoria estructuralista en
la década de 1970 con la obra de Barthes y Althusser. Algin ejemplo reciente se
podria hallar, en Gran Bretafia, en recientes trabajos sobre cinematografia de
Screen, critica y teéricamente influidos por Lacan y Foucault, y el deconstructivis-
mo «posderridano». En los Estados Unidos muchas de estas tendencias se inclui-
rian ahora bajo el rétulo de «posmodernismon (p. 118).

Definiéndose como aquello detrds de lo que llega, el posmodernismo es un
momento de transicién autoconsciente, «la frontera entre el ‘ain no’ y el ‘ya no
mas’» (Blumenberg, citado en Jauss, 1988-1989, p. 35).

De dificil acceso, los variados discursos del posmodernismo se dejan a un
lado, frecuentemente, como un tltimo ejemplo de teoricismo, de divorcio entre
la teoria y la practica. Esta tendencia va unida a los deseos de quienes escriben
sobre estas dreas y quieren «interrumpir» las normas académicas escribiendo
desde el interior de otra légica; una légica que desplaza las expectativas de linea-
lidad, la clara voz autoritaria y la conclusién. Luce Irigaray, por ejemplo, una de
las claves del nuevo feminismo francés (2), escribe: «¢Cémo controlar esas diablu-
ras, esos fantasmas cambiantes del inconsciente, cuando una prolongada historia
te ha dicho que busques y desees tinicamente la claridad, la percepcién clara de
ideas (fijas)?» (1985, p. 136). Adicionalmente, Morris (1988) previene contra «las
presiones de las viejas llamadas de siempre al sentido comun, a la expresion cla-
ra, a los hechos tangibles y a la prictica inmediata (..); la tendencia a decir que
las cosas son ahora demasiado urgentes para que las personas serias se preocu-
pen por la especulacién ociosa, la teorizacion incontrolada y la prosa lunaticay
(p. 186). Lo que Morris denomina «el chantaje de la urgencia» describe esta ten-
dencia al insistir en que el postestructuralismo pone en claro su «practicabilidad»
aun antes de que empiece a desarrollarse (p. 180). Las cosas son demasiado ur-
gentes para que dejemos de probar «el misterio de las correspondencias entre el
discurso y el mundo» y «la fugacidad importuna del objeto» (p. 191), como escri-
be Morris, sefialando la paraddjica observacion de Lyotard de que el posmoder-
nismo es la narrativa maestra del final de las narrativas maestras.

(2) Los nuevos feminismos franceses (en contraposicién al «viejo feminismo francés» de Simone de
Beauvoir), aunque varian, son mds «biologizadosn, wesencializadosy, que otra cosa. Spivac (1987) lo deno-
mina «alto feminismo francés» (p. 141) y «alta teoria francesa del cuerpo femenino» (p. 241). La impor-
tancia de ese trabajo estd bien defendida en Haraway (1985), pero su valoracién del cuerpo femenino
esti llena de peligros.



Si aquello de lo que aqui estamos tratando constituye un punto de inflexién
fundamental del pensamiento social, un giro que hace época marcado por el
pensar de otra manera acerca de como pensamos (Flax, 1987), el siguiente con-
sejo de Lacan es bien recibido. A todo aquel que comienza a jugar con lo que
podria significar todo esto para nuestra intervencién en la realidad Lacan advier-
te: «... el leer no le obliga a uno a comprender. Primero es necesario leer (..),
evitando comprender con demasiada rapidez» (citado en Ulmer, 1985, p. 196).

Dentro de la pridctica textual posmoderna, «la ficcién del sujeto creante da
paso a un abierto entrecomillado, un extracto, una acumulacién y una repeticiéon
de imdgenes ya existentes» (Hutcheon, 1988, p. 11). Por ejemplo, «refotografiar»
fotografias de otras obras de arte es crear una prdctica textual que socava las
nociones de originalidad, autenticidad y presencia (Solomon-Godeau, 1988). Este
descentramiento del autor, via intertextualidad, es una demostracion de como estd
el autor inevitablemente inscrito en los discursos creados por otros. En mis pro-
pios escritos la acumulacién de citas, extractos y repeticiones constituye también
un esfuerzo por ser wmultivoceron, por enhebrar diversas voces, en contraposi-
cién al realce de una tnica voz «autorizadan.

El texto deconstructivo es un punto de interrogacién en el que las nociones
binarias de «claridad» son desplazadas a medida que la voz parlante utiliza su au-
toridad para dispersar la autoridad. La voz deconstructiva pregunta, sobre todo,
qué roles podria desempefiar un lector, aparte del de estar «convencido» del de-
recho del autor a servir de «Gran Intérpreten (Dreyfus y Rabinow, 1983) o de
«maestro de la verdad y de la justician (Foucault, 1977, p. 12). El texto posmoder-
no es evocativo en vez de diddctico; el argumento ampliamente expuesto queda
desplazado por lo que Barbara Johnson (1987) llama «una forma mucho mds
confusa de bricolage (collage evasivo de yuxtaposiciones) que se mueve hacia atrds
y hacia adelante, desde posiciones que permanecen escépticas con respecto al pen-

_samiento de las demis, aunque tal vez no siempre lo suficientemente escépticas»
(p. 4). Pastiche, montaje, bricolage, collage y la conglomeracién deliberada de propdsi-
tos caracterizan el arte posmoderno y los estilos arquitecténicos; forman una obra
ciclica y fragmentaria contra la imposicién autoritaria de una direccién de sentido
monolitica.

A la vista de semejante articulacion de la prdctica textual posmoderna, este
texto que yo he creado parece mis tradicional que otra cosa; no es un punto
de partida radical desde la tradicién que €l cuestiona. Por ejemplo, estd claro
que no rompe con la profusién de referencias y notas a pie de pdgina en su
creacién de autoridad textual. No obstante, he prestado atencién a lo que De-
rrida (1978) expresa como «escribir bajo borradura». Para mi, eso significa que
wescribir en posmoderno» es usar y cuestionar, siumultineamente, un discurso
para retar a inscribir a los sistemas de significado dominantes de manera que
nuestras categorias y nuestros esquemas se configuren como contingentes, par-
ciales y decantindose por una posicién. Lucho por encontrar una manera de
comunicar esas ideas deconstructivas para interrumpir las relaciones hegemo-
nicas y las nociones recibidas de lo que debe ser y de para qué sirve nuestra la-
bor. Lo que sigue a continuacién es un intento de contradecir mi propia auto-
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ridad, destacando la presentacion del posmodernismo como un marco arbitra-
rio de sus discursos profundamente desquiciados. Concluyo con una disertacion
sobre las posibles implicaciones del posmodernismo para el pensamiento y la
practica educativos.

MARCO 1

«Los imperios que se baten en retirada acaban siendo una cosa muy extraria.»
(David Byrne, Guardian, 11-19-86, p. 20)

En su diatriba contra la academia americana contemporanea, Allan Bloom
(1987) escribe sorprendido de lo que llama «la nietzschenizacién de la izquierday.
En opinién de Bloom, la deconstruccién es «el ultimo de los estadios predeci-
bles en la supresién de la razon y la negacién de la posibilidad de la verdad en
nombre de la filosofia» (p. 379). Ademads, Bloom informa que, pese a las pujantes
tendencias americanas, en Paris el posmodernismo estd pasado.

Bloom no es el unico que ve el posmodernismo como «el opio de la intelec-
tualidad» (Dowling, 1984, p. 85)(3). Un redactor de Village Voice se refiere a él
como «la tela de arafia poscontracultural de opiniones reconsideradas y raciona-
lizaciones que han dejado a los occidentales tan convenientemente inermes ante
su identidad histérica» (Canon, 5-12-87, p. 22). D’Amico (1986) se refiere a los que
lo consideran «la coartada para una academia impotente y marginada» (p. 145).
Otros, sin embargo, sitian el cuestionamiento posmoderno de una teoria totali-
zadora, universalizante, en un mundo postimperialista en el que los «otros» colo-
niales han aparecido como sujetos por propio derecho (Spivac, 1987; Said, 1988).

Generalmente el posmodernismo es situado dentro del contexto de la pérdi-
da de la confianza y de la seguridad nacional es que acarre6 una deflacion de las
creencias de la Ilustraciéon bajo la presién cumulativa de sucesos historicos tales
como la bomba atémica, el holocauto y la guerra de Vietnam (Flax, 1987,
p- 622; Marcus y Fisher, 1986, p. 9). Spivac ve su ascenso como una «respuesta al
problema de la practica en el discurso de las ciencias humanas» (1987, p. 284).
Merck (1987) piensa que su ascendiente se debe a una fertilizacion cruzada entre
el marxismo althusseriano, la semidtica, el psicoanilisis lacaniano y el feminismo.
Por ultimo, Frederic Jameson sostiene que el posmodernismo debe afrontarse
como «una situacién histérica, mas que como algo que uno deplora moralmente
o simplemente celebra» (Stephanson, 1987, p. 37). Jameson considera el posmo-
dernismo como un concepto mediador, una nueva logica cultural basada en
unas vidas sentidas como «multiplicidades sincrénicas» y «aturdimiento existen-
cial» (p. 33) en nuestra incapacidad para situarnos y comprender este mundo de
hiperespacio multinacional y simulacros baudrillardianos (4).

(3) Dowling utiliza esta frase con relacién a la opini6n de Sartre sobre el estructuralismo.

(4) Simulacros: copias sin originales. Las imdgenes de la Virgen Maria son los simulacros arquetipo.
Otro es la simulada prosperidad econémica de la era Reagan. Tal vez el simulacro contemporaneo por
excelencia sea el feto, tal como lo configura la Nueva Derecha (Kroker, 1983). El argumento «baudrillar-
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MARCO 2

Definir el posmodernismo es una empresa contradictoria. En un esfuerzo por
delimitar, como opuesto a cerrar, el tema de la definicion, el hablar en plural
—posmodernismos— permite, al menos, reconocer la gama de posturas tedricas
desarrolladas en y desde la obra de Derrida, Lacan, Kristeva, Althusser y Fou-
cault (Weedon, 1987, p. 19)(5). Todos los posmodernismos proponen que la ma-
nera en que hablamos y escribimos refleja las estructuras del poder en nuestra
sociedad. Todos comparten el interés por el lenguaje como fuerza productiva,
constitutiva, en contraposicién a las consideraciones del lenguaje como fuerza re-
flexiva, representativa de cierta realidad que puede captarse mediante la adecua-
cion conccptual El «siempre ya» de Derrida denota que aunque el significado nun-
ca esta ﬁ__]ado permanente o irreversiblemente, nunca es reductible a un simple de-
terminante, estd limitado por los cédigos de inteligibilidad disponibles o «sobrede-
terminado», en lenguaje de Althusser (6).

Puede ser ilustrativo un ejemplo divertido: el ultimo resurgimiento de la mi-
nifalda. En un articulo titulado «La mini posmoderna», un redactor de Village
Voice comenta: «La llamamos posmoderna porque la historia nos ha proporcio-
nado una oportunidad poco usual de considerar el ‘mismo’ objeto nuevamente,
mas alld de su objetividad. (...) La minifalda nunca podrd volver a significar exac-
tamente lo mismo que significé (Weinstein, 9-29-87, p. 28).

La cuestion es la pluralidad y la instrumentacion del significado. Todo lo que
existe existe en «la multiplicidad de contradicciones mutuamente condicionan-
tesn (Coward y Ellis, 1977, p. 20) y en el proceso de transformacién. Las practicas
«significantes» producen una posicién y una coherencia del sujeto de cara a las
contradicciones sociales, «la comprensibilidad, que es lo unico que hace tolerable
la existencia» (Dowling, 1984, p. 53). Las modificaciones en las esferas politica,
econdmica e ideoldgica rompen la posicién en la que el discurso se sostiene;
para volver a representarse, el sujeto se genera a si mismo en relacién con un
nuevo objeto. Este proceso no es inherentemente retrégrado ni progresista: «Es
la renovacién de posiciones tras la disolucién de su fijeza..» (Coward y Ellis,
1977, p. 156)(7).

diano» (1984) es que hemos pasado de una cultura de representaciones a una cultura de simulacros (véa-
se Kroker y Cook, 1986). Los simulacros cumplen la funcién de enmascarar la ausencia de finalidades
referentes. La definicion de simulacros en Baudrillard proviene del Ecclesiastés: «El simulacro nunca es lo
que esconde la verdad; es la verdad que oculta que no hay verdad. El simulacro es verdad» (Baudrillard,
citado por Bogard, 1988).

(5) En realidad, es mas apropiado pluralizar los tres discursos criticos que aqui se estudian: feminis-
mMos, neomarxismos y postestructuralismos.

(6) Doy gracias por las numerosas discusiones mantenidas con mi anterior colega de la Universidad
estatal de Mankato, Dennis Crow, y su comprensién de «el siempre ya» de Derrida, que es en realidad
un concepto heideggeriano. Para Heidegger, «el siempre yan significa la circularidad implicita del len-
guaje (Lawson, 1984, p. 72). Para una comparacién del uso de «el siempre ya» en Derrida y Heidegger
véase Gasche, 1987.

(7) Stuart Hall (1985) da un extensivo ejemplo de este proceso, centrindose autobiogrificamente
en el término «negrov (black).

11



El conjunto de pricticas sociales y dispositivos institucionales que muestran a
«la mujer» como una categoria depende de las condiciones discursivas de posibili-
dad, disponibles en un determinado tiempo y en un determinado lugar. La prime-
ra ola de minifaldas fue prefeminista. El feminismo remodela el significado de la
minifalda, ofrece un «espacio discursivo desde el que el individuo puede resistir
las posiciones subjetivas dominantes» (Weedon, 1987, p. 111). La mini, como cual-
quier producto cultural, es un significante flotante que resiste un desplazamiento
continuo. No se le puede atribuir un significado fijo; los significados atribuidos al
despliegue del yo se forman y negocian por los segmentos que compiten en la so-
ciedad. Para las «lesbianas de la barra de labios» (Newsweek, 10-12-87, p. 96) y la Ma-
donna de wanna be (Rolling Stone, 508, 9-10-87) que, bajo el signo del feminis:
mo, vuelven a apropiarse de lo que sus hermanas mayores rechazaron, la injuria
feminista contra la minifalda es un intento de fijar el significado tan inaceptable
como la lascivia patriarcal.

«Dar sentido» a las condiciones de nuestra existencia es mucho mas complica-
do que la interaccién de ideologias dominantes y subordinadas. Lo asignificativon
no son las correspondencias literales, fijas, entre un término cualquiera y una posi-
cién sefialada, sino la posicién dentro de diferentes cadenas significantes. Los sig-
nificados son situacionales; no existe «la cosa misma antes de que se le haya he-
cho algon (Spivac, citando a V.Woolf, 1985, p. 40). La continua reinvencion cultural
est4 ligada a una significacién sin limites configurada por las posibilidades contex-
tuales. «El perpetuo deslizamiento del significadon, «el escurrimiento sin fin de los
significantes» (Hall, 1985, p. 92) aportan la base y los medios para desarrollar una
teoria fundamentada en lo ilimitado de la prictica y la lucha.

MARCO 3

Estamos viviendo en «una era de poscondiciones» (Marcus y Fisher, 1986,
p. 24) en la que se disuelve un mundo estructurado por nociones referentes de
lenguaje. En palabras graficas de Donna Haraway, «la simultaneidad de las ruptu-
ras quiebra las matrices de dominacion y abre posibilidades geométricas» (1985, p.
93). Los que quieren apropiarse del postestructuralismo en nombre de unas politi-
cas liberadoras nos animan a utilizar el momento posmoderno de la «creciente in-
certidumbre, en los circulos intelectuales de Occidente, sobre los campos y méto-
dos adecuados para explicar y/o interpretar la experiencia humanan» (Flax, 1987,
p. 624), para pensar mds acerca de cémo pensamos. El posmodernismo deberia
explicarse como una concienciaciéon académica en alza, puesto que puede encami-
narse hacia una autocomprensién mas perfilada de la ambigiiedad de nuestra posi-
cién como «intelectuales comprometidos» (Rajchman, 1985), preocupados por la
utilizacién de nuestro saber y con fuertes compromisos.

éCémo podemos apropiarnos de la causa posmoderna mientras luchamos
para plantear la cuestion de la estabilidad y la aparente permanencia de las estruc-
turas econémicas y sociales? ¢Cémo podemos canalizar progresivamente las posi-
bilidades contenidas en la pluralidad y la instrumentacién del significado? Dadas
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las «devastadoras implicaciones de la contextualidad y la indeterminacién de la
vida humana para la construccién de sistemas abstractos» (Marcus y Fisher, 1986,
p- 8), dada nuestra perspicaz consciencia de los limites de nuestros sistemas con-
ceptuales para describir y, mds ain, para explicar, écémo vamos a actuar? ¢No te-
nemos mas opciones que la claudicacién y el silencio? (Dowling, 1984, p. 107).

HAY QUE DECIR NO AL NIHILISMO: EL DISCURSO POSMODERNO
Y LOS PROYECTOS DE EMANCIPACION

«Hemos matado a nuestros dioses —no sé si a pesar de la lucidez— y seguimos
siendo criaturas de la voluntad, del deseo, de la esperanza, de la creencia. Y ahora
no tenemos nada, nada que no sea parcial, provisional, autocreado, en lo que fun-
damentar nuestro discurso» (Hassan, 1987, p. 118).

Las teorias posmodernas del lenguaje, de la subjetividad y del poder han ataca-
do en varios frentes el discurso de la emancipacién. Mas adelante nos ocuparemos
de la presuncion de un agente humano con plena consciencia, potencialmente, de
la distorsion inherente a los esfuerzos para explicar las vidas de los otros y la con-
siguiente necesidad de las practicas de autorreflexién (8). Aqui quiero referirme a
las contradicciones insitas en la obra intelectual posfundacional, comprometida
con la justicia social. Me centraré especificamente en el viejo tema de la relativi-
dad, tal como se presenta en el interrogante de Bernstein (1983): ¢EIl apartarse de
las epistemologias fundamentalistas o absolutistas supone abrazar «el espectro del
relativismo» como inevitable compariero?

Revisando la recepcién del posmodernismo en la academia, tanto los «neo-
conservadores» como los «progresistasy rechazan el cuestionamiento posmoder-
no de las «grandes narrativas de legitimacién» (Lyotard, 1984). Tanto la cizquier-
da» como la «derecha» descartan el posmodernismo como una «moda francesan,
una ola de nouveau smart ( Storr, 1987); teoricismo que, abogando por la pérdida
de estindares fundamentales, nos impulsa hacia el irracionalismo. Mientras al-
gunos lamentan la pérdida de los estindares cldsicos y temen la anarquia y la des-
integracién cultural (Bloom, 1987), otros ven un deslizamiento hacia el relativis-
mo peligroso para los desposeidos, porque socava los fundamentos de la lucha
por la justicia social y alienta el nihilismo y la inactividad (West, 1987; Dews,
1987; Habermas, 1981).

Nancy Hartsock (1987), por ejemplo, atina la raza, la clase y el sexo en una de-
construccion de los movimientos intelectuales que explica cémo se han enmarca-
do los temas posmodernos. Intentando luchar a brazo partido con los cambios so-
ciales e historicos ocurridos desde mediados del siglo xx, los tedricos de la post-
ilustracion han «establecido las reglas de la discusién de una manera inadecuada
para aquellos que hemos sido marginados» (p. 200). Para «el depositario de la voz
del ego trascendental» (p. 201) pueden ser estrategias ttiles la retirada de la instru-

(8) Para un tratamiento mas amplio de las implicaciones del posmodernismo en la investigacion
social véase Lather, 1989a.
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mentacion y la accién histdricas, la carencia de bases fundamentales, el poner en
evidencia todo lo que no sea teoria local, contingente, y la insistencia en un yo
fragmentado, descentrado. Pero esas estrategias ponen en peligro la apropiacién
del posmodernismo por parte de los marginados (9).

Las consideraciones de Hartsock encuentran eco en la preocupacién de Lon-
gino (1988) de que una negacién del valor objetivo elimine el fundamento de las
reclamaciones feministas. Sandra Harding (1987), feminista y filésofa de la ciencia,
da la vuelta a esos temores del relativismo al sostener que debemos «relativizar el
propio relativismon:

«Histéricamente, el relativismo aparece como una posibilidad intelectual, y
como un «problemay, inicamente para los grupos dominantes en el momento en
que sus puntos de vista hegemoénicos se vieron amenzados. (...) Aqui la peculiaridad
estd en que el relativismo no es un problema originado, o que se justfique, por las
experiencias de las mujeres o por agendas feministas. Es, fundamentalmente, yna
respuesta sexista que intenta preservar la legitimacion de las pretensiones andro-
céntricas frente a la evidencia contrarian» (p. 10).

Caputo (1987) se pregunta: «‘Cudntos de nuestros interrogantes surgen de
compulsiones fundamentales, de ansiedades cartesianas?» (p. 262). Ver el relativis-
mo como una obsesion cartesiana supone argumentar que es un tema planteado
tunicamente en el contexto de las epistemologias fundamentales que buscan un
punto de partida privilcgiado como garantia de certidumbre. Con independencia
de la posicion politica, el concepto de relativismo supone una estructura funda-,
mental, un punto de vista «arquimedesiano», al margen del flujo y el interés hu-
manos. En palabras de Cherryholmes (1988):

«El relativismo es una materia para estructuralistas, porque ellos proponen es-
tructuras que establecen estandares. El relativismo es lo que interesa, si existe una
estructura fundamental que sea ignorada. (..) Sin embargo, un ‘derrideano’ argu-
mentaria que lo que importa es la diferencia, cuando los significados estin dispersos
y postergados. Si la dispersion y la postergacién estin a la orden del dia, lo que es
relativo en el estructuralismo es diferencia en la deconstrucciéon. Si hay un funda:
mento, hay algo relativo a él; pero si no hay fundamento, no hay estructura frente a
la cual se puedan juzgar ‘objetivamente’ otras posturas» (p. 185).

Si el enfoque se sitia en los procedimientos que nos toman por objetos y nos
implican en sistemas de categorias y procedimientos de autoconstruccion, el relati-

(9) La implosién es «una explosion hacia el centron (Baudrillard, 1984, p. 281), un colapso hacia
dentro, una autoconsuncién causada por la «alteridady, la ausencia estructural, la sombra, lo no dicho (e
indecible) que se encuentra en todo concepto. El «comunicdlogon neomarxista Larry Grossberg (1988)
escribe: «... Baudrillard habla de la supercesion de realidad por la imagen. (..) No se trata, simplemente,
de que la realidad no puede dejarnos su significado, o incluso que ya no tenga significado alguno, sino
que tiene cualquier significado que nosotros le demos; la realidad desaparece en sus imdgenes» (p. 136).
Marshall McLuhan (1967) sagazmente lo denominé «el medio es el mensajen. Un ejemplo estelar de
este colapso de las distinciones entre un medio de representacion y lo «real» lo constituye la reciente
politica de comunicacién de la presidencia norteamericana: «Ya no existe un medio, en el sentido lite-
ral; ahora es intangible, difuso y difractado en lo real, y ya no se puede decir que distorsione lo real»
(Baudrillard, 1984, p. 273).
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vismo deviene un «no concepto. Si el enfoque se centra en cémo las relaciones
de poder configuran la legitimacion y la produccién del saber, el relativismo es un
concepto de otro discurso, discurso de fundamentos que propone elementos de
evidencia fuera del contexto, cierto punto de referencia neutral, desinteresado y
estable. El relativismo constituye la pugna por nuestra subjetividad; somos «acti-
vos, pero no soberanosy (ibid, p. 41). En este descentramiento del sujeto se vuelve
problematica la ecuacidn ilustrada del saber, de la nominacién y de la emancipa-
cion. El yo se convierte en una «contingencia empirica» (Flaz, 1987, p. 626) produ-
cida por formas difusas de poder. El sujeto es constantemente presentado y repre-
sentado dentro de un contexto de bombardeo con mensajes contradictorios, una
«plétora semidtican (Collins, 1987, p. 25) engendrada por los signos de la produc-
cion intensificada de la sociedad de consumo (10).

La «explicacion post-postestructuralista de la subjetividad» de Johnson
(1986-1987) y el rechazo de Grossberg (1987) a la tendencia posmodernista a ma-
terializar un sujeto esquizoide, fracturado y fragmentado (p. 39), ilustran la ca-
rencia permanente de una adecuada teoria postestructuralista de la subjetividad.
Como no somos los autores de las maneras en que entendemos nuestras vidas,
como estamos sometidos a regimenes de significado, nos vemos implicados en
una autoproduccién discursiva en la que intentamos producir cierta continui-
dad y coherencia. Necesitamos una teoria del sujeto que reconozca esos momen-
tos, una teoria basada en el «despiece en detalle» (p. 118), tan importante en lo
que Marcus y Fisher (1986) indican como «la tarea etnogrifican de reconstruir
las macroestructuras dominantes «de arriba abajo», desde el problema de la des-
cripcion (...) hasta la teoria general que ha perdido contacto con el mundo que
pretende explicar» (ibid.).

EL SUJETO DE LAS FICCIONES (11)

En el centro del posmodernismo se sitia la ficcién del sujeto autodeterminan-
te del discurso moderno en lo politico, lo legal, lo social y lo estético (12). Ni la teo-
rizacién feminista ni la neomarxista se han librado de lo que Fay (1987) llama
«una metafisica de la intervencién humanay (p. 26), «una concepcién hinchada de
los poderes de la voluntad y de la raz6n humanas» (p. 9). En tanto que las distintas
concepciones del sujeto han obsesionado al marxismo durante largo tiempo y le
han obligado a reexaminar su nocién del sujeto revolucionario, el esfuerzo para

(10) Un libro notable, Critigue of Cynical Reasons, de Peter Sloterdijk (1987) —en esencia, un moderno
pastiche de The Dialectic of Enlightenment— ejemplifica el miedo de los varones blancos a la relatividad y al
nihilismo. Merece también la pena por su pasmosa falta de atencién al discurso feminista (como obser-
va Huyssan en la introduccién) y, por ende, ejemplifica el punto de vista de De Lauretis (1987) en el sen-
tido de que el feminismo y el posmodernismo han actuado sobre un conjunto de problemas comunes,
pero las contribuciones feministas han sido frecuentemente marginadas (véase también Morris, 1988).

(11) Coward y Ellis (1977) acufiaron la frase «el sujeto sujeto-adon (the subject-ed subject).

(12) Un hermoso ejemplo de esta complejidad en un individuo lo constituye Pratt (1984). Para una
critica inflamada véase Martin y Mohanty, 1986.
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identificar a los sujetos de la actividad critica ha sido infructuoso (13). La premisa
marxista de la indeterminacién de la naturaleza humana, sin embargo, ha salvado
al marxismo de cierto esencialismo que revela que gran parte del pensamiento fe-
minista estd embebido en los mismos presupuestos que critica. El posmodernismo
aporta un analisis critico del discurso de liberacion y revolucion, de la «autointe-
gridad ideoldgica de la critica marxista» (Rajchman, 1985, p. 80) y del esencialismo
que obsesiona la teoria feminista contempordnea (Eisenstein, 1983; Harding, 1986;
Haraway, 1985).

No podemos evitar el estar inmersos en las categorias de nuestra época, pero
la autorreflexion nos ensefia que nuestro discurso constituye la-significacién de
nuestro anhelo. La forma de hablar y de escribir dice mds sobre nosotros mismos
que el «objeto» de nuestras contemplaciones. El «quid» estd en descubrir la volun-
tad de poder en nuestra obra con la misma claridad con la que vemos el deseo de
la verdad.

Rajchman (1985) llama a la autorreflexion «el nuevo canonv, a medida que va-
mos entrando en la «cultura de la postilustracion», donde se desenmascaran los
viejos mitos de la universalidad, el progreso y la autonomia de la ciencia. El pos-
modernismo demanda una reflexién radical sobre nuestros marcos interpretati-
vos, una reflexién sobre la autorreflexion acerca de las experiencias. El punto cen-
tral estd en como nos inscribimos en los discursos dominantes, cémo somos inser-
tados y nos insertamos en la construccién de sistemas hegemonicos de significado
(Haug, 1987). Para todos los que actuamos en nombre de la liberacién, descubrir
la particularidad y la contingencia de nuestro conocimiento y nuestras practicas es
fundamental para cualquier avance fecundo que pudiéramos lograr en cuanto a
las maneras de conceptualizar nuestros propdsitos y nuestras practicas.

Un ejemplo de concepto clave que necesita ser deconstruido es el de la falsa
consciencia. Problemitico a partir de Althusser, el concepto de la falsa consciencia
«es un momento de extremada cldusula ideolégica» (Hall, 1985, p. 105), que en-
marca la materia en términos de verdadera consciencia, de totalidad. Puesto que
«no hay experimentacion fuera de las categorias de representacion o ideologia»
(ibid.), comprender la complicidad de las personas en su propia opresion se con-
vierte en una cuestion de desarrollar una problematica no reductiva que se centre
en la relacién entre comprensién consciente y las dindmicas inconscientes embe-
bidas en las relaciones sociales y en las formas culturales. Para ello se requiere
una teorfa postestructuralista de la subjetividad, en la que no se considere la ideo-
logia como falsa consciencia, sino como un esfuerzo para dar sentido a un mundo
de informacién contradictoria, contingencia radical y radicales indeterminaciones;
«una manera de mantener a raya una aleatoriedad incompatible con la conscien-
cia» (Spivac, 1987, p. 78). Desde esta perspectiva, la ideologia se convierte en una
estrategia de contencién para unos seres que, pese al consejo de David Byrne, no
pueden «dejar de decir cosas sensatas».

(18) Para un tratamiento de la busqueda marxista del sujeto revolucionario véase Lather, 1984.
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POSMODERNISMO Y ESTUDIOS DE EDUCACION

En esencia, la problemitica del posmodernismo consiste en «hacer con nues-
tros desérdenes un nuevo saber» (Hassan, 1987, p. 81). Lo que esto significa en el
contexto del pensamiento y la prdctica educativa fue captado por Johnson (1987),
observando que las politicas de «indecibilidadp, la inevitable indefinicién y la toma
de perspectiva inherente al saber «se convierten en una via de acceso a un com-
pleto replanteamiento de la empresa educativay (p. 44). Ya se ha iniciado cierta la-
bor con respecto a la pedagogia (Naidus, 1987; Brodkey, 1987; Bowers, 1987;
McClaren, en imprenta; Giroux, en imprenta; Ellsworth, disponible). La explora-
cién que hace Britzman (1989) de una explicacién postestructural de la identidad
del profesor aporta temas de subjetividad, lenguaje y poder para influir en la edu-
cacion del profesorado. Los proyectos de Cherryholmes (1988), Wexler (1987) y
Whitson (1988) acentiian el enfoque posmoderno sobre lo que hace que nuestro
saber sea a la vez posible y problematico. El libro de Cherryholmes, el primero so-
bre educacion que lleva en el titulo la palabra «postestructuraly, es especialmente
valioso por su esfuerzo para actuar en un nivel introductorio. Sostiene que «gran
parte de la alienacién y la extrafieza del postestructuralismo remite cuando se
aplica a la vida cotidiana» (p. 142). Cherryholmes presenta la reforma educativa
como una invasién estructural detras de otra. Al hacerlo, deconstruye la taxono-
mia de Bloom, el anilisis de Tyler, el The Practical 4 de Schwabs, la relacién entre
libros de texto, pruebas estandarizadas y ensefianza, la investigacién empirica y la
practica critica. El libro de Cherryholmes ejemplifica cémo el postestructuralismo
supone un movimiento importante para desenmascarar las politicas de la vida in-
telectual; un punto destacado en el trabajo abiertamente basado en el valor del
discurso neomarxista, feminista y de la minoria, que progresa desde hace bastante
tiempo en la educacion.

Examinar los discursos en los que estamos atrapados supone aprender a ver
no sélo qué es lo que hacemos, sino también qué es lo que estructura lo que hace-
mos, desvelar el papel que juega en nuestras practicas el poder ideolégico e insti-
tucional y reconocer la parcialidad y la indefinicion de nuestros esfuerzos. Lo que
parecia transparente e incuestionable no lo es, y asi lo demuestra la diseccion de
los cinones y del nexo poder-saber cuando ponemos al descubierto las jerarquias
«naturales». Y esto significa participar en la radical desestabilizacién que es el pos-
modernismo, de modo que tenga profundas repercusiones en la pedagogia y en el
curriculum.

En un numero reciente de Rolling Stone Frank Lentricchia plantea la hipétesis
de la aparicién de un «nuevo tipo de persona que no se va a dar por satisfecha
con las cosas generalmente aceptadas» (3-23-89, p. 148). Esa posicién del nuevo su-
jeto para resistir frente a la hegemonia es el micleo de la apropiacién izquierdista
de la causa posmoderna. La tarea consiste en suscitar modos de actuacién para no

(14) David Byrne, empresario de los rockeros Talking Heads, es aludido a veces como artista «qposmo-
dernon. Stop Making Sense es un dlbum y tambien una pelicula sobre un concierto de rock, bien recibida
por la critica.
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quedarse péralizados por la pérdida de unidad y estabilidad cartesianas (Weedon,
1987). Los campos de la pedagogia y del curriculum son muy idéneos para tales
intervenciones. Como dice Lentricchia, «si los intelectuales tienen que hablar unos
con otros de una manera especializada, que hablen. La cuestion seria: ¢Se traduce
eso en el aula en cierto nivel? Si es asi, las puertas quedan abiertas. Una vez intro-
ducido en el aula no graduada, ya se estad fuera de la torre de marfil. Ya se esta
dentro de la cultura» (Rolling Stone, 3-23-89, p. 146).

Aunque el positivismo mantiene un hegemonia sobre la practica, en la investi-
gacion educativa hace tiempo que perdi6 la hegemonia tedrica, desbaratada y des-
plazada por un nuevo discurso hegeménico de cambios de paradigma. Cada vez
se articulan mas «paradigmasn (15) interpretativos y criticos (Fay, 1987; Bredo y
Feinberg, 1982; Carr y Kemmis, 1989; Popkewitz, 1984). La indecision y la contes-
tacién impregnan la discusion sobre el significado de la investigacién educativa.
Algunos hablan de crisis (Phillips, 1987), otros hablan de una diseminacién de la le-
gitimidad y de unos tiempos de apertura para las ciencias humanas (Marcus y Fi-
sher, 1986; Lather, 1989a, 1989b).

En este contexto de fermentacion, la investigaciéon educativa cada vez se consi-
dera mas como algo que no queda fuera del nexo poder-saber, no mads afuera que
cualquier otra empresa humana (Lincoln y Guba, 1985; Peshkin, 1988; Eisner,
1988). El posmodernismo desestima los conceptos del «saber desinteresadon y las
nociones inocentes, referentes, del lenguaje, que continiian plagando los esfuerzos
de la investigacion educativa, para apartarse del positivismo y librarse de las ata-
duras del psicologismo en sus teorias y précticas. Asi, la investigacion educativa es
otro ambito en el que el posmodernismo exacerba la erosion, ya sentida, de los
supuestos bdsicos.

CONCLUSION

En esta exploracion de las implicaciones del posmodernismo para nuestras
practicas es necesario tener cuidado al ocultar las narrativas maestras, especial-
mente las de Marx y Freud, para que no ocupen su lugar, como nuevos discursos
magistrales, los de Barthes, Derrida, Baudrillard, Lacan, etc. Flax (1987), por ejem-
plo, aconseja una «necesaria ambivalencia» por parte del feminismo con respecto
al discurso esencialmente masculino del posmodemismo (véase también Kolodny,
1988). Esto mismo es verdad en la tormentosa historia del feminismo y del mar-
xismo (Lather, 1987). Yo no preconizo, en modo alguno, un colapso de todos estos
movimientos del pensamiento y de la practica para hacer una sintesis espurea. Al
crear «un entramado del saber y del no-saber, que es lo que es el saber» (Spivac,
1987, p. 78), espero y deseo que el feminismo, el marxismo y el postestructuralis-

(15) Entrecomillo «paradigman porque parte del argumento deconstructivo consiste en que nos ha-
llamos en una era «posparadigmatica». Caputo (1987) hace referencia a «la diaspora posparadigmatica»
(p. 262). Marcus y Fisher (1986) sostienen que, «seguir oponiendo un paradigma a otro es perder el caric-
ter esencial del momento como un vaciado, con un estilo de discurso totalmente paradigmaticon (p. 10).
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mo sigan siendo «persistentes interrupciones reciprocas (ibid, p. 249). De la mane-
Ta en que estamos empezando a comprenderlo, tal vez «el turno posmodcmo» ad-
mita mis libremente en nuestro discurso las politicas, los deseos y las creencias, a
medida que intentamos resolver las contradicciones entre la teoria y la practica
(Hassan, 1987).
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MONOGRAFICO

MADAM SARUP (*)

INTRODUCCION

A medida que se va agudizando la actual crisis econémica y social, un nuevo
guru comienza a resucitar: Friedrich Nietzsche. No cabe duda de que Nietzsche
es un pensador fascinante. Quiere quebrantar las polarizaciones convencionales.
Exalta la espontaneidad, pero al mismo tiempo es muy consciente y auto-contro-
lado. Como veremos mas adelante, desenmascara todas las formas convenciona-
les de moralidad y se muestra critico respecto a la ciencia. Aqui presentamos un
breve bosquejo de algunas de sus polémicas ideas.

Durante cierto tiempo, Nietzsche se mostr6 partidario de la ciencia porque
asumia la idea de que era contrapuesta a la religion y la metafisica; mds adelante,
sin embargo, atacé la miopia de la ciencia y dio a entender que era una prolonga-
cién de la metafisica. Inicialmente, su oposicion a la ciencia se deriva de su convic-
cién de que ésta destruye la religién y la mitologia; y cuando la mitologia desa-
parece, sélo queda un vacio aterrador. El saber produce un efecto de desencanto.
Nietzsche critica la ciencia por cuestionar su propia orientacién; no puede propor-
cionar significacion, sentido; sélo nosctros podemos proporcionarlo.

En Nietzsche la verdad es problemitica. Quiere dislocar las pretensiones de
objetividad porque cree que no podemos distanciarnos de nuestros intereses y de-
seos. Una de las implicaciones de su concepto de voluntad de poder (Wille zur
Macht) es que siempre debemos buscar los valores suscitados por una argumenta-
cién, una actitud, una accién o un programa de educacién. Siempre debemos in-
dagar la razén por la cual las personas creen en lo que hacen. Toda accién pro-
mueve o acrecienta algin tipo de valor o de poder. Cualquier sistema de ley uni-
versal supondria un fortalecimiento de los criterios de un grupo respecto a otro:
«Para oponerte a un tirano debes convertirte en tirano». Nietzsche es también

(*) Goldsmith’s College. Londres, Reino Unido.
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muy perspicaz en lo referente al lenguaje. Para €, la significacién es el resultado
del conflicto entre poderes: lo bueno es lo que el poderoso quiere que se conside-
re bueno.

En cierto sentido, Nietzsche estd préximo al existencialismo. Fusioné la filoso-
fia con la psicologia. Escribi6 sobre la muerte de Dios y examiné el nihilismo y las
actitudes alternativas frente a un mundo absurdo. Fue un agudo critico literario y
movilizé los resortes de la literatura para comunicar su filosofia. Pasemos a e§ami—
nar la columna vertebral de su filosofia: la voluntad de poder.

LA VOLUNTAD DE PODER

Nietzsche sostiene que la pulsion psicolégica fundamental es la voluntad de poder.
En Zarathustra la voluntad de poder es proclamada como la fuerza bésica subya-
cente en fodas las actividades humanas. Logros politicos y culturales, arte, filosofia,
todo se explica en términos de la voluntad de poder. Incluso la lucha por la inde-
pendencia (libertad) se hace por amor al poder.

La voluntad de poder se concibe como la voluntad de superarse a uno mismo
de modo perpetuo. Nietzsche se ocupé del proceso de la superacion de los impul-
sos. Mucho antes que Freud, creia que un impulso sexual, por ejemplo, podia ser
canalizado hacia una actividad espiritual creativa, en vez de satisfacerlo directa-
mente. En realidad, Nietzsche utilizé el término «sublimacién» en el mismo senti-
do que hoy le dariamos.

Nietzsche consideraba que nuestros impulsos se hallan en un estado caético.
Pensamos de una manera y vivimos de otra; queremos una cosa y hacemos otra
Podemos repudiar o reprimir muchos de los impulsos, pero Nietzsche sugiere otra
via: la sublimacién. Debemos «emplear» nuestras pulsiones y no debilitarlas ni des-
truirlas. Para é€l, la sexualidad no es mas que el telon de fondo de algo mads bdsico
que se preserva en la sublimacion: la voluntad de poder. La razén y la energia se-
xual no son mas que formas de la voluntad de poder; la razén es su mds elevada
manifestacién, en el sentido distintivo de que por medio de la racionalidad, la vo-
luntad de poder puede hacerse mas plenamente consciente de su objetivo.

La postura de Nietzsche se puede comparar a la de Hegel. En Hegel la fuerza
fundamental no es la voluntad de poder, sino el espiritu, encaminado a la libertad
y no al poder. La nocién de la dialéctica en Hegel incluye simultineamente pre-
servacion, cancelacion y elevacién. El término «sublimacién» de Nietzsche es simi-
lar; un impulso sublimado se preserva, se anula y sube de nivel. La sublimacién es
consecuencia de una energia bdsica (la voluntad de poder), que se define en térmi-
nos de un objetivo (poder) que permanece estable a lo largo de todas las meta-
morfosis. Este objetivo final es preservado, conservado, en medida no inferior a la

energia, mientras que el objetivo inmediato se cancela; la elevacién consiste en la
obtencién de un poder mayor.

La voluntad de poder siempre estd en guerra consigo misma. La lucha entre la
razén y el impulso es tan s6lo una de las incontables escaramuzas. Todos los even-
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tos naturales, toda la historia y la evolucion de cada uno de los seres humanos
consisten en una serie de tales contiendas. Todo lo que existe pugna por trascen-
derse y, por tanto, queda comprometido en un combate contra si mismo.

He dicho que el poder tiene un significado especifico en Nietzsche: autosupera-
cion. Todo lo natural estd imbuido de combatividad para sojuzgarse y trascender-
se a si mismo, y los seres humanos no pueden quedar al margen de esta panora-
mica total. El poder final se logra controlando, sublimando y empleando las pro-
pias pulsiones y no considerandolas malignas ni combatiéndolas. En la cuspide de
la escala del poder se sitian los que son capaces de sublimar sus impulsos: «El
hombre que no quiera permanecer en la masa tan solo necesita dejar de estar a
gusto consigo mismo; debe seguir a su conciencia, que le grita: ‘iSé tu mismo!” En
realidad, no eres todo lo que ahora haces, piensas y deseas» (Schopenhauer como
educador).

El miedo y la pereza son las causas que impiden a las personas escuchar la voz
de su verdadero yo, la llamada a adquirir cultura para comprenderse a si mismos.
Las personas no se atreven a ser ellas mismas, a su propia unicidad, porque tienen
miedo de la represalia social. El problema fundamental del ser humano es cémo
lorar una auténtica «existencian, en vez de permitir que sus propias vidas sean
un simple accidente mas.

Por consiguiente, la voluntad de poder es una fuerza creativa. La persona po-
derosa es la creativa, pero no es probable que el creador se atenga a leyes previa-
mente establecidas. La disconformidad es condicion necesaria de la autorrealiza-
cién. El acto genuinamente creativo contiene sus propias normas y toda creacién
es una creacion de normas nuevas. Pero es preciso recordar que la oposicién de
Nietzsche a las normas establecidas no le llevaron a repudiar la disciplina. Pensaba
que el grado mas elevado del poder estd basado en el autodominio, en la sublima-
cién de los impulsos y en la organizacién del caos de las pasiones personales; por
eso consideraba al asceta como uno de los seres humanos mads poderosos.

La filosofia del poder de Nietzsche culmina en la visién del superhombre. El
superhombre aparece como un simbolo del rechazo a toda conformidad con la
norma, como la antitesis de la mediocridad y el embotamiento. El hombre es algo
que hay que superar, y el hombre que se ha superado a si mismo se convierte en
un superhombre, un Obermensch.

Desde la perspectiva de Nietzsche, la masa ajena a la filosofia y al arte perma-
nece «animalizada», mientras que el hombre que se supera (sublimando sus impul-
sos, sacralizando sus pasiones, estilizando su caricter) se convierte en un ser autén-
ticamente humano, «suprahumano». La grandeza, tal como Nietzsche la concibe,
conlleva una humanidad superior (1).

(1) Kaufmann, W., Nietzsche: Philosopher, Psychologist, Antichrist. Princeton, Universidad de Prin-
ceton, 1974.
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AUTENTICIDAD Y APRENDIZAJE

Tras esta introduccion general quisiera ahora pasar a tratar la visidn nietzs-
cheana de la educacion. Para ello me baso, en gran medida, en la obra de David
Cooper Authenticity and Learning (2). Se dird que lo importante de este libro es
que constituye una intervencion politica. Examinando esta obra podremos com-
prender con mayor claridad las vias por las que se llevé a cabo un intento de po-
pularizar las ideas de derechas, en politica y en educacién, en un momento his-
torico importante.

Nietzsche se muestra muy critico con todos aquellos que aceptan irreflexi-
vamente las creencias y los valores establecidos. La vida sin autenticidad ame-
naza con convertirse en la condicién normal y habitual, y Nietzsche dedica sus
esfuerzos a combatir esta amenaza. El objeto constante de sus preocupaciones
filosoficas es la autenticidad, aunque rara vez utilizé el término —si es que algu-
na vez lo hizo—. Antes de pasar a considerar lo que Nietzsche entiende por au-
tenticidad, echemos un vistazo, como hace Cooper, a dos modelos inadecuados
de autenticidad.

En el primer modelo, la persona se conceptualiza como una multiplicidad de
«egos» pero solo uno de ellos es el arealy o «verdadero». Se le denomina modelo
«polonico» por las palabras que Polonius dirigié a su hijo: «Ante todo, sé fiel a tu
propio yo»n. Cada persona tiene una esencia individual y el vivir de acuerdo con
ella es el vivir auténtico. El modelo opuesto, llamado «dadaista» por Cooper, sos-
tiene que nada obstaculiza el poder de rechazar para elegir algo nuevo (3). La li-
bertad para elegir de nuevo es total y no estd constrefiida por el propio pasado ni
por las normas prevalentes de la légica o la evidencia (los primeros trabajos de
Sartre ejemplifican esta idea).

Nietzsche critica ambos modelos. Rechaza el modelo «polénicon, que conlleva
la idea de un «yo» que persiste sin cambio de esencia a lo largo de las vicisitudes
de la existencia. Critica el introspeccionismo de este modelo y cree que el autoen-
tendimiento debe llegar a través de un entendimiento o comprensién del mundo
en el que uno vive. El «verdadero yon, «lo que somosy, no es algo que esté obstrui-
do por falsos «egosy, sino una meta a alcanzar; es la persona que debemos llegar a
ser mediante el esfuerzo. Nietzsche también era contrario al segundo modelo («da-
daistan), que ignora el hecho de que existen obsticulos reales; no podemos hacer,
sin mds, lo que nos gusta. Por ejemplo, no es posible comportarse como un guerre-
ro samurai porque para ello hace falta que otros también actien asi. Cooper
sostiene que las creencias y los valores, para ser inteligibles, deben situarse en el
adecuado teldn de fondo de la «forma de vidan. De modo semejante, Nietzsche in-

(2) Cooper, D. E., Authenticity and Learning: Nietzsche's educational philosophy. Londres, Routledge and
Kegan Paul, 1983.
(8) La visién que Cooper tiene del Dadaismo es limitada. Unicamente se centra en su creencia en

el derrocamiento de las convenciones y los standards previos; y asi, al «despolitizarlon, distorsiona la idea
de este movimiento.
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siste en que el propio lenguaje es un creador de creencias y valores cuyo subito
trastoque despojaria de sentido a ese lenguaje.

Pues bien, entonces, cqué es la autenticidad? Para Nietzsche, la autenticidad
estd en relacion con la capacidad de los seres humanos para interesarse por si mis-
mos: la capacidad de reflexionar sobre la propia personalidad, de valorar las situa-
ciones en las que uno se encuentra, de examinar el lenguaje que se habla, de me-
ditar sobre las metas a alcanzar en la propia vida, de considerar el mérito que se
concede a las propias actividades, de analizar cémo se han adquirido las propias
creencias, de determinar las propias reacciones emocionales, de pensar sobre la
manera de ampliar los proyectos y posibilidades que ante uno se abren. Todas son
potencias de la autoconcienciacién, puesto que no se ejercitan por mera curiosi-
dad intelectual, sino con la finalidad de influir en la propia manera de ser, actual
o futura (4).

Cooper esclarece el significado de autenticidad apoydndose en los criterios de
Martin Heidegger. Segun éste, lo que diferencia a una persona de cualquier otra
criatura es la capacidad de preocuparse por la naturaleza y la direccién de su exis-
tencia. Puede llamar «mia» a cada una de sus acciones, creencias y valoraciones, y
asume la responsabilidad. Pero algunas personas casi nunca reflexionan acerca de
su existencia. La autoconcienciacion se atrofia en la concienciacion de los objeti-
vos inmediatos o planes de cada dia. En algunas ocasiones, la persona es arrastra-
da a un tipo de accién o se deja llevar por la corriente de los criterios de moda.
Heidegger llama «abandonon» (5) a esta clase de «inautenticidad» y lo describe
como una «absorcién» en el mundo cotidiano —el inmediato, pasajero, atareado—,
de modo que no queda tiempo para la existencia reflexiva. La persona auténtica
vive con plena consciencia de las posibilidades de accion, de los credos y finalida-
des que existen (6).

CONTRA EL TECNICISMO

¢Qué es lo que Nietzsche consideraba erréneo en el sistema educativo de su
tiempo? Aunque sus criticas iban dirigidas contra un determinado sistema educati-
vo, gran parte de lo que decia tiene aplicacion en la actualidad. Estaba muy intere-
sado por el conflicto entre lo que hacian hincapié en la educacién practica, voca-
cional («los ganadores de panw), y los tedricos de «torre de marfil» que daban
importancia al saber por el saber (clas solteronas»). Tenia plena consciencia de la
necesidad de los estudios prdcticos y del valor de la trabajosa erudicién, pero sos-
tenia que no eran constitutivos de la educacién.

Nietzsche sefiala que el estrecho vocacionalismo prictico, utilitario, y el
wsaber por el saber» no son los polos opuestos que parecen a primera vista; en

(4) Cooper, D. E, op. cit, p. 15.
(5) Ibid, pp. 18-19.

(6) Heidegger, M., Basic Writings. Londres, Routledge and Kegan Paul, D. Krell (Ed.), 1978.
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realidad, es mucho mas lo que comparten que lo que los difereficia. «El hombre
del saber» es juzgado por lo que pronto ha adquirido, y su mente se convierte en
un banco de aprendizaje; el hombre prictico es formado para ocupar su lugar
en una sociedad adquisitiva. No hay grandes diferencias entre los dos. Nietzsche
indica que ambas aproximaciones, la «practica» y la «puran, tienden a fomentar
instituciones que pueden ser notablemente semejantes en su forma, practica y
organizaciéon. Ademads, es inevitable que se imponga la especializacién en la for-
macién para los roles econémicos, al igual que la iniciacion a los sistemas disci-
plinarios del saber.

Y mds ain, ambas aproximaciones tienen interés por suprimir a la persona
«solitarian, «interiorn. La escolarizacidon exclusivamente encaminada a producir
personal para la economia no tiene tiempo para dedicarlo a la persona que desea
permanecer al margen. Y una escolaridad que resalta exclusivamente la iniciacién
a disciplinas dominadas por criterios piblicos de correccién no puede tener sitio
para el desarrollo intimo, emocional, de la persona. En suma, ni la aproximacion
«practica» ni la «pura» pueden constituir la educacién real, ya que ninguna de las
dos es capaz de contribuir a la consecucién de una vida auténtica (7).

La aproximacion practica, de «ganarse el pany, estd asociada al tecnicismo, y
en los escritos de Nietzsche hay una critica implicita del mismo. El tecnicismo es la
creencia en que las energias de los hombres y de las mujeres deberian aplicarse,
fundamentalmente, al uso del poder tecnolégico para incrementar el bienestar
material. En el tecnicismo, todas las cuestiones se resuelven mediante un razona-
miento calculador, de medios-fines. En realidad, el tecnicismo es otro término
para expresar la «racionalidad técnica» o la «razén instrumentaly.

Bdsicamente, su argumentacion sostiene que en el mundo natural todo se em-
pieza por considerar como «reserva disponiblen; en él todo esta controlado y se
extraen y cuantifican sus recursos. La naturaleza estd subyugada. Después se dirige
hacia lo social una aproximacién similar; se dirige hacia los propios seres huma-
nos. Las personas se convierten en meras unidades del cdlculo tecnicista. La opi-
nién de Cooper es que no hay nada erréneo en esta actitud, aunque algunos ele-
mentos de la idea tecnicista pueden, a veces, ser divertidos. Lo equivocado del tec-
nicismo es su pretension de predominio, su tendencia a descartar otras actitudes.
El tecnicismo monopoliza el concepto de la vida contempordnea; el pensamiento
calculador se ha convertido en la forma del pensamiento.

El tecnicismo, claro estd, adopta muchas formas. No sélo impregna la politica
gubernamental; predomina, asimismo, en esa sociedad mas amplia en la que ope-
ran las escuelas. En el dmbito educativo se manifiesta como un enfoque que sos-
tiene que el principal propésito de las escuelas es formar personas que contri-
buyan y se acomoden a una sociedad presidida por la idea tecnicista general (8). Se

(7) Cooper, D. E., op. cit, p- 35.
(8) Para la vinculacién escuela-industria véase el material preparado por la Manpower Services Com-
mission que versa sobre la «Technical and Vocational Education Initiative» (TVEI).
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ve reforzado por la organizacion del sistema escolar y, en especial, por los exame-
nes. El tecnicismo lleva implicitos ciertos fines, pero el problema esti en que ha-
bria que reconsiderar esos fines. En suma, el tecnicismo refleja y respalda una
mentalidad calculadora que asfixia la autenticidad.

CONTRA LA EDUCACION LIBERAL

Ademas de criticar al tecnicismo, Nietzsche también elabord una critica de la
educacion liberal. Ataco la idea de que el fin primario de la educacién debe ser la
iniciacién de los jévenes al conocimiento y a los procedimientos incorporados en
una variedad de disciplinas. Recientemente, éste fue el enfoque propagado por Ri-
chard Peters y Paul Hirst y sus discipulos, y durante la década de 1960 llegé a ser
la posicion dominante entre los filosofos de la educacién de Gran Bretaria (9).
A grandes rasgos, sostenian que, a lo largo de los tltimos siglos, los seres humanos
habian desarrollado unos modos disciplinados e interpersonales de evaluar las
pretensiones de saber de una manera critica y experimental. Entre estos modos se
incluyen cdnones de evidencia, criterios de verificacion y de enjuiciamiento, reglas
de conducta intelectual y procedimientos de investigacion. Se sostenia que la ra-
cionalidad, la objetividad, la consciencia critica y el rigor de pensamiento no se
pueden alcanzar sino a través de la iniciacién en esos modos (10). La persona edu-
cada es aquella que ha pasado por esta iniciacion, en todas sus dimensiones. Cuan-
do Cooper hace referencia a la vision que Peters tiene de la educaciéon, como una
iniciacién a las formas del saber, emplea el término «Saber» con mayusculas y
entrecomillado. :

Nietzsche hace comentarios hostiles contra el «Saber»; acusa a la educacion li-
beral de ser enemiga del vivir auténtico. Para Nietzsche, uno de los objetivos pri-
mordiales de la filosofia es el establecimiento de valores que ayuden a compren-
der las situaciones dificiles y a enfrentarse a ellas. Cuando una persona compren-
de que una situacion requiere esta accién y no aquélla, le estdi dando un valor. Asi,
pues, la comprensién de las «situaciones» requiere entender su significacién y es,
en cierto sentido, conceptual. En contra de los filésofos liberales de la educacién,
Cooper afirma que no se puede pretender que sean tinicamente los iniciados a va-
rias disciplinas quienes se hallen en posicién de «organizar su experiencia» de las
situaciones que les salen al encuentro.

Cooper observa que Richard Peters y Robert Dearden ponen el énfasis no en
la cautenticidad», sino en la «autonomia». Prefieren el término «autonomian» por
su asociaciéon con la critica racional, con la idea de que hay razones para lo que
uno piensa o hace. Cooper defiende el término «autenticidad» porque piensa que

(9) Peters, R., Ethics and Education. Londres, Allen y Unwin, 1966. Hirts, P. H. y Peters, R. 5. The Lo-
gic of Education. Londres, Routledge and Kegan Paul, 1970.
(10) Sobre la idea de que la educacién no se ocupa unicamente de buscar la verdad, la racionalidad
y los ideales liberales, sino que ademis es, inevitablemente, politica, véase Harris, K., Education and
Knowledge: The structured misrepresentation of reality. Londres, Routledge and Kegan Paul, 1979.
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el concepto usual de autonomia deja fuera demasiadas de las cosas por las que la
gente deberia preocuparse (11). En otras palabras, el hecho de dar razones deberia
ocupar un lugar menos relevante. La critica de Cooper a los filosofos liberales de
la educacion esta referida a las emociones. El punto de vista prevalente es que las
actitudes emocionales se configuran mejor por medio del «conocimiento». Peters,
por ejemplo, considera la educacion de las emociones como una empresa entera-
mente cognitiva. En cambio, el criterio de Nietzsche es que la educacién de las
emociones por medio del «Saber» tiende a debilitar la capacidad emocional.

Peters y Hirst destacan que la iniciacién al «Saber» es una iniciacion a las acti-
vidades establecidas, gobernadas por normas. Al mismo tiempo, dicen que la su-
misién a unas reglas de disciplina supone suscribir la apertura critica. Ahora
bien, Nietzsche se quejé frecuentemente del conservadurismo de las disciplinas y
de la ilusién de la apertura critica. Cuando Nietzsche se queja del conservaduris-
mo del «Saber» estd atacando la falsa nocién de que estd sujeto a normas y viene
a decir que tiene un efecto constrictivo.

Siguiendo a Nietzsche, Cooper insiste en tres puntos: en primer lugar, las disci-
plinas en modo alguno estin gobernadas por normas; en segundo lugar, existe
una marcada tendencia de las personas a suponer que lo estin; y en tercer lugar,
esta tendencia puede producir la ilusién de una apertura critica cuando, en reali-
dad, la estd asfixiando (12). Cooper indica que, dentro de una disciplina, determi-
nados procedimientos pueden llegar a ser tan apreciados por los pricticos que se
los acaba considerando reglas constitutivas de la disciplina porque las personas
pueden perder la capacidad.de concebir que existan vias alternativas. Y por eso la
gente tiene la tendencia —nada sorprendente— a elevar sus procedimientos a la ca-
tegoria de reglas. A los filésofos de la educacién, como Paul Hirst, les gustan las
analogias entre las disciplinas y los juegos de palabras. Pero hay un peligro: cuanto
mas se convenzan los prdcticos de que su manera de proceder estd «reglamenta-
da», mis se aislardn de los objetivos de los otros. El hecho es que los que no estin
«dentro» de una disciplina pueden ofrecer una critica seria a quienes si lo estin.

SABER Y PODER

Nietzsche afirma que la «volicién de la verdad es voluntad de poder» (13). Es
importante tener en cuenta que la voluntad de poder no es una fuerza universal y
no hay que pensar en ella como origen de comportamientos. En cambio, sugiere
que seria provechoso considerar cualquier comportamiento desde una perspectiva
que se centre en las maneras en las que el comportamiento tiende a originar un
aumento del poder del agente. Dicho de otra forma, la persona tiene tendencia,

(11) Cooper, D. E,, op. cit,, p. 25.

(12) Ibid, p. 60.

(18) Nietzsche, F., Beyond Good and Evil Londres, Penguin, 1973. Nietzsche, F., The Will to Power. Nue-
va York, Random House, 1986. Esta obra es una seleccién de sus cuadernos de notas, publicados de for-
ma postuma.
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por lo general sin darse cuenta, a aceptar las creencias y teorias que le otorgan po-
der. Esta investidura de poder es la razén efectiva, aunque no la oficial, de soste-
ner la veracidad de algunas cosas.

¢Por qué conceptualizamos y damos forma a las creencias? Lo hacemos —dice
Nietzsche— para poner en orden la mezcolanza de sensaciones, para controlar, re-
gular y predecir; en suma, para incrementar nuestro poder. Necesitamos superar
la importancia que conlleva un «miedo a lo desconocidon. Siempre estamos dis-
puestos a dar por verdadera la teoria que nos familiariza con fenémenos extra-
fios, o la creencia que puede encajar con suavidad en nuestro conjunto de creen-
cias establecidas; por consiguiente, damos unidad a nuestra visién de las cosas,
una unidad que es, en si misma, una forma de organizar y centralizar el poder.
Una vez forjada la creencia, nos resistimos a abandonarla a la vista de una refuta-
cion aparente, pues hacerlo significaria un retorno al caos intelectual, a la insegu-
ridad y a la debilidad.

Nietzsche insiste en que debemos entender las expresiones «verdad» y «saber»
en términos de poder (14) y en que ya es hora de que adoptemos las consideracio-
nes pragmaticas como medida de la verdad y del saber. Lo que importa no es que
se acepten las ideas y teorias unicamente cuando «convengan, pues, segin Nietzs.
che, siempre ha sido asi, aunque de una manera inconsciente, accidental. Lo im-
portante es que, en muchos casos, el hecho de que una creencia o concepcién
confiera poder depende de la persona en cuestién. Diferentes personas obtienen
una sensacion de poder de diferentes cosas y diferentes concepciones; y es asi por-
que valoran de diferente manera los aspectos de la vida. Por ejemplo, una inter-
pretacién religiosa del mundo confiere un sentido del poder al «débil» y «resenti-
don, cuya autoestimacién se ve afianzada.

Hay un sentido en el que la verdad y el poder son inalcanzables. Siempre ha-
brd personas que no se contentan con ningin esquema o ninguna teoria general-
mente aceptados. En ello, la voluntad de poder es, en gran medida, la voluntad de
interpretar y reinterpretar. Durante cierto tiempo, una idea dominante serd am-
pliamente aceptada y se utilizard todo lo que sea posible, pero después la voluntad
de poder —con su tendencia a acrecentarse— hara lo posible por invadirla. Es un
proceso asisificon de continua revaluacién y reinterpretacién.

¢Cuiles son las implicaciones educativas? Desde un punto de partida como el
de Nietzsche, el peligro de la idea de iniciacién al «saber» en su hincapié en lo fic-
tico y su supresién de la relatividad basada en propésitos y valores. Cooper nos
pide que consideremos los discursos sobre la salud, la inteligencia, la criminalidad,
la gramaticalidad, la enajenacion, el amor. Las preguntas del tipo «¢ha empeorado
la salud mental?», «éson los negros tan inteligentes como los blancos?», «chablan
los negros de Harlem un inglés gramatical?», o «épuede haber amor asexual?» no
tienen respuestas verdaderas o falsas, excepto en lo relativo a una eleccién de con-
ceptos contestados que sirven a unos propositos contestados de clasificacion, orde-

(14) Esta es la idea que ha influido mucho en Foucault. Véase «Prison Talk: An interview with Mi-
chel Foucault», Radical Philosophy, 16, 1977, p. 15.
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nacién, tratamiento, control, tasacion y politicas (15). Frente a esta dificultad de de-
terminar las pretensiones que compiten en areas problemadticas, la respuesta es,
con demasiada frecuencia: «Carecemos de suficientes datos». Pero el problema
esti en que no sabemos qué tipo de datos buscar. Carecemos de consenso sobre
los propésitos a los que el discurso debe servir. Cooper afirma que lo que hace fal:
ta (y lo que la concepcion pragmadtica sitia en primer plano) es la reflexién sobre
los propésitos, los «poderes» a los que deberiamos querer que sirvieran nuestros
esquemas conceptuales.

Asi, pues, se deduce que la direccién de una disciplina y su proximidad a
otras disciplinas puede cambiar radicalmente por una variacién en la valoracion
de lo que hay que hacer, de lo que hay que explicar. La sujecién de una discipli-
na a normas puede quedar obsoleta por una variacién de los fines y valores. En-
tonces é¢por qué hablar de reglas o normas? Mejor seria hablar de estrategias,
politicas, aproximaciones, estilos. En pocas palabras, la epistemologia de Nietzs-
che se opone a las exageraciones de lo fictico y de lo sujeto a norma; él afirma
que las pretensiones de veracidad y de adecuacién conceptual estin en relacién
con los valores y propositos de la investigacién. Vayamos ahora con esta concep:
cién de los valores.

LA CRITICA DE LA MORALIDAD

¢Coémo surgié la moralidad? Este es uno de los guiones de Nietzsche: Erase
una vez una comunidad que dedicaba el tiempo y las energias a defenderse de sus
enemigos. En aquellos tiempos se admiraba a los individuos fuertes, a los guerre-
ros. Sin embargo, una vez garantizada la seguridad de la comunidad, los indivi-
duos fuertes suponian una amenaza para la comunidad. Entonces los débiles se
agruparon para establecer un sistema de reglas que limitase la actuacién de los
poderosos. Los valores codificados en el sistema de normas eran tales como la
piedad, la caridad, la humildad, la mansedumbre, la igualdad de derechos y el «po-
ner la otra mejillan, que servian para quitar la fuerza a los poderosos, en beneficio
de los mas débiles. Por tanto, la moralidad es un dispositivo utilizado por el débil
para asegurar o mantener su poder frente a los individuos potencialmente peli-
grosos. La moralidad es una forma de voluntad de poder.

Segun Nietzsche, la creencia en la igualdad y la universalidad de los valores es
absurda por una serie de razones: Ignora el «orden de rango» entre los hombres,
las diferencias fundamentales en las capacidades, el caricter y las potencias que
hace perversa la suposicién de que todos los hombres deben lo mismo o son
acreedores de lo mismo; también ignora la peculiaridad y unicidad de las situacio-
nes en las que tienen que actuar los hombres.

Sin embargo, Nietzsche tiene su propia «tabla de valores». Pensaba que era in-
comprensible la idea de una persona sin valores ya que para actuar hay que que-

(15) Cooper, D. E, op. cit, p. 85.
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rer y para querer algo hay que darle un valor. Entre los valores que Nietzsche ad-
mira se incluyen la honestidad consigo mismo, la conquista del miedo, la descon-
fianza hacia la opinion recibida y erudita, el sentido de la historia, la autodiscipli-
na, no querer nada que esté fuera del alcance de la propia capacidad, la plena
consciencia de esa capacidad, la capacidad de mandar y obedecer, la negativa a la-
mentar o traicionar los propésitos que uno ha elegido, la abstencién de la mera
critica negativa, la disposicién para cambiarse a si mismo y la facultad de conver-
tir los sufrimientos y la enfermedad en nuevas fuentes de energia. Nietzsche des-
preciaba a los insignificantes y a los mediocres; sus propios valores son sélo aplica-
bles a los chombres superiores», aquellos que estan «fuera del rebarion.

Para Nietzsche, toda persona busca la maximizacién de su poder aun cuando,
como en el caso de los mairtires, parezca estar haciendo lo contrario. La morali-
dad y, por ende, la educacién moral constituyen la tentativa de los débiles para
dominar con medios diferentes y mas refinados.

Lo que se debe hacer, segin Nietzsche, no es librarse del coédigo moral, sino
«acabar con su tirania» sobre los que son capaces de sobresalir del «rebarion. La
mayoria de las personas, «el rebaron, es incapaz de vivir una vida auténtica: «La
mentalidad del rebafio debe regir en el rebario, pero sin tener mas amplio alcan-
cen (16). Por eso preconiza la formacién moral para el rebafio y no para los indivi-
duos excepcionales. Los individuos superiores alcanzan el poder viviendo de
acuerdo con los valores de Nietzsche.

EL «SUPERHOMBRE»

Nietzsche creia que los objetivos educativos deberian definir las formas y los
dispositivos politicos y econémicos de una sociedad. Cooper lo explica:

«Esta consideracion se debia, en parte, al completo escepticismo de Nietzsche
respecto a las panaceas sociales que abundaban en su tiempo. Fourieristas, saint-
simonianos, cabetistas, benthamitas, marxistas, blanquistas y otros muchos rivali-
zaban en la confeccién de remedios politicos y econémicos infalibles. En medio
de esta cacofonia optimista, la de Nietzsche era una voz desalentada. El ‘progre-
so’, por ejemplo, en forma de avance econémico y tecnolégico, no era mas que
una quimera y s6lo produciria la ‘enanizacién’ y la ‘homogeneizacién’ de los hom-
bres. Por lo que respecta al ‘movimiento democratico’, éste no sélo era uria for-
ma decadente de organizacién politica, sino también una corrupcién y una degra-
dacion del hombren (17).

Para Nietzsche, los remedios sociales no sélo son quiméricos, sino también
erréneos, pues tratan a los hombres en masse; nos impiden contemplar a los indivi-
duos especiales, que son los tinicos que representan una superacion del género
humano. La meta de la «verdaderan educacién es la produccién de genios: el «su-

(16) Nietzsche, F., Will to Power, citado por Cooper, D. E. ap. cit, p. 92.
(17) Nietzsche, F., Beyond Good and Evil, acotado por Cooper, D. E. gp. cit, p. 113.
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perhombre», su metafora del individuo totalmente auténtico que crea valores y
significados para si mismo. Solamente a través de la educacién podrian surgir esos
valores y significados de una manera intencional y en mimero significativo. Nada
debe impedir que los individuos intenten «superarse» a si mismos.

Cooper nos recuerda que la aristocracia nietzscheana es la del espiritu, no la
de la propiedad agraria o industrial, y agrega que la emergencia del «superhom-
bre» exige que la mayoria permanezca en «el rebafio» (18). Intenta demostrar que
la preocupacion de Nietzsche por unos pocos es compatible con la preocupacion
por todos los hombres y, en realidad, necesaria para estos efectos. En cierto senti-
do, la educacién «de hombres superiores» se lleva a cabo por el bien de todos. La
educacion es fundamental precisamente porque la «verdadera» educacién de una
minoria redunda en el bien de todos.

Nietzsche creia que todos deberiamos valorar al asuperhombrey, pero la socie-
dad nos ha convertido en seres decadentes y desacreditamos al «superhombre»
con el descrédito de los «individuos especiales», induciendo el miedo a los mismos
y haciendo de lo normal, lo corriente y cotidiano, objeto de admiracién. La mora-
lidad, la religion, el igualitarismo, la cultura popular y el socialismo traen consigo
la decadencia. Son los instrumentos que sustentan la autoestima de los mediocres.
Nietzsche los critica por su tendencia niveladora, cuando lo que justifica a la socie-
dad es el propésito de engendrar al «superhombren.

¢Es posible identificar a una persona real que represente para Nietzsche el
«hombre superior», la persona auténtica? Se han sugerido nombres que van desde
Socrates hasta Hitler. Cooper cree que, para Nietzsche, Goethe era un hombre que
habia logrado vivir segin su concepcion de lo que debia ser la persona. Uno de
los temas dominantes en los escritos de Goethe es la evitacién de dos peligros. El
primero es tener una concepcion de si mismo y de la marcha de las cosas tan rigi-
da que las capacidades y los talentos no puedan aflorar ni ejercitarse. El segundo
es el desenfrenado catapultarse dentro de cualquier proyecto sin mds bagaje que
una endeble concepcion de la propia persona y de las limitaciones impuestas por
la naturaleza de las circunstancias. Cooper elogia la nocién de libertad en Goethe:

«Al igual que en Nietzsche, esta nocién no es juridica ni politica. (...) La libertad
no es cuestion de posesién de derechos ni de ausencia de interferencias por parte
de la autoridad. (..) La libertad es una propiedad de la personalidad: el hombre li-
bre es una persona de determinado tipo y no alguien que esté libre de una u otra
coaccion. Para empezar, requiere un recto entendimiento, sobre todo de las pro
pias limitaciones y de las que vienen impuestas por condicionamientos politicos.
Requiere facultades de resistencia y, en primer lugar, la facultad de mantenerse fir-
me frente a la seduccién de las ideas de moda; en segundo lugar, la resistencia con-
tra las pasiones y los caprichos del momento que ponen en peligro la posibilidad de
una autodireccién disciplinada» (19).

(18) Los simpatizantes de Nietzsche, como es natural, aducirin que ésta es una cuestién légica mds
que una prescripcion politica.
(19) Cooper, D. E., op. cit, p. 128.
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Asi, pues, la libertad se realiza en la creatividad disciplinada. La disciplina es
tan solo una seal de libertad cuando es impuesta para finalidades creativas. No
hay libertad en el habito regular. Nietzsche admira la nocién de libertad de Goe-
the, su disciplina, su armonia, su control de las pasiones, su «autorrespeton y su au-
tocreacion; cualidades, todas, del chombre superior». Y el chombre superior es lo
que tiene que nacer de la educacién.

CRITICAS DE LA APROXIMACION DE NIETZSCHE

Una vez expuesta la interpretacion de Cooper sobre la filosofia educativa de
Nietzsche, quisiera hacer algin comentario al respecto. Comencemos por la visién
del tecnicismo en Cooper:

«Pero es muy importante el poder del tecnicismo para controlar elementos de
la «superestructuran, de los 6rganos de opinién y de la ideologia. Si la tecnologia va
a crecer —y tiene que hacerlo para evitar el colapso, la gente debe desearlo, y hay
muchas formas de estimular ese deseo. La publicidad es tan sélo la forma mds evi-
dente, que consigue que la gente dé un valor preeminente a la posesion de bienes
materialesy (20).

Cooper escribe sobre el poder del tecnicismo como si fuera un idolo autoorga-
nizado. ¢Cémo podria asumir por su cuenta el control de elementos de la superes-
tructura? Ciertamente, esto supone dar existencia real al tecnicismo, tratando un
producto social como si fuera una cosa natural. El tecnicismo no es un mera acti-
tud, sino una tictica empleada por ciertos grupos, que lo encuentran il para ad-
quirir mas poder. Cooper se equivoca al decir: «Si la tecnologia va a crecer..., la
gente debe desearlon. La tecnologia no aumenta porque asi lo quiere la gente;
crece porque ésa es la légica del capitalismo. El tecnicismo no es el producto in-
evitable de la sociedad «industrialy, sino el resultado de una forma particular de
«industrialismon que organiza la produccién para el beneficio y no para la utilidad,
que se ocupa de lo que es vendible y no de lo que es valioso.

En mi investigacién en escuelas me he encontrado con una discrepancia entre
lo que dicen y lo que hacen algunos profesores de Artesania, Disefio y Tecnologia
(CDT)(*). Al preguntarles sobre la principal justificacién de la ensefianza de CDT
ellos hacian hincapié en su aptitud «para estimular y desarrollar una mente inde-
pendiente que pueda reflexionar e intervenir creativamente para mejorar la cali-
dad del mundo hecho por el hombren (sic). Pero lo que realmente hacian con los
alumnos se basaba en los procedimientos y las practicas de la industria manufac-
turera. Los profesores hablaban de lo que denominaban «problemas humanos
reales y auténticos» (como el disefio de aparatos para minusvilidos), pero en su
mayoria sostenian las asunciones de la industria manufacturera y su interés por el
beneficio.

(20) Cooper, D. E., ap. cit, p. 43. Los puntos de vista de Cooper sobre el tecnicismo se basan en los
trabajos de Heidegger. Véase el importante ensayo «The Question Concerning Technology», en D. Krell
(Ed.), Martin Heidegger: Basic Writings, op. cit,, p. 287.
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Es preocupante que tantos profesores de CDT piensen sélo en los medios (so-
lucién de problemas) y que raras veces planteen cuestiones sobre los fines y los va-
lores, las funciones sociales y los efectos de la ciencia y la tecnologia. En las escue-
las, el papel de la tecnologia no se considera problematico. Casi nunca hay en la
escuela alguien que plantee cuestiones sobre la «racionalidad técnican: ¢hay algu-
nas formas de experimentar la realidad que estén bloqueadas por la ciencia?, ces
el «Arte» una especie de «reserva», un lugar donde pueden existir todas las expe-
riencias que estin marginadas por la ciencia?, ces la ciencia capitalista una ideolo-
gia?, ¢de qué manera es un instrumento de control?

También yo estoy en contra del crecimiento del tecnicismo y del avance del
positivismo, pero lo que Cooper no consigue ver es que el tecnicismo acomparia
al capitalismo y emana de él. El tecnicismo, al igual que la ciencia positivista o la
«cultura de masas», suele convertirse en el chivo expiatorio de todos los males
para quienes no quieren hacer una critica marxista del capitalismo. Estas personas
suelen gozar de grandes simpatias porque son radicales, pero no son socialistas;
propenden a preconizar una cultura «alternativa» y no una cultura de oposicién.
Hay una sencilla distincion tedrica entre «alternativo» y «oposicionistan, o sea, en-
tre alguien que se limita a encontrar una manera de vivir diferente y desea que le
dejen en paz y alguien que encuentra una manera diferente de vivir y, a la luz de
la misma, quiere transformar la sociedad (21). Las gentes que adoptan estilos de
vida «alternativos» suelen ser lo suficientemente ricas como para iniciar una nue-
va vida en las verdes campiias o en la Selva Negra, donde pueden reflexionar y
meditar sobre el ser y la existencia; no estdn interesados en cambiar la sociedad por
medio de la lucha politica.

Yo argiiiria que las dos aproximaciones a la escolarizacién, la académica y la
vocacional, representan la separacion entre el trabajo intelectual y el trabajo ma-
nual. El desarrollo del capitalismo ha supuesto una creciente divisién del trabajo.
La clase obrera ha perdido el control del proceso laboral y ahora son los trabaja-
dores intelectuales los que controlan el saber. La separacion entre trabajo intelec-
tual y manual ocasiona no sélo el elitismo del primero, sino también la alienacién
de los trabajadores manuales. Es una listima que Cooper no pueda ver que ambas
aproximaciones, la académica y la vocacional, son necesarias para mantener la je-
rarquia de lo intelectual sobre lo manual en una sociedad capitalista. Los obreros
seguirdn en-una posicién social subordinada mientras no se les conceda una opor-
tunidad de adquirir conocimiento para controlar sus procesos laborales. Por consi-
guiente, los profesores socialistas deben buscar la oportunidad de explicar a los
alumnos las consecuencias de la divisién entre cabeza y mano y procurar integrar
en el curriculum el trabajo intelectual y el manual (22).

(21) Efectia esta distincion Williams, R., «Base and Superstructure in Marxist Cultural Theory», en
R. Dale et al. (Eds.) Schooling and Capitalism: A sociological reader. Londres, Routledge and Kegan Paul, 1976,
p. 296.

(22) Braverman, H., Labour and Monopoly Capital Nueva York, Monthly Review Press, 1974. Sohn-
Rethel, A., Intellectual and Manual Labour. Londres, Macmillan, 1978.
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Nietzsche insiste en que s6lo el hombre es portador de valores, en que no es la
sociedad la que debe determinar lo que es vilido, sino el hombre como ser parti-
cular, y en que las percepciones que el hombre puede alcanzar no son «subjeti-
vas, sino relativas y «perspectivistasy. El «perspectivismon, principio actuante que
el individuo necesita para adoptar mis de una perspectiva de la verdad, es la clave
para comprender muchas de las aparentes contradicciones de Nietzsche, quien
adopta perspectivas contradictorias por sistema. Creo que ésta es la razén por la
que algunos le consideran relativista escéptico (no relativista extremado), mientras
otros le ven como pragmatico. He aqui un ejemplo de relativismo: segiin Nietzs-
che, «la accién esta totalmente desprovista de valor; todo depende de guien la rea-
liza. Un mismo ‘crimen’ puede ser el mayor de los privilegios, en un caso y, en
otro caso, un estigman (23).

Lo que me parece objetable es la vision de Nietzsche sobre la formacién moral,
que es buena para el «rebarion; y asi puede continuar existiendo la sociedad, tal
como es, para que unos pocos individuos auténticos puedan ir en pos de sus eleva-
dos valores. Se parece bastante a la creencia victoriana (el «thatcherismo» esta re-
sucitando muchos aspectos de la moralidad victoriana) de que la organizacién de
las clases bajas serd la garantia de supervivencia de las altas. Cooper lo expone asi:

«Si por ‘ensefianza moral’ se entiende algo similar a la formacién moral o el
estimulo para cumplir con las costumbres sociales, no es, en absoluto, lo que Nietzs:
che queria cambiar; no, en el caso de la mayoria de las personas, el ‘rebafio’. Lejos
de desear un quebrantamiento general de la tradicién, Nietzsche considera el cum-
plimiento general con la misma como una condicién previa para la consecucion,
por parte de algunos, de unos ‘valores mis elevados’» (24). ‘

¢Cuiles son esos valores mis elevados? La lucha y la voluntad para acrecentar
el poder (espiritual). El valor de un hombre reside en su disposicién para empren-
der las mas arduas tareas individuales con independencia del valor moral de su
aceptacion. La voluntad de poder es un principio relacionado tnicamente con el
ser y la moralidad de personas individuales. El ethos de los grupos es dictado
por el lider carismatico. Nietzsche escribe sobre el individuo heroico como si esa
persona permaneciera totalmente al margen del nexo social. No parece ser cons-
ciente de la obra de Marx y otros, quienes afirman haber demostrado que tener
«un yon supone estar implicado en un sistema de convenciones sociales y lingiiisti-
cas. El individuo es social (25).

Para Nietzsche, la historia es la historia de los grandes hombres con ideales he-
roicos y capacidad para la autoinmolacién. La historia carece de «propésiton;
Nietzsche estd en contra de la idea (hegeliana) del progreso inevitable. La historia
no tiene mas funcién que la de proporcionar ocasiones para la generacién de la
grandeza; la meta de la humanidad no puede estar mds que en sus especimenes

(23) Nietzsche, F., Will to Power, citado en Cooper, D. E., op. cit, p. 105.

(24) Cooper, D. E., op. cit, p. 108.

(25) Sobre este punto, véase Ollman, B., Alienation, Cambridge, Cambridge University Press, 1971,
p- 106.
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superiores. Segiin Lionel Trilling, la insistencia de Nietzsche en que solamente im-
porta la generacién de grandeza es claramente «el punto fundamental de su filo-
sofia de la historia y de su teoria de los valores, y la clave de su ética ‘aristocratica’
y su oposicion al socialismo y a la democracia» (26). Hacia el final del libro, Cooper
confiesa que «hay un rasgo del pensamiento de Nietzsche que resultard indigerible
para algunos». Es su naturaleza aristocrdtica: «La ‘verdadera’ educacion es tan sélo
para unos pocos. (...) El ‘aristocraticismo’ se expande por toda la filosofia de Nietzs-
che, e incluso la organizan (27).

Yo esperaba algunas indicaciones concretas sobre la manera de aplicar en el
aula la aproximacion nietzscheana, pero no las hay. Cooper, sin embargo, pone de
relieve las actitudes que van a impregnar lo que sucede en la escuela. Se incluye
entre ellas un estudio de la manera de sostener los dogmas, una determinada sen-
sibilidad para las metaforas y los lugares comunes que envuelven un tema, el in-
tento de dar una significacién a la propia vida, una disposicién «ludica» para so-
meterse a la disciplina de la discusion y, al mismo tiempo, mantenerse libre para
revalidar o volver a valorar. Todas estas actitudes se van a «incubar en una edu-
cacién que se mueve en torno a la nocién de autenticidad.

La disertacion de Cooper tiene una cualidad abstracta porque no hay discusion
sobre el curriculum escolar. En la ensefianza de la historia, por ejemplo, ¢impon-
dria esta aproximacion dejar a un lado la historia econémica, la social y la oral
para estudiar al Gran Hombre?; ¢y qué sucede con la ensefianza de la religién en
las escuelas?

«Dios ha muerton. Esta fue la expresion metaférica de Nietzsche para decir
que la creencia en el Dios cristiano ya no era sostenible. El presenta la muerte de
Dios como un simple hecho de la vida moderna. En un primer momento, Nietzs-
che lo consideré un desastre y luego se alborozé con la necesaria reconstruccion
que se requeria. Su argumentacion antirreligiosa y atea se basa en la considera-:
cién de que la creencia en Dios provoca un empobrecimiento de nuestras vidas. El
cristianismo predica la denigracién de la vida sensorial y eso nos lleva al desprecio
de «lo que es real en el mundo». La creencia en la inmortalidad personal, aparte
de ser intolerablemente igualitaria, menoscaba la seriedad de la experiencia hu-
mana del tiempo irrecuperable, al «mitologizar» el tiempo en una perpetuidad es-
purea llamada «eternidad». En otras palabras, la compensatoria creencia en el cie-
lo reduce el valor y la dignidad de la existencia fisica. Ahora bien, la adopcién del
punto de vista nietzscheano csignifica la abolicion de la instruccién religiosa en las
escuelas? Teniendo en cuenta que la filosofia se discute separada de todo trata-
miento concreto de la ensefianza y del curriculum, el libro de Cooper me parece
obra de un teérico de la educacién que no ha ensefiado nunca en las escuelas.
Cooper nos dice que entre las cosas que los profesores deben promover se en:
cuentra la elaboracién de nuevas metéforas, la sugerencia de nuevas analogias, el
atajo del camino a través de las viejas clasificaciones y la oposicién a la tradicién y
la ortodoxia. Estoy de acuerdo, pero me temo que no funcionara. No es suficiente

(26) Stern, J. P., Nietzsche. Londres, Fontana/Collins, 1978, p. 61.
(27) Cooper, D. E., op. cit, p. 110.
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elaborar nuevas metiforas en un mundo donde mueren de pobreza y hambre mi-
llones de personas explotadas y oprimidas.

El libro de Cooper ejemplifica una oposicién (respetuosa) a la ortodoxia en su
apreciacion de los «filésofos liberales de la educaciény. Ellos, desde su base en el
Institute of Education de Londres, primero definieron y luego dominaron la filosofia
de la educacion en Inglaterra. Hace una década, el vabsolutismo» de Richard Pe-
ters y Paul Hirts fue criticado por socidlogos de la educacién, tales como Michael
F. D. Young, Nell Keddie, Chris Jenks y otros (28). Estos escritores basaban sus ar-
gumentos, en gran medida, en una perspectiva fenomenolégica: las obras de Hus-
serl, Schutz, Heidegger, Sartre y Merleau-Ponty, fildsofos con tendencia a excluirse
de la tradicién «inglesan. En la fenomenologia, el sujeto humano se considera
fuente y origen de todo significado; pero no se consideré con suficiente deteni-
miento si el sujeto podia ser producto de condicionamientos sociales y, al tiempo,
productor de los mismos. En represalia, los fildsofos liberales de la educacién dije-
ron que los citados sociélogos fenomenolégicos eran abiertamente «infilosoficosy,
que no conocian las formas del «argumento racionaly y que no comprendian la
naturaleza del saber (29). Ahora Cooper ataca la fortaleza desde dentro.

En la Alemania del periodo entre guerras, y en Francia e Inglaterra desde la
Segunda Guerra Mundial, Nietzsche ha tenido reputacién de pensador existencial;
por eso no me sorprende descubrir que Cooper sigue la fenomenologia heidegge-
riana. Tiene razén al decir que los fil6sofos liberales subestiman la importancia de
la emocién. Ellos piensan que hay una entidad superior, llamada «razén», que pue-
de —y debe— controlar las emociones. Para Nietzsche, las influencias rectoras de la
emocion y el sentimiento son previas al razonamiento claro, previas tanto tempo-
ralmente como en importancia. Su estilo literario emotivo, lleno de metaforas,
aforismo y pardbolas, refleja esta prioridad, pero confunde a los criticos racionalis-
tas que ven la emocién como algo que hay que evitar, como fuente de distorsion
0 error.

John Colbeck ha sugerido que, aunque la autenticidad es uno de los elemen-
tos importantes en la filosofia de Nietzsche, el «perspectivismon y la voluntad de
poder constituyen las ideas mds originales e influyentes de su obra. Colbeck se
ha preguntado si el énfasis que Cooper pone en la autenticidad, y no en la vo-
luntad de poder, constituye una prudente estrategia a corto plazo para evitar el
antagonismo que podria provocar la tesis de la voluntad de poder entre los filo-
sofos liberales (30).

Estos fildsofos sostienen que ellos tratan con hechos, cosa distinta de los valo-
res, y se retiran a una posicién que consideran (equivocadamente) neutral e impar-

(28) Jenks, C. P. (Ed.), Rationality, Education and the Social Organization of Knowledge. Routledge and Ke-
gan Paul, 1976.

(29) Para la «nueva» sociologia de la educacion, su rechazo de la filosofia liberal de la educacion y la
adopcién de una perspectiva fenomenologica, véase Sarup, M., Marxism and Education. Londres, Routled-
ge and Kegan Paul, 1978.

(30) La revision que hace J. Colbeck del libro de Cooper sobre Nietzsche aparece en el Journal of
Education for Teaching, 10 (3), 1984.
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cial. Pero se podria aducir que sostener valores, del tipo que sean, significa ser
parcial. No obstante, Peters, Hirst, Dearden y otros han convencido a generacio-
nes de profesores de filosofia de que la educacién se debe contemplar como ellos
lo hacen: como la iniciacion a las seis o siete «formas del saber».

Al recorrer sus escritos, es dificil hallar una manifestacion de sus premisas; hay
que inferirlas de las conclusiones y de los métodos y la direccion de la argumenta-
cién. Ellos hacen afirmaciones circulares, autorreferenciales o arbitrarias y, al mis-
mo tiempo, desaprueban dichas afirmaciones. Los valores que dicen que son
enormemente importantes, para ellos personalmente, son presentados como idea-
les de un género pseudoobijetivo o universal para todos los que se ocupan de la
educacion. Ellos ejemplifican, y recomiendan implicitamente, una filosofia de la
vida, al tiempo que pretenden estar haciendo algo distinto (filosofia especialista).
En suma, la filosofia inglesa de la educacion es, y recomienda, una estrecha filoso-
fia de la vida. Lo que a mi me inquieta especialmente es su retirada hacia una posi-
cién «neutraly o cimparcialy. En términos politicos, eso significa que mientras que
se maltrata y mutila la educacion, los filosofos liberales de la educacién no hacen
ni dicen nada.

Que yo sepa, los fildsofos liberales de la educaciéon nunca han tenido en consi-
deracion el poder, la naturaleza y el papel que juega el poder del Estado capitalista
y como éste determina la educacién (31). La filosofia nada tiene que ver con la po-
litica; la filosofia de la educacion estd mas alld de la politica. Ahora bien, una ca-
racteristica confortante del pensamiento nietzscheano es, aparte de su falta de in-
terés por los problemas de epistemologia, su hdbito de convertir todo problema
epistemolégico en un problema sobre el poder-saber. La cuestion kantiana de
«équé puedo saber con certeza?, es sustituida por la de «équé tipo de saber po-
dria reforzar mi voluntad y mi ser?». La voluntad de saber es una manifestacién
de la voluntad de poder.

Nietzsche sostiene que «este mundo es la voluntad de poder y nada mdsy.
Como hemos visto, la voluntad de poder es el impulso que estd detrds de la adqui-
sicién, la ordenacién y la creacién del saber y detrds de la creatividad misma. Este
principio nos posibilita la distincién entre diferentes acciones segun la fuerza o la
debilidad de la voluntad aplicada a las mismas. Pero el problema radica en lo si-
guiente: ¢ccomo daremos cuenta de la mera variedad de los fenémenos en los que
se objetiva esta misma voluntad?, ces realmente convincente la afirmacién de que
el aprendizaje, la ensefianza, el cuidado y el amor de una persona implican mera-
mente la voluntad de poder y «nada mas»?

Discrepo, asimismo, de la creencia nietzscheana en que la importancia del sa-
ber que cualquier hombre pueda tener dependera de si es un superhombre o de
si forma parte de la multitud, del rebafio. Los socialistas replicarfan que se trata

(31) Como introducciones a este tema, véanse Held, D, et al (Eds.), States and Societies, Oxford, Martin
Robertson (en asociacién con la Open University), 1988; Jessop, B., The Capitalist State, Oxford, Martin
Robertson, 1982.
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de una idea antidemocritica, elitista; ellos siempre han preconizado una distribu-
cion justa y equitativa del saber y de todo lo demas.

La «vida» es, para Nietzsche, una recusacion de todo lo que estd enfermo y
proximo a la muerte; la vida es cruel con lo débil y viejo que haya en nosotros o a
nuestro alrededor, es una perpetua lucha entablada siempre a expensas de otra
vida. Esta concepcion de la vida como proceso bélico estd muy en deuda con Dar-
win. No obstante, existe una diferencia: Darwin considera que «la adaptacién y la
evolucién de las especies» estdn originadas por los nimeros; Nietzsche, en cambio,
pone de relieve las probabilidades en contra de la supervivencia de las estructuras
vivientes complejas, estructuras que son sumamente vulnerables y tienen un valor
proporcional a la complejidad. Dicho con otras palabras, Darwin estd a favor de
los muchos y Nietzsche venera al ser unico. En la perspectiva de Nietzsche, la can-

tidad pone en peligro la calidad.

Esta opinién es muy comun en los debates contempordneos sobre la educa-
cién. El argumento «mds es peor» siempre se utiliza para justificar el elitismo y li-
mitar la educacién de la clase trabajadora. Cooper, que no es mas que el ultimo
de la serie que va desde Eliot, Wain y Amis hasta Cox y Dyson, afirma que el com-
promiso con una actividad determinada es el compromiso de alcanzar los niveles
mas elevados, pero respecto a la mejoria total del nivel intermedio. Es increible-
mente elitista su nocién, implicita en el libro, de que deberiamos aspirar a produ-
cir Goethes. Asi utilizado, «Goethe» es una construccién ideolégica modelada por
determinadas personas, por razones determinadas y en un determinado momen-
to, y a ello contribuye la descripcién de Goethe que hace Cooper (32). En contras-
te, la vision marxista hace hincapié en la educacién para todos de manera que, de
hecho, mds personas puedan realizar plenamente sus potencialidades.

Cooper admite que «hay en Nietzsche doctrinas —la del eterno retorno, por
ejemplo, o la de la descripcion ‘vitridlica’ de la mujer— que me parecen dificiles de
aplicar» (83). J. P. Stern, sin embargo, es mucho mas claro respecto a algunos de los
aspectos negativos de la obra nietzscheana: €l siente a2 menudo «una incomodidad
que linda, a veces, con la irritacién. Una fuente obvia de irritacién parece hallarse
en las notorias opiniones de Nietzsche sobre ciertos temas —como la guerra, la
raza, la nacionalidad, la mujer— a los que, por buenas o malas razones, estamos
sensibilizados» (34). Las preferencias de Nietzsche son claras: siempre estd a favor
del hombre tinico y contra el rebario, a favor del genio y no de la justicia; prefiere
la inspiracién a la competencia profesional, y lo heroico —en todas sus manifesta-
ciones— a todo lo que es «<humano, demasiado humanon.

Frecuentemente, las ideas de Nietzsche se han utilizado ideolégicamente con-
tra la clase trabajadora. Anteriormente mencioné cémo veia él en la caridad cris-

(32) He leido en alguna parte que cuando las tropas aliadas entraron en los campos de concentra:
ci6n, se pudo saber que muchos de los directores o comandantes se entretenian en su tiempo de ocio
leyendo a Goethe. _ »

(33) La hipétesis del eterno retorno hace referencia a la eliminacion del débil, dejando retornar tni-
camente a los fuertes.

(34) Stern, J. P., op. cit,, p. 59.
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tiana la subvencién de una raza de sefiores, con vitalidad fuerte y autosuficiente,
por una raza de esclavos débil y autoaborrecida. (En tal interpretacion, toda la éti-
ca se convierte en la imposicion por el débil de una ética castrante a los fuertes,
una artimafia por medio de la cual los sefiores quedan infectados por una menta-
lidad de esclavos.) Esta nocién de resentimiento fue invocada por la burguesia dedi-
monodnica como la envidia necia y destructiva que los desheredados sienten, siem-
pre y universalmente, por los pudientes, negando asi categéricamente que el des-
contento de los de abajo, desde Peterloo hasta la Comuna de Paris, tuviera sus ori-
genes en la explotacién econémica.

Y una vez mds, en el siglo Xx, la retérica de Nietzsche se convirtié en pieza
central de la ideologia del fascismo:

«Con su heroismo de lo arduo, su escepticismo frente a todas las soluciones tra-
dicionales, su rechazo radical de todo lo gricil y ficil, su ocasional orgullo en la de-
sesperacion y su validacién por medio del sufrimiento y el sacrificio se convirtié en
la ideologia dominante y la ‘tabla de valores’ de Alemania en la era de las dos Gue-
rras Mundiales. (...) Leyendo la literatura del nacionalsocialismo ya no se puede ig-
norar la manera en la que su retorica juega con la necesidad del sacrificio o la natu-
raleza exigente, pero ‘autovalidante’, de la lucha y con el valor de la autenticidad
visto como el compromiso del hombre con su tarea sumamente dificil» (35).

Nietzsche afirma que el tnico imperativo absoluto que el hombre debe obedecer
es el de su potencial interior: cualquier cosa que el hombre llegue a ser deberi in-
dicar la direccién y la meta de sus intensos esfuerzos, de su voluntad. La autentici-
dad es la coincidencia deliberada de lo que el hombre es con aquello que puede
llegar a ser. El problema de la argumentacién de Nietzsche es que él no puede de-
cirnos cémo distinguir entre el fanatismo que va acomparado por la mala fe y su
propia creencia en el valor incondicional de la autorrealizacion. Después de todo,
la autenticidad fue uno de los dogmas primordiales del fascismo y nadie lleg6é mas
cerca de la plena realizacién de los «valores» autocreados que Adolf Hitler.

Yo quiero aducir que la existencia «inauténtica» es el resultado de condiciona-
mientos sociales y economicos y que pensar que la educacién, por si misma, pue-
de cambiar la sociedad no es mas que idealismo. En su critica del existencialismo
alemdn, Theodor Adorno sostiene que la nocién de autenticidad implica una con-
dicién social en la que las relaciones con los demds y, por tanto, con uno mismo
son simples y transparentes. Defender tal posicién en una sociedad en la que las
relaciones sociales no son simples ni transparentes ayuda a mantener las formas
de dominacién en dicha sociedad. Como agudamente sefiala Adorno en The Jargon
of Authenticity, estimular a las personas a buscar la autenticidad por medio del es-
fuerzo personal o educativo supone abdicar de la verdadera responsabilidad de
cambiar la estructura de clases que estd en la raiz de la vida «inauténtica» (36).

Si, como Cooper sostiene, toda la empresa filosofica de Nietzsche fue educati-
va, ¢por qué ni siquiera menciona las opiniones de Nietzsche sobre la mujer y so-

(85) Stern, J. P., op. cit, p. 112.
(86) Adorno, T., The Jargon of Authenticity. Londres, Routledge and Kegan Paul, 1973.
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bre la guerra?, {por qué se mantiene tan estrepitosamente silencioso con relacién
a las conexiones entre la filosofia de Nietzsche y el fascismo? Cooper, inteligente-
mente, se centra en los aspectos educativos de Nietzsche y no dice nada sobre las
consecuencias politicas de su pensamiento. Sé que hay quienes dicen que la filoso-
fia de Nietzsche, tan extrema como es a su manera contradictoria, no respalda a
la derecha ni a la izquierda. Eso es un disparate. Cuando Nietzsche ataca el nacien-
te movimiento internacional socialista y su credo en la igualdad y el progreso,
cuando explica que la meta de la humanidad estd en sus especimenes superiores,
queda claro que estd reaccionando contra las ideas politicas de la Revolucién
francesa, contra las ideas sociales de Rousseau y de los economistas politicos in-
gleses. Yo sostengo que toda teoria antiigualitaria es, necesariamente, antimarxis-
ta. Marxismo y «nietzscheanismo» son incompatibles. Ser nietzscheano significa
ser contrario al marxismo.

CONCLUSION

Hasta cierto punto siempre interpretamos las obras filoséficas a la luz de nues-
tras propias inquietudes. Reflexionando, una vez mas, sobre el significado del tex-
to de Cooper, me vienen a la mente los extremos siguientes: aunque Cooper tiene
razén al criticar a los fildsofos «liberales» de la educacién que sobrevaloran la ra-
26n, me preocupa la reaccién extrema en la direccién contraria (sobrevalorar la
emocion), pues a veces conduce al desprecio del anilisis racional. En la obra de
Heidegger, por ejemplo, hay una degradacién de la razén respecto a un espontd-
neo «preentendimiento», y su creencia en una existencia auténtica le llevo, en
1933, a apoyar expll’citamente el régimen nazi (37).

Esto suscita el tema de la responsabilidad del intelectual y su relacién coh los
demas. ¢Cual es la actitud de un intelectual como Cooper frente a los grupos de,
nuestra sociedad que sufren discriminacién —mujeres, negros, clase obrera—?
Cooper no los tiene en cuenta. Lamentablemente tampoco hay en su obra refe-
rencia alguna a la educacién popular (38). Su texto dice implicitamente' «El inte-
lectual debe intentar convertirse en un ‘hombre superior’». Tal vez uno de nos-
otros acabe convirtiéndose en el «superhombre». Mientras que la filosofia de Pe-
ter es liberal, socialdemdcrata, «libre de valoraciones» (pretensién que, en si mis-
ma —pensaria yo—, es un juicio de valor), la filosofia de la educacién de Cooper
es desigualitaria y elitista. No estd muy alejada de los criterior de D. H. Lawren
ce, T. S. Eliot o Erza Pound.

En su libro, Cooper no muestra la menor consciencia de la crisis politica y eco-
némica de la Gran Bretaiia actual ni de cémo estd afectando a los profesores, a
los alumnos y al curriculum. Creo que esto obedece a que un estrecho enfoque so-
bre la autenticidad tiende a desembocar en una inquietud autoindulgente por el

(87) Steiner, G., Heidegger. Londres, Fontana/Collins, 1978, pp. 111-121.
(38) Para un ejemplo de lo que quiero decir al hablar de «educacion popular» véase Rée, J., Proleta-
rian Philosophers: Problems in Socialist Culture in Britain, 1900-1940, Oxford, Clarendon Press, 1984.
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propio ser interior y no por los demds. No me sorprende que Cooper se niegue a
emprender cualquier modalidad de anilisis politico y que no considere la posibili-
dad de una tentativa seria de cambiar la sociedad. El tinico método que contem-
pla es el de implantar en las escuelas profesores que fomenten una aproximacién
nietzscheana. Naturalmente, su tesis es idealista; la educacién (por si misma) no ha
logrado esa especie de poder transformador. Y asi, aislado de todo movimiento
capaz de transformar este pais en una sociedad justa e igualitaria, Cooper se que-
da rezagado en la autenticidad nietzscheana. La bisqueda de la autenticidad es
una actividad esencialmente solitaria, contemplativa, introspectiva. Su principal
funcién ideolégica, en el momento presente, consiste en refrenar todo movimien-
to encaminado a la accién politica colectiva (39).

He criticado el libro de Cooper porque estd claro que las ideas de Nietzsche si-
guen teniendo un poderoso atractivo para la derecha reaccionaria. Debemos vigi-
lar para que sus ideales no se trasladen de la esfera filos6fica a la fantasia politica
y» luego, a la politica prictica. En Francia, por ejemplo, se ha producido un resur-
gimiento del pensamiento de Nietzsche y se puede apreciar su influencia en la
obra de los «nuevos filésofosy (y otros), que esta asociada al crecimiento de la ex-
trema derecha. En Gran Bretania, el creciente interés por el postestructuralismo,
por la filosofia de Nietzsche y por el desmantelamiento del marxismo se estd arti-
culando con posiciones abiertamente desigualitarias, elitistas, cempresarialistas» y
autoritarias en la sociedad y en la educacion.

(39) Sugerencias para ulteriores lecturas: los estudiantes que deseen comenzar a estudiar a Nietzche
deberian, tal vez, leer su obra en el orden siguiente: On the Genealogy of Morals, Beyond Good and Evil, Tuwi-
light of the Idols Daun y The Gay Science.

Traduccidn: José Alvarez-Uria Rico
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MONOGRATFICO

WALTER HERZOG (*)

«No hace falta buscar muy lejos
para hallar el bien y la felicidad~.

Marcel Mauss

El objetivo de la pedagogia moderna consiste en ayudar al hombre en su
humanizacion. Esta expresion tiene aqui el sentido de maduracién hacia la
cmancipacion, mas allda de intereses particulares. El hombre moderno es aquel
que se ha liberado a si mismo y cree poder emanciparse de las contingencias
de su origen. En su autonomia asume la responsabilidad de sus acciones y
omisiones. En este sentido, su humanizacion es a la vez su moralizacion. La
subjetividad moral es parte de st formacion, y la educacion qulere asumir esta
larea.

La pedagogia tiene dificultades atiin para hacer comprensible, tedricamente,
su objetivo. La educacion debe hacer posible la formacién, pero ;de qué mane-
raz Herbart intentd responder a esta pregunta haciendo de la relacién peda-
gogica una relacion causal. La educacion debe permitir la determinacion de
la moralidad. La libertad debe ser consecuencia de la causalidad. Herbart con-
sideraba que la solucion a esta paradoja constituia «una de las pruebas mas
lmpurmnles de la metafisica y la psicologia verdaderas» (Herbart, 1964, p. 16).

La pedagogia de la reforma intento resolver el problema de otro modo. La edu-
cacion debia ser un apoyo al desarrollo natural del nino. Al creer en la «reli-
gion del desarrollo» (Key) y al poner la esperanza en la «fuerza del bien» se
hace innecesario construir la subjetividad del educando, ya que se desarrolla
por si misma. Las teorias oscilan entre la conviccion de que es preciso forzar
a ser moral y la idea de que no es necesario hacer nada para la consecucién
del bien. Tan pronto se quiere elevar al educador a técnico de la formacion,
como reducirlo a ser un acompanante en el desarrollo.

(1) Agradezco al Prof. Dr. Jiirgen Oclkers las valiosas sugerencias apuntadas a una version
anterior de este trabajo.
(*)  Universidad de Zurich (Suiza).
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El pensamiento pedagégico estd paralizado por un complejo de omnipo-
tencia-impotencia (2). Su etiologia conduce a una teoria del conocimiento que
la pedagogia ha tomado, inadvertidamente, de la ciencia moderna. Esta teoria
es cartesiana en lo esencial y produce irremisiblemente esa dicotomia de deter-
minacién y libertad que constituye un obstdculo, también, para el objetivo pe-
dagdégico. La teoria pedagogica precisa de un esfuerzo metatedrico que permita
superar el cartesianismo. No puede ser objeto de este trabajo desarrollar esa
metateoria. Sin embargo, aclararemos, en el ejemplo de la educacion moral,
cuiles son las ventajas de un «nuevo pensamiento» para la teoria pedagogica.
En la primera parte trazaré un esbozo de la vinculacion de la interaccién peda-
gogica y la social, con el fin de hallar un concepto de subjetividad que permita
comprender la mutua dependencia entre la autonomia individual y la recipro-
cidad social. En la segunda parte introduciré las categorias morales que estan
ligadas a los dos modos de relacion de educadory educando, categorias vincu-
ladas entre si en el principio del mutuo reconocimiento. Finalmente, en la ter-
cera parte corroboraré mi exposicion teérica con ayuda de las nuevas
investigaciones psicolégicas sobre el desarrollo moral y extraeré consecuencias
para la teoria de la educacion moral.

I. :QUE ES EDUCACION?

La educacion se basa en el hecho de que los seres humanos devienen huma-
nos y no‘estin predeterminados en este proceso. Constituye el intento de in-
fluir en el desarrollo humano y se basa en una relaciéon entre seres humanos
de madurez desigual. Su prerrequisito es el distinto nivel de competencias que
se manifiesta habitualmente en una relaciéon intergeneracional: «Es prerrequi-
sito de la educacion que la ninez transcurra en una sociedad de adultos» (Bern-
feld, 1976, p. 51). Es la sociedad adulta quien define la meta hacia la que hay
que dirigir la influencia del desarrollo infantil. En el sentido mds amplio, la
meta es el mundo tal y como lo ha configurado la generacion adulta. En ese
mundo debe ser «iniciado» el nifo (Oelkers, 1985, pp. 82 y ss., passim). El edu-
cador tiene dos responsabilidades: «la de la vida y el desarrollo del nifo y la
de la continuidad del mundo» (Arendt, 1958, p. 15). Una vez que ha alcanzado
su meta, la educacién debe concluir. En el momento en que educador y edu-
cando se encuentren <«iniciados» en igual medida, ya no hay que superar nin-
gin desnivel de madurez. Entre iguales decide la politica y no la pedagogia.

Pero éstas son formulaciones tan generales como apodicticas, que dicen poco
acerca de cémo ha de realizarse en concreto la educacién. Sin embargo, posi-
bilitan la formulacién de conceptos bdsicos que son esenciales para el desarro-
llo de la teoria pedagdgica. Uno de ellos es el concepto de «tridngulo peda-
gogico», que une entre si a educador, educando y objeto (mundo). En di-
cho tridangulo se puede distinguir la «relacion pedagégica» que mantienen

(2) Hoy, el complejo se muestra en la contraposicion entre la antipedagogia y la tecnologia
de la educacion. (Sobre la critica a esta ultima, cf. Herzog, 1988a.)
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educador y educando y la «relaciéon objetiva» de educador o educando con el
mundo. Igualmente, hay que tener en cuenta la configuracion de las diferentes
relaciones. Asi, la relacion pedagagica es siempre asimétrica, pues el educador
tiene ventaja frente al educando, tanto en su rol como respecto al objeto de
que se trate. Por otra parte, la relacion pedagogica se va reduciendo progresi-
vamente y la asimetria de la relacion de los roles da paso a una simetria en la
relacion personal. El educando, que se convierte cada vez mas en un sujeto igua-
litario, se emancipa de la relacion pedagagica y reduce la distancia que le sepa-
ra, en su formacion, del educador.

No debe entenderse la asimetria de la relacion pedagégica como sumision
del educando. Solo es posible la educacion si se puede contar con la predispo-
sicion para ser educado. Este seria el caso si, previamente a la relacion pedago-
gica, se hubiera establecido una relacion no pedagdégica, basada en la relacion
personal entre educador y educando. Finalmente, la meta de la educacién coin-
cide con uno de sus prerrequisitos. llustraré con algunos ejemplos lo que quie-
ro decir,

1.1.  Educacion y reciprocidad

En el contexto de la recepcion pedagdogica de la teoria de la comunicacion
de Watzlawick se suele considerar toda conducta humana como comunicativa.
El axioma pragmitico «no se puede no comunicar» presupone que toda con-
ducta posee cardcter comunicativo y que, por ello, es comunicacion (Watzla-
wick, Beavin y Jackson, 1972, pp. 51 y ss.). Con ello no sélo se rebasa el concepto
de comunicacion, sino que también (lo que es mas grave), se ignora el hecho
de que la construccion de una relacion comunicativa no es un proceso eviden-
te. El axioma es vilido en un mundo de sujetos-ménadas que se contemplan
unos a otros como objetos (no reflectantes). No logra hacer entender como se
produce la intersubjetividad comunicativa, es decir, la mutua comprension. Aun-
que también las expresiones no verbales puedan poseer caricter comunicati-
vo, no hay que ignorar que el trato con los ninos no es comunicativo hasta que
no existen intenciones comunicativas mutuas.

La primera época tras el nacimiento del nifo se dedica, pues, ademais, a
establecer relaciones comunicativas. Es tarea del recién nacido la construccion
de una relacién de enlace con algunas (pocas) personas primarias de referen-
cia (Keller, 1989, p. 532; Papousek, 1989, p. 115). El «esquema infantil» (Lo-
renz) de base biolégica no aporta fundamentos de comunicacion, ya que solo
constituye un estimulo que mantiene alerta el interés del cuidador. Sin embar-
go, no tendria sentido querer separar los procesos biolégicos de los sociales,
porque la situacion especial del hombre como ser viviente consiste, precisa-
mente, en que su organizacion corporal estd determinada de tal modo que se
puede entremezclar con procesos sociales. La forma especificamente humana
de la comunicacién tiene sus raices en la forma corporea determinada del hom-
bre. Kaye lo muestra con claridad, al analizar en una serie de investigaciones
el modo en que se entabla la relacién comunicativa entre madre e hijo.
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Kaye pudo demostrar que los lactantes, durante el primer mes de vida, ab-
sorben su alimento en bloques de cuatro a diez movimientos consecutivos de,
aproximadamente, un segundo, interrumpidos por pausas que oscilan entre
cuatro y quince segundos. Las madres intervienen en este ritmo, sobre todo
en las pausas, pues «agitan» al lactante —si éste es amamantado— o bien agi-
tan el biberon —si se lo dan— (Kaye, 1982, p. 37). En tanto en cuanto la dura-
cion de las pausas es variable, la alimentacion del lactante muestra una
dimension interactiva. La madre puede y debe adaptarse al ritmo de alimen-
tacion-pausa y, de este modo, estructurar la relacién con el lactante. Ella tiene,
asi, la sensacion subjetiva de que su conducta es importante para mantener el
proceso de la lactancia (ibid. p. 89). A nivel elemental tiene lugar una puntua-
cion del curso de la conducta de madre e hijo, es decir, una especie de didlo-
go (3). Durante la alimentacion del lactante, la madre efectia lo mismo que hace,
a nivel verbal, con los ninos mayores o con los adultos: adopta un rol activo
cuando el interlocutor realiza una pausa, para, a continuacion, hacer ella la
pausa y desempenar el rol pasivo.

No obstante, no seria adecuado atribuir intencionalidad a la conducta del
lactante. Por eso el «didlogo» entre madre e hijo no esti caracterizado atin por
la reciprocidad. Es la madre la que contribuye, como objeto social, al proceso
fisiologico de la toma de alimento del lactante. Intenta hacer de un suceso pu-
ramente bioldgico un acontecimiento social, lo que posibilita una primera for-
ma de intersubjetividad. Kaye opina, asimismo, que no hay explicacion alguna
para las pausas en la conducta del lactante, excepto la de su efecto en la madre.
En ningin mamifero, salvo en el hombre, se ha podido constatar hasta hoy
esta peculiar sucesion de pausas y succiones; por lo que podria tratarse de una
caracteristica especificamente humana. Kaye afirma, ademas, que la funcién de
las pausas es hacer que la madre participe activamente en el proceso de satisfac-
cion de la necesidad del lactante. Si los lactantes succionaran de modo continua-
do, le corresponderia a la madre un rol mucho mas pasivo: «Gracias a que este
turnarse no estd totalmente establecido, las madres tienen la posibilidad de rea-
lizarlo adapidndose y, de este modo, comienzan a organizar el mundo del nino,
compartiendo sus ritmos y su regulacion» (Kaye, 1982, p. 90) (4) (*).

La toma de alimento no es el inico contexto en el que puede producirse
reciprocidad entre madre e hijo. Muchas reacciones del lactante siguen un rit-
mo dentro-fuera «y esto es lo que hace posible que los demas puedan combinar
sus conductas con la de €l» (Schaffer, 1978, p. 76). Asi, el compofrtamiento mi-
mico del lactante sigue, en principio, un patrén plenamente estocastico que,
poco a poco, entra en relacion con el comportamiento de la madre vy, final-

(3)  Spitzalirma, en base a su propia investigacion, que no puede «caber duda de que los ante-
cedentes del didlogo se originan en la situacion de la lactancia» (Spitz, 1988, p. 72: cf. también
Schaffer, 1978, p. 79).

() Las metaforas habituales del psicoanalisis, como la simbiosis, la unién dual, el autismo,
cte., mis gque contribuir a su clarificacion, ocultan la vision del acontecer transaccional de la tem-
prana ninez.

(*)  En inglés en el original (N. de la T.).
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mente (en torno a los seis meses), se hace autonomo, cuando el nino ya puede
iniciar por si mismo actividades mimicas (Kaye, 1982, pp. 41 y ss.; Kaye y Fogel,
1980). Las reacciones no verbales y las vocalizaciones pueden suscitarse mu-
tuwamente; lo que amplia claramente el ambito de reciprocidad.

1.2, El comienzo de la educabilidad

La comunicacion solo se da, pues, cuando se puede acceder intencional-
mente a la reciprocidad de una relacion. Parece que la naturaleza se sirve aqui
de un truco especial, suscitando muy pronto en los padres la impresion de que
s como si su hijo se comportara de modo intencional. Al principio, el nino sélo
dispone del lanto, la agitacion y la mirada como medios de «comunicacion».
Inevitablemente, la madre interpreta estas conductas como expresion de de-
scos (Bruner, 1977, p. 834). Ella se comporta como si el nino quisiera comuni-
carle algo (Brazelton, Koslowski y Main, 1974, pp. 67 y ss. Stern, 1985, p. 43).
Ll lanto, que, considerado objetivamente, solo tiene cardacter de llamacda, se
convierte de este modo poco a poco en una relacion de reciprocidad entre ma-
dre ¢ hijo. La madre interpreta el llanto como un requerimiento al que ella
responde. El nino comienza a prever la respuesta de la madre y hace del llanto
un «simbolo significante» (Mead). Bruner pudo constatar que los lactantes, al
cabo de algiin tiempo, introducian pausas en el llanto como para comprobar
que la madre reaccionaba en el sentido esperado.

El significado compartido que recibe, asi, el llanto posibilita una forma ele-
mental de intersubjetividad (Bruner, 1987, pp. 20 y ss.). De esta manera, surge
un sistema de intercambio entre personas. En la fuerte asimetria de la relacion
madre-hijo se forma, de este modo, un nicho de igualdad; lo que permite una
minima relacion de reciprocidad, es decir, una interaccion entre sujetos equi-
valentes.

El campo de igualdad se amplia mediante la conducta visual. Las madres
s esfuerzan desde el principio en mantener contacto visual con sus hijos. A
pesar de que los ninos, durante los dos primeros meses, tienen dificultad para
mantener el contacto visual, las madres intentan que se produzca la intersubje-
tividad precisamente en este campo (Schoetzau y Papousek, 1977). También
aqui parece que se trata de una caracteristica especificamente humana, pues
ni siquicra los primates animales intentan establecer contacto visual con sus
orias, aunque las observan exhaustivamente (Keller, 1989, pp. 534 y ss.; Papou-
sek, 1989, p. 116). El contacto visual prolongado entre madre e hijo queda esta-
blecido al final del segundo mes de vida, momento en el que ya tiene lugar
un intercambio mutuo de miradas y desvios de estas (Bruner, 1987, p. 58). Es
significativo el que muchas madres afirmen que el nino es ya en ese periodo
un <auténtico ser humano» (5). El sentimiento de ser reconocida por el nino es

(5 Fljuicio de Ly madre encuentra su confirmacion en las siguientes declaraciones de un cien-
titico: «La edad de dos meses es una frontera casi tan clara como ¢l mismo nacimiento. Hacia las
acho semanas, los ninos experimentan un cambio cualitativo: comienzan a tener contacto visual
divecto (). Y el mundo comienza a tratarlos entonces como si fucran personas completas y tuvie-
sen e sentido integrado de si mismas- (Stern, 1985, pp. 37 y 69). En inglés en el original. (N de la 1),
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esencial para la construccion de una relacion reciproca, porque al hacerlo, el
nino reconoce a sus personas de referencia en la subjetividad de ellas (6). Asi-
mismo, podria contribuir el que en el segundo semestre de vida, los ninos ini-
cien, por si mismos, cada vez con mayor frecuencia, el dialogo con la madre
(Bruner, 1977, p. 840; Kaye, 1982, p. 43; Kaye y Fogel, 1980). Hasta los dos anos
y medio de edad, aproximadamente, continiia produciéndose ese igualamien-
to en la iniciativa de la interaccién, hasta que el nino se ponga al mismo nivel
que la persona que lo cuida en cuanto a la frecuencia con la que acoge el con-
tacto (Clarke-Stewart y Hevey, 1981, pp. 132 y ss.).

Los ninos siguen muy pronto la mirada del adulto cuando éste, después de
iniciado el contacto visual, gira la cabeza y se fija en ur objeto. Scaife constato
va esta conducta en ninos de cuatro meses (Scaife y Bruner, 1975; Bruner, 1977,
p. 834). Y a la inversa, la madre sigue, casi invariablemente, la mirada del nifio
para descubrir el foco de su atenciton y averiguar sus deseos (Bruner, 1975,
pp. 268 y ss.; Clarke-Stewart y Hewey, 1981, p. 129; Fogel, 1977). Al principio,
el foco de la atencion total del nino lo constituye el rostro de la madre (Bru-
ner, 1977, p. 835; Kaye y Fogel, 1980; Papousek y Papousek, 1979, pp. 200 y
ss.). Solo cuando intenta alcanzar objetos, disminuye la proporcién del contacto
visual entre madre e hijo. Al principio, el nifio es atraido o bien por la madre,
o bien por el objeto. Un nino de cinco meses no mira nunca a la madre al in-
tentar alcanzar un objeto. Aunque la postura de su cuerpo muestra su inten-
cion, se trata de una intencién que no es comunicada. Hacia los ocho meses
comienza el nino a mirar a la madre mientras alarga el brazo hacia un objeto
(Bruner, 1977, p. 833). Uniendo objeto y madre, se puede formar ahora un trian-
gulo. Al mismo tiempo se afloja el brazo que intenta asir el objeto y se hace
posible la separacion entre agarrar y senalar (Murphy y Messer, 1977). Desde
ese momento, el nino seiala el objeto y mira al mismo tiempo a la madre. Ella
interpreta esa indicacion como interés (mental) y no ya como anhelo (fisico) (7).
Hacia los nueve meses el nifo consigue comunicarse intencionalmente (Stern,
1985, pp. 130 y ss.).

De este modo se ha ampliado la intersubjetividad entre madre e hijo. La
relacion con los objetos se ha hecho reciproca; con lo que el nifio cumple una
condicion esencial para su educabilidad, porque el «tridngulo pedagégico» s6-
lo puede construirse sobre la base de una comunidad y una reciprocidad mini-
mas en el enfoque y el manejo de objetos. Alli donde se constituye la reci-
procidad surge la subjetividad. Esta s6lo se da en el reconocimiento mutuo.
Nadie puede hacerse sujeto a si mismo. El cogito ergo sum cartesiano consti-

(6)  Si el intercambio de miradas tiene un significado tan elemental para constituirnos en nuestra
humanidad, sc entiende por qué se atribuye maldad a la mirada fija. La investigacién etnologica
muestva la gran importancia que tiene en muchas culturas el rechazo del «<mal de ojo» (Koening,
1973, pp. 130y ss.). También es significativo que los ninos interrumpan rapidamente el contacto
visual con su persona de referencia si la estimulacion es excesiva (Keller, 1989, PP- 539 y ss.). Al
fin v al cabo, ¢l evitar el contacto visual es un signo caracteristico del autismo.

(7) El senalar s, asimismo. al parecer, una caracteristica especifica humana: lo que movié a
Giel a definir al hombre como ¢l «ser vivo que senala» (Giel, 1969, p. 53).
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tuye una evidencia ilusoria que pudo surgir porque Descartes filosofaba como
adulto, ignorando su ninez. Los hombres se constituyen como sujetos al reco-
nocerse mutuamente. Si no hay reciprocidad, no puede hablarse de relaciones
humanas. Tampoco puede haber relacion pedagogica sin reciprocidad. Pero
una vez que madre e hijo han formado una base de reciprocidad, es decir, una
vez que se han constituido como personas, la educacion es posible. La educa-
cion estd inserta en una relacion personal, que subyace a mayor profundidad
v que debe ya funcionar en el momento en que se inicia la accion educativa.

Tan pronto como madre e hijo pueden intercambiar sus persperctivas, con
la mirada, la sonrisa, el gesto de senalar, etc., se reconocen como interlocuto-
res de igual valor. Sobre esa minima igualdad puede construirse una relacion
de desigualdad, al exigir la madre al nino algo que éste no puede realizar ain.
La madre se convierte en educadora y construye un «andamiaje» gracias al cual
¢l nino podri realizar la tarea exigida con ayuda externa. El <andamiaje» se
ird desmontando a medida que el nino se fortalezca en sus competencias y al-
cance a la madre. Con el resultado se amplia el campo de igualdad y reciproci-
dad entre madre e hijo y éste gana una nueva porcion de autonomia.

1.3, Educacion y desarrollo

Se puede entender la educacion como apoyo y guia del desarrollo; pero de-
sarrollo, no en el sentido de proceso de maduracion o de teleologia natural
(como en la «religion del desarrollo» de la pedagogia reformista), sino en el
sentido del paradigma transaccional y contextual de la nueva psicologia del
desarrollo (Lerner y Kauffman, 1985). Si quiere seritil a la pedagogia, una psi-
cologia del desarrollo deberd otorgar un papel esencial al aprendizaje. Vygots-
ki ha senalado de qué manera es esto posible. Mientras que las teorias
maduracionistas y ambientalistas aislan, a la manera cartesiana, el aprendizaje
v el desarrollo, o los reducen el uno al otro, Vygotski acentiia su interaccion
dinimica. En su opinidn, el aprendizaje puede «adelantarse al desarrollo, esti-
mulindolo mediante el mismo y provocar el crecimiento» (Vygotski, 1977, p. 218
—subrayado en el original—). Vygotski concreté esa idea en el concepto de«zona
de desarrollo proximos.

La zona de desarrollo proximo se puede definir como la diferencia entre
aquello que el nino consigue realizar con ayuda de otro y lo que consigue de
modo independiente (Vygotski, 1977, pp. 236 y ss.; 1978, pp. 84 y ss.). Los ni-
nos (y también los adultos) pueden mais si trabajan en cooperacion que si lo
hacen solos (8). El entorno social puede servir de apoyo (andamiaje) para ele-
var circunstancialmente el nivel de desarrollo de un individuo. La competen-
cia, circunstancialmente apoyada, se interioriza y, finalmente, se hace habitual

(8)  La siguiente observacion de Aristoteles alude a la dimension pedagogico-moral de esas
circunstancias: <Es posible aquello que puede suceder por medio de nosotros; también aquello que
sucede por medio de amigos ocurre, en cierto modo, a través de nosotros= (Aristoteles, 1972, p. 107
—subrayado min—).
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(Vvgotskic 1978, pp. 536 v ss.. v B9 v ss.). Lo que estd en la zona de desarrollo
pProximo en una etapa pronto pasa al nivel de desarrollo actual: «<En otras pala-
bras, lo que el nino realiza hoy en colaboracion manana serd capaz de hacerlo
por si mismo. Por eso seria conveniente que hubiera en la escuela la misma
relacion entre ensenanza y desarrollo que la que existe entre zona de desarro-
llo proximo y nivel de desarrollo actual» (Vygotski, 1977, p. 240). En la posibi-
lidad de alcanzar con el trabajo en cooperacién una competencia superior
«estriba enteramente el sentido que tiene la ensenanza para el desarrollo» (ibid.).

De este maodo el aprendizaje puede llegar a ser el «marcapasos» del desa-
rrollo. Kl educador prevé hasta cierto punto el desarrollo v lo conduce en lo
posible. Asic de un desarrollo potencial surge un desarrollo actual. El vehiculo
de influencia pedagogica, para ello, es el trabajo en cooperacion de educador
v educando. Los cambios no puceden imponerse. Tienen lugar «cuando surgen
de L relacion entre padres ¢ hijo, v a través de ella llegan a constituir una adap-
tacion recproca (Schafler, 1978, p. 94). La educacion se basa en que el adulto
estructura su relacion con el nino de tal modo que éste pueda participar en
una actividad conjunta, retivando después poco a poco el apoyo hasta hacer
del nino un actor competente v ode igual valor.

2. PRINCIPIOS DE LA MORAL

El eshozo elemental de una teoria posteartesiana de la educacion posibilita
la conexian con reflexiones de tipo ético. Las cuestiones morales se plantean
en dos circunstancias: en la relacién entre seres humanos en situacion de igual-
dad o en larelacion de los mismos en situacion de desigualdad. Entre hombres
de situacion de igualdad median la reciprocidad y la justicia; entre hombres en
sitwacion de desigualdad, el amor y la benevolencia. Ambos principios se unen
en ¢l principio moral bisico del reconocimiento mutuo. En la medida en que los
seres humanos se reconocen, realizan su moralidad.

2.1, Reciprocidad vy autonomia

Han sido sobre todo los socidlogos y los etndlogos quienes han aclarado
¢l concepto de reciprocidad. Hobhouse llamé a la reciprocidad el «principio
hasico y vital de la sociedads (citado por Gouldner, 1984, p. 79). Simmel decia
que «todos los contactos entre los seres humanos se basan en el esquema de
dar y devolver algo equivalente» (cit. ibid, pp. 79 y ss.). Para Mauss (1978), el
intercambio de diddivas constituye un «hecho social total» que penetra en todo
tipo de instituciones. Finalmente, Lévi-Strauss otorga a la teoria de la recipro-
cidad la misma importancia, respecto al pensamiento etnolégico, que tuvo la
teoria de la gravitacion, respecto a la astronomia (Lévi-Strauss, 1972, p- 180).

Reciprocidad significa mutualidad y debe diferenciarse del término com-
plementariedad. Las relaciones complementarias definen correspondencias es-

54



Liticas. comao son la relacion entre vendedor y comprador o la relacion entre
profesor v alumno. En las relaciones complementarias los roles no se intercam-
bian, micntras que las reciprocas se caraclerizan justamente porque los que par-
ticipan en cllas cambian sus roles. Aquel que ha dado se convierte, en una
proxima ocasion, en ¢l que recibe, y viceversa. La reciprocidad exige que las
prestaciones recibidas se devuelvan mediante contraprestaciones. Gouldner con-
sidera que la norma de la reciprocidad es universal (Gouldner, 1984, p. 97).

No s necesario que la contraprestacion se produzea prontamente ni en exac-
ta correspondencia con la prestacion recibida. La reciprocidad hay que tomar-
la con cierta reserva. Puede tardar mucho en producirse y puede ocurrir
paulatinamente. La reciprocidad puede esclarecer, en'cierto modo, la tempora-
lidad de las relaciones sociales, porque una prestacion que se devuelve respon-
de auna accion anterior. Una invitacion sigue a una anterior; un presente, a
otro: una ayuda, a un apoyo anterior, etc. Puesto que las interacciones huma-
nas ocurren en el tiempo, la norma de la reciprocidad juega un papel impor-
fante en L integracion de las relaciones sociales. A esto s¢ anade que, en la
medida en que las prestaciones y las contraprestaciones no son cuantificables,
crean inseguridad acerca de cuindo una relacion social vuelve a estar en equi-
librio. Esta inseguridad podria afectar a ambas partes e intensificar la cohe-
sion de los participantes.

La reciprocidad esti vinculada con la autonomia, no en el sentido de «liber-
tad de» todo tipo de union, sino en ¢l sentido de «libertad para» uniones socia-
les (9). Autonomia no significa autarquia, ni subjetividad quiere decir separacion
v autosuliciencip Ser humano es un estar-en-relacion-con. Esto es precisamente
lo que hace comprensible la categoria de reciprocidad.

Las relaciones humanas se asemejan a un paseo por la cuerda floja en el
que podemos tropezar de doble manera: «o. por el lado de una dependencia
demasiado grande que amenace con extinguirnos como individuos, o por el
lado de una independencia que nos haga desecarnos como individuos» (Stier-
lin, 1976, p. 42). A cada uno de los dos peligros corresponde un miedo: el mie-
do a la soledad v ¢l miedo a la desintegracion. En ambos casos, tanto si
suprimimos las fronteras con ¢l otro, fundiéndonos con €l, como si cerramos
esas fronteras v nos endurecemos, detenemos la dindmica de las relaciones hu-
manas. Nos cerramos a la experiencia y nos hacemos incapaces de cambiar.
U na relacion viva precisa de la reciprocidad (10): «Con este concepto se indica
que los interlocutores vivos cjercen influencia uno sobre el otro, de modo que
tienen lugar el intercambio y la reciprocidad» (ibid., p. 66). Los peligros del «ais-
Lacionismo» v de la autodisolucion pueden evitarse si entendemos nuestras re-
laciones con los otros como relaciones de reciprocidad.

o Sobre La diferencia entre =libertad de algos (<libertad negativas) y «libertad para algo-
felibertad positivie), of. Fromm. 1983, p. 35, v Taylor, T985.

(1) Lareciprocidad parece ser un eriterio que utilizan incluso los nifos para diferenciar de

lo animado 1o inanimado (Brazelton, Koslowski v Main, 1974: Spitz, 1988, pp. 14 y ss.. y 69

¥ NN
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2.2 Justicia y benevolencia

La reciprocidad vale esencialmente para las relaciones entre iguales. Como
categoria moral, conduce a la justicia. La justicia da a cada uno lo suyo (Mer-
tens, 1988, p. 45). Permite al individuo conducir su vida del modo que estime
acertado. Puesto que la igualdad de los hombres es una de las convicciones bi-
sicas del pensamiento moderno, la norma de la justicia en nuestros dias es el
trato igualitario (Frankena, 1981, pp. 66 y ss.). Pero tratar a los hombres igual
no quicre decir tratarlos de modo idéntico. Trato igualitario significa tratar
igual los casos iguales. El caso tipico de injusticia sucede cuando, de dos perso-
nas de caracteristicas parecidas o similares méritos, una recibe mejor trato que
Ll otra.

Pucesto que la norma de la reciprocidad rige en las relaciones entre iguales,
solo puede funcionar alli donde las relaciones humanas estén libres de violen-
cia v opresion. Es injusto tratar a los hombres de modo desigual basindose en
relaciones de fuerza, aunque la situacion de aquéllos sea igual o parecida. Ade-
s, Ll norma de la reciprocidad solo puede funcionar alli donde la situacion
de Tos hombres cfectivamente sca igual, porque el que estd en condiciones de
cllo puede corresponder. Existen, por tanto, dos razones por las que la reci-
procidad puede no ser realizable. En primer lugar, si una de las dos personas
obliga a la otra a realizar prestaciones sin dar nada a cambio. Si el poder signi-
fica la posibilidad de «imponer la propia voluntad, dentro de una relacion so-
cial, incluso en contra de resistencias y sin que importe en qué se base esa
posibilidad» (Weber, 1966, p. 28), entonces podria ocurrir que en todo sistema
social se vulnerara, en cierta medida, la norma de la reciprocidad.

La segunda razon por la que las relaciones reciprocas pueden no ser reali-
zables consiste en la desigualdad de los seres humanos. La expectativa de de-
volver algo igual a lo recibido s6lo se cample cuando se puede pagar con algo
cquivalente. Pero muchas veces los hombres no son capaces de reciprocidad.
El que es pobre, enfermo, invilido o menor de edad no puede devolver las pres-
taciones recibidas: o solo puede hacerlo parcialmente. Por eso, en todos los
sistemas sociales el principio de la justicia se mitiga con el de la benevolencia
(0 beneficencia, misericordia, amor, etc.). Los que no estin en condiciones de
devolver equitativamente lo recibido no sélo deben ser tratados con indulgen-
cia, sino que ademas tienen derecho a tomar sin dar (Gouldner, 1984, pp. 125
voss) (1),

En tanto que la justicia rige las relaciones entre iguales, la benevolencia re-
gula las relaciones entre desiguales. En este sentido, el principio de la benevo-
lencia es de esencial importancia para la definicion de las situaciones pedago-

(1) Poreso raramente se establece la justicia de un modo absoluto (trato igualitario de todos
los hombres), sino que se suaviza mediante la exigencia de la beneficencia. Aunque, por ejemplo,
hava justicia para el rrato <igualitarios a las personas, de acuerdo con sus capacidades o necesida-
des (v cada uno, segiin sus capacidades o necesidadess), el reparto estrictamente igual de bienes
O cargas se suaviza en consideracion a la disparidad de las condiciones individuales.
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gicas, porque la relacion entre educador y educando es una relacién desigual.
Entre nifo y adulto hay un desnivel de madurez que es lo que define, precisa-
mente, el acontecer pedagdgico. Los sistemas sociales que pretendan ser edu-
cativos deben, por consiguiente, relativizar las normas de reciprocidad mediante
la norma de la beneficencia. Esta reflexion cristaliza en el concepto de la res-
ponsabilidad pedagdgica y también, por otro lado, en el de «eros pedagogico» (Kilch-
sperger, 1985) (12). La responsabilidad pedagogica consiste en obrar en favor
del débil yio del educando y tomar partido por el futuro del menor. El amor
pedagogico es la dedicacion altruista a un ser humano que necesita el apoyo
de otros para poder llevar su vida adecuadamente. Igual que la benevolencia,
en general, la responsabilidad y el amor, en particular, implican relaciones no
reciprocas.

2.3, Poder y reconocimiento mutuo

Esta argumentacion evidencia que las relaciones pedagogicas no puedan de-
finirse como relaciones de poder, segin afirman los antipedagogos y el socio-
logo Kob. En opinion de este ultimo, la relacion pedagégica es una relacion
de poder y la educacion es coaccion: «Una vez que surge la idea de educacién,
entra en juego necesariamente la coaccién» (Kob, 1976, p. 41 —subrayado en
¢l original—). La educacion, al ser un arreglo de situaciones y procesos planea-
do y ejecutado unilateralmente, constituye «una forma muy refinada de uso y
manipulacion de poder» (ibid., p. 43 —subrayado en el original—). Ademas,
esta pretension de poder seria total, pues no se limita a intentar transformar
las estructuras de la persona, sino que «al mismo tiempo pretende definir uni-
lateralmente la situacion y manipular permanentemente las estructuras del pro-
ceson (ihid., p. 47). En el apartado 1.2 hemos diferenciado las relaciones per-
sonales de las pedagogicas y hemos afirmado que la educacion tiene como base
una relacion social reciproca. La critica global hecha por Kob pierde credibili-
dad desde el momento en que hemos diferenciado dos niveles en lo que ocurre
entre educador y educando en este sentido: una relacion de igualdad, que esta
en la base de la educacion, y otra de desigualdad, que es constituyente de la
educacion. Porque no todo lo que ocurre entre educador y educando es unila-
teral. La educacion tiene como premisa la reciprocidad y su interés radica en
pasar de la unilateralidad a la reciprocidad. Y de las relaciones de reciproci-
dad no puede decirse que sean relaciones de poder, porque las relaciones reci-
procas son, por definicion, igualitarias.

Es incluso discutible la afirmacién de que la relacion pedagogica, en senti-
do estricto, sea una relacion de poder. Si poder significa la posibilidad de im-
poner la propia voluntad dentro de una relacién social, hay multitud de ejem-

(12)  No pocas veces se cita como paradigma de responsabilidad la conducta respecto al nino
(indefenso). Asi, por ejemplo, para Jonas, la responsabilidad de los padres constituye el <arquetipo
de toda responsabilidads (Jonas, 1983, p. 189). Igualmente, para Spaemann «es paradigma de la
actuacion de benevolencia toda accion por la que acudimos a ayudar a la vida humana que lo ne-
cesitas (Spacmann, 1989, p. 138).
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plos que muestran que es posible educar sin tener que quebrar la voluntad del
cducando. Los ninos reconocen la superioridad de los adultos y les piden ayu-
da cuando no pueden realizar algo solos (Bruner, 1987, pp- 92 vy ss.; Minton,
Kagan y Levine, 1971). Esto no significa, por otra parte, que los nifios no pue-
dan sustraerse tampoco a la influencia de la educacion. También ellos son ca-
|)'-l('(‘$ (]l‘ in]l)“nt‘f su \'()]ll'ﬂlu(l \ (l(‘ Cj(‘rcer P()der.

La equiparacion de educacion y poder es el resultado de una argumenta-
cion que evita el esfuerzo de tomar en serio la situacion pedagégica en su sin-
gularidad. A pesar de todo, la critica antipedagdgica nos alerta de algo
importante, como es ¢l hecho de que en el trato entre éducador y educando
¢l poder sea facilmente susceptible de escapar al control. Esto ocurre cuando
L autonomia del nino, por minima que ésta pueda ser, no se respeta. Si no
se consigue establecer la intersubjetividad y no se llega a ese reconocimiento
mutuo, que posibilita la accion pedagogica, la consecuencia suele ser el maltra-
1o del nino (13).

En el aspecto tedrico, la réplica antipedagogica conduce a precisar la reci-
procidad como principio moral. La reciprocidad no tiene como complemento
exclusivo la benevolencia. Porque la reciprocidad, como tal, no implica necesa-
riamente el imbito moral. Puede haber reciprocidad igualmente en lo negati-
vo. La exigencia de agradecer una cosa con otra también conduce al Talidn,
a pagar un mal con otro. Para tener un efecto positivo, las relaciones de reci-
procidad deben estar basadas en el reconocimiento o, como dice Fromm, en el
amor. El amor es la afirmacion apasionada de otro ser humano (Fromm, 1983,
p. 103). Responder afirmativamente al otro impide que la reciprocidad desem-
boque en el circulo vicioso de la represalia.

Parcce como si el principio cristiano del amor al préjimo estuviera pensado
cn este sentido, como correctivo de la parte negativa de la norma de reciproci-
dad. En ¢l se recomienda presentar la mejilla izquierda cuando la derecha ha-
va sido golpeada (Mateo, 5,39), quebrando asi, en su estadio inicial, el circulo
vicioso de la represalia. Pero el amor al préjimo es una exigencia dificil de cum-
pliry lo mis probable es que se produzca una escalada de acciones destructivas
(«ojo por ojo, diente por diente»). El mal causado a una persona deja a ésta
con ansia de venganza, de modo que un sistema social cuya estructura de reci-
procidad se haya desequilibrado puede provocar fuertes resentimientos. Co-
mo norma moral, la reciprocidad debe basarse en la consideracion del otro. Por
eso, el reconocimiento mutuo puede unir la justicia y la benevolencia en un prin-
cipio moral supremo (Kohlberg, Boyd y Levine, 1986, pp. 208 y ss.; Piaget, 1973,
pp- 366 y ss.; Tugendhaft, 1984, pp. 156 y ss.; Wandschneider, 1983).

Sila justicia implica relaciones de igualdad y la benevolencia relaciones de

desigualdad, podria parecer que la justicia no tiene importancia alguna desde
¢l punto de vista pedagagico. Porque la relacion pedagogica es una relacion de

(13 Como cjemplo claro de un «didlogo fracasado». cf. Spitz. 1988, pp. 98 y ss.

58



desigualdad. Las relaciones educativas no pueden ser reciprocas, pues si lo fue-
ran, perderian su potencial pedagégico. Y, sin embargo, no hay que olvidar
que son reciprocas las relaciones personales que subyacen a las educativas y que
se amplian mediante aquéllas. En este sentido, también aportan algo los ninos,
aunque solo sea alegria, gozo u orgullo. Igualmente, los sistemas pedagdgicos
se basan en el principio de la reciprocidad. Y asi debe ser, pues un sistema so-
cial, para ser estable, precisa de una cierta «mutualidad de gratificacion» (¥) (Par-
sons y Shils, 1965, p. 106).

3. EDUCACION MORAL

:Qué se deduce de estas reflexiones para la teoria de la educacién moral?
En primer lugar, que la moral esta enraizada en las reflexiones de los seres hu-
manos. La «materia prima» de la educacién moral se da espontineamente en
la situacion pedagogica. La justicia y la benevolencia —unidas en el principio
del reconocimiento mutuo— son inmanentes al trato entre educador y edu-
cando, Siempre se manifiesta la moral en el modo en que se realiza la educa-
cion.

Esto significa, asimismo, que la moral.no puede ser demostrada al educan-
do. La moral no es algo que se pueda «probar». Debe mostrarse (14). No se puede
instruir moralmente a quien carece de sensibilidad moral. Por tanto, no puede
ser tarea de la educacién hacer moral al nino. La moral hay que «hacerla uno
mismo», en el sentido en que lo formula Piaget: «<En el terreno moral, como
en el intelectual, sélo se posee lo que uno mismo ha conquistado» (Piaget, 1973,
p- 415). Esto no quiere decir que haya que convertir la educacion en un mero
apoyo del desarrollo natural. Pero su tarea es otra distinta a la de la construc-
cion de la conciencia moral.

No obstante, se plantea la cuestion de si los ninos logran comprender la
dimensién moral de las situaciones pedagdégicas. ;:No podria ocurrir que nues-
tros anilisis teéricos no tuvieran correspondencia por parte de los educandos?
Tanto mas cuanto que la teoria de la psicologia moral mas discutida hoy dia,
la de Kohlberg, sittia tardiamente el desarrollo de la conciencia moral. Al re-
presentar las dos etapas preconvencionales de su esquema el pensamiento egois-
ta (15), comienza el desarrollo moral con el ingreso en la tercera etapa, es decir,
en torno a los once anos. Segin lo cual, podrian parecer abundantemente es-
peculativas nuestras afirmaciones. Pero no es asi. Los ninos son capaces, des-
de muy pronto, de desarrollar una percepcién moral. Al estar anclados los

(*) En inglés en el original. (N. de la T.)

(14)  Ahi reside el micleo de la filosofia de Wittgenstein (Janik y Toulmin, 1987, pp. 259 y ss.).
Cf. también la declaracion de Spaemann: <A la pregunta, ;por qué ser morales?, no hay que res-
ponder, porque ya es inmoral en si misma» (Spaemann, 1989, p. 10).

(15) Fueron calificadas por Kohlberg expresamente como «pre-morales» en anteriores traba-
jos (Kohlberg, 1966).
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principios de la moral en las relaciones que los seres humanos entablan entre
siy, por tanto, en las relaciones entre educador y educando y en las relaciones
de los nifos entre si, se tienen experiencias morales tan pronto como se esta-
blece la intersubjetividad humana. Asi se muestra en las recientes investigacio-
nes acerca del desarrollo moral.

3.1.  Del dolor a la benevolencia

Después de una época de predominio cognitivista parece que la psicologia
del desarrollo ha redescubierto hace poco la importancia de la empatia y los
efectos respecto a la conducta moral. Asi, Kagan escribe, a la vista de los nue-
vos resultados de las investigaciones: «El nino no necesita aprender que estd
mal hacer dano a otros. Esa idea llega espontineamente con su desarrollo (...).
Los seres humanos tienen un impulso interior para desarrollar criterios mora-
les, del mismo modo que las tortugas tienden a deslizarse hacia el agua y las
polillas van hacia la luz» (Kagan, 1987, pp. 185 y 211). Kagan parece sostener
la posicion de Moore (1970), quien afirmaba que el bien y el mal se daban de
modo intuitivo y que no era preciso averiguarlos de modo deductivo. Y efecti-
vamente, hay razones para creer que nuestros discernimientos morales elemen-
tales poseen una base intuitiva.

¢Es preciso justificar la prohibicion de matar a otro? Desde muy pronto el
nino se vale del dolor que causa el dafo a un ser vivo para descubrir el ambito
de lo moral. Los ninos de tres afios encuentran mal ciertos tipos de conducta,
como son golpear a otro nino, arrojarle agua o empujarle, independientemen-
te de que haya reglas que prohiban; o no, estos modos de conducta (Smetana,
1981, p. 1335). Ninos de distintas edades consideran mal golpear a otro, aun-
que esté permitido. Su justificacién se basa en el dolor que producen los golpes:
«Hace dano a los otros; hacer dano no esta bien» (Turiel, 1983, p. 63) (*). Gol-
pear a otros significa hacerlos infelices. La felicidad parece ser, ya desde la ni-
nez, una exigencia esencial de la vida humana. En el bienestar reside un primer
criterio para identificar lo moral. Ya desde el jardin de infancia consideran
los nifios que la destruccién de bienes no es tan mala como el daiio fisico a
las personas y justifican su opinién diciendo que el dano «duele mas» (Berg-
Cross, 1975; Elkind y Davek, 1977; Turiel, 1983, pp- 78 y 157).

La percepcion de la pena y el dolor de los demds presupone la capacidad
de empatia. Distintas investigaciones muestran que existe una relacién positi-
va entre empatia y conducta prosocial (Eisenberg y Strayer, 1987; Hoffman,
1981). La empatia es una reaccién, ampliamente involuntaria, que impulsa a
la prestacién de ayuda (Hoffman, 1987, p. 49). Funciona como motive de la con-
ducta moral. Con ella, el desarrollo cognitivo logra transformar la reaccién afec-
tiva causada por la pena percibida en los otros en una forma superior de
percepcion ajena. Hoffman distingue cuatro fases de reaccién empitica: '

(*) En inglés en el original. (N. de la T.)
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1. Una fusién del yo con los otros, durante el primer ano de vida.

2. Hacia los doce meses, una consciencia de los otros como entidades se-
paradas.

3. Poco después, un sentimiento rudimentario de que los otros tienen es-
tados interiores independientes del propio.

4. Finalmente, en la ninez tardia, la nocién de que los otros tienen una
identidad personal y un destino vital que va mas alla de la situacién inmediata
(Hoffman, 1979, pp. 256 y ss.; 1984, pp. 285 y ss; 1987, pp. 51 y ss.).

Hoffman postula una diferenciacién entre empatia y simpatia en la transi-
cion entre la segunda y la tercera fase. Mientras que la empatia es la reaccién
de sentir por y con la otra persona, la simpatia es una tendencia, diferente a
la anterior, a ayudar a otro. Tan pronto como el nifno es consciente de su exis-
tencia por separado, ya no reacciona con la misma expresién de sufrimiento
con la que lo hace la victima (i.e., llorando también), sino que logra transfor-
mar su propia reaccion emocional en atencion y ayuda (Radke-Yarrow, Zahn-
Waxler y Chapman, 1983, p. 481).

Desde el punto de vista de la empatia, el desarrollo moral no es un desarro-
llo hacia una moral mayor. El sentir por y con otros estd ya presente en ninos
pequenios (Thompson, 1987; Yarrow et al., 1976). Lo que cambia en el curso
del desarrollo no es la empatia, sino su campo de aplicacién. La capacidad de
percibir a los demis de modo diferenciado amplia el ambito de las reacciones
empiticas. Los ninos pueden tener sentimientos morales mucho antes de estar
en condiciones de justificar su sentir. Una teoria del desarrollo moral exclusi-
vamente cognitiva no es capaz de reconocer este hecho. Y, sin embargo, no tie-
ne por qué existir rivalidad entre el desarrollo cognitivo y el afectivo. Como
indica Hoffman, se pueden integrar teéricamente y sin dificultad, los aspectos
cognitivos y motivacionales de la conducta moral. A las emociones les corres-
ponde en el desarrollo moral una funcién de marcapasos, pues son las emociones
las que guian la atencién del nino y estructuran sus experiencias. El nino refle-
xiona sobre aquello que le ha afectado (Arsenio y Ford, 1985; Dunn, 1987,
pp. 102y ss.; Packer, 1985; Weinreich y Haste, 1986, pp. 400 y ss.). Las emocio-
nes de empatia y simpatia son fenémenos «paticos» que acaecen al individuo,
mientras que las cogniciones se «autoelaboran», pues proceden de la accién,
como reacciéon a la perplejidad emocional. El individuo se constituye en sus
relaciones sociales como sujeto moral. Las investigaciones de Turiel también
lo atestiguan asi.

Turiel piensa que el saber moral de los ninos deriva directamente de sus
experiencias sociales: «<La percepcién por el individuo de que una accién, co-
mo es la de quitar la vida a otro, es una transgresion, no es contingente a la
presencia de una norma, sino que procede de factores intrinsecos al suceso (i.e.,
de la percepcion de las consecuencias para la victima)» (Turiel, 1983, p. 35) (*).
La experiencia de que una accién social hiere o mata a otra persona conduce

(*) En inglés en el original. (N. de la T.)
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de modo inmediato a identificar dicha accién como mala o malvada. El dano a
la vida tiene una autoridad moral intrinseca. Si un nifo golpea a otro y éste
comienza a llorar, el primero no necesita que le instruya un adulto, él mismo
reconoce de modo inmediato que ha hecho algo mal.

Al contrario de las convenciones, cuya vulneracion sélo tiene consecuen-
cias porque estan ligadas a sanciones, los efectos de las acciones morales se su-
fren inmediatamente. Es curiosa la amplia coincidencia entre ninos y adultos
respecto a los criterios que utilizan para identificar las transgresiones morales.
Como en el caso de la empatia, lo que se desarrolla no es la capacidad de des-
cubrir el dmbito de la moral, sino los argumentos que se utilizan para justificar
las decisiones morales (Turiel, 1983, pp. 63 y ss.). Como también senala Well-
mer, los principios morales, a diferencia de las normas juridicas y las conven-
ciones, no entran en vigor (Wellmer, 1986, pp. 114y ss.). Tampoco estdn sujetos
a validacion por consenso (Turiel, 1983, p. 36). Matar a un ser humano no es
reprobable porque vulnere algiin acuerdo, sino porque destruye la integridad
de la vida humana. Asi como la logica, segiin Piaget, se construye mediante la
abstraccion reflexiva de las estructuras de la accién, la moral se autoelabora
en base a experiencias de transacciones sociales.

Si la moral «la hace uno mismo», entonces su observaciéon no tiene nada
que ver con la autoridad personal o social. Realmente los ninos se rebelan muy
pronto contra la autoridad de los adultos si las exigencias de éstos son inmora-
les (Laupa y Turiel, 1986; Tisak, 1986; Turiel, 1983, p. 146). Aquéllos rehusan
conceder a los adultos una autoridad sin limites. Sin embargo, en el dmbito
convencional, la autoridad deserﬁpeﬁa un papel central. Las convenciones se
refieren a reglas de comportamiento en contextos sociales como la escuela, las
actividades de esparcimiento, el trabajo, etc. En este sentido, constituyen una rea-
lidad social. En cambio, las normas morales rigen en una realidad ya constitui-
da. Afectan a cuestiones del recto obrar «en un mundo que me ha sido
previamente dado» (Wellmer, 1986, p. 117). Los ninos no sélo son capaces de
captar, ya hacia los tres anos, el punto de vista moral, sino que ademads pueden
diferenciar muy pronto entre moral y convencién. Ya los nifios de dos y tres
anos consideran que las transgresiones morales son faltas peores que el desa-
cato a las convenciones o reglas «prudenciales» (Nucci, 1981; Nucci y Turiel,
1978; Smetana, 1981, 1984, 1989; Tisak y Turiel, 1984; Turiel, 1983, pp. 97 y ss.).

Los anilisis de Turiel estan de acuerdo con la tesis de Hoffman acerca de
la capacidad natural de empatia del ser humano. Al parecer, el hombre accede
al dmbito de la moral mediante la compasién. El sufrimiento tiene autoridad
moral, a la que soélo es posible sustraerse mediante fuertes mecanismos de
defensa.

3.2, Del conflicto a la justicia

La compasion puede abrir el ambito de la moral, pero no puede llenarlo.
De la compasion nace la moral de la benevolencia. Se trata de una moral no
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conflictiva que busca activamente el bien. Pero los hombres no son seres sin
conflictos. Sus actos les ponen inevitablemente en conflicto con su entorno.
Los conflictos conducen a una moral reactiva. Exigen justicia. La justicia debe
«re-estabilizar» un sistema que ha perdido el equilibrio, dando a cada uno lo
suyo. También la justicia tiene sus raices en experiencias emocionales, pues los
conflictos movilizan afectos. La funcion de marcapasos que desempenan las emo-
ciones en el desarrollo moral vale igualmente, por tanto, en el caso de la jus-
ticia.

La justicia constituye un principio mas dificil que la benevolencia, pues pre-
supone la separacion de los otros, mientras que la benevolencia se basa en la
union con los otros. El concepto de justicia surge por primera vez frente a la
injusticia que el nino experimenta por parte de ninos de ‘mayor edad y mas
grandes (Hogan, Johnson y Emler, 1978, p. 10). Si bien los nifnos pueden des-
cubrir pronto el campo-de la moral, tardan en poder hallar por si mismos so-
luciones satisfactorias en caso de conflicto (Miller, 1986, pp. 100 y 102). En
realidad parece que logran entender la idea de justicia hacia los seis anos (Da-
mon, 1984, pp. 113 y ss.; Davidson, Turiel y Black, 1983; Piaget, 1973, pp. 356
y ss.; Turiel, 1983, pp. 68 y ss.). Esto es plausible si pensamos que los nifios no
estdn en condiciones de delimitarse reflexivamente unos de otros hasta que no
comienza la fase del pensamiento operacional.

Esto no quiere decir que no aparezcan ya antes «pre-formas» de justicia.
Al basarse la justicia en la idea de distribucion —segin igualdad, mérito o ne-
cesidad (Hoffman, 1987, p. 61)—, constituye el reparto (de juguetes o de dulces)
una importante pre-forma de justicia infantil. Damon afirma que no hay me-
jor ejemplo de moral infantil que el reparto: «El reparto que hace el nino es
un ejercicio de justicia distributiva, si bien a muy pequena escala» (Damon, 1988,
p- 31) (*). Los ninos comienzan a repartir tan pronto como interactian con
otros, es decir, ya al final del prim'er ano de vida (Radke-Yarrow, Zahn-Waxler
y Chapman, 1983, pp. 479 y ss.). Pero ese reparto apenas posee, al principio,
calidad moral, pues se suele producir por causas no empiticas, como el gozo
por la actividad o la obediencia a los padres. El sentimiento de la obligacion de
repartir surge hacia los cuatro anos (Damon, 1988, pp. 35 y ss.; Haan, Aerts
y Cooper, 1985, pp. 276 y ss.). Los ninos justifican, a esa edad, su comporta-
miento aludiendo al estado del otro: «<Esta triste, si tiene menos», «<Se pone con-
tento, si le doy algo», etc.

Llama la atencion que entre los motivos que aducen los ninos para el re-
parto apenas juegue un papel la obediencia a los adultos (Damon, 1988, p. 42;
Eisenberg-Berg, 1979) (16). Parece, asimismo, que la idea de justicia se descu-
bre intuitivamente y se elabora de modo espontineo; en este sentido, los conflic-
tos que surgen en el reparto son causa esencial para que surja la conciencia de

(*)  En inglés en el original. (N, de la T))
(16) A cste respecto, parece que los ninos mas bien desatienden las prohibiciones de los adultos
que obedecen sus mandatos (Laum, 1966).
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justicia. Los conflictos separan a los hombres y les deparan experiencias que
les confrontan a si mismos. Esto no significa que en el area de la justicia no
juegue papel alguno la autoridad de los adultos. Precisamente en el hecho de
que la justicia sea mas dificil de entender que la benevolencia puede estribar
la causa de que los nifos, en caso de conflicto, dependan del auxilio de los adul-
tos, quienes los ayudan a interpretar adecuadamente y a aplicar, con arreglo
a la situacion, el principio de la justicia, descubierto de modo intuitivo.

3.3,  La educacion moral como esclarecimiento de intuiciones morales

Veo en estos trabajos empiricos una confirmacién de mis exposiciones teé-
ricas. Los principios de la moral se descubren intuitivamente, pues son inhe-
rentes a la convivencia humana. Esto no significa que nuestras intuiciones
morales sean siempre claras y univocas. Sin embargo, la teoria de la educacién
moral no se plantea la misién de ensenar principios morales, sino de aclarar
sus intuiciones. En tanto que la educacion ocurre en contextos institucionales,
tiene la tarea adicional de posibilitar la experiencia moral. No obstante, aqui
defendemos la posicion de que la convivencia humana posee un significado
moral intrinseco, de forma que se tienen experiencias morales también alli don-
de no se han preparado explicitamente. Por tanto, la educacién moral tiene
que ver esencialmente con la articulacién de las percepciones morales que se pro-
ducen en situaciones pedagdgicas. Al principio no hay imperativos ni normas,
sino percepciones que los ninos realizan inevitablemente. Es tarea de la educa-
cién moral prestar la necesaria atencién a dichas percepciones. La educacién
debe procurar que las percepciones morales de los nifos no queden cubiertas
o ahogadas por otras influencias. Un mundo en el que las agresiones, la bruta-
lidad, la destruccién o la crueldad se han vuelto «normalidad» es hostil a la
fuerza intuitiva de la moral infantil.

Pero seria erroneo sobrevalorar la sensibilidad moral de los ninos y consi-
derarlos como seres ideales (Herzog, 1988b). Al igual que pueden «ponerse en
el lugar de los otros», los ninos son capaces de hacerles dano (Dunn, 1987;
Krappmann y Oswald, 1988; Yarrow et al., 1976, pp. 121 y ss.). Los seres huma-
nos no sélo tienen intuiciones morales; los conflictos, las frustraciones y las
decepciones que sufren, como seres que actian, despiertan sentimientos «ne-
gativos», como la agresividad, el resentimiento y el odio. Por tanto, la educa-
cion moral no debe limitarse a la moral, sino que debe fijarse como meta su
integracion en el yo del educando (Herzog, 1988¢, 1991). Debe ayudar a los se-
res humanos a hacer frente a sus lados «obscuros», para que no sufran dano
sus convicciones morales. Por eso no puede ser su meta eliminar los lados ne-
gativos de la vida humana. La perfeccién del ser humano es un ideal fallido
de la accion pedagdgica. La educaciéon no puede negar que la furia, la rabia,
la indignacién y el desprecio puedan estar tan justificados como el amor, la
alegria y la simpatia: Ensenar a los nifos a odiar rectamente puede ser un ob-
jetivo educativo tan legitimo como ensenarles a amar rectamente. Aristételes
creia que para que la ensenanza (moral) pudiera surtir efecto, antes habia que
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«cincelar con el habito el alma del oyente, con el fin de que gozara y odiara
de modo recto» (Aristételes, 1972, p. 303). La formacién de los sentimientos
forma parte, sin duda, de una educacién moral bien entendida.

El problema nuclear de la educacién moral consiste en integrar el sentir
moral del educando en su yo en crecimiento, de modo que a la accién moral
le corresponda un puesto central. En tltimo término, nuestro autoconcepto
es lo que decide si seguimos nuestras intuiciones morales y c6mo lo hacemos.
Las cuestiones de quiénes somos y como nos entendemos; a nosotros mismos
conforman los principios morales descubiertos intuitivamente en imperativos
concretos. No seguimos nuestras convicciones ciegamente, sino que las inter-
pretamos desde una perspectiva que es Ja que da sentido al mundo en el que
vivimos. Con ello aceptamos una reduccién de nuestros principios.

Nos parece justificado causar dolor, si esto ocurre al servicio de la conser-
vacion de la vida. Una injusticia nos parece permitida, si esta respaldada por
un orden que la acredite como legitima. Incluso matar a un hombre nos puede
parecer un hecho conforme al derecho, si ocurre al servicio de una existencia
mejor, como en el caso del tiranicidio o de la «guerra justa». Si nuestra vida
estd inserta en una concepciéon del mundo que da sentido al matar, somos pro-
picios a interpretar en consecuencia nuestras intuiciones morales. Abraham
creia que debia sacrificar a su hijo porque se lo habia ordenado Dios; los azte-
cas creian que debian realizar sacrificios humanos para mantener el curso del
sol; los griegos creian que podian esclavizar a los «<barbaros» porque, entre ellos,
los extranjeros no eran considerados como seres humanos; los hindiies creen
tener derecho a marginar socialmente a los «intocables» porque asi lo quiere
su karma, etc. Interpretamos nuestras convicciones morales segiin el modo en
el que damos sentido a nuestra vida.

Nos puede parecer dificil seguir la moral de una visién tradicional del mun-
do, pero s6lo porque vivimos en un mundo que nos ha transferido la respon-
sabilidad de estructurar nuestra vida. Para nosotros es vilida la conviccién de
la igualdad de los seres humanos y no puede relativizarse bajo ningin argu-
mento de tipo religioso, politico o ideolégico. Ahi reside otra tarea de la edu-
cacion moral. La idea de la igualdad no es sencilla. Es mas facil considerarse
a si mismo como hijos de Dios, como miembro de una comunidad étnica, co-
mo perteneciente a una familia, como militante de un partido o como ciuda-
dano de un Estado, y aceptar asi una autoridad que interpreta las intuiciones
morales en el marco de una concepcién particular del mundo.

La conviccién de la igualdad de los seres humanos no puede obtenerse me-
diante un discurso. Los discursos no pueden generar normas ni emitir juicios
morales. El discurso se basa en lo que quiere probar, esto es, en el principio
basico de la moral: el mutuo reconocimiento (Spaemann, 1989, p. 181). Aun-
que el convencimiento de la igualdad de los hombres no pueda obtenerse de
modo discursivo, si es «experimentable». En tanto que los nifios son capaces
de relacionarse mutuamente, pueden reconocerse como iguales. Por eso afir-
ma Piaget que el germen de la igualdad se puede «encontrar ya en las relacio-
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nes mas tempranas de los ninos entre si» (Piaget, 1973, p. 338). Al agrandarse
la reciprocidad, se amplia la perspectiva de la igualdad. Como en el proceso
pedagégico se da reciprocidad, la educacién tiene la responsabilidad de fomen-
tar la igualdad humana.

El reconocimiento del educando en su igualdad es un componente esencial
de la educacién moral. S6lo el que es reconocido como ser humano es capaz,
a su vez, de reconocer a otros. Ahi reside la verdad sutil del mandamiento cris-
tiano del amor al préjimo. Hay que amar a los otros tanto como se pueda amar
a uno mismo: «Esta premisa, que afirma la apreciacién mutua de las personas
como tales, subyace por igual a todas las concepciones morales. Si alguien no
quiere o no puede entenderse de este modo, no es posible demostrarle moral
alguna» (Tugendhat, 1984, p. 164). Cuando la interaccién pedagégica no am-
plia el ambito de la reciprocidad, no aporta nada a la educacion moral.

La moral plantea dificultades en dos dreas: en el drea de la interpretacion,
cuando hay que vincular las intuiciones morales a la idea que la persona tiene
del mundo y de si misma, y en el drea de la aplicacién, cuando hay que aplicar
los principios morales de tal modo que estén de acuerdo con las convicciones
no morales de la persona. La tarea de la educacién moral no consiste en la
creacion de una conciencia moral, sino en su conciliacién con la vida indivi-
dual y social del educando. Por tanto, la educacién moral no puede ser un in-
tento de hacer buena a la persona. Los nifos son capaces, desde temprana edad,
de ayudar a otros. Lo que les resulta dificil es dominar la complejidad de su
vida. Crecer en el mundo y encontrar su yo son tareas que deben conciliar con
sus intuiciones morales. En ello necesitan ayuda pedagégica. No en la creacion
de su moralidad, sino en la interpretacion e integracion de ella en el curso de
su crecimiento como individuos.

BIBLIOGRAFIA
Arendt, H., Die Krise in der Erziehung. Bremen, Angelsachsen-Verlag, 1958.
Aristoteles, Die Nikomachische Ethik. Trad. y corr. por O. Gigon. Munich, 1972,

Arsenio, W. F., y Ford, M. E., «The role of Affective Information in Social-Cognitive De-
velopment Children’s Differentiation of Moral and Conventional Events». Merrill-
Palmer Quartely, 31, 1985, pp. 1-17.

Berg-Cross, L. G., «Intentionality, Degree of Damage and Moral Judgements». Child De-
velopment, 46, 1975, pp. 970-974.

Bernfeld, S., Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung. Frankfort, 1925-1976.

Brazelton, T. B.; Koslowski, B., y Main, M., «The Origins of Reciprocity: The Early Mother-
Infant Interaction», en M. Lewis y L. A. Rosenblum (Eds.), The Effect of the Infant on
its Caregiver, New York, Wiley, 1974, pp. 49-76.

66



Bruner, J. S., «From Comunication to Language: A Psychological Perspective», Cogni-
tion, 3, 1975, pp. 255-287.

— «Wie das Kind lernt, sich sprachlich zu verstindigen», Zeitschrift fiir Padagogik, 23,
1977, pp. 828-845.

— Wie das Kind sprechen lernt. Berna, Huber, 1983-1987.

Clarke-Stewart, K. A. y Hevey, C. M., «Longitudinal Relations in Repeated Observations
of Mother-Child Interaction from 1 to 2 and a Half Years, Developmental Psychology,
17, 1981, pp. 127-145.

Damon, W., Die soziale Welt des Kindes. Frankfort, Suhrkamp, 1977-1984.
— The Moral Child: Nurturing Children's Natural Growth. New York, Free Press, 1988.

Davidson, P.; Turiel, E., y Black, A., «The Effect of Stimulus Familiarity on the Use of
Criteria and Justification in Children’s Social Reasoning». British Journal of Develop-
mental Psychology, 1, 1983, pp. 49-65.

Dunn, J., «The Beginnings of Moral Understanding: Development in the Second Year»,
en J. Kagan y S. Lamb (Eds.), The Emergence of Morality in Young Children, Chicago,
The University of Chicago Press, 1987, pp. 91-112.

Eisenberg, N., «Development of Children’s Prosocial Moral Judgment». Developmental
Psychology, 15, 1979, pp. 128-137.

Eisenberg, N., y Strayer, J. (Eds.), Empathy and its Development. Cambridge, Cambridge Uni-
versity Press, 1987.

Elkind, D. y Dabek, R. F., «Personal Injury and Property Damage in the Moral Judg-
ments of Children». Child Development, 48, 1977, pp. 518-522.

Fogel, A., «Temporal Organization in Mother-Infant Face-to-Face Interaction». H. R.
Schaffer (Ed.), Studies in Mother-Infant Interaction, Londres, Academic Press, 1977,
pp- 119-151.

Frankena, W. K., Analytische Ethik: Eine Einfithrung. Munich, 1963-1981.
Fromm, E., Die Furcht vor der Freiheit. Frankfort, Ullstein, 1941-1983.

Giel, K., «Studie uiber das Zeigen», en O. F. Bollnow (Ed.), Erzichung in anthropologischer
Sicht, Zurich, Morgarten Verlag, 1969, pp. 51-75.

Gouldner, A. W., Reziprozitdt und Autonomie: Ausgewdhlte Aufsitze. Frankfort, 1984.

Haan, N.; Aerts, E., y Cooper, B. A. B., On Moral Grounds: The Search for Practical Morality.
New York, New York University Press, 1985.

67



Herbart, J. F., «Uber das Verhiltnis des Idealismus zur Padagogik», en K. Keehrbach
y O. Flugel (Eds.), J. F. Herbarts samtliche Werke, vol. 10, Aalen, Scienta, 1964, pp. 1-20.

Herzog, W., «Pidagogik als Fiktion? Zur Begriindung eines Systems der Erziehungswis-
senschaft bei Wofgang Brezinka». Zeitschrift fiir Pidagogik, 34, 1988, pp. 87-108.

— «Die Verheissungen der Kindheit: Padagogik der Postmoderne?». Schweizer Monats-
hefte, 68, 1988, pp. 523-533.

— «Mit Kohlberg unterwegs zu einer pidagogischen Theorie der moralischen Erzie-
hung». Neue Sammlung, 28, 1988, pp. 16-34.

— Das moralische Subjekt: Padagogische Intuition und psychologische Theorie. Berna, Huber,
1991.

Hoffman, M. L., «<Eine Theorie der Moralentwicklung im Jugendalter», en L. Montada
(Ed.), Brennpunkte der Entwiklungspsychologie, Stuttgart, 1979, pp. 252-266.

— «Is Altruism Part of Human Nature?». Journal of Personality and Social Psychology, 40,
1981, pp. 121-137.

— «Empathy, its Limitations and its Role in a Comprehensive Moral Theory», en W.
M. Kurtnes y J. L. Gewirtz (Eds.), Morality, Moral Behavior and Moral Development, New
York, Wiley, 1984, pp. 283-302.

— «The Contribution of Empathy to Justice and Moral Judgment», en N. Eisenberg y
Strayer, . (Ed.), Empathy and its Development, Cambridge, Cambridge University Press,
1987, pp. 47-80.

Hogan, R; Johnson, J. A,, y Emler, N. P, <A Socioanalytic Theory of Moral Develop-
ment», en W. Damon (Ed.), Moral Development, San Francisco, Jossey-Bass, 1978,
pp- 1-18.

Janik, A., y Toulmin, S., Wittgensteins Wien. Munich, 1987.

Jonas, H., Das Prinzip Verantwortung: Versuch einer Ethik fiir die technologische Zivilisation.
Frankfort, 1983,

Kagan, J., Die Natur des Kindes. Munich, 1984-1987.

Kaye, K., The Mental and Social Life of Babies: How Parents Create Persons. Brighton, The
Harvester Press, 1982.

Kaye, K.y Fogel, A., «The Temporal Structure of Face-to-Face Communication Between
Mothers and Infants». Developmental Psychology, 16, 1980, pp. 454-464.

08



Keller, H., <Entwicklungspsychopatologie: Das Entstehen von Verhaltensauffilligkeiten
in der Frithesten Kindheit», en H. Keller (Ed.), Handbuch der Kleinkindforschung, Ber-
lin, 1989, pp. 529-543.

Kilchsperger, H., Pidagogische Verantwortung. Berna, Haupt, 1985.
Kob, J., Soziologische Theorie der Erziehung. Stuttgart, 1976.

Koenig, O, «Verhaltensforschung und Kultur», en G. Altner (Ed.), Kreatur Mensch: Mo-
derne Wissenschaft auf der Suche nach dem Humanum, Munich, 1973, pp. 102-159.

Kohlberg, L., «Moral Education in the Schools: A Developmental View». School Review,
74, 1966, pp. 1-30.

Kohlberg, L.; Boyd, D. R., y Levine, C., «Die Wiederkehr der sechsten Stufe: Gerechtig-
keit, Wohlwollen und der Standpunkt der Moral», en W. Edelstein y G. Nunner-
Winkler (Eds.), Zur Bestimmung der Moral, Frankfort, 1986, pp. 205-240.

Krappmann, L., y Oswald, H., «<Probleme des Helfens unter Kindern», en H. W. Bier-
hoff y L. Montada (Eds.), Altruismus: Bedingungen der Hilfsbereitschaft, Gotinga, 1988,
pp- 206-223.

Laub, B., Kinder teilen, tauschen, schenken: Ergebnisse aus Umfragen und Experimenten mit tau-
send Schulkindern. Munich, 1966.

Laupa, B., y Turiel, E., «Children’s Conceptions of Adult and Peer Authority». Child De-
velopment, 57, 1986, pp. 405-412.

Lerner, R. M., y Kauffman, M. B., «<The Concept of Development in Contextualism». De-
velopmental Review, 5, 1985, pp- 309-333.

Levi-Strauss, C., Structurale Anthropologie. Frankfort, 1956/1972.

Mauss, M., «Die Gabe: Form und Funktion des Austauschs in archaischen Gesellschaf-
ten», en M. Mauss, Soziologie und Anthropologie, vol. 2, Frankfort, 1923-1978, pp- 9-144.

Mertens, G., «Gerechtigkeit, das Prinzip moralischen Handelns?», Vierteljahresschrift fiir
wissenschaftliche Padagogik, 64, 1988, pp. 40-58,

Miller, M., Kollektive Lernprozesse: Studien zur Grundlegung einer soziologischen Lerntheorie.
Frankfort, 1986.

Minton, C.; Kagan, J., y Levine, J. A., «Maternal Control and Obedience in the Two-Year-
Old~, Child Development, 42, 1971, pp- 1873-1894.

Moore, G. E., Principia Ethica. Stuttgart, 1903-1979,

69



Murphy, C. M., y Messer, D. J., «<Mothers-Infants and Pointing: A Study of a Gesture»,
en H. R. Schaffer (Ed.), Studies in Mother-Infant Interaction, Londres, Academic Press,
1977, pp. 325-354.

Nucci, L., «Conceptions of Personal Issues: A Domain Distinct from Moral or Societal
Concepts». Child Development, 52, 1981, pp. 114-121.

Nucci, L., y Turiel, E., «Social Interactions and the Development of Social Concepts in
Preschool Children». Child Development, 49, 1978, pp. 400-407.

Oelkers, ]., Erziehen und Unterrichten: Grundbegriffe der Pddagogik in analytischer Sicht. Darm-
stadt, Wissenschaftliche Buchgesellschaft, 1985.

Packer, M. |., The Structure of Moral Action: A Hermeneutic Study of Moral Conflict. Basilea,
Karger, 1985.

Papousek, H., y Papousek, M., «Lernen im ersten Lebensjahr», en L. Montada (Ed.), Brenn-
punkte der Entwicklungspsychologie, Stuttgart, 1979, pp. 194-212.

Papousek, M., «Friihe Phasen der Eltern-Kind-Beziehungen: Ergebnisse der entwicklung-
spsychobiologischen Forschung. Praxis der Psychotherapie und Psychosomatik, 34», 1989,
pp- 109-122.

Parsons, T., y Shils, E. A., «Values, Motives and Systems of Action», en T. Parsons
y E. A. Shils (Eds.), Toward a General Theory of Action, New York, Harper, 1965,
pp- 45-243.

Piaget, J., Das moralische Urteil beim Kinde. Frankfort, 1932-1973.

Radke-Yarrow, M.; Zahn-Waxler, C., y Chapman, M., «Children’s Prosocial Dispositions
and Behavior», en P. H. Mussen (Ed.), Handbook of Child Psychology, vol. 4, New York,
Wiley, 1983, pp. 469-545.

Scaife, M., y Bruner, J. S., «<The Capacity for Joint Visual Attention in the Infant». Natu-
re, 253, 1975, pp. 265-266.

Schaffer, R.: Miitterliche Fiirsorge in den ersten Lebensjahren. Stuttgart, 1977-1978.

Schoetzau, A., y Papousek, H., «Miitterliches Verhalten bei der Aufnahme von Blickkontakt
mit dem Neugeborenens. Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und padagogische Psycho-
logie, 9, 1977, pp. 231-239.

Smetana, J. G., «<Preschool Children’s Conceptions of Moral and Social Rules». Child De-
velopment, 52, 1981, pp. 1333-1336.

— «Toddlers’ Social Interactions Regarding Moral and Conventional Transgressions».
Child Development, 55, 1984, pp. 1767-1776.

70



— «Toddlers’ Social Interactions in the Context of Moral and Conventional Transgre-
ssions in the Home». Developmental Psychology, 25, 1989, pp. 499-508.

Spaemann, R., Gliick und Wohlwollen: Versuch iiber Ethik. Stuttgart. 1989,

Spitz, R. A., Vom Dialog: Studien iiber der Ursprung der menschlischen Kommunikation und ih-
rer Rolle in der Personlichkeitsbildung. Munich, 1988.

Stern, D. N., The Interpersonal World of the Infant: A View from Psychoanalysis and Develop-
mental Psychology. New York, Basic Books, 1985.

Stierlin, H., Das Tun des Einen ist das Tun des Anderen: Eine Dynamik menschlicher Beziehun-
gen. Frankfort, 1976.

Taylor, C., «What’s Wrong With Negative Liberty», en C. Taylor, Philosophical Papers, vol.
2, New York, Cambridge University Press, 1985, pp. 211-229.

Thompson, R. A,, <Empathy and Emotional Understanding: The Early Development of
Empathy», en N. Eisenberg y ]J. Strayer (Eds.), Empathy and its Development, Cambrid-
ge, Cambridge University Press, 1987, pp. 119-145.

Tisak, M. S., «Children’s Conceptions of Parental Authority». Child Development, 57, 1986,
pp- 166-176.

Tisak, M. S., y Turiel, E., «Children’s Conceptions of Moral and Prudential Rules». Child
Development, 55, 1984, pp. 1030-1039.

Tugendhat, E., Probleme der Ethik. Stuttgart, 1984.

Turiel, E., The Development of Social Knowledge: Morality and Convention. Cambridge, Cam-
bridge University Press, 1983.

Wandschneider, D., «<Ethik zwischen Genetik und Metaphysik», Universitas, 38, 1983, pp.
1139-1149.

Watzlawick, P_; Beavin, J. H., y Jackson, D. D., Menschliche Kommunikation: Formen, Storun-
gen, Paradoxien. Berna, Huber, 1972,

Weber, M., Wirtschaft und Gesellschaft: Grundriss der verstehenden Soziologie. Ordenada por
J. Winckelmann. Edicién para estudio. Tubinga, 1976.

Weinreich-Haste, H., <Moralisches Engagement: Die Funktion der Gefiihle im Urteilen
und Handeln», en W. Edelstein y G. Nunner-Winkler (Eds.), Zur Bestimmung der Mo-
ral: Philosophische und sozialwissenschaftliche Beitrdge zur Morlforschung, Frankfort, 1986,
pp. 377-406.

Wellmer, A., Ethik und Dialog: Elemente des moralischen Urteils bei Kant und in der Diskurset-
hik. Frankfort, 1986.

71



Vygotski, L. S., Denken und Sprechen. Frankfort, 1934-1977.

— Mind in Society: The Development of Higher Psychological Processes. Cambridge, Harvard
University Press, 1978.

Yarrow, M. R., et. al.: «Dimensions and Correlates of Prosocial Behavior in Young Chil-
dren». Child Development, 47, 1976, pp. 118-125.

I'raduccion: Aurora Blanco Marcilla.

12



AUGUSTO HORTAL ALONSO (%)

I. LA ERA DE LA LIBERTAD

La libertad siempre ha sido tema, presupuesto y tarea del vivir humano. Pero
desde el Renacimiento la libertad es mas que eso, mis que una faceta importante
de la vida humana: es una de las claves de nuestra forma de vivir y de nuestra for-
ma de entender la vida.

Un autor renacentista nos presenta a Dios creando el mundo y a punto de
crear al hombre. El mundo recién creado es un mundo jerarquicamente organiza-
do: cada ser y cada faceta encuentra su sitio en él. Cuando le llega su turno al
hombre ya no quedan modelos que imitar, ni tesoros que repartir en herencia; no
quedaba en la gran escalinata de los seres un sitio apropiado donde colocar al
hombre. Entonces hablé Dios a Adin de esta manera:

«A ti, Adan, no te he asignado ningtin puesto fijo, ni un oficio peculiar. El pues-
to, la imagen que tendris y los oficios que desempeiiaras serdn los que ti mismo
desees y escojas para ti por tu propia decisién. Los demis seres tienen una naturale-
za que sigue su curso conforme a las leyes que le hemos marcado. Tu no estaris so-
metido a cauces angostos; definirds tu propia naturaleza a tu arbitrio...

Te coloqué en el centro del mundo, para que veas todo lo que te rodea. No te
hice ni celeste ni terrestre, ni mortal ni inmortal, para que ti mismo, como alfare-
ro y escultor de ti mismo, te forjes a tu gusto y honra la forma que preficres para
ti. Podras degenerar a lo inferior, con los brutos; podras realzarte a la par de las co-
sas divinas, por tu misma decisién...» (1).

El texto sigue con una alabanza de la generosidad de Dios Padre que ha otor-
gado al hombre la dicha de tener lo que desea y de ser lo que quiera. Desde el Re-
nacimiento la libertad no es una cualidad mis de la naturaleza humana, sino pre-

(*) Universidad de Comillas (Madrid).
(1) Pico de La Mirdndola, De la dignidad del hombre. Editora Nacional. Madrid, 1984, p. 105 (he tradu-
cido modificaciones redaccionales en la traduccién).
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cisamente la raiz que hace humana cualquier cosa que el hombre sea por propia
eleccién. La naturaleza del hombre es no tener ninguna, salvo aquella que €l se va
eligiendo con su libertad.

En el pasaje citado hay todavia ciertos matices que luego desaparecen. Se dice
al hombre que seré «casi» libre y soberano artifice de si mismo; luego se eliminard
el «casin. El uso de la libertad decide aqui el destino del hombre con arreglo a un
orden césmico en el que sigue habiendo puntos de referencia jerarquizados: lo su-
perior y lo inferior, lo sublime y lo rastrero. Con el tiempo el hombre con su liber-
tad serd para si mismo su unico punto de referencia.

Esta idea del hombre como autor de si mismo por su libertad no hubiese teni-
do el éxito que tuvo si solo hubiese sido el fruto del optimismo exaltado de unos
cuantos renacentistas. Lo que ocurrié es que ella fue precedida, acompafiada y se-
guida por un conjunto de transformaciones sociales, econémicas y culturales que
han marcado la Edad Moderna como era de la libertad:

«Con los burgos empieza a surgir una alternativa al orden feudal. La movilidad
social hace que los hombres se sientan desvinculados de los lazos «naturales» y
acepten solo los lazos libremente elegidos. Ya no serd el nacimiento y la tradicion
quienes decidan sobre el lugar del hombre en la sociedad, sino el libre acuerdo en-
tre las partes: el pacto. El pacto pasa a ser la clave explicativa del orden social y po-
litico. La lealtad al sefior feudal, al propio gremio, a la familia, va a ser sustituida
por el acuerdo libre. Las mismas relaciones amorosas ya no son las que vienen im-
puestas por la cuna, sino las que nacen de la eleccion.»

C. B. Macpherson ha caracterizado lo que él llama «individualismo posesivo»
en los siguientes términos:

«El individuo es esencialmente el propietario de su propia persona y de sus ca-
pacidades, por las cuales no debe nada a la sociedad. Lo que hace humano a un
hombre es ser libre de las voluntades de las dependencias de los demas. El hombre
es libre en el sentido de que no tiene por qué tener otras relaciones con los demis,
salvo aquellas que voluntariamente asuma por su propio interés. Desde ahi se en-
tiende que la sociedad consista en una serie de relaciones de mercado. S6lo es justo
limitar la libertad de cada individuo mediante unas obligaciones y reglas que sean
necesarias para garantizar a los demads la misma libertad» (2).

‘De esta concepcion de la libertad vivimos hoy en muchos sentidos: en lo politi-
co, en lo social, en lo moral. La libertad es para nosotros una faceta que vale por
si misma; en cambio muchas cosas humanas dejan de parecernos valiosas cuando
no son libres: el trabajo, el amor, la misma fe. A la vez tenemos la experiencia de
que la libertad estd en la raiz de muchos males. Sin limites ni puntos de referencia
vinculantes, la libertad ejercida o reivindicada consolida las desigualdades, legiti-
ma las arbitrariedades y caprichos; a la postre estd abocada al sinsentido.

(2) C. B. Macpherson, La teoria politica del individualismo posesivo. Barcelona. Fontanella, 1970, p. 225
y ss. La redaccién estd ligeramente abreviada y retocada por mi.
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Como tantas otras facetas de lo humano, la libertad se deshumaniza cuando se
hace de ella un absoluto incuestionado e incuestionable. Es ciega frente a las for-
mas de esclavitud que proceden de los propios deseos e impulsos. Los otros
hombres aparecen como estorbo o amenaza para la libertad. Dios mismo llega a
ser visto como incompatible con la libertad de los hombres que se afirman fren-
te a EL

Por eso tenemos que aprender a valorar y a cuestionar la libertad, a ponerla
en su sitio. Tenemos que aprender a ser libres frente a nuestros impulsos. Tene-
mos que capacitarnos para ejercer la libertad como seres solidarios y fieles.

1. EDUCAR LA LIBERTAD

1. A ser libres se aprende; la libertad se educa

Cuando los adolescentes apelan a la libertad, lo hacen como si bastase con in-
vocarla para que existiese... en un eterno presente, sin nada que agradecer al pa-
sado que la hizo posible, y como si no hubiese que responder de ella ante nadie
en el futuro. Hay que hacerles caer en la cuenta, tendriamos nosotros mismos que
saber desde donde, con quiénes y para qué somos libres.

Hablamos a veces como si para ser libres bastase con que nadie nos estorbase.
En un cierto sentido, esto es verdad: no habria esclavos, si no hubiese quien es-
claviza a los demis, no habria manipulados si no hubiese manipuladores, no ha-
bria oprimidos si no hubiese opresores... Pero, como bien sabian los estoicos, no
basta con que nadie nos oprima, esclavice o manipule para que seamos verdade-
ramente libres.

La libertad no es producto espontineo, ni es lo primero que nace en el hom-
bre; es fruto tardio y problemitico de la educacién y del ejercicio que la posibili-
ta y pone en practica. La libertad es un bien humano dificil, precario, para el
que hay que prepararse, que hay que proteger, cuidar y reivindicar; nunca lo te-
nemos del todo garantizado ni frente a las amenazas exteriores, ni frente a las
ataduras interiores, ni frente al sinsentido. La libertad no crece espontineamen-
te; se aprende, se educa, se formenta, o se bloquea, se estanca, se falsea, etc. Hay
un tipo de educacién que coarta, dificulta y trata de impedir el ejercicio de la li-
bertad. Pero sin algun tipo de educacién, tampoco hay libertad. A ser libre se
aprende.

A educar para la libertad también se aprende. Unas veces creemos que dando
libertad en cualquier momento estamos educando para la libertad. Otras veces
pensamos que nunca ha llegado el momento de dejar espacios de libertad al edu-
cando. La clave habri que buscarla en un planteamiento evolutivo diferenciador.
Cuando se deja libertad antes de tiempo, lo que se produce es desconcierto; y ese
desconcierto hace del educando carne de servidumbre: se le deja a merced de las
seducciones o manipulaciones del medio social y cultural, que las tiene en abun-
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dancia. Cuando bloqueamos el ejercicio de la libertad posible en ese instante, esta-
mos perpetuando dependencias o provocando rupturas reactivas.

En algin momento y con respecto a alguna faceta habrd que dejar en libertad,
asumiendo cierto grado de desconcierto inicial para educar en la capacidad de su-
perarlo y en la capacidad de resistir a las seducciones. Es mejor a veces no preten-
der ahorrar de antemano todos los males que se puedan seguir del ejercicio de la
libertad; saber esperar y crear un dmbito donde se pidan después responsabilida-
des o se ayude a reflexionar.

La confianza bisica, la disciplina, las habilidades, la estima de los otros y la au.
toestima, el cultivo de las peculiaridades individuales compatibles con la conviven-
cia, la capacidad para estar solo y para trabajar solo, la autonomia..., todo eso po-
tencia la libertad y debe estar presente en una educacién para la libertad. No es
verdaderamente libre el que no sabe hacer mas que lo que le da la gana, sin capa-
cidad de hacer un esfuerzo por algo que le merezca la pena, sin saber retrasar un
deseo inmediato por un objetivo a medio o largo alcance, sin capacidad personal
para saber lo que quiere, quererlo de veras y llevarlo a cabo con constancia y pa-
gando el precio de esfuerzo y espera (mediaciones) que realistamente haya que pa-
gar. De esto se habla poco cuando hoy se habla de libertad.

No hay libertad sin deseos. Solo ellos ponen en marcha el dinamismo de nues-
tras busquedas y opciones; sélo los deseos y motivaciones nos hacen ir configuran-
do las diferencias entre unas opciones y otras. No hay libertad sin deseos y moti-
vos; pero cuando los deseos se vuelven compulsivos bajo los mecanismos de seduc-
cién de una sociedad orientada al consumo, entonces esta en peligro la libertad;
se convierte en mero pretexto para satisfacer los deseos de la carne, que diria San
Pablo.

Por eso no hay libertad sin una cierta ascética de los deseos. Esta ascética nece-
saria para llegar a saber qué se quiere, a qué se renuncia queriéndolo, y cémo
unos deseos tienen que subordinarse a otros. Hay tiempo y posibilidades para casi
todo, pero no se puede tener todo a la vez: hay un tiempo para estudiar y un tiem-
po para divertirse, para hablar y para callar, para consumir y para producir, para
romper ataduras y para generar nuevos lazos, etc.

2. De la libre lucha competitiva a la libertad
compartida y solidaria

Cuando hoy se trata de libertad, casi siempre se la entiende como independen-
cia. Quien exige libertad busca verse libre de interferencias o coacciones de los
otros. En el proceso de aprender a vivir como hombre adulto hay siempre mo-
mentos de ruptura de vinculos. Sin eso el individuo se estanca. Una educacién ex-
cesivamente proteccionista que no apoya y facilita los progresivos desasimientos y
despegos, bloquea el desarrollo humano. Para facilitar esas rupturas necesarias
hay que desarrollar el sentido critico y la capacidad de generar alternativas frente
a un ambiente que no responde a lo que uno quiere y busca.
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Este tipo de libertad habrd que seguir fomentindolo en la educacién, natural
mente no solo frente a los padres y educadores, sino también frente a las seduc-
ciones de la sociedad de masas y frente a los gregarismos generacionales. Como
dice Dostoiewski: «No hay preocupacion mads constante y hostigadora para el hom-
bre libre que la de buscar un objeto o un ser ante el cual prosternarsen.

Para ser libre hay que ser capaz de romper vinculos, de quitarse las redes y ca-
denas que nos esclavizan. Pero ser libre supone también la capacidad para aceptar
los vinculos constitutivos de nuesto ser y, por tanto, de nuestra libertad. Y ser libre
supone también la capacidad de establecer nuevos lazos, vinculos con personas y
con causas a las que libremente nos vinculamos y con las que adquirimos un com-
promiso de fidelidad. Libre no es el que cada dia se plantea si quiere seguir que-
riendo a los que quiso el dia anterior, sino el que en el ejercicio libre y prolonga-
do de su capacidad de amar y de entregarse llega a no poder dejar de querer a
los que quiso y sigue queriendo. Libre no es el indeciso, sino el que ha decidido y
con su decision se ha dado a si mismo su propia determinacién. Por eso educar la
libertad consiste no sélo en ensefiar a romper, sino también a reconocer, a gene-
rar y mantener vinculos y compromisos.

Esto se ha hecho hoy particularmente dificil, y por eso mismo casi incompren:
sible. En un mundo en que los valores de todo tipo son cuestién de preferencias
arbitrarias, no hay criterios compartidos vinculantes para juzgar entre las prefe-
rencias de unos y las de los otros. En caso de conflicto no habrd modo de estable-
cer quién tiene razén o qué preferencias deben prevalecer. Mi libertad y la liber-
tad del otro para cambiar de preferencias, hacen que el que hoy coincide conmigo,
mafana pueda ser una seria amenaza para llevar a cabo mis propésitos. El otro es
un rival que sélo ocasionalmente puede convertirse en aliado frente a otros riva-
les. Quedan con ello minadas las bases de la confianza y de la fidelidad mutuas.
Tan sélo el derecho establecera unas reglas de juego que permitan coordinar es-
pacios de libertad tanto para las preferencias coincidentes como para las contra-
puestas. Marx decia que en la sociedad burguesa la libertad del individuo no pue-
de menos de ver en los otros hombres no ya la realizacién, sino la limitacién de la
propia libertad.

Sin embargo, realizarse plenamente como seres humanos es algo que hace-
mos no sélo contra o a pesar de los otros hombres, sino con ellos, ayudindonos
mutuamente, compartiendo con ellos un destino comun de mil maneras. La
misma libertad sélo es real cuando los otros la hacen posible, y sélo tiene pleno
sentido cuando la compartimos. Siendo esto asi, no nos sentiremos libres del
todo, mientras seamos libres sélo unos cuantos. No es del todo libre el que sélo
es libre ni el que es libre solo. Eso nos invita a ser solidarios en hacer real entre
todos la libertad de todos.

La gran experiencia de libertad del cristiano es la de verse libre de los idolos
y capaz de amar; libre de la idolatria de una libertad arbitraria, egoista, insolida-
ria, vacia, y capaz de entregarse libremente al servicio por amor. Cristo nos ha
liberado. Y en la comunidad cristiana la libertad de cada uno puede ser liberado-
ra para todos los otros. Uno no es del todo libre hasta que su hermano no lo es
también. El otro posibilita y potencia mi libertad y yo la suya. Las libertades se

77



suman cuando se comparten. Nuestros procesos educativos tendrian que ofrecer
una alternativa a la cultura del individualismo posesivo y estimular el ejercicio
solidario de una libertad compartida, en la que mi libertad potencia la libertad
del otro y viceversa.

En un famoso escrito sobre la libertad del cristiano decia Lutero que un cristia-
no es alguien que es duerio y sefior de todo, capaz de disponer libremente de to-
das las cosas; no estd sometido a nadie ni a nada. Y anadiria que, a la vez, un cris-
tiano es un esclavo y servidor de todos, capaz de someterse a cualquiera. Con esta
doble afirmacién Lutero trataba de exponer la paradoja de la libertad que, a
ejemplo de Cristo, se hace servicio, haciendo consistir su sefiorio en un amor he-
cho servicio y entrega incondicional a cualquier hombre.

Contrasta esta forma de entender y vivir la libertad con la que impera en
nuestra cultura del individualismo posesivo. Hoy podriamos utilizar la paradoja
de Lutero para expresar las contradicciones de la libertad en nuestra cultura ac-
tual: Nunca se ha hablado tanto de libertad para encubrir y glorificar tantas ser-
vidumbres y tantos servilismos. El hombre actual es alguien que se proclama a si
mismo libre y sefior de todas las cosas, no sometido a nadie ni a nada; pero que
en realidad es un esclavo servil de cualquier cosa, de cualquier moda, de cual-
quier grupo...

8. De la libertad religiosa a la libertad religada

En la era de la libertad, la religion es una faceta mds de lo humano que es
apreciada si es libre y despreciada si es fruto de la inercia social, del miedo o de la
ignorancia. Hoy no se acepta la religiéon impuesta; tampoco tiene buena prensa la
religion” heredada, aprendida desde la infancia. Desde la Hustracién se viene pro-
nosticando la progresiva desaparicién de la religion, precisamente porque se pen-
saba que a medida que fuese avanzando la razén y la libertad, la fe religiosa se iria
haciendo problematica e iria desapareciendo. Esto no ha ocurrido asi. Mds bien la
fe en la razén, en la ciencia, y en la libertad y en el futuro de la humanidad, se
han hecho igualmente problemiticos.

Esto nos deberia aleccionar a todos, pero especialmente a los cristianos, a no
contraponer el futuro de Dios y el futuro del hombre, el futuro de la religién y el
futuro de la libertad. A veces hemos caido en la trampa y hemos visto la libertad
como amenaza para la religion, lo mismo que otros han visto la religiéon como
amenaza para la libertad. Para empezar tenemos que aprender a ver la religion
con los ojos de la libertad (libertad religiosa) y la libertad con los ojos de la religion
(libertad religada).

La religion sin libertad es rutina, esclavitud. Para el cristianismo no hay
verdadera religion sin libertad. La pertenencia al nuevo pueblo de Dios no vie-
ne dada por los lazos de sangre, sino por la fe, por la adhesion personal libre a

la oferta de Dios en Cristo. La libertad es don de Dios; somos hijos libres de un
Padre libre.
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Por otra parte, la libertad sin religién estd amenazada por la arbitrariedad,
la deshumanizacion, el sinsentido, y la recaida en muiltiples formas de servi-
dumbre. El hombre dejado a su arbitrio es arbitrario, no sabe qué hacer con su
libertad; hace lo primero que se le antoja, porque en el fondo da lo mismo lo
que haga, o entrega su libertad al primero que le da seguridad y le soluciona
los problemas.

La libertad no puede consistir en pura autoafirmacién vacia; hay que aprender
a reconocer y asumir las religaciones de nuestra libertad, las fidelidades que le
dan sentido y contenido humano. ¢De qué sirve la libertad de pensamiento y de
expresion que garantizan las constituciones democriticas si s6lo somos capaces de
pensar por cuenta ajena? cDe qué sirve la libertad de asociacion si cada cual va a
lo suyo y vive a los demds como estorbo? ¢De qué sirve la libertad de convicciones
si no existe capacidad para tener convicciones que vayan mas alld de las preferen-
cias oportunistas y conformistas? ¢De qué sirve la libertad de eleccién si no sabe-
mos qué elegir, estamos confusos, perplejos, indecisos? ¢Merece la pena optar por
algo que marfiana vamos a volver a poner en cuestién sin otra razon que la de
mantener nuestras opciones permanentemente abiertas? ¢De qué sirve la libertad
religiosa sin la capacidad de religarse, vincularse a Dios?

Ni podemos abdicar de la libertad que Dios nos dio, ni podemos quedarnos en
una autoafirmacién de la libertad frente a Dios e insolidaria con nuestros herma-
nos los hombres. Jests vivi6 la libertad del Hijo haciéndose Siervo, ensefidgndonos
con ello que los siervos hemos sido hecho- hijos (liberi en latin), hemos sido libe-
rados. La libertad llega a su plenitud cuando se encuentra la sintonia entre la vo-
luntad de Dios y la libre disposicion de nuestras vidas, cuando queremos lo que
Dios quiere para nosotros y lo que Dios quiere hacer o padecer a través de, en
NOSOLros.

Quien entrega asi su libertad, no se queda sin ella. La entrega viviéndola se-
gun el plan de Dios. El ejercicio concreto de la libertad no sélo no es algo contra-
rio a Dios, sino algo recibido de Dios que le devolvemos viviéndola hasta el fondo,
también con sus fragilidades, torpezas e incertidumbres. Hacemos entrega de la li-
bertad haciendo pleno uso de la misma.
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M ONOGRAFICDO

AUGUSTO KLAPPENBACH MINOTTI

Decia Hegel que la Filosofia debe guardarse de ser edificante. En realidad,
aunque intentara serlo tendria pocas posibilidades de éxito, ya que la moral vi-
gente en una sociedad (como en un sistema educativo) no se decide a partir de la
especulacion filosofica sino mediante un confuso complejo de variables que Kuhn de-
nominé «paradigmasn (1). Cada época histérica resuelve sus problemas desde
una cierta dptica, que incluye determinadas necesidades sociales que aparecen
como prioritarias, determinados procedimientos y jerarquias de valores que no
se fundamentan en certezas racionalmente fundadas sino que, por el contrario,
constituyen los supuestos inevitables e implicitos de todo sistema tedrico. Esta
afirmaciéon de Kuhn, formulada en el marco del conocimiento cientifico, puede
extenderse a todo tipo de saber. La Filosofia inevitablemente «llega tarde»: su
misién no consiste en proponer nuevas formas de vida (nuevas éticas) sino en re-
petir una y otra vez el eterno esfuerzo del hombre por comprender lo que estd
pasando, por expresar conceptualmente lo que en la historia sucede antes de
cualquier sistematizacién.

Desde este punto de vista, la tarea de una Filosofia de la Educacién que incluya
su dimensién ética no consistira prioritariamente en una propuesta sino ante todo
en una explicitacién de esas formas de vida que, consciente o inconscientemente,
se expresan en el sistema educativo. Es sabido que no existe ninguna educacién
axiolégicamente neutral, aunque sea tolerante y pluralista. Como Nietzsche ha
mostrado suficientemente, la Etica constituye la raiz de todo sistema tedrico de
pensamiento y la opcién por determinados valores es lo que configura la «forma
de vida» de cualquier sociedad (2). De ahi el absurdo de atribuir a la educacién una
funcién de vanguardia en los cambios sociales, como si una comunidad educativa

(1) Kuhn, Th. S., La estructura de las revoluciones cientificas México, Fondo de Cultura Econdmica,
1975.

(2) Nietzsche, F., Mds alld del bien y del mal Madrid, Edaf, 1982, p. 43.
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pudiera sustraerse a los paradigmas vigentes y construir uno nuevo con la sola
fuerza de su pensamiento. O —peor atin- de sus deseos.

Pero este papel «vespertino» de la Filosofia en general y de la Etica en particu-
lar no quita importancia a la reflexion teérica. Si bien es ingenuo atribuir a la Eti-
ca (entendida como una teoria del hecho moral) un papel «edificante», no lo es
pretender de ella que cumpla su verdadera funcién: explicitar criticamente los su-
puestos morales de una cultura determinada. No es poco, si se tiene en cuenta
que los supuestos implicitos tienden a sacralizarse y, por tanto, a sustraerse a cual-
quier toma consciente de postura ante ellos. Una moral implicita resulta suma-
mente peligrosa porque se presenta como la unica posible, en la medida en que
los valores que propone rehiisan cualquier confrontacion con valores alternativos.
Sacar a la luz los presupuestos morales implica descubrir su genealogia, mostran-
do los intereses que encubren: frecuentemente las grandes palabras de la moral se
convierten en hipotesis detras de las cuales se juegan relaciones sociales mucho
mas terrenas y menos sublimes. Ha sido el mérito de los «maestros de la sospe-
cha» descubrir estas sutiles articulaciones en la larga historia de la Etica, mostran-
do sus raices en las relaciones concretas de unos hombres con otros.

Esta tarea resulta especialmente necesaria en una época en que se ha procla-
mado solemnemente «el fin de las ideologias», como si por fin nos hubiésemos sa-
cudido los fantasmas de valores abstractos y nuestra conducta estuviera enraizada
en la tinica racionalidad posible. Hasta se ha llegado a anunciar «el fin de la histo-
ria» (8), en un claro ejemplo de los limites a que puede llegar un pensamiento que
ignora o pretende ignorar sus propios condicionamientos. Nuestros tiempos no
son ni mds ni menos «ideoldgicos» que otros: cualquier ideologia se caracteriza
precisamente por actuar de modo inconsciente, y de este ocultamiento proviene
su fuerza. Por tomar un ejemplo del campo educativo, no hay que creer que la re-
lativa indiferencia que se percibe en Universidades e Institutos acerca de proble-
mas politicos (en contraste con la efervescencia de hace dos décadas) constituya un
signo de debilidad de las ideologias vigentes: muestra mas bien que ha desapareci-
do en buena medida lo que se ha llamado «el espacio publicon en beneficio de
ambitos privados de realizacion personal. Un cambio axioldgico que no implica
ausencia o disminucién de elementos ideoldgicos sino sélo su sustitucién por
otros.

Es precisamente este cambio, perceptible no sélo en el campo educativo sino
en el conjunto de la sociedad, el que ha provocado cierta alarma en los paises in-
dustrializados. Desde una postura neoconservadora en lo politico, Daniel Bell ha
llamado la atencién acerca de la logica hedonista que ha penetrado en las socieda-
des avanzadas, poniendo en peligro la cohesién de la estructura social necesitada
de vinculos morales entre sus miembros (4). El capitalismo ha engendrado «su pro-
pio verdugon, aun cuando no sea el mismo que habia profetizado Marx. Bell llega
a buscar la solucién en un resurgimiento religioso que otorgue al individuo una

(8) Fukuyama, F., «¢El fin de la historia?». El Pais Madrid, 24-9-1989.
(4) Bell, D., Las contradicciones culturales del capitalismo. Madrid, Alianza, 1977.
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seguridad existencial, ligindolo a una tradicién de la que se estd separando pro-
gresivamente. De hecho, el florecimiento actual de los fundamentalismos —y no
sélo del islimico— muestra el esfuerzo por «moralizar» artificialmente una cultura
cuyos fundamentos se ven en peligro ante el pragmatismo imperante.

Este tipo de respuestas resultan tan ingenuas como lo seria adoptar un punto
de vista educativo ante un problema que desborda ampliamente el campo de la
ensefianza. Como hemos dicho antes, la Etica no se impone por un acto de volun-
tad. Sin embargo, el mero hecho de poner de manifiesto los supuestos morales de
un sisterna social constituye un paso importante hacia su revision critica. Mds aun,
esta explicitacion implica ya una propuesta, en la medida en que desacraliza la
moral vigente y abre el camino a respuestas alternativas. Y en este sentido la edu-
cacién puede jugar —si bien tampoco serd el papel decisivo— ya que todo disefio
curricular se construye desde un determinado paradigma cuyos supuestos €ticos
estardn mds abiertos a la critica cuanto mds explicitas aparezcan en los diversos
dambitos del conocimiento.

Este articulo no pretende entrar en el tema de la organizacién concreta de la
formacién moral en un sistema educativo. Tan sélo insistir en uno de esos supues-
tos a que nos hemos referido antes y que nos parece de la mayor importancia: las
relaciones que establece nuestra cultura entre la moral y el conocimiento. Nos pa-
rece que en esta relacién radica una de las claves de una Etica que pretenda supe-
rar los enfoques «moralistas» que llevan a convertirla en una serie de normas ine-
ficaces y desvinculadas de otros dmbitos culturales. Como intentaremos mostrar
mais adelante, la Etica (y sobre todo la formacién de las-actitudes morales) sélo
puede tener un sentido si se le enfoca como una dimension inmanente a todas las re-
laciones que se establecen con el mundo, entre ellas —y fundamentalmente- la re-
lacién cognoscitiva. Los presupuestos culturales que nos ha legado la modernidad
han enviado a la Etica a un exilio dorado que la ha separado radicalmente del am-
bito de la ciencia y el conocimiento. De este modo, la llamada «razén instrumen-
tal» se ha convertido en paradigma de la tnica racionalidad posible, creando asi la
ilusién de un conocimiento y una tecnologia axiolégicamente neutrales. Mientras
tanto, la moralidad se ha refugiado en el campo de los sentimientos o de la «misti-
can, limitando sus alcances al microgrupo y abandonando la construccién del
mundo a las leyes de una eficacia supuestamente ajena a toda valoracién de tipo
ético. Como no podia ser menos, la educacién ha asimilado este modelo: la for-
macién moral, ajena a cualquier intromisién en los planes de estudio, se ha con-
fiado a la Religién o a su sustituto secularizado, la clase de Etica. Intentaremos en
primer lugar aportar algunas ideas acerca de la génesis de esta progresiva «des-
moralizacién» del campo del conocimiento para tratar después de plantear positi-
vamente el problema de su relacién. Si bien esta tarea no constituye una propues-
ta educativa, puede contribuir a situar las conflictivas conexiones entre conoci-
mientos y valores, tema bdsico en una Filosofia de la Educacion.
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1. LA HISTORIA

Toda la larga historia de la Etica oscila entre los periodos en que pudo descan-
sar en fundamentos cognoscitivos sélidos y los tiempos agitados en los cuales la
ontologda vigente le negaba un lugar propio en medio de la realidad, aunque le
concediera un puesto de honor en el paraiso.

Seria tema de un estudio histdrico seguir este hilo conductor a lo largo de la
historia del pensamiento. Se advertiria en €l que aun en las épocas que Comte lla-
maria «orgdnicas» no deja de advertirse la tension entre la «voluntad de sisteman
que intenta fundamentar la Etica en una concepcion metafisica homogénea y la
resistencia que ofrece la experiencia moral a integrarse en una concepcién global
de la realidad. La moralidad parece de alguna manera irreductible a lo dado, en la
medida en que por su propia naturaleza cuestiona porfiadamente lo real en nom:-
bre de un «deber ser» que no es objeto de experiencia alguna. Desde que los sofis-
tas introdujeron la primera «filosofia de la sospecha» al cuestionar el cardcter na-
tural de las normas morales y obligaron por consiguiente a todo el pensamiento
posterior a adoptar una actitud critica ante el problema, se han sucedido todo tipo
de respuestas.

No entraremos en ellas. S6lo resulta indispensable para lo que nos propone-
mos en estas paginas aludir, siquiera de paso, a la distincién kantiana entre el uso
teérico y el uso prictico de la razén, distincién que ha marcado de un modo u
otro toda la filosofia moral de los ultimos dos siglos. Probablemente no exista en
la historia de la Filosofia ningin pensador que haya ahondado en la experiencia
moral con una profundidad comparable a la de Kant. Y también probablemente
la misma fuerza de su reflexion se haya convertido en un limite que hoy sea nece-
sario superar: contra las intenciones kantianas, esa distincién ha servido de pretex-
to para desvincular a la moralidad del dmbito de la historia, a veces bajo pretexto
de salvar su dignidad.

A Kant le interesaban dos cosas. Por una parte reivindicar el cardcter catego-
rico y universal de la moralidad, puesta en peligro por el emotivismo de Hume.
Por otra, salvarla de las embestidas de la razén cientifica, que ya entonces se es-
taba convirtiendo en paradigma de toda racionalidad posible. De ahi que eche
mano de la distincién entre razén especulativa y razén practica, aunque insista
en el cardcter estrictamente racional de ambos usos. Si bien el conocimiento
cientifico requiere como condicion indispensable el encuentro de los aprioris del
sujeto con los datos de la experiencia, existe una racionalidad que no sélo no
estd sujeta a tales datos sino que se caracteriza precisamente por su independen-
cia con respecto a ellos, hasta el punto de que la contaminacién de lo empirico
le privaria de su especifidad. Pero esta racionalidad es, si cabe emplear este
término, «mds racional» aun que la de la ciencia, que debe subordinarse a ella.
El suefio kantiano de armonizar estas dos 6rdenes en una sintesis definitiva no
llega a cumplirse totalmente, y en este intento fallido debe verse, mas que una
carencia, un signo de honestidad intelectual. Kant comprende que esa armonia
«no es de este mundo» y recurre a la via especulativamente modesta de los pos-
tulados para sefialar la direccién hacia la cual tiende una razén que ha debido
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abandonar el terreno seguro de los hechos para aventurarse en el horizonte mas
problematico de la utopia (5). El lector que se deje atrapar por la jerga racionalis-
ta y sistemdtica de la obra kantiana corre el riesgo de perder de vista aquello
que la convierte en estrictamente actual: su cardcter abierto y discontinuo, res-
petuoso de las diferencias y sobre todo atento a las experiencias humanas sobre
las cuales construye su reflexion tedrica. Kant no ha sacrificado la experiencia
en aras del sistema y ha preferido la discontinuidad a la confusién, ejemplo no
siempre seguido por el idealismo aleman (6).

Para bien o para mal, la filosofia moral poskantiana se ve obligada a retomar
el problema donde €l lo dejé, y lo que en Kant era una distincién respetuosa de
niveles suele convertirse en un divorcio absoluto. Con el respeto que merece la
obra munumental de Wittgenstein, por ejemplo, y sin negar su evidente sensi-
bilidad moral, su pensamiento destierra a la Etica de este mundo y la arroja, jun-
to con la estética y la religion, a este lejano reino de la «mistican, del cual «no se
puede hablar». O al menos, en caso de que se pueda hablar —como acepta mis
adelante—el lenguaje que lo expresa resulta inconmensurable con cualquier otro
juego del lenguaje, y en particular con aquellos que expresan dimensiones cog-
noscitivas. Se trata, sin duda, de una actitud profundamente kantiana en su ori-
gen, que nace del mismo respeto ante la dignidad de la experiencia moral. Pero
sus resultados difieren radicalmente, porque en Wittgenstein ya no existe entre
ambos érdenes el vinculo de una razén que, pese a sus diversos usos, asegura la
continuidad entre el conocimiento y la Etica. Y este divorcio se radicaliza —y a ve-
ces se trivializa— en la filosofia analitica posterior, que acusa de incurrir en la fa-
lacia naturalista a cualquier intento de relacionar la moral con aquello que suele
llamarse «la realidady.

El resultado de esta escision es muy concreto y, como suele suceder, no hace
sino expresar una forma de vida previa a su formulacién filoséfica. También aqui
la lechuza de Minerva comienza a volar cuando el dia ya ha caido. En el mundo
empirico concreto la unica razén a la que se concede un lugar propio es la «razén
instrumental», que se encuentra en su elemento entrelazando sus medios y pre-
viendo sus consecuencias. En cuanto a esa otra racionalidad kantiana del «supre-
mo bien» se ha convertido en un huésped molesto al que se trata como a aquellos
politicos de los que es necesario librarse y a los que se les concede una honrosa
representacion diplomdtica en el Vaticano. Los misticismos, emotivismos y deci-
sionismos al uso tienen como consecuencia —quizd no buscada— el abandono del
mundo real por parte de la moral, y, por tanto, la imposibilidad de establecer

(5) Gomez Caffarena, ., «Respeto y utopia: ¢'dos fuentes’ de la moral kantiana?». Pensamiento, 34,
1978, pp.259-276.

(6) «Yo no creo que hay un pensador que nos haya invitado a vivir mds en el fragmento que Kant.
Y ello porque es el pensador que, por excelencia, se ha negado al sistema. Quizd todo esto no valga ya
nada si se ve desde la arbitrariedad de que la historia se haya convertido en una amena charla de café
entre los filésofos. Quizd no valga nada. Pero si estd claro el hecho de que muchos se rebelarian (y Kant
antes que nadie) si se les metiera en el saco de la totalidad. Si recorremos medianamente su sistema, ve-
mos que éste estd abierto y troceado por todos los sitios.» J. L. Villacafias en F. Duque y otros, Los confi-
nes de la modernidad. Barcelona, Granica, 1988, p. 225.
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acerca de ella una discusién racional que ponga en cuestién esos fines que la ra-
z6n instrumental acepta acriticamente. Las consecuencias éticas de esa confusa
amalgama de fenémenos que ha dado en llamarse «posmodernidad» ilustran sufi-
cientemente este abandono.

2. LA ETICA POSMODERNA

Quizd el unico rasgo comun entre las diversas corrientes llamadas «posmo-
dernas» sea el anuncio del fin de la razén ilustrada, que trae consigo el abando-
no de una busqueda de fundamentos homogéneos para el conjunto de la cultu-
ra. La sociedad posmoderna ha estallado en fragmentos, y cada uno de ellos
vale por si («todo vale»). Ha muerto Dios, y con El cualquier suceddneo seculari-
zado que haga sus veces. Ha terminado la historia, concebida en la modernidad
como un proceso de emancipacién teleolégicamente orientado, y hasta ha
muerto el sujeto, en la medida en que desaparece un sustrato unico que confie-
re unidad a las diversas dimensiones de la vida humana. Pero esta sucesion de
muertes no merece un duelo: la ausencia de fundamento no es fuente de angus-
tia, como lo fue para el existencialismo de posguerra, todavia moderno. Implica
mas bien la apertura de nuevas posibilidades que pueden vivirse sin la afioranza
del fundamento perdido y sobre todo sin caer en la tentacion de construir una
nueva metafisica que restituya la unidad y la direccién a un todo que hay que
aceptar como inevitablemente fragmentado (7).

El llamado «pensamiento débily, desarrollado en Italia por G. Vattimo y otros,
constituye una sistematizacién interesante de este enfoque. Vattimo trata de ex-
traer las consecuencias de la muerte de Dios anunciada por Nietzsche y del fin de
la metafisica presente en la obra de Heidegger. «Los que participan en el debate
filosofico coinciden hoy, al menos, en un punto: no admiten una fundamentacién
tnica, ultima, normativa.» Muerto Dios, y despojado el ser de su cardcter ontico,
se abre a la razén un campo discontinuo, que desconfia de las verdades absolutas
y «ha de hacernos mirar de una forma nueva y mds amistosa todo el mundo de
las apariencias, de los procesos discursivos y de las ‘formas simbélicas’, y a verlos
como ambitos de una posible experiencia del ser» (8).

No se trata de encontrar una nueva verdad que reemplace a las anteriores
sino de reformular su mismo concepto: lo verdadero no es el fruto de una eviden-
cia cognoscitiva sino «el resultado de un proceso de verificacion, que lo produce
cuando respeta ciertos procedimientos dados una y otra vez, de acuerdo con las
circunstancias (es decir, con el proyecto de mundo que nos configura como ser-
ahi). Con otras palabras; lo verdadero no posee una naturaleza metafisica o légica
sino retorican (9).

(7) Klappenbach, A., Etica y posmodernidad. Universidad de Alcald de Henares, 1990.
(8) Vattimo, G. y Rovatti, P. A, El pensamiento débil. Madrid, Cdtedra, 1988, pp.11 y 14.
(9) Ibid, p. 38.
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Las consecuencias éticas de esta analogia posmoderna son ficiles de deducir.
O quizi sea mis correcto el planteamiento inverso: son los presupuestos éticos de
la cultura posmoderna los que han engendrado esta ontologia. En cualquier caso,
a un pensamiento débil corresponde una Etica débil, a un debilitamiento de la no-
cién del ser le sigue un debilitamiento de la nocién del bien. Vattimo advierte el
problema que esto plantea: «Implica esta concepcién también una debilidad que
lleve a aceptar lo que ya existe y, por consiguiente, una incapacidad de critica, tan-
to tedrica como prictica? O, con otras palabras; ¢hablar de debilidad del pensa-
miento equivale también a establecer tedéricamente una disminucién de la fuerza
proyectiva del pensamiento mismo?» (10). Su respuesta alude a la posibilidad de
que los paradigmas vigentes vayan transformandose por el juego de sus propias
interferencias internas, recuperando las huellas que no han llegado a transformar-
se en mundo, al calor de una actitud de «piedad» que nos recuerda al buen salvaje
de Rousseau.

Como se ve, la respuesta es «débily, cosa que Vattimo no niega. Y esta debili-
dad tiene un aspecto sin duda positivo: sabemos de sobra que en nombre de las
éticas «fuertesy, fundadas sélidamente en bases teoldgicas o metafisicas, se han co-
metido las peores abominaciones de la historia de la humanidad, sacrificando a
los hombres de carne y hueso en aras de grandes palabras como Dios, la Razén o
el Progreso. Basta con recordar desde los tribunales de la Inquisicién hasta los me-
dios con que se han llevado a cabo los proyectos civilizados de la modernidad
para convencerse de que las éticas basadas en certezas absolutas se convierten con
frecuencia en un peligro para la integridad fisica de los seres humanos. Desde este
punto de vista, hay que saludar la llegada de un enfoque mas abierto a la toleran-
cia e incluso a la perplejidad (11). Este enfoque es facilmente perceptible no sélo
en la reflexién tedrica sino en las actitudes vigentes en las sociedades avanzadas,
en las cuales han disminuido considerablemente los entusiasmos éticos radicales
para dejar lugar a posturas mas relativistas y escépticas.

Pero el precio de esta apertura ha sido la definitiva desvinculacién de la Etica
del campo cognoscitivo. El fin de los fundamentos ha traido consigo la pérdida
del vinculo que en Kant aseguraba la continuidad entre teoria y practica, entre
ciencia y moral. La Etica pierde asi la posibilidad de otorgar unidad a la tarea de
construccion del mundo, que en definitiva es lo que constituye la historia. En
adelante, cada fragmento del mundo vale por si mismo y ya no puede ser juzga-
do desde una perspectiva universal. Consecuencia que también resulta evidente
en nuestras sociedades, que casi han abandonado los proyectos de transforma-
cién del mundo en su totalidad: mayo de 1968 resulta casi tan lejano como la
Revolucién francesa. Entre tanto, la moral se juega en las relaciones interperso-
nales y en el microgrupo, siguiendo normas «retéricas» del estilo enunciado por
Vattimo, expresindose en juegos de lenguaje inconmensurables entre si(12).

(10) Vauimo, G. y Rovatti, P. A, op. cit, p. 40.

(11) Muguerza, J., Desde la perplefidad México-Madrid, Fondo de Cultura Econémica, 1990. El enfoque
de esta obra se distancia claramente de la ética que hemos llamado «posmodernan.

(12) Lyotard, ]. F., La diferencia. Barcelona, Gedisa, 1988.
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Queda en pie la pregunta acerca del caricter necesario de estas consecuencias:
¢el fin de los fundamentos metafisicos implica la aceptacion de una Etica frag-
mentaria que renuncie a aquellas notas que para Kant constituian lo especifico
de la experiencia moral: su cardcter categorico y universal? ¢O mas bien la deva-
luacién de la Etica es fruto de una patologia en el modo de comprender la he-
rencia de la modernidad, como parece insinuar el pensamiento de Habermas?
El examen de las relaciones entre la moral y el conocimiento racional puede
arrojar alguna luz sobre este asunto.

3. ETICA Y RACIONALIDAD

Por problemitico que resulte el concepto de razén, se puede rescatar una de
sus notas como esencial: la razén es la facultad de lo universal. Mientras que la
emoci6n y el sentimiento se limitan al individuo o al grupo que efectivamente los
comparte, el pensamiento racional puede permitirse la pretension de valer mas
alld de esas fronteras. Cuando se rompe la unidad entre razén cognoscitiva y ra-
z6n practica, esta ultima pierde este cardcter universal, que queda reservado (con
algunos matices) al conocimiento teérico. La moral no se «sabe» sino que se «sien-
ten, y este sentimiento (como todo sentimiento) sélo vale en los limites de cada si-
tuacién concreta. El conocimiento tedrico-cientifico se arroga asi el monopolio de
la racionalidad, mientras que las valoraciones morales se deciden en un campo
tan limitado como difuso.

Quiza no seria una tarea superflua intentar el rescate de la moral de ese dmbi-
to que Wittgenstein llamaba «mistico» para asegurarle un lugar en el terreno uni-
versal de la racionalidad. Con ello se lograria, en primer lugar, mostrar que la
ciencia y la teoria en general no son ajenas a los supuestos morales, que penetran
en la estructura misma del conocimiento mds de lo que muchos cientificos estdn
dispuestos a reconocer. Y en segundo lugar, hacer posible un discurso racional:
mente argumentado acerca de la Etica que permita extender al lenguaje axiologi-
co una actitud critica de alcance universal, que el emotivismo ético vigente con-
vierte en imposible.

El interés de esta tarea no es puramente tedrico. Situindonos en la tradicién
de la dfilosofia de la sospecha», podemos suponer que el radical divorcio que se
vive en nuestra cultura entre lo cognoscitivo y lo axiolégico no es inocente. El exi-
lio dorado de la Etica ha dejado las manos libres a la razén instrumental para des-
arrollar sus estrategias sin cuestionamientos molestos, de tal modo que no se le
exija explicar la razén por la cual sus logros tienen poco que ver con aquel
proyecto que algunos ilustrados creian incluido en la «mayoria de edad de la ra-
z6n»: la emancipacion universal de la humanidad de sus servidumbres, la felicidad
y la paz de todos los hombres del mundo (13). Habermas ve en la renuncia posmo-
derna a estos «metarrelatosy universales el resultado de la escisién del proyecto
moderno en légicas divergentes (sefialadas ya por Max Weber) y hace una pro-

(18) Kant, L, La paz perpetua Madrid, Tecnos, 1985.
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puesta terapéutica: «Una praxis cotidiana reificada sélo puede curarse creando
una interaccién ilimitada de los elementos cognitivos con los morales-pricticos y
los estético-expresivos» (14). Sin entrar a discutir el enfoque que propone Haber-
mas para rescatar este proyecto fallido de la modernidad, creemos que la supera-
cién del divorcio actual entre estos elementos constituye la tarea mas urgente de
la filosofia moral y politica en los tiempos que corren.

Y esta tarea resulta especialmente urgente en la Filosofia de la Educacion. Era
inevitable que la estructura de los sistemas educativos reflejara la escision entre
conocimientos y valoraciones. No se trata sélo (ni principalmente) de la tradicional
separacion entre «cienciasy 'y «letrasy, sino sobre todo del progresivo vaciamiento
axiolégico de los contenidos tecricos, que ha llevado a la ficcién de una «ciencia
pura» o «éticamente neutral, asi como a una ética desvinculada de la racionali-
dad. No se trata de caer en un dogmatismo moral felizmente superado (con todos
los peligros que mencionabamos al hablar de las «éticas fuertes») sino, por el con-
trario, de formar un espiritu critico capaz de poner en cuestion los supuestos de la
concepcién del mundo que la educacién transmite. Y esta formacién no puede re-
ducirse a asignaturas complementarias sino que debe estar presente en la teoria
del conocimiento que inevitablemente (aunque a veces inconscientemente) orienta
la confeccién de cualquier disefio curricular.

4. ETICA Y CONOCIMIENTO

Como ya hemos dicho, la reflexién ética actual se ve obligada a retomar el
problema donde Kant lo dejé. Quizi en el siguiente texto de su «Critica de'la fa-
cultad de juzgar» se puedan encontrar algunas pistas para superar el dualismo en-
tre conocimiento y moral que ha penetrado en nuestra cultura contra las intencio-
nes kantianas.

«Pero, si bien se ha abierto un abismo infranqueable entre la esfera del concep-
to de naturaleza como lo sensible y la esfera del concepto de libertad como lo su-
prasensible, de tal modo que del primero al segundo (por medio del uso tedrico de
la razén) ningun transito es posible, exactamente como si fueran otros tantos mun-
dos diferentes, sin poder el primero tener influjo alguno sobre el segundo, sin em-
bargo, debe tener éste un influjo sobre aquél, a saber: el concepto de libertad debe
realizar en el mundo sensible el fin propuesto por sus leyes; y la naturaleza, por tan:
to, debe poder pensarse de tal modo que al menos la conformidad a leyes de su
forma concuerde con la posibilidad de los fines, segun leyes de libertad, que se han
de realizar en ella» (15).

Kant cierra aqui la posibilidad de fundamentar la moral en el conocimiento
teérico mientras reivindica el influjo de la libertad sobre el conocimiento. Pero
nos cabe el derecho de preguntarnos si esta discontinuidad no se apoya sobre una

(14) Habermas, J., «Modernidad versus postmodernidady, en J. Pico, Modernidad y postmodernidad.
Madrid, Alianza, 1988, p. 98.
(15) Kant, L, Critica de la facultad de juzgar. Introduccién, IL.
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concepci6n del conocimiento muy condicionada por la urgencia de salvar la tras-
cendencia de la experiencia moral de los embates del fenomenismo cientifico, de
tal modo que ese dualismo entre naturaleza y libertad supone una concepcion ex-
cesivamente estrecha de la naturaleza del conocimiento, que concede a la ciencia
el monopolio del uso tedrico de la razén. No hay que olvidar la fascinacion que
ejercia la fisica de Newton en los tiempos en que Kant escribia estos textos; sus lo-
gros daban la impresién de que se habia alcanzado un sistema teérico definitivo
para explicar los fendmenos naturales. Kant no pone en cuestién la autonomia
del modelo newtoniano y prefiere dirigir su atencion sobre «otro uson de la razén,
capaz de fijar al primero «el fin propuesto por sus leyesy. Pero hoy, cuando la cien-
cia mis seria ha renunciado ya a la hegemonia del conocimiento y comprende
que sus marcos tedricos descansan sobre paradigmas que incluyen infinidad de
elementos extracientificos, parece haber llegado el momento de preguntarse si la
distincién kantiana entre el uso tedrico y el uso prictico de la razén resulta tan ra-
dical como se la planted en su momento.

Los aportes de la fenomenologia y de la hermenéutica a la teoria del conoci-
miento pueden echar luz sobre este asunto. La insistencia de Husserl en el emun-
do de la vida» y la «actitud naturaly como un ambito previo a cualquier idealiza-
cion cientifica de la realidad, «de tal modo que cada uno de los resultados de la
ciencia funda su sentido en esta experiencia inmediata y en este mundo de la ex-
periencia y se refiere a ellos» (16) cuestiona la autonomia de la razén teérica. La
nocién de «qmundoy, tal como ha sido desarrollada a partir de la filosofia de Hei-
degger, engloba en un mismo marco de experiencia los «hechos» y las «valoracio-
nes»: la pretendida inconmensurabilidad de los distintos juegos de lenguaje pierde
de vista que todos ellos adquieren su sentido de una experiencia unitaria en la
cual resulta imposible separar «lo que suceden» de la significacion vital que tales su-
cesos implican.

Se ha calificado de «falacia naturalista el intento de deducir valoraciones mo-
rales de las cuestiones de hecho (17). Tal afirmacién, con ser verdadera, no deja de
ser abstracta. Es verdad que los meros hechos no son capaces por si mismos de
generar juicios de valor, como Hume se encargé de mostrar con ingeniosos ejem-
plos (18), y como también Kant sostiene (desde otro punto de vista) en el texto que
hemos citado. Pero también es verdad que «los meros hechos» no existen: todo
hecho se presenta en un contexto hermenéutico de sentido del que no se puede
separar sino al precio de arrancarlo artificialmente de ese «mundo» que hace posi-
ble su conocimiento.

Desde este punto de vista la «razén tedrican y la «razén practican encuentran
su unidad originaria en un horizonte anterior a tal distincién. Esto no significa ne-
gar la especificidad de cada modo de acceso a la experiencia; sélo recordar que-el
«mundo de la vida» no deja de estar presente después de realizadas tales distincio-
nes y solo la unidad que éste les confiere hace posible la experiencia del conoci-

(16) Husserl, E., Experiencia y juicio. Introduccién, § 10.
(17) Moore, G. E., Principia ethica. Barcelona, Laia, 1982.
(18) Hume, D., Investigacién sobre los principios de la moral. Buenos Aires, Aguilar, 1973, Apéndice 1.
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miento. El error del positivismo consistié en postular un conocimiento sin sujeto,
como si los meros hechos pudieran existir separadamente del lugar que ocupan
en el mundo que los constituyen como tales. El hecho mis insignificante implica
necesariamente algun tipo de valoracién, afecta de algiin modo a la totalidad de las
dimensiones que constituyen la vida. Lo que llamamos «conocer» no es sino el as-
pecto consciente, transparente para el propio sujeto, de esa relacién que lo consti-
tuye como tal sujeto.

En el texto que hemos citado antes, Kant negaba la posibilidad de cualquier
transito del mundo de la naturaleza al mundo de la libertad. Sin pretender hacer
decir a Kant lo que no dijo, podriamos permitirnos hoy la siguiente interpreta-
cién, haciendo uso del derecho de convertir al texto en «nuestro contemporaneon.
El «reino de la libertad» constituye el horizonte de sentido dentro del cual se pre-
sentan a la conciencia los hechos de la naturaleza. Todo conocimiento resulta asi
afectado desde el punto de vista valorativo, en la medida en que el conocimiento .
no es una actividad ajena a la que el sujeto establece con un mundo en el cual se
juega su propia existencia (el Dasein heideggeriano). La pretendida asepsia del co-
nocimiento cientifico sélo se explica si lo consideramos abstractamente, como
fragmento arrancado de ese mundo; sélo al precio de esa abstracciéon puede ol-
vidar el lugar que ocupa y su verdadero origen. La afirmaciéon kantiana acerca
de la imposibilidad de cualquier trinsito de la naturaleza a la libertad es coheren-
te con esta interpretacion, ya que se trata de un movimiento en sentido inverso: el
conocimiento «puramente cientificon de los hechos naturales es el que decide
prescindir (metodolégicamente) de ese «mundo de la vida» del cual proviene. Una
abstraccién necesaria, sin duda, pero que no debe hacer olvidar que se trata s6lo
de una «puesta entre paréntesis» de sus propios presupuestos.

La experiencia ética, es decir, el ejercicio de la libertad en la relacién con el
mundo, informa asi todo acto de conocimiento. Este vinculo entre libertad y natu-
raleza se produce en las relaciones sociales que, como veremos enseguida, consti-
tuyen el «lugar» de toda experiencia moral, asi como el ambito necesario del trato
con el mundo.

5. CONOCIMIENTO Y ALTERIDAD

Para Kant la nota distintiva de la experiencia moral consistia en su indepen-
dencia del contenido empirico: la presencia de «hechos de la naturaleza» en el ori-
gen de las acciones humanas lleva a sospechar que estamos en presencia de impe-
rativos meramente hipotéticos que no llegan a configurar una «buena voluntad»
movida tinicamente por «el respeto al deber». También aqui aparece la preocupa-
cién kantiana por reivindicar la originalidad de la Etica con respecto a una ciencia
cuyos limites le interesaba establecer. Y también aqui tenemos derecho a pregun-
tarnos, dos siglos mas tarde, si es necesario mantener literalmente estas expresio-
nes kantianas en un momento en que el paradigma vigente plantea una proble-
matica distinta.
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La Etica se juega en las relaciones sociales. En el sentido estricto de la palabra,
no se puede hablar de moralidad respecto al mundo sub-humano si no es en la
medida en que tales relaciones inciden en la vida social de los hombres. Y es nece-
sario subrayar que estas relaciones son, ante todo, de caricter empirico: vemos a
los demis, los tocamos, oimos sus palabras, sentimos la resistencia de sus cuerpos.
No existe otro acceso a los otros hombres que esta modesta via de los sentidos.
Una consideracién abstracta del tema encontraria estas experiencias empiricas
idénticas a las que proceden del mundo sub-humano. Sin embargo, si restituimos
los hechos a lo que hemos llamado su contexto hermenéutico de sentido, la expe-
riencia resulta muy diversa. Cada experiencia empirica establece una relacién con
el «mundo de la vida» que debe respetarse en su especificidad pero que no por
ello deja de ser empirica: como dijimos antes, hablar de lo «meramente empiricon
constituye una abstraccion cuyo tnico sentido es metodolégico. Antes que situar
las relaciones morales en un campo «supranaturaly, corriendo el peligro de con-
vertirlas en resultado de vivencias mds o menos inefables, es necesario insistir hoy
en la continuidad de la ética con respecto a otras formas de acceso a la realidad,
reivindicando por tanto su «naturalidady.

La experiencia ética se fundamenta en los hechos, ni mds ni menos que cual-
quier otra experiencia. Ya que entre los hechos que constituyen lo que llamamos
mundo estdn las relaciones sociales, que forman el marco de toda posible com-
prension del mismo, en la medida en que esta comprensién es necesariamente
lingiiistica. Y estas relaciones se presentan como radicalmente irreductibles a la
instrumentacién y dominio del sujeto. La presencia de los demds es un hecho que
exige el reconocimiento de su alteridad. Y no resulta casual que la palabra «recono-
cimienton» sélo agregue un prefijo a «conocimienton: reconocer no es otra cosa
que aceptar la realidad tal como se presenta, acatar los hechos sin distorsionarlos
ni pretender convertirlos en lo que no son, «dejar ser al ser» podria decirse si esta
expresion heideggeriana no estuviera contaminada por una ambigiiedad que pier-
de de vista la concrecién de las relaciones sociales (19). Establecer relaciones mora-
les con los demds hombres no consiste en otra cosa que en ser fieles a la expe-
riencia misma, sin necesidad de realizar incursiones a ese mundo suprasensible de
la «mistican de que hablaba Wittgenstein.

La formulacién kantiana del imperativo categdrico en la que se propone tra-
tar a la Humanidad como fin en si y no sélo como medio refleja, en un lenguaje
racionalista, esta imposibilidad (ética) de reducir las relaciones sociales a su aspec-
to meramente instrumental. Los hombres son «fines en si» no por participar de al-
guna misteriosa esencia metafisica (como puede hacer pensar la alusién al concep-
to de Humanidad) sino ante todo porque en sus relaciones se resisten de hecho a
la mera instrumentacién y es precisamente esta resistencia la que los constituye como
hombres. El mismo Nietzsche decia que incluso en la voluntad del que sirve ha-

(19) «La ontologia heideggeriana, que subordina la relacién con el Otro a la relacién con el Ser en
general —aun si se opone a la pasion técnica, salida del olvido del ser oculto por el ente—, permanece en
la obediencia a lo anénimo y lleva, fatalmente, a otra potencia, a la dominacién imperialista, a la tira-
nian. Levinas, E. Totalidad ¢ infinito. Salamanca, Sigueme, 1977, p. 70.

92



bia encontrado voluntad de ser sefior (20), y este «deseo de reconocimienton, que
diria Hegel, es lo que diferencia a las relaciones humanas de las relaciones con los
objetos, y a la historia de la mera historia natural.

Aunque la filosofia de E. Levinas se mueve en un contexto intimista y a veces
mistico, que a nuestro juicio, puede oscurecer su pensamiento, su fenomenologia
de la alteridad pone de manifiesto este cardcter concreto de la relacién social, ca-
paz de fundar por si misma la experiencia de la moralidad. La filosofia occidental
ha estado dominada por una concepcion 6ptica del ser, que ha llevado a la reduc-
cién de «lo otro» a «lo mismon: el conocimiento ha sido concebido como la inclu-
sién de lo distinto en «un término medio y neutro que asegura la inteligencia del
ser... La neutralizacién del Otro, que llega a ser tema u objeto... es precisamente
su reduccién al Mismon (21). Este texto muestra licidamente los supuestos sobre
los que se construye la dicotomia entre Etica y conocimiento que marca nuestra
cultura: se ha reducido el conocimiento a la actividad conceptual y representativa,
propia de la razén instrumental cientifico-técnica. Pero el conocimiento (en cuanto
relacién consciente con el mundo) no se reduce a eso; conocer implica aceptar
que la conceptualizacién no es la tnica forma posible de relacién con lo que nos
rodea y que existe un tipo de relacién (la social) que se caracteriza precisamente
por resistirse a ser «tema u objeto». Su conocimiento incluye la alteridad como
nota constitutiva («lo absolutamente otro es el otron, dice Levinas) y el reconoci-
miento de esa alteridad no es otra cosa que el reconocimiento de la realidad mis-
ma, siempre que despojemos a esta expresion de sus connotaciones realistas. Esta-
blecer con los hombres relaciones de dominacién implica desde este punto de vis-
ta una violencia que los convierte en lo que no son y, por tanto, adoptar ante ellos
una actitud irracional. Aunque desde un punto de vista muy diferente, ya el viejo
Socrates advertia que el mal es ante todo un error...

La Etica se enraiza asi en la racionalidad tanto como en la empiria: porque
la interpretacién de ese dato sensible que es la presencia del otro incluye, sin ne-
cesidad de acudir a otros fundamentos, la comprensién de que su alteridad exi-
ge reconocimiento «en cuanto tal» y no estd limitada por circunstancias espacio-
temporales. Y ello implica su validez universal, nota constitutiva de la racionali-
dad. Un proceso paralelo (aunque diferente, sin duda) al que realiza el conoci-
miento cientifico: también la ciencia es capaz de interpretar racionalmente los
datos de los sentidos y formular leyes universales. De ahi el absurdo de reivindi-
car para la ciencia el monopolio de la racionalidad; si bien es cierto que cada ni-
vel hermenéutico de comprensién del mundo tiene sus propias leyes, también lo
es que la moral no es menos racional y universal que el conocimiento teérico,
aunque la abstraccién de este ultimo haga posibles acuerdos menos conflictivos.
En la medida en que la Etica implica un mayor compromiso con intereses y rela-
ciones de poder, esa universalidad debe abrise paso trabajosamente y entrar en
constante conflicto con la préctica. Pero estas vacilaciones en la bisqueda de sus

(20) Nietzsche, F., Asi hablé Zaratustra Madrid, Alianza, 1981, p. 171.
(21) Levinas, E., op. cit, p. 67.
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contenidos no ponen en cuestién la universalidad formal de la experiencia mo-
ral, presente desde que tenemos noticias de la historia de la humanidad. Y muy
anterior, por cierto, a la aparicién de la racionalidad cientifica, que también ha
debido abrirse paso a través de prejuicios e intereses muy dificiles de separar de
la «ciencia puran.

Queremos decir, en suma, que cualquier hermenéutica de eso que llamamos
«emundon» arraiga en una actitud noética ante la experiencia. No hay mais razones
para afirmar que la racionalidad cientifica se basa en los hechos que las que exis-
ten para defender el cardcter cognoscitivo y racional de la Etica. La precaucién
kantiana de distinguir el «conocer» (propio del reino de la naturaleza) del «pensar»
(propio del reino de la libertad) se explica como un intento de evitar reducciones
ilegitimas por parte de la actitud cientificista, pero no debe hacer olvidar que para
Kant la razén es sélo una y son sus usos los que difieren.

6. ALGUNAS CONSECUENCIAS

Pasados (felizmente) los tiempos en que un fundamentalismo ético-religioso
pretendia informar todo el sistema educativo, la Etica ha ocupado un lugar no
s6lo marginal sino sobre todo desvinculado de los otros campos del conocimiento.
Las asignaturas cientificas (aun las que se suelen agrupar dentro de las llamadas
«ciencias humanasy) se presentan desvinculadas de cualquier opcién ética, mien-
tras que alguna materia complementaria intenta una reflexion, con frecuencia es-
téril, sobre los problemas tradicionales de la moralidad: familia, sexualidad, abor-
to. A los cuales se incorporan, en el mejor de los casos, algunos temas mas «mo-
dernosy: la ecologia, el feminismo, el racismo.

Resulta especialmente sintomitica la posibilidad de optar entre la asignatura
de Religion y la clase de Etica, afortunadamente —segtin parece— en trance de des-
aparecer. Mds alld de los condicionamientos politicos que explican el origen de
este sisterna, la alternativa muestra claramente la inclusion de la Etica en ese te-
rreno que antes hemos llamado «de la mistica», como asi también la marginalidad
de una asignatura que puede ser suplantada por otra con objetivos y contenidos
radicalmente diversos. Todo esto ha llevado, como no podia ser de otra manera, a
una escasa estima académica de la reflexion moral.

Esta desvalorizacién de la Etica no constituye un problema especifico de la
educacién sino una consecuencia del paradigma cultural vigente, como hemos in-
tentado demostrar mds arriba. Por ello, cualquier alternativa que se pretenda
ofrecer desde el sistema educativo choca con dos dificultades. En primer lugar, la
imposibilidad de escapar de un marco de comprension del mundo del cual la edu-
cacion recibe su sentido; tal intento resultaria inevitablemente artifical y en defini-
tiva estéril. Y en segundo lugar, y aun en el caso de que esta toma de distancia
fuera posible, no seria aceptable la pretension de imponer desde la escuela un mo-
delo ético, cualquiera que fuere, en una sociedad pluralista en la que pueden coe-
xistir planteamientos morales diversos.
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Sin embargo, queda una tarea que compete a la educacion ¥y que se podria re-
sumir en la propuesta de Habermas que hemos citado antes: crear «una interac-
cién ilimitada de los elementos cognitivos con los morales-practicos...» Es decir, en
lugar de «afiadir» planteamientos morales a la transmisién de conocimientos, se
trataria de hacer explicitos esos supuestos que estin en la base de todo el pensa-
miento cientifico-técnico heredado de la modernidad. La ensefianza de las ciencias
no deberia desvincularse del papel que cumplen en la construccién del mundo, las
razones que explican el desarrollo de determinadas ramas y la determinacion de
sus prioridades, su vinculacién con el poder politico y econémico, la direccién que
toman sus aplicaciones tecnolégicas. En este sentido, la Historia y la Filosofia de las
ciencias deberian tener un lugar importante en el curriculo, en la medida en que
contribuyen a situar un tipo de conocimiento que suele presentarse como aséptico
y ahistérico en una «forma de vida» determinada. La inclusion prevista en los pla-
nes de estudio de algunas «ciencias del hombre» como la Psicologia, la Sociologia
y la Economia puede dar ocasion para mostrar de modo aun mds evidente las di-
versas direcciones que toman estas disciplinas segun las opciones ideologicas so-
bre las que se sustentan, en la medida en que su cardcter menos abstracto que las
llamadas «ciencias de la naturaleza» pone mads de manifiesto su insercién en el
amundo de la vida». En cualquier caso, habria que evitar cualquier moralismo
dogmatico: no se trata de determinar desde los planes de estudio la orientacién
supuestamente correcta de la ciencia y la tecnologia sino de explicitar las posibles
(e inevitables) opciones que plantea el cultivo de cualquier disciplina. '

Una segunda linea de trabajo consistiria en ofrecer una informacién de alcan-
ce universal sobre la sociedad humana. Si aceptamos el supuesto, que antes he-
mos intentado justificar, de que el «lugar» de la experiencia moral son las relacio-
nes humanas universalmente consideradas, resulta indispensable evitar que el
«mundo» del estudiante se reduzca a su entorno inmediato e intimista. Tampoco
en este caso se trataria de imponer valoraciones sino ante todo de presentar che-
chos» que, como también hemos dicho antes, conllevan una carga axiolégica. Por
ejemplo, comparar las posibilidades de la ciencia y la tecnologia en su estado ac-
tual de desarrollo con el hecho de que la mayoria de la humanidad vive bajo los
limites de lo que en el mundo industrializado se considera pobreza absoluta, asi
como un interés preferente por las relaciones internacionales y las diversas cultu-
ras, serian temas de un valor moral mucho mayor que las habituales exhortacio-
nes voluntaristas dirigidas a superar el racismo y la xenofobia. La Geograf" ayla
Historia asi encaradas podrian cumplir un papel fundamental.

Lo anterior no excluye —mais bien incluye— la necesidad de reservar un espa-
cio en los planes de estudio para una reflexién explicita sobre los problemas
morales. Pero también aqui habria que huir de cualquier enfoque moralizante
para hacer posible la formacién de una actitud critica que s6lo puede desarro-
llarse ante una explicitacién honesta de aquellos valores que suelen sustraerse a
una formulacién explicita. Antes que inculcar nuevas actitudes morales, es nece-
sario que el estudiante aprenda a convertir en lenguaje su relacién con el mun-
do, tomando conciencia de que esta relacién no es la unica posnble y abriendo su
comprension a otras alternativas. En una asignatura de Etica asi encarada habria
que lograr un equilibrio que evite por una parte un excesivo academicismo y
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por otra una excesiva casuistica hecha de recetas estereotipadas a temas concre-
tos. Se deberia confiar en que una presentacion seria de los grandes problemas
morales, incluyendo su perspectiva histérico-social, tiene fuerza suficiente para
desarrollar en el alumno una postura critica que supere esa actitud tan frecuen-
te en estos tiempos «posmodernos», que oscila entre una sumisién acritica a los
valores establecidos y un cuestionamiento infantil y fundado exclusivamente en
los propios gustos y emociones.

En suma, el problema de la Etica en la educacién exige una revision de las
relaciones entre conocimiento y moral como condicién indispensable para evi-
tar planteamientos artificiales y moralizantes. Una formacién moral asi entendi-
da deberia dirigirse a superar la limitacion que implica un conocimiento sacado
de su contexto, una teoria que ignore las implicaciones de su propia concepcién
del mundo. Como decian los viejos griegos, el primer enemigo de la moral es la
1gnoranc1a.
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INTRODUCCION

~ Nuestra colaboracién estd estructurada en dos partes diferenciadas. La prime-
ra de ellas, de caricter discursivo, pretende analizar y reflexionar en torno a la im-
portancia de la educacién moral y/o educacién en valores en la sociedad actual y
en el momento pedagégico de nuestro contexto socio-politico-cultural. En esta pri-
mera parte se presenta nuestro modelo de educacién en valores y nuestra pro-
puesta de educacién moral insistiendo en aquellos objetivos que desde nuestra
perspectiva deben atenderse de forma prioritaria.

La segunda parte de esta colaboracién pretende concretar a nivel curricular y
de acuerdo con las orientaciones y pautas que van a guiar la reforma del sistema
educativo lo que entendemos deberia ser el trabajo pedagégico-moral en el marco
escolar de la educacién primaria y secundaria obligatoria. En esta segunda parte
se debate el problema de la neutralidad y la beligerancia en educacién especial-
mente aquellas actitudes y valores que deberian, a nuestro entender, caracterizar
el ejercicio profesional del docente en este ambito.

La diferencia en los estilos y niveles de concrecién de los diferentes apartados
de este trabajo responden a la doble consideracién que desde nuestra perspectiva
pedagogica merece el tema que nos ocupa.

No creemos que sea suficiente un discurso teérico y filosofico alejado de la
realidad de la escuela y del aula ni tampoco creemos que sea adecuado ni posible
disefiar materiales curriculares sin atender a los fundamentos teéricos y a las ur-
gencias de cardcter social y pedagégico que reclaman su presencia. Nuestro objetivo
como grupo de investigacién (1) en educacién moral es la integracién de cono-

(1) El trabajo del grupo de investigacién (Grup de Recerca en Educacié Moral, de la Universitat de
Barcelona, GREM) del que formamos parte en el Departamento de Teoria e Historia de la Educacién
de la Facultad de Pedagogia ha sido posible gracias al ICE de la misma Universidad y a las ayudas que

(*) Universidad de Barcelona.
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cimientos derivados del discurso tedrico sobre la educacién moral con los deriva-
dos de la prictica pedagdgica a través de diferentes programas de investigacion-
accién en el marco escolar de forma que, a través de ellos, podamos incrementar
la eficacia de la accién pedagogica en este ambito, la educacién moral, fundamen-
tal y basal en la educacién integral de la persona.

1. PROBLEMATICA Y NECESIDAD DE LA EDUCACION MORAL

La tradicién histérica y politica de los pueblos y los condicionantes socio-
culturales que a todos nos conforman hacen dificil, ain hoy, en Espana hablar de
educacion moral y/o de ética y/o de educacion en los valores con la necesaria ob-
jetividad y amplitud de miras que un tema como éste requiere. Aunque el progre-
so cientifico, social, politico y pedagogico es quizd una de las caracteristicas mas
notables de la ultima década y media en nuestro pais, ain hoy en dia existen en-
tre otros, politicos, sociélogos y pedagogos que dudan en utilizar estos términos
por temor a confundirse con quienes durante décadas lo han defendido en aras a
objetivos diferentes e incluso opuestos a lo que creemos deben servir.

Sin embargo, y a pesar de ellos, la acciéon pedagégica en torno a los valores y
a la construccién de una moral colectiva e individual es necesaria. Esta necesi-
dad debe atenderse de forma compatible y coherente con el progreso social y
solidario y, a la vez, con el progreso individual singular y auténomo de cada uno
de nosotros.

Es una urgencia social y pedagdgica y precisa atencion de aquellos que se dedi:
can a la préctica pedagégica y de aquellos que en funcién de su optimizacién se
preocupan de la investigacion pedagogica.

No es posible construirse como persona ni colaborar a la construccién de los
demas a través de la accién pedagogica sin prestar la atencién que sea precisa a la
dimension ética y moral de cada uno de nosotros.

Y lo anterior no sélo es necesario en la acciéon pedagdgica escolar o formal
sino que debemos considerarlo también en las acciones pedagégicas no forma-
les y de modo especifico en lo que venimos denominando educacién social y
entendemos como aquella que es propia de ambitos como la educacién espe-
cializada, la animacién sociocultural y la pedagogia del tiempo libre y la educa-
cién de adultos.

para el desarrollo de nuestros proyectos de investigacion recibimos del CIDE de la Secretaria de Estado
de Educacién y de la CICYT de la Secretaria de Estado de Universidades. Entre otras publicaciones es
autor de: Puig, J. M. y Martinez, M., Educacién moral y democracia. Barcelona, Laertes, 1989. Buxarrais,
M. R., Carrillo, L, Garcerdn, M. M., Lépez, S., Martin, M. J., Martinez, M., Paya, M., Puig, J. M., Trilla, J. y
Vilar, J., Etica i escola: el tractament pedagigic de la dgfcre'n:cm Barcelona, Edicions 62, 1990; Martinez, M. y
Puig, J. M. (coords), La educacién moral. Perspectivas de futuro y técnicas de trabajo. Barcelona, Graé, 1991; Bu-
xarrais, M. R., Carrillo, L, Galceran, M. M., Lopez, S., Martin, M. J., Martinez, M., Paya, M., Puig, J. M,,
Trilla, J. y Vilar, J., L'interculturalisme en el curriculum. El racisme. Barcelona, Rosa Sensat, 1991.
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Quizd, y por razones estratégicas, algunos prefieran referirse a la educacién
moral como educacién ética o educacién en y de los valores, pero, e incluso, a pesar
de que los anteriores son sinénimos, lo importante es prescindir de problemas ter-
minoldgicos y atender lo que clisicamente ha sido una dimensién basal de la edu-
cacion integral de la persona que es su dimensién moral.

La situacién mundial y la que nos es mds propia y cercana en tiempo y espacio
reclama un nivel de profundizacién en los valores democraticos y un nivel de soli-
daridad y compromiso real de cada uno de nosotros en proyectos colectivos de in-
dudable importancia y urgencia. Ni la democracia ha alcanzado los niveles de li-
bertad, justicia y respeto a las minorias que en buena légica hubiera debido ser ca-
paz de alcanzar, ni los estudios sobre los valores de los ciudadanos en diferentes
zonas de Europa y del mundo occidental manifiestan la existencia de valores
como la solidaridad y el compromiso en procesos y proyectos colectivos de pro-
greso y bienestar social y humano tanto a nivel social como individual, en el nivel
suficiente, deseable o légico si se compara con otros valores de cardcter social,
economico y cultural (Orizo, 1991).

Se ha confundido en ocasiones la accién pedagégica con la instruccién para el
ejercicio de unas profesiones o para la incorporacién a estudios posteriores de ca-
rcter superior. Hemos descuidado el trabajo no productivo ni ficilmente evalua-
ble en torno a los valores y actitudes, descuidando asi lo que son condiciones ne-
cesarias, aunque no sean suficientes, para que el ejercicio de nuestra existencia sea
personal y singular, auténoma y también responsable con los compromisos socia-
les e individuales aceptados y construidos.

Si en otras ocasiones hemos insistido en la importancia de aprender en detri-
mento incluso del aprender hechos y conceptos por si mismos, en esta ocasién he-
mos de insistir en la importancia de los valores y de las actitudes. Entre ellos me-
recen especial atencion la capacidad para construir valores y evidenciar actitudes
coherentes y conformes con nuestra forma singular, auténoma, racional y dialdgi-
ca de pensar y actuar en consecuencia.

Los procedimientos deben ser en términos de la LOGSE el elemento clave del
cambio en la forma de actuar de los profesores, en la forma de abordar su trabajo
en el aula, en la de evaluar y en la de disefiar su accion. Las actitudes y valores y,
en segundo término, las normas, deben ser sin duda el resultado de aprendizaje
mds notable y fundamental en los alumnos a conseguir a través de la ley que re-
gula la educacién escolar y formal en nuestro pais, y a través de las acciones de
educacion social que puedan desarrollarse en los dmbitos formales y no formales
de la educacion no escolar.

Habitualmente los términos de educacién ética, ética y educacién moral se uti-
lizan como sinénimos y, en no pocas ocasiones, este uso indiscriminado contri-
buye a crear confusiones no sélo terminoldgicas sino también, y especialmente,
semadnticas. Los textos legales y orientaciones que conforman y desarrollan la ley
de la Reforma del Sistema Educativo, los libros de texto e incluso los profesionales
y administradores de la educacién utilizan estos términos de forma indistinta,
identificindolos en su discurso con el dmbito de la educacién en valores y con el
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conjunto de contenidos que el disefio curricular derivado de los presupuestos de la
Reforma reconoce como actitudes, valores y normas y diferencia del conjunto de
procedimientos y del conjunto de hechos y conceptos.

No vamos a dedicar este trabajo a discurrir y reflexionar sobre este problema
lingiistico y terminolégico, pero si queremos, en estos primeros parrafos, conside-
rar algunas cuestiones que nos parecen de importancia en orden a clarificar el
problema y a utilizar de forma univoca los términos citados.

Tanto la ética como la moral se refieren a la preocupacion por la conducta y
especialmente por aquel tipo de conducta que se transforma en costumbre. Sin
embargo, y a pesar de ello, el vocablo ética se ha asociado frecuentemente con el
cardcter y la conducta, mientras que el vocablo moral se ha asociado con mayor
frecuencia al de costumbre.

La historia de la ética y de la reflexion sobre la moral permite, a nuestro jui-
cio, concebir la ética en su sentido amplio como el discurso teérico sobre la moral
y reservar el término moral para referirse a aquel contenido més préximo a la
conducta en la medida en que se hace costumbre y a las cualidades o disposicio-
nes de la persona en tanto que es persona.

Quizd sean estas concepciones las mas afines a nuestra forma de utilizar las ex-
presiones ética y moral y, de forma especial, al referirnos a la educacion ética y a
la educacién moral. Por supuesto que en esta concepcion sobre la ética y la'moral
no nos referimos en exclusiva a la persona en tanto que sujeto individual sino que
incluimos también una vision social y préctica que abarcaria la manera de ser de
los pueblos.

Asi, pues, al referirnos a la educacién moral nos estamos refiriendo a lo que
cldsicamente se ha concebido como la educacién de las cualidades que los seres
humanos poseemos para poner de manifiesto nuestra humanidad y para formar
sociedades igualmente humanas. Y es asi también como al referirnos a la educa-
cién ética nos estamos refiriendo a la educacion de aquellas cualidades que permi-
ten a los seres humanos reflexionar sobre la moral y lo moral.

Victoria Camps (1990) afirma que a la «moral» ya no la llamamos moral sino
ética y nos argumenta que quizd sea porque la segunda se entienda como mads
universal y menos dependiente de una determinada fe religiosa. Asimismo, las vir-
tudes, de las que con especial interés se apropio la religion, son sustituidas por los
valores, término éste mds aséptico y menos cargado ideolégicamente. Nos comen-
ta Alvarez Bolado (1976) cémo la moral en Espana se confundié con una moral de
preceptos que en su referencia mas habitual estaban orientados por su relacién
con la Iglesia y el sexo. Asi la fe y la honestidad constituian casi en exclusiva la
moral privada que, ain hoy, muchos confuden con la emoraly.
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2. APUNTES PARA UN MODELO DE EDUCACION MORAL
EN SOCIEDADES DEMOCRATICAS Y PLURALES

Una moral y una ética no centrada exclusivamente en la moral privada y si, en
cambio, orientada también a lo publico y entendida como una especie de segunda
naturaleza, una serie de cualidades, segiin Aristoteles, que conforman una singular
manera de ser y de actuar y convivir con los demas, es sobre la que hay que cen-
trar nuestra atencion pedagogica. Nuestro modelo de educacién moral pretende
potenciar al maximo el virtuosismo que todo ser humano posee, de acuerdo con
el fin que le es inherente y que no es otro que el poder manifestar su «humani-
dad». Este virtuosismo (Camps, 1990) que consiste en ese saber hacer, capaz de
manifestar todas las posibilidades de un arte es sobre el que la accion pedagogica
debe orientarse con el objetivo de colaborar en que cada ser humano pueda llegar
a serlo de forma 6ptima y pueda asi contribuir a formar sociedades humanas tam-
bién éptimas.

Tan fundamental es entender la educacién moral como aquella que favorece
en la persona disposiciones que dificultan la presién colectiva, como entenderla
como aquella que favorece en la persona disposiciones y actitudes orientadas al
descubrimiento del otro, a la alteridad, a lo publico y colectivo y opuestas al solip-
sismo y al emotivismo individualista.

Desde esta perspectiva, la educacién moral supone ofrecer instrumentos y
mostrar contenidos que hagan posible orientarse de forma auténoma, racional y
cooperativa en situaciones donde exista un conflicto de valores.

Orientarse en situaciones de conflicto de valores supone elegir, mostrar prefe-
rencias, ser capaz de intuir o de vivir aquello que es susceptible de ser estimado
como valor, entenderlos incluso como ideales que actuan a modo de causas fina-
les e iniciar una cierta organizacién estructural y/o funcional de los mismos.

Pero, sobre todo, supone orientarse en situaciones que comportan la existen-
cia de aquello que es susceptible de vivirse o de descubrirse como tal valor y de
sus correspondientes «anti-valores» o «dis-valoresyn. Los valores estin vinculados
con las contradicciones humanas y con los conflictos sociales que forman parte de
la historia de los hombres. Orientarse en valores implica optar y elegir por aque-
llo que consideramos «bueno» o «juston, supone asumir unos derechos y deberes y
supone el ejercicio de la libertad de pensar y de querer que puede ademds com-
portar el ejercicio de la libertad de actuar.

En otros momentos histdricos y culturas, por ejemplo la griega, prevalecia
una idea comun de naturaleza humana que se convertiria en la razén de ser de
las virtudes. De igual forma lo divino y lo trascendente ha sido utilizado como
un primer analogado en funcién del cual entender la nocién de progreso huma-
no y, a través de ella, conocer cudles son las disposiciones de la persona que son
expresion de la cualidad y virtud que hace posible tal progreso. Sin embargo,
nuestro contexto sociocultural se caracteriza por la desaparicién de tales ideas
comunes sobre la naturaleza humana o sobre el progreso humano, es decir, la
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pérdida de seguridades absolutas y la convivencia de diferentes modelos de la
vida legitimos (Puig y Martinez, 1989).

Es ésta la realidad que ha generado la modernidad y que estd presente en las
sociedades abiertas y plurales como la nuestra. Y esta realidad conlleva légicamen-
te confusién en tono a fines de la humanidad y de nosotros individualmente, a los
valores y a los deberes y derechos que individual y colectivamente regulan nuestra
existencia.

Recordando la clasica definicion de virtud como aquello que hace referencia a
las disposiciones relativas a la excelencia humana y definiéndola, quizd menos cla-
sicamente, como aquello que hace referencia a la perfeccion o a los mdximos ni-
veles de optimizaciéon humana, la nocion de virtud precisa una nocién comun y
compartida del bien del ser humano. Incluso podria afirmarse que a partir de una
nocién comun y compartida sobre el bien del ser humano podria justificarse en
determinadas condiciones, exigencias de educacién moral heteronoma. Sin em-
bargo, la falta de tal nocién es una caracteristica notable de nuestras sociedades y
lo es tanto a nivel publico como privado, colectivo como individual. Cuando Aris-
toteles afirmaba que el fin es la felicidad y que ésta precisa para serlo que sea un
objetivo colectivo y no sélo individual, y que la persona no era tal sin su dimen-
si6n publica y de ciudadano, planteaba algo que en la modernidad es dificil de sos-
tener.

Tales afirmaciones, hoy, son dificiles de mantener no por no ser vilidas sino
porque se refieren a sujetos que en nuestras sociedades democraticas y occidenta-
les, como minimo, gozamos de una dimension privada que tiene sentido en si mis-
ma incluso al margen de nuestra dimensién publica y porque el fin de la vida buena,
la felicidad, puede entenderse como una felicidad relativa al dmbito de lo pri-
vado y como una felicidad relativa al ambito de lo colectivo y publico, como felici-
dad individual y como justicia.

Obviamente el dircurso y el método pedagégico no puede ser el mismo en el
dmbito de lo privado, de la bisqueda de la felicidad individual, que en el dmbito
de lo publico, de la busqueda de la felicidad colectiva.

No es suficiente desde el punto de vista pedagdgico atender exclusivamente a
lo publico. No es suficiente a pesar de que obviamente las lecciones y decisiones
que afectan a la comunidad deben ser uno de los fines a atender en cualquier ac-
cién pedagogica moral. Pero tampoco es suficiente atender exclusivamente a lo
privado porque de hacerlo o desembocamos en un solipsismo o convertimos lo
privado en publico dificultando cualquier bisqueda de fines colectivos, entre ellos
el de la justicia como bien social (Camps, 1990).

En las sociedades democrdticas y pluralistas no debemos abordar el problema
de la educacién moral, la ética y la educacién en y de los valores, como la conse-
cucion de un valor en la medida en que se asemeja a un primer analogado o pa-
tron divino. Tampoco debemos abordarla como un simple mejoramiento de la
humanidad entendida ésta como una sociedad en la que las acciones y decisiones
individuales son reguladas exclusivamente por el Estado. La educacién moral
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debe permitir, en nuestras sociedades, profundizar la democracia y potenciar la
autonomia de cada individuo. Para ello, debemos dotar al alumno y a toda perso-
na en situacion educativa del bagaje de conocimientos, procedimientos y actitudes
que hagan posible la construccién de criterios morales propios, derivados de la ra-
26n y del didlogo, solidarios y no sujetos a la presién colectiva o a exigencias hete-
ronomas no aceptadas auténomamente como vélidas y necesarias.

Nuestra perspectiva de trabajo y nuestro modelo de educacién moral debe
entenderse como un modelo de educacién en valores que no participa de las
perspectivas que han inspirado los modelos de educacién moral basados en va-
lores absolutos ni de las perspectivas que han basado su modelo en valores rela-
tivos. Pero, ademads, nuestro modelo no puede indentificarse sin mds con un mo-
delo de educacién en valores si por valor entendemos algo preferencial, ya sea
de cardcter individual o grupal, ajeno a opciones con voluntad de ser universa-
les. Es necesario, asi lo entendemos, un modelo de educacién moral que con-
temple las consecuencias universales que puedan derivarse de determinadas ac-
ciones y que afecten a la persona y a la colectividad. Es necesario un modelo de
educacién moral que supere la educacién en valores asi entendida, Yy se aproxi-
me a una educacién de virtudes en la medida en que éstas apelan a consecuen-
cias universales y hacen referencia a la colectividad y a la dimensién publica de
las personas.

Es por ello por lo que nuestra perspectiva de educacién moral no se agota en
el dmbito de la moral individual o privada, y si en cambio precisa atender tam-
bién a la moral colectiva o publica.

Desde nuestra posicién creemos que es posible educar moralmente en una so-
ciedad pluralista (Puig y Martinez, 1989, Martinez y Puig, 1991) y que es posible y
necesario precisamente para facilitar la convivencia justa en sociedades pluralistas
(Martinez y Puig, 1990).

Pero tal educacién no puede aprovechar en modo alguno las aportaciones de
aquellos que basan su accién en cosmovisiones indiscutibles e inmodificables y
que utilizan el poder autoritario para imponer tales cosmovisiones y para regular
hasta el dltimo detalle los diferentes aspectos de la vida personal y social. Tampo-
co, puede aprovechar las aportaciones, si es que existen algunas, de aquellos que
basan su accién en la conviccién de que el acuerdo en cuestiones morales es una
cuestion de casualidad. Este viltimo modelo, de caricter relativista, conduce a so-
ciedades y culturas en las que los valores simplemente coexisten y en las que las
opciones morales son decisiones de caricter exclusivamente individual alejadas de
los puntos de vista y necesidades de todos aquellos que conforman la colectividad
implicada en el conflicto de valores que permiten optar moralmente.

La posibilidad de educar moralmente se construye en el marco de un modelo
basado en la construccién auténoma y racional de valores, principios y normas,
que procura el cultivo de la autonomia personal, el desarrollo de formas de razo-
namiento practico y de principios de valor comunes y colectivos, la construccién
de normas y proyectos contextualizados que impliquen compromiso personal en
intereses colectivos, y la formacién de aquellas disposiciones que son necesarias
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para que cada uno de nosotros seamos capaces de actuar de acuerdo con nuestro
juicio moral construido a partir de criterios personales.

La necesidad de educar moralmente hoy, puede establecerse como minimo en
los siguientes niveles. En primer lugar, en un nivel microético que hace referencia
a la fuente de malestar generada por la ausencia de principios y normas persona-
les en sociedades como la nuestra, en las que la confusion y la falta de seguridades
absolutas en torno a los valores es, como ya hemos indicado, una de sus caracte-
risticas. Esta fuente de malestar conduce ficilmente a que nuestra existencia com-
porte situaciones graves de desconcierto y frustracién sistemadtica y a no ser que se
preste la atencién debida a la construccion de criterios morales propios y formas
de actuar coherentes que nos permitan decidir c6mo queremos orientar nuestra
vida.

En segundo lugar, y en un nivel mesoético, nuestra sociedad estd caracterizada
no solo como indica Daniel Bell (1976) por un «juego entre personas», un juego de
relaciones interpersonales y grupales a diferencia del «juego contra la naturaleza»
que caracteriza a la vida humana en la sociedad preindustrial y a diferencia tam-
bién del (juego contra la naturaleza fabricadan que se caracteriza, a nuestro juicio,
por un juego para conservar la naturaleza y regular las consecuencias del abuso y
del poder de la «naturaleza fabricaday.

Este juego entre personas y este juego para conservar la naturaleza y regular
consecuencias de la dimensién tecnolégica de la creatividad humana requieren
una atencion especial y plantean urgencias de cardcter pedagégico que colabo-
ren en encontrar soluciones a los problemas mas graves que tiene planteada
hoy la humanidad. Estos problemas no se resolverin con soluciones técnico-
cientificas sino que requieren imaginacién, compromiso y una reorientacioén éti-
ca de los principios y normas que regulan las relaciones entre las personas, en-
tre los pueblos y las relaciones de todos y cada uno de nosotros con el entorno
natural y tecnolégico.

En tercer lugar, y en un nivel macroético, intimamente relacionado con el
anterior nivel mesoético, nuestras sociedades democraticas no gozan de buena
salud. Es necesario apreciar, mantener, incorporar en nuestros hdbitos persona-
les y profundizar, en definitiva, las formas de ser y actuar democraticas. La de-
mocracia como medio y la justicia social como fin son argumentos suficientes
para defender el cultivo de la razon y de los procedimientos dialégicos como ga-
rantias para poder plantearse conflictos y para crear y recrear principios y nor-
mas. La bisqueda y logro de estos objetivos justifican cualquier preocupacion
por la educacién moral.

Quizd sea el descrédito de todo dogmatismo y el pluralismo ideolégico los que
junto a la debilidad de criterios de autoridad social basados en éticas de cardcter
religioso, sean los que exijan con mais intensidad el trabajo pedagégico que haga
posible la existencia de individuos libres con independencia moral y con una con-
ciencia y autoconciencia rica en matices y especialmente fina. Y esto no sélo por-
que estamos en un momento sociocultural caracterizado por la inexistencia de
verdades absolutas sino porque el principio de la mayoria o de las mayorias clara-
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mente vinculado a la democracia (Peces Barba, 1991) resulta insuficiente e incomple-
to. La formacién en los ciudadanos de actitudes favorables a la tolerancia, acep-
tacion del otro y uso de razén dialégica como elementos y factores clave de la
convivencia en democracia, el respeto a las minorias vinculadas no sélo con la de-
mocracia sino con la dignidad de la persona y con la justicia social, son principios
clave para una convivencia justa y democrdtica en sociedades plurales. En socieda-
des no sujetas a criterios de autoridad como las que surgen como expresién de
una cultura que cree en la libre discusién y en el convencimiento e incluso la per-
suasién, en su mas noble y estricto sentido, es preciso defender y actuar de forma
tal que sea posible alcanzar niveles de cultura y pensamiento 6ptimos para todos y
cada uno de nosotros.

No son el consenso ni el principio de las mayorias los objetivos a conseguir, si,
en cambio, lo son la actitud favorable a la busqueda de consenso y las actitudes fa-
vorables a la aceptacion de aquellos criterios surgidos de acuerdos mayoritarios
tomados por seres libres y racionales como criterios de autoridad, revisables y pro-
visionales, pero vilidos en tanto en cuanto no sean superados por otros. Nuestro
objetivo a través de la educacién moral es ser capaces de colaborar en la construc-
cién de personas capaces de elaborar juicios de valor a partir de criterios persona-
les, capaces de actuar coherentes con tales juicios y capaces de implicarse en
proyectos sociales y colectivos en los que su opinién personal esté sujeta y someti-
da a las decisiones colectivas basadas en principios que supongan el respeto a la
razén dialégica, el cultivo y respeto a la autonomia personal y la necesaria confor-
midad con aquellos criterios mayoritarios que, desde el punto de vista colectivo,
hacen posible continuar la busqueda de nuevos y mejores criterios y permiten ac-
tuar mientras tanto a nivel comunitario. -

El sistema democritico no sélo no es perfecto, sino que puede vivirse y sentir-
se como una imposicién autoritaria y opresora de nuestras posiciones y criterios
cuando éstos, a pesar de ser queridos en funcién de nuestra conciencia individual,
son antinémicos con los inherentes a la norma surgida de la aplicacién del princi-
pio de las mayorias. Esta situacion es especialmente grave cuando se presenta en
sociedades culturalmente ilustradas, pero con diferencias culturales, cognitivas y
actitudinales graves y puede ser una de las causas que hagan dudar de la validez
del sistema democritico en las sociedades occidentales econémicamente, pero no
siempre cultural y politicamente desarrolladas.

Las limitaciones y las miserias de la democracia no provienen del sistema en
si mismo sino de la falta de aquellas condiciones necesarias que hagan posible
que el principio de las mayorias, la razén dialégica y el didlogo, en su mds am-
plio sentido, sean condiciones suficientes para el logro de sociedades justas y de-
mocraticas.

Quién puede afirmar que en las sociedades occidentales democriticas la deci-
sién mayoritaria basada en el principio una persona un voto, tiene garantias de-
mocriticas y de justicia social si no se han atendido aquellas dimensiones que ha-
cen posible que, cada uno de nosotros, estemos en condiciones culturales, cogniti-
vas y morales capaces de pensar auténomamente, en oposicion a la presién colec-
tiva en sus diferentes formas y de actuar coherentemente y de acuerdo a nuestros
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juicios. Sin un trabajo prioritario y especial en el dmbito de la educacién moral y
de la educacion ética, de las virtudes, en especial de las virtudes publicas, pero sin
infravalorar aquellas de carcter personal e individual, es dificil defender sin mas
el sistema democrdtico de nuestra sociedad, y la democracia en su sentido mas
amplio.

Los profesionales de la educaciéon que queremos una auténtica reforma no
solo en la ley y la ordenacién del sistema educativo sino en la vida, en la teoria y
la préctica pedagogica y en la futura vida y prictica social de los que ahora son
alumnos en los diferentes tramos de la educacién obligatoria, debemos ser capa-
cer de colaborar en la formacién de personas auténomas y dispuestas al didlogo,
al uso de la razon dialégica y a la actitud de busqueda de consenso como formas
de vivir en comunidad y de construir sociedades mds justas y democraticas de las
que hoy disfrutamos.

Las realidades multiculturales y las actitudes xenofébicas presentes en diferen-
tes sectores de la Europa actual deben hacernos reflexionar, aunque solo sea, en
la necesidad de estos objetivos (Buxarrais, Carrillo, Galcerdn, Lépez, Martin, Marti-
nez, Paya, Puig, Trilla y Vilar, 1991).

Ciertamente, la situacién sociocultural confirma la tesis de MacIntyre segin la
cual las personas en la sociedad no se preocupan por las normas que deberian re-
gir su vida humana como tal, sino que se guian por las normas que sus roles les
asignan. De ahi que el corporativismo y la excelencia del valor de la profesionali-
dad sean unos serios obsticulos para el logro de sociedades comunitarias. Nuestra
sociedad estd falta de comunidad. Nuestro objetivo pedagégico y nuestra perspec-
tiva sobre la educacion moral no discute el enfoque de Maclntyre, porque se ajus-
ta a la realidad que vivimos, lo que afirma es que precisamente porque puede ser
cierto y ajustado en su anilisis hay que actuar en contra, compensatoriamente.
Es preciso disenar planes de accion pedagégica y moral que en términos de
V. Camps (1991) compensen la falta de comunidad, superen la imperfecta realidad
democritica en la que hemos insistido en otras ocasiones, exijan el didlogo como
procedimiento para tomar decisiones respecto a problemas colectivos y reconoz-
can la dignidad de la persona para todos los que formamos la sociedad.

3. PROPUESTA CURRICULAR DE EDUCACION MORAL

Para llevar a cabo una educacién moral basada en la construccion racional y
auténoma de valores hemos establecido una serie de objetivos que, a nuestro en-
tender, un disefio curricular de educacién moral deberia potenciar.

En primer lugar, seria necesario construir un pensamiento moral auténomo,
Justo y solidario, de manera que el sujeto llegue a conocer sus propios motivos e
intereses, sepa situarse en el lugar del otro y sea capaz de dialogar. Asimismo, la
adquisicién de competencias dialogicas serd otro de los objetivos porque predispo-
nen a la participacién democritica y al acuerdo entre las personas. Concretamen-
te, debe habituarse a los alumnos a usar el diilogo en las diversas situaciones esco-
lares o no escolares que lo requieran.
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También debera potenciarse el compromiso del sujeto en la comprensién criti-
ca de la realidad personal y social. De esta forma se permite a los alumnos elabo-
rar normas convivenciales, proyectos colectivos y se les invita a comportamientos
coherentes con su valoracion.

Creemos importante que el alumno conozca y se familiarice con toda la infor-
macién que tenga relevancia moral porque de esta forma podrd madurar moral-
mente, podrd reconocer y asimilar aquellos valores universalmente deseables
como, por ejemplo, la critica, la justicia, la solidaridad, la libertad, la responsabili-
dad, la tolerancia, el respeto y la democracia, entre otros.

Para poder desencadenar un proceso de construccién y valoracién del propio
yo serd necesario desarrollar un adecuado conocimiento de si mismo, facilitando
la contruccién voluntaria de la propia trayectoria biogrifica.

Ademis, intentaremos que los alumnos desarrollen sus competencias de au-
torregulacion personal con el objetivo de construir formas comportamentales volun-
tariamente decididas y coherentes con el juicio moral. Queremos insistir en este
sentido en el valor de la autorregulacién y del autocontrol, pero no desde posicio-
nes conductistas cldsicas, sino desde las posiciones que fundamentan tales conduc-
tas en el neoconductismo social, y especialmente, el cognitivismo y el constructi-
vismo (Puig y Martinez, 1989).

Por ultimo, creemos conveniente que el alumno llegue a comprender, respe-
tar y construir normas de convivencia que regulen la vida colectiva. Esta adquisi-
cién de normas es progresiva y supone su conocimiento, su comprension, acepta-
cién reflexiva y respeto.

Los objetivos presentados se hardn patentes en la puesta en practica de un
curriculum de educacién moral que contemple los aspectos propugnados por la Re-
forma del Sistema Educativo, es decir, los tres bloques de contenidos correspon-
dientes a hechos y conceptos, procedimientos y actitudes, valores y normas.

El trabajo de investigacion de nuestro grupo estd centrado de forma prioritaria
en la elaboracion de materiales curriculares en torno a los objetivos presentados y
pretende ofrecer un programa curricular para la educacién primaria y secundaria
obligatoria, de caracter transversal y, a la vez, susceptible de ser atendido como
area propia. Nos vamos a referir a continuacién y de forma resumida a aquellos
aspectos que nos parecen mas destacables para su identificacion. Algunos ejem-
plos de materiales curriculares elaborados pueden encontrarse en nuestros traba-
jos sobre el tratamiento pedagoégico de la diferencia y sobre el interculturalismo y
el racismo.

Por ejemplo, los hechos y conceptos a presentar dentro de un curriculum de
educacion moral seran: los significados de términos relacionados con la moral y
los valores; principios transversales de la moral como el conocimiento de si mis-
mo y el didlogo; el conocimiento relativo a acontecimientos, declaraciones, leyes,
personas; el conocimiento de teorias y conceptos éticos; el estudio de hechos y si-
tuaciones personal o socialmente conflictivas o problemadticas desde el punto de
vista de los valores.
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Cada uno de estos hechos y conceptos tendri un tratamiento especifico distin-
to si nos referimos a la educacién primaria o a la educacién secundaria.

Durante la primaria debemos centrarnos en aquellos términos de valor o ex-
presiones morales mads cotidianas o coloquiales, en aquellos sobre los cuales los
alumnos/as tengan posibilidad de vivir experiencias directas. En consecuencia,
se buscard una aproximacién conceptual, pero basindose en realidades tangibles
que permitan ver encarnados, por presencia o por defecto, los valores y concep-
tos. A partir de estas situaciones se ird configurando el significado y sentido de
los conceptos.

El trabajo en torno al autoconocimiento y el didlogo sera también prepondera-
damente experiencial, pero desde muy temprano se les iniciard en un trabajo de
soporte conceptual de dichos comportamientos. Obviamente debera procederse
mediante juegos u otras técnicas motivadoras.

No creemos necesario presentar en esta etapa ningun contenido filoséfico. De
hecho, no considerar sistemdticamente teorias y problemas filoséficos, no impedi-
ri promocionar la reflexién rigurosa aunque espontinea sobre temas éticos. Se
deberdn aprovechar todas las oportunidades de discusion y reflexién filoséfica
que otros aspectos del curriculum tiene implicitas.

Los Derechos Humanos, las leyes fundamentales, determinados hechos o
personas especialmente relevantes y cierta informacién sobre temas contro-
vertidos serdn contenidos de la etapa primaria. Los Derechos Humanos se tra-
bajardn en todos los cursos, pero se adecuara su tratamiento a las posibilidades
de los alumnos, contextualizando contenidos y seleccionando los puntos de vis-
ta mds relevantes. La consideracion de temas legales, como la presentacién de
los valores y el sentido de la Constitucion se reservard para los tltimos cursos
de esta etapa.

Las convenciones sociales que regulan la relacién entre las personas y los
comportamientos civicos que facilitan la convivencia son temas sobre los que de
modo prictico y aplicado se trabajard en el apartado de actitudes, valores y nor-
mas, pero que en este apartado deberd tener un cardcter mas descriptivo y cog-
nitivo. Se deben presentar formas convencionales de comportamiento propias
de otras culturas que faciliten la tolerancia y la comprensién intercultural de la
propia sociedad.

Uno de los principales objetivos de un curriculum de educacién moral es tra-
tar aquellos temas que personal o socialmente implican un conflicto de valores.
Estos contenidos deben presentar informacién descriptiva sobre situaciones con-
trovertidas de modo que ademis favorezcan la reflexién auténoma y el didlogo.
Hemos clasificado dichos contenidos en dos grandes grupos: microéticos y ma-
croéticos. Los primeros se refieren fundamentalmente a aquellos conflictos que se
viven en los dmbitos mds proximos de interrelacién personal: las relaciones entre
iguales, las relaciones en el 4mbito familiar y las cuestiones que surgen en torno a
la escuela y al trabajo. Los temas macroéticos consideran los problemas que se
presentan en dmbitos sociales mas amplios: la organizacién de la vida en comun.
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los problemas que se plantea la ciencia, la técnica y la ecologia, la insercién de los
jovenes en su entorno social.

En la etapa primaria se tratarin mayoritariamente temas de relacion interper-
sonal, se dara mds relevancia a las cuestiones sobre las que se tenga experiencia
directa. También, sin duda, deberdn plantearse problemas que, a pesar de no ser
vividos como tales, conviene anticipar y merecen ser analizados.

En la etapa secundaria ademds de seguir trabajando los términos de uso colo-
quial y cotidiano, se debera iniciar y progresivamente intensificar el analisis de
conceptos mds técnicos. Se trata de conducir de forma paulatina a una reflexién
filosofica y abstracta de los conceptos considerados.

Las experiencias de autoconocimiento y didlogo también deberdn acomparar-
se de conceptos. Se deberi desarrollar un mayor esfuerzo por precisar el sentido y
valor moral que tienen. Asimismo, se iniciard la presentacién y el debate de las
teorias éticas que han elaborado y justificado ambos principios. Por tanto, se debe-
ra conseguir la toma de conciencia sobre el uso y el sentido moral del conoci-
miento de si mismo y del didlogo.

En esta etapa deberd afiadirse a la reflexion ética personal y espontinea de los
alumnos a propésito de los temas que van surgiendo a lo largo del curriculum. El
estudio de las principales.teorias, problemas y proyectos éticos, entre otros la fun-
damentacién de la democracia y de la religion.

Ademais de adquirir un conocimiento descriptivo e informativo de las declara-
ciones, leyes fundamentales que presentan valores, hechos y personas que encar-
nan con su comportamiento valores deseables, informaciones cientificas, histori-
cas o socioldgicas necesarias para discutir temas de controversia moral, debera
tratarse especificamente el sentido y fundamentacién de los Derechos Humanos y
la Constitucion.

Se pondrd especial énfasis en el sentido de las convenciones y en su funcionali-
dad. Se presentaran, las propias convenciones y las de otras culturas, y se las com-
pasard a fin de enjuiciarlas valorando lo que de relativas e histéricas tienen, asi
como el respeto que deben mantener por valores reconocidos en cualquier lugar
y momento. También se trabajard en lo referente a la coexistencia de formas con-
vencionales y la necesidad de construir sociedades interculturales, respetuosas con
la diversidad y ancladas en valores universales de justicia y solidaridad.

A lo largo de la secundaria se irdn aumentando paulativamente los temas ma-
croéticos, sin que se olviden aquéllos sobre cuestiones interpersonales. De todas
maneras, se procura siempre partir de la propia experiencia y de las concepciones
previas de los alumnos.

En cuanto al apartado de los procedimientos, debemos destacar la importancia
de los siguientes: la construccién y valoracion positiva del yo, el conocimiento de
si mismo, la integracion de la experiencia biogrifica y proyeccién hacia el futuro;
el desarrollo de la capacidad empdtica y de adopcion de perspectivas sociales; el
desarrollo de la capacidad de razonar sobre problemas morales; el desarrollo de
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las capacidades para intercambiar opiniones y para razonar sobre el punto de vis-
ta de los demds interlocutores intentando llegar al consenso; el desarrollo de las
capacidades para adquirir informacion y contrastar criticamente los diversos pun-
tos de vista sobre la realidad; el desarrollo de habilidades metacognitivas que per-
mitan conceptualizar y regular los procesos cognitivos, conductuales y emociona-
les; la coherencia entre el juicio y la accion moral, adquisicién de habitos deseados
y construccion voluntaria del propio caricter moral.

En los afos de la educacién primaria, aunque los nifios y nifias ya poseen una
incipiente imagen de si mismos, conviene destinar gran parte de sus esfuerzos a
consolidarla, integrando en ella nuevos aspectos, fruto de sus intercambios con el
medio y con los demas.

La capacidad de comprender los sentimientos de los demas y de conocer sus
razones y valores constituye otro de los puntos basicos de contenido procedimen-
tal que deberemos tratar. Durante la primaria se tratara de superar el egocentris-
mo en sus primeras manifestaciones. Se insistird en desarrollar la capacidad de
distinguir el propio punto de vista del de los demds, y en aprender a obtener un
conocimiento descriptivo de los sentimientos, razones y valores de los demas.

Otro de los aspectos procedimentales serd la implantacién del hibito de razo-
nar los conflictos morales de todo tipo que se puedan presentar. Esto implica des-
arrollar el juicio moral, o sea, la capacidad cognitiva que permite reflexionar so-
bre situaciones que presentan un conflicto de valores. Esta capacidad ayudara al
alumno a considerar los propios valores en relacién a situaciones concretas, a or-
denarlos jerirquicamente en funcién de tales situaciones y de acuerdo a razones, y
a dilucidar entre lo que se considera correcto e incorrecto.

Se dedicard una especial atenci6n al desarrollo de las habilidades dialégicas,
o conjunto de destrezas conversacionales, actitudes personales y valores civicos
que, ante un problema interpersonal y/o social que suponga un conflicto de
valores no resuelto, impulsan a todos los implicados a comprometerse en un in-
tercambio de razones que los acerque a una mutua comprensién, y a la busqueda
de acuerdos justos y racionalmente motivados. Durante esta etapa de la escolari-
dad las habilidades diai6gicas se aprenderin creando todo tipo de debates rela-
cionados con temas morales o de convivencia del grupo clase. Concederemos
especial relieve a los aspectos formales del didlogo, como la claridad en la expre-
sién, el respeto por los turnos de palabra o la pertinencia de lo expresado res.
pecto del tema de discusion. Se potenciardn aspectos como el escuchar y expre-
sar la propia opinion, y la construccién colectiva de nuevas opiniones a partir de
los diversos puntos de vista.

También se fomentara el desarrollo de las capacidades para adquirir informa-
cién y contrastar criticamente los distintos puntos de vista sobre la realidad. Para
ello dedicaremos una especial atencién a la comprensién critica, procedimiento
de adquisicién de saber que requiere considerar los temas de controversia de va-
lores no tnicamente a partir de la informacién objetiva que proporcione alguna
disciplina social, sino a partir de visiones interdisciplinares que globalicen el cono-
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cimiento. En la primaria, este procedimiento, ademds de aplicarlo a situaciones
concretas debe permitir que las diversas habilidades sociocognitivas que hemos
presentado, se incorporaran como algo necesario para analizar de un modo com-
plejo realidades controvertidas.

Es necesario desarrollar, asimismo, las habilidades metacognitivas que permi-
tan conceptualizar y regular los procesos cognitivos, conductuales y emocionales.
Durante esta primera etapa pensamos que se pueden y deben ensefiar todos los
procesos presentes en la toma de conciencia —conceptualizacion, regulacién y valo-
racién—. Sin embargo, a diferencia de lo que suele ocurrir en otras edades, el nivel
de toma de conciencia auténoma resulta muy limitado.

En cuanto a la necesidad de hacer coherente el juicio con la accién moral, lo
que llamamos autorregulacién, pensamos que ésta debe ser un objetivo desde el
primer curso de primaria. Sin embargo, durante esta etapa compartird el protago-
nismo con la transmisién de ciertos comportamientos necesarios para la conviven-
cia que, de modo heterénomo, transmite el adulto. Se debe lograr que muy tem-
prano ejerciten todos los pasos presentes en los procesos de autorregulacion: fija-
cién de objetivos, autoobservacion, autoevaluacién y autorrefuerzo.

Durante la secundaria ya se han adquirido los medios para lograr una aproxi-
macién descriptiva a si mismo, aunque sea un momento de cambios protundos
que exigirdn reestructuraciones un tanto dificiles. El alumno tendri la tarea de co-
nocerse a si mismo en relacién a la experiencia cotidiana y la voluntad de elabo-
rar teorias sobre si mismo y reflexionar profundamente sobre las implicaciones fi-

losoficas y morales que conllevan.

El asumir que frecuentemente los demis tienen un punto de vista sobre las
realidades sociales distinto al propio serd una de las tareas centrales de la educa-
cién secundaria. Se tratard de entender con cierta profundidad lo que los demads
sienten, piensan y valoran, aprendiendo a relativizar la propia perspectiv;i colect-
va. Ademds el alumno deberd tomar conciencia de los mecanismos presenten en
el reconocimiento de los demds y de su importancia para el juicio y las conductas
morales.

Se seguird insistiendo en la pertinencia de reflexionar sobre los problemas mo-
rales y en la superioridad de este procedimiento, aunque no en su exclusividad,
para resolverlos o para tratarlos mas adecuadamente. Se intentard que los alum-
nos sean capaces de relativizar los criterios sociales como iltima garantia de lo
moral y comiencen a construir principios morales justificados por la conciencia in-
dividual. También serd pertinente tomar conciencia de la existencia de unas for-
mas de razonamiento moral y de la sucesion, con la finalidad de contribuir a me-
jorar el razonamiento moral de los propios alumnos.

En la secundaria, el aprendizaje del didlogo se basard en la experiencia que
aportan las discusiones escolares de todo género. Se tratard de potenciar la toma
de conciencia de las habilidades para el didlogo y adquirir la facilidad para con-
trastar la propia opinién con la de los demads, o sea, la construccién comun de
nuevos puntos de vista.
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La comprension critica en esta etapa seguird insistiendo en la aplicacion de las
diversas estrategias sociocognitivas a situaciones contextualizadas, y en la consoli-
dacién del hibito de utilizarlas en toda su complejidad frente a las situaciones de
controversia que lo requieran. En esta etapa los alumnos deberin utilizar con cier-
ta soltura los diversos momentos o pasos que se incluyen en la comprension criti-
ca, adquirir una opinién respecto a la «comprension critica» como tal y valorar po-
sitivamente lo que significa en tanto que actitud vital y manera de enfrentarse a
los problemas que lleva consigo la construccion de la propia vida y de la vida co-
lectiva.

En esta etapa a los alumnos se les transfiene el control de los procesos de con-
ceptualizacién, regulacién y valoracién iniciado en la etapa primaria. El educador
no estd tan pendiente de suplir las limitaciones de la conciencia de los alumnos,
pero continia actuando como planificador de los procesos de toma de conciencia.
como ultimo controlador de su eficacia y como interlocutor que en términos de
igualdad juzga los logros y las tareas que un curriculum de educacién moral como
el presente obliga.

Ademas, se deberd lograr una casi total transferencia del control conductual de
los alumnos, es decir, los hdbitos de convivencia deberéan estar del todo asimilados
y convertidos en objetivos propios. Por otra parte, se deberin desarrollar lo mds
ampliamente posible los procesos de autorregulacién extendiéndolos a todos los
dmbitos de la conducta y manera de ser. En este periodo tan notable en la cons-
truccién de la personalidad este aspecto resulta importantisimo. Finalmente, debe-
rin tomar conciencia del valor esencial de la autorregulacién en aras a contruirse
tal como cada cual se proyecta y de acuerdo con los criterios de justicia y solidari-
dad que el juicio moral se preocupa por precisar.

En relacién con el bloque de contenidos identificado como actitudes, valores y
normas destacaremos los aspectos mds importantes que, de acuerdo con nuestro
modelo de educacién moral, merecen mayor atencion. Aqui incluimos valores y
actitudes universalmente deseables, coherentes con los contenidos de nuestra pro-
puesta curricular, como el reconocimiento, asimilacién y construccién de normas
convivenciales.

Contenidos procedimentales tales como el autoconocimiento, el conocimiento
de los demis, el juicio moral y la comprensién critica nos conducen a valores
como la autonomia de la voluntad, el valor de la critica, la justicia como igualdad,
equidad, dignidad personal y libertad; y la solidaridad como consideracién de los
demds, cooperacién y cuidado mutuo. Otros contenidos procedimentales nos lle-
van a valores tales como la coherencia personal y responsabilidad. El didlogo con-
densa valores como la tolerancia, el respeto por los demas y la busqueda critica de
soluciones dptimas y exige valores como la autorrenuncia, el reconocimiento de la
posicién de todos los implicados y de su derecho a expresarse, el compromiso y la
esperanza. Los contenidos referentes a los hechos y conceptos nos llevan al reco-

nocimiento de los valores implicitos y explicitos en la Declaracién de los Derechos
Humanos.
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Durante la primaria insistimos especialmente en el conocimiento experiencial
y concreto de los valores, y en su traduccién a actitudes aplicables a situaciones
inmediatas de relacién con los demds. No obstante, los alumnos se iniciardan tam-
bién en el uso de los conceptos de valor para enjuiciar situaciones reales mas ale-
jadas de su experiencia vivencial.

Sin duda, sera particularmente importante el equilibrio entre las normas hete-
rénomas y la posibilidad de comprometerse en la elaboracién y cumplimiento de
normas propias del grupo-clase. Pero, el trabajo primordial estard en lograr el re:
conocimiento y el cumplimiento de las principales normas convivenciales.

En la secundaria se pretendera el dominio en el uso de los conceptos de valor
para enjuiciar los propios comportamientos en situaciones contextualizadas y co-
nocidas, o bien realidades ajenas. Se procurara lograr una clara conciencia de lo
valioso de los valores, de su deseabilidad y necesidad.

Ademis, en esta etapa, aunque el cumplimiento de las normas se debe seguir
exigiendo como una obligacion en muchos casos, se deberd realizar un trabajo pa-
ralelo que lleve a mostrar la racionalidad de las mismas. Se requiere, asimismo,
que junto a las normas externas se proporcione al alumno la posibilidad de discu-
tir y adoptar normas nuevas surgidas de la necesidad y discusion colectivas.

4. LA NEUTRALIDAD Y BELIGERANCIA DEL PROFESOR

Resulta obvio afirmar que sin unas actitudes en el profesorado favorables a
este modelo resultaria dificil alcanzar los objetivos que procuramos a través de
él. Entre éstas y, por su especial importancia, creemos que merecen una aten-
cién especifica aquellas que hacen referencia a la neutralidad o beligerancia del
profesorado.

La neutralidad y la beligerancia (2) no debieran tomarse como posturas in-
compatibles en el marco general de la intervencién educativa, ambas son légica
y prcticamente posibles y ninguna de ellas es en principio y genéricamente
indeseable.

Para un planteamiento general en torno a la accién educativa ante los valores,
una alternativa radical entre neutralidad y beligerancia carece de sentido. No exis-
ten razones o argumentos definitivos que avalen que el educador siempre deba
actuar de forma neutral o que, por el contrario, siempre deba hacerlo de manera
beligerante. Partimos de la base de que la opcién entre la una y la otra deberi re-
solverse en cada caso de acuerdo con ciertos factores y condiciones. Es decir, se-
gun sean éstos, el educador o la institucién deberd optar por procedimientos de
neutralidad o beligerancia. Estos factores se refieren al tipo de valores que se pon:
gan en juego, a las caracteristicas de los alumnos, a aspectos relacionales y contex-
tuales de la situacion educativa, etc.

(2) El desarrollo mas matizado y justificado del contenido de ese apartado puede encontrarse en Tri-
Wa, J., El profesor y los valores controvertidos. Barcelona, Paidés, (en prensa).
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También desde un prisma normativo es preciso distinguir entre lo que con-
cierne a la institucién escolar y lo que concierne al rol del profesor. No creemos
que los enunciados normativos sean de aplicacion indistinta al caso de la escuela y
al caso de la accion educativa personal del docente. Si existen normas igualmente
vilidas tanto para institucién como para el educador personal, éstas son de un ca-
ricter tan abstracto o general que tienen una potencia muy limitada para orientar
efectivamente la practica. Por tanto, cuando llegue el momento, deberemos dife-
renciar especificamente entre lo que se refiere a la escuela como institucion y lo
que se refiere al docente como profesional.

El planteamiento normativo que ensayamos lo entendemos vilido en una es-
cuela democritica y pluralista, en otros contextos no resultaria aplicable.

La escuela pluralista no niega de entrada la posibilidad de que en su seno los
profesores puedan actuar beligerantemente dentro de ciertos limites que proce-
den de los requerimientos propios de su funcién educativa. Pero afirmar que pue-
den actuar beligerantemente no significa que deban hacerlo en cualquier caso y
situacion. Vamos a reflexionar sobre cuindo pueden actuar beligerantemente y
cuando no deberian hacerlo. Intentaremos descubrir y analizar los factores mas
relevantes que puedan servirnos como referencia para convertir la indetermina-
cion de aquella respuesta (depende) en orientaciones normativas para la actuacion
del profesor.

La opcion por la neutralidad o la beligerancia, teleolégicamente consideradas,
ha de depender en primer lugar de la clase de valores que entren en juego. Ante
un tipo de valores que llamamos A o valores compartidos, que comprenderian to-
dos aquellos valores que, en el contexto social (sociedad, nacién, comunidad...) son
aceptados de forma generalizada como deseables, o unos valores B, que serian va.
lores no compartidos y contradictorios con los valores A, aquellos que no sélo no
gozan de la aceptacion generalizada, sino que ademds son ampliamente percibi-
dos en el contexto social como antagdnicos a los anteriores, contravalores, se im-
ponen, respectivamente, las beligerancias positivas y negativas (Trilla, 1991).

Sea cual sea la opcion del profesor, ésta deberd hacerla explicita a los alumnos
y justificarla ante ellos si es preciso. Dicho de otra manera, los alumnos han de sa-
ber cudl es el papel que el profesor ha decidido adoptar y también han de poder
conocer cudles son las razones o motivos de tal decisién.

Lo anterior no es obsticulo para que los profesores estén dispuestos a someter
a la critica de los alumnos tanto la opcién (de neutralidad o beligerancia) que
han adoptado como las razones con que la justifican. Es decir, los alumnos debe-
ran poder cuestionar el papel asumido por el profesor.

En el caso de que el profesor adopte la neutralidad procedimental, los alum-
nos, y €l mismo, han de estar advertidos de los limites psicolégicos de su opcién.
Es decir, no debe ocultarse a nadie que probablemente al profesor, aunque hones-
tamente pretenda evitarlo, se le «colardn» de una forma u otra, ciertas «tendenciosi-
dadesy. El principio anterior de la autocritica y del sometimiento a la critica ajena
puede paliar este limite.
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En el caso de que el profesor adopte la beligerancia, debe dejar claro a los
alumnos que ante las cuestiones socialmente controvertidas no actia en tanto
que «experton. O sea, que las opiniones que defiende sélo son esto: opiniones.
Opiniones que legitimamente puede sostener, pero con no mayor autoridad
que cualquier otro ciudadano. El profesor debe, por tanto, procurar que su be-
ligerancia no quede contaminada a los ojos de sus alumnos de la autoridad
que su rol profesional le confiere frente a otros aspectos metodolégicos o a
otro tipo de contenidos.

Obviamente, han de quedar excluidas todas las formas de neutralidad o beli-
gerancia que, por principio, son ética o pedagégicamente indeseables. Es decir, las
beligerancias encubiertas, coactivas, impositivas y las neutralidades que son fruto
de la inhibicién irresponsable o del simple pasotismo.

Ante las cuestiones socialmente controvertidas que el profesor decida tratar
en clase, e independientemente de si su actuacién sera finalmente neutral o beli-
gerante, su primera € inexcusable tarea es presentarlas como tales a los alumnos;
es decir, como cuestiones sobre las que no existe en la sociedad un consenso ge-
neralizado. Esta es la primera verdad que el profesor debe transmitir, pues su ob-
jetividad es la tinica que inicialmente puede ser aceptada por todas las partes de la
controversia. Esconder expresamente el cardcter socialmente controvertido de un
tema es una forma de escamotear la realidad y, por tanto, una forma ilegitima de
beligerancia.

No puede determinarse en abstracto o «en general» cudl es la mds adecuada
de las diversas formas legitimas de neutralidad o beligerancia respecto a las cues-
tiones socialmente controvertidas. Lo que el profesor deba hacer en cada caso
frente a este tipo de cuestiones depende de diversos factores o variables. Estos fa;—
tores y criterios relacionan entre si los elementos fundamentales que entran en
juego en la situacion: la propia cuestiéon controvertida, el educando, el educador,
el contexto escolar y el contexto social. Y, en este sentido, es muy importante ad-
vertir que ninguno de los criterios que se apuntardn a continuacién debe ser
tomado como norma universal o absoluta, porque cada uno de ellos queda relati-
vizado por los otros.

En primer lugar, consideraremos la relevancia y actualidad social de la cues-
tién controvertida como uno de los factores relativos a los propios valores o
temas controvertidos. Cuanto mayor sea la actualidad y relevancia social de una
cuestion controvertida mas justificado estara pasar de la neutralidad pasiva a la
neutralidad activa o, en su caso, a la beligerancia.

El grado de conflictividad social que suscite la controversia, otro de los facto-
res, matiza el anterior. Independientemente de su actualidad, una cuestion contro-
vertida puede generar mayor o menor grado de conflictividad o virulencia en la
confrontacién. Las consecuencias externas (padres, institucién, autoridades educa-
tivas, comunidad, etc.) de la beligerancia del profesor serdn mayores en razén
directa al grado de conflictividad social que suscite la controversia.

Es obvio que otro factor determinante en la decisién del profesor de actuar de
una u otra forma en relacién a cuestiones controvertidas es la capacidad cognitiva
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del educando para entender la controvertida y dar sentido a los valores que en-
tran en juego (Turiel y otros, 1989).

La distancia emotiva o grado de implicacién personal del educando o gru-
po en relacién a los temas o valores de que se trate es también un importante
factor que debe ser siempre considerado. El educador debe extremar su sensi-
bilidad para captar las posibles implicaciones personales de los educandos en
relacion a las cuestiones controvertidas, y debe ponderar las consecuencias
que en relacién a estas implicaciones tendra su decision de intervenir neutral
o beligerantemente.

Asimismo, el compromiso personal del educador en relaciones a las cuestiones
controvertidas y a los valores en conflicto es otro de los criterios a tener en cuen-
ta. Para decidir sobre la mejor opcién procedimental a tomar, el profesor debe ser
consciente del conflicto que puede suscitarse entre su implicacion personal en las
cuestiones controvertidas y los requerimientos deontologicos y metodologicos del
rol educativo que desempena.

La accion neutral o beligerante del profesor suele tener consecuencias no sélo
sobre el educando sino también en relacion a otros sectores implicados, como por
ejemplo, los padres, los otros profesores, el contexto social; incluso la abstencién o
neutralidad pasiva las puede tener. Por tanto, el profesor debe estar responsable-
mente dispuesto a asumir tales consecuencias. El profesor deberd tomar la deci-
sién de actuar neutral o beligerantemente habiendo ponderado y asumido respon-
sablemente las consecuencias previsibles.

Desde el punto de vista normativo, el grado de dependencia axiolégica del
educando respecto al educador, es probablemente uno de los factores mis rele-
vantes en el momento de decidir sobre la actitud de neutralidad o beligerancia a
adoptar. Por «grado de dependencia axiolégica» queremos decir el nivel de auto-
nomia moral que tiene el educando respecto al educador, y también la capacidad
del primero de deslindar la autoridad profesional de maestro de lo que simple-
mente constituyen opiniones personales en temas socialmente controvertidos.

La beligerancia la puede ejercer el profesor por iniciativa propia o bien a par-
tir de la demanda explicita del alumno o del grupo. La toma de postura beligeran-
te del profesor tiende a justificarse cuando existe esta demanda.

En cuanto a los factores contextuales, asumiendo que el profesor actia en
un contexto institucional, éste deberd ser consciente de los posicionamientos de
dicho contexto o comunidad escolar en relacién al tratamiento de las cuestiones
controvertidas, y serd deseable que exista la suficiente concordancia entre tales
posicionamientos y su propia decision de ejercer en cada caso la neutralidad o la
beligerancia.

Otro factor contextual mds concreto y técnico que el anterior es el momento
escolar y curricular de la actuaciéon del profesor. En este caso, la decision del
profesor de tratar una cuestién controvertida y el cémo hacerlo debera tomar
en consideracién el momento escolar y curricular que contextualice esta activi-
dad. Contribuird a legitimarla el que exista correspondencia entre la cuestion
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controvertida a tratar y la funcién o el contenido del tiempo o materia en la que
se ubique la actividad.

La consideracion de estos factores y criterios debe hacerse de forma conjunta:
ninguno de ellos, por si solo, es suficiente para orientar convenientemente la con-
ducta del profesor.

5. ALGUNAS DIFICULTADES PARA LA EFICACIA DE NUESTRO
MODELO DE EDUCACION MORAL

Nuestra propuesta curricular, al igual que la que puede derivarse de las aporta-
ciones de José M.* Riaza y la AED y también las implicadas en el Proyecto CIVES,
se enfrentan con una ordenacion legal en materia educativa y con una realidad es-
colar, especialmente en los tramos de la educacion obligatoria, que pueden dificul-
tar su puesta en practica.

El mundo de la educacién, conforme en términos generales con las nuevas
orientaciones del sistema educativo y con el marco curricular establecido, es cons-
ciente de las dificultades que plantea un curriculum como el disefiado, dado que
s6lo es posible concretarlo a partir de la practica y de la contextualizacion de cada
equipo de profesores. La formacién del profesorado y las actitudes que presiden
su tarea habitual no son —en todos los casos— lo 6ptimas que deberian ser para el
desarrollo del plan de accién curricular. La insistencia de la Administracién en las
necesidades de actualizacion y formacion del profesorado deben plasmarse en rea:
lidades que hagan posible que el disefio curricular sirva de guia para orientar la
practica pedagdgica en cada escuela y aula en concreto. Este aspecto es de especial
interés en nuestro dmbito de trabajo —la educacién moral-, ya que en el marco
curricular estatal no tiene asignada una drea especifica.

Las dos funciones de todo curriculum —hacer explicitas las intenciones del sis-
tema educativo y servir de guia para orientar la practica pedagégica— se concre-
tan en cuatro dimensiones que pretenden recoger las respuestas a las preguntas:

1. ¢Qué ensefiar? {Cudles son los contenidos y objetivos de la ensefianza?
2. ¢Cudndo ensefiar? ¢Como ordenar y secuenciar objetivos y contenidos?

3. ¢Como ensefiar? ¢Coémo planificar las actividades de ensefianza y aprendiza-
je que permitan alcanzar los objetivos establecidos?

4. ¢Qué, cémo y cudndo evaluar? ¢Cémo saber si se han alcanzado los objeti-
vos establecidos, con qué metodologia, técnicas y actividades?

Es evidente que la primera dimensién establece las intenciones del sistema y
que las tres siguientes son las que garantizaran o no el éxito del disefio curricular,
y, por consiguiente, del propio proyecto de reforma en su dimensién pedagogica,
que es, sin duda, la que le dota de sentido. En este caso, y a nuestro juicio, en el di-
sefio curricular estatal estd contemplada solo la primera de las dimensiones que
hemos citado en relacién con el ambito de la educaciéon moral o ética. Se formula
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una declaracién de intenciones en repetidas ocasiones, pero no se indica satisfac-
toriamente ¢cuando?, écomo? y équé, cuando y como evaluar? el dmbito de la
educacion moral o el de la Etica.

El diseno curricular del Estado y las concreciones que establezcan los disenos
curriculares de las Comunidades Auténomas representan un grado de apertura y
flexibilidad que hace posible que la propuesta curricular que guiard la préctica pe-
dagogica esté conformada por todas aquellas concreciones y adaptaciones que los
equipos de profesores, asi como los propios profesores en sus repectivas aulas
consideren oportunas.

Una aportacién de importancia para la practica pedagoégica es la especifica-
cién de cada nivel de concrecion en funcion del desarrollo curricular. La deter-
minacion de bloques de contenidos, de los objetivos terminales y de las orien-
taciones educativas corresponden al Estado y las Comunidades Auténomas. La
secuenciacion de los diferentes bloques de contenidos corresponde a cada cen-
tro educativo especifico. La programacion y plasmacién definitiva en la practi-
ca pedagdgica representa el tercer nivel de concrecion, y corresponde a los
equipos de profesores.

Nuevamente, la importancia de la preparacién de los profesores se presenta
como un elemento clave en el desarrollo de la LOGSE. Esta preparacion es espe-
cialmente necesaria en aquellos dmbitos no especificados en el primer nivel de
concrecioén, o bien, en aquellos que son transversales o que afectan a todas las
areas tematicas. Es el caso del bloque de contenidos que se identifica como el de
actitudes, valores y normas, y que engloba, en cierta medida, las intenciones del
sistema educativo en relacion con aspectos muy préximos o coincidentes con la
educacién moral.

Como puede comprobarse, los contenidos y los objetivos terminales no hacen
referencia tan sélo a la adquisicion de conceptos o al aprendizaje de hechos y da-
tos, sino que contemplan con especial énfasis los procedimientos y las actitudes,
valores y normas. Esta caracteristica es muy positiva, a nuestro entender, y repre-
senta un cambio sustancial en relacién al sistema educativo actual. No importa
tanto aprender tal o cual hecho o concepto, sino que lo importante es que ese
aprendizaje permita ejercitar procedimientos y potenciar actitudes, valores o nor-
mas, que es, en definitiva, lo que se espera como resultado final en la Educaciéon
Basica Obligatoria y en la Educacién Infantil.

Esta posicion coincide pedagogicamente con muchos de nuestros planteamien-
tos y, en especial, con nuestro modelo de educacién moral, pero presenta o puede
presentar algunas dificultades.

La primera de ellas radica en el hecho de que, si no existe un drea tematica y
su consecuente espacio horario reservado para la educacién moral o la Etica para
todos los alumnos de Educacién Primaria y Secundaria Obligatoria, es posible que
el trabajo pedagégico en torno a la misma quede excesivamente diluido en el con-
Junto de todas las dreas y se lleve a cabo por profesores de muy diversa especiali-
zacion, sin preparacion especifica para tal funcién.
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La segunda dificultad radica en la escasa experiencia que, en el conjunto de
profesores y maestros de nuestro pais, podemos constatar en relacién a la accién
pedagogico-moral. Se ha confundido, en ocasiones, con la adquisicién de concep-
tos y el aprendizaje de hechos y de teorias en los niveles superiores del sistema
educativo, y, a veces, con la accion tutorial del maestro por lo que respecta a los
niveles inferiores. Sin negar la conveniencia de tales aprendizajes y orientaciones,
el trabajo pedagégico en educacién moral no puede reducirse a ello, y, lo que es
mds importante, no puede improvisarse ni desarrollarse coyunturalmente para
sustituir una clase de un profesor que esté de baja, o porque haya surgido un pro-
blema de convivencia en el marco de la escuela.

La tercera dificultad consiste en la falta de materiales currieulares en diferen-
tes supuestos que faciliten la actividad del profesor o maestro, y que doten de
sentido y orienten el trabajo del alumno en este dmbito de la educacién. La pro-
duccion de estos materiales es uno de los objetivos mas importantes de nuestro
proyecto de investigacidn, pero dificilmente podr;in ser integrados en la progra-
macién de los centros y en la préctica de las aulas si la actitud de la Administra-

~ci6n y de las Universidades no es decidida en relacién a la importancia de este
ambito en los planes de Formacion Inicial del Profesorado y en la Formacién
Permanente.

El conocimiento y dominio de las estrategias que consideramos necesarias
para la educacién moral, es bdsico a fin de que los materiales curriculares cum-
plan el objetivo para el que estamos disefidndolos. Son materiales que deben ser
capaces de dotar a los docentes de recursos para recrearlos, adaptindolos al con-
texto de la escuela y del aula, y para contruir nuevos materiales. Todo esto es im-
posible conseguirlo sin una formacién especifica, tedrica y practica, en educaaon
moral.

Para finalizar nos referiremos a uno de los temas relacionados con la reforma
del sistema educativo que mayor polémica ha suscitado a nivel social: el del trata-
miento que la LOGSE hace de la Religién. La LOGSE, en sus disposiciones adicio-
nales, reconoce las obligaciones del Estado con la Santa Sede y las posibles futuras
obligaciones con otras confesiones religiosas, y en funcion de ellas opta por una
via que plantea problemas a diversos sectores y por motivos bien diferentes.

La opcionalidad de la Religién —y, en el caso de Catalufia, la optatividad entre
Religién Catélica y Etica—, puede dificultar en exceso el auténtico sentido de una
educacién moral en una sociedad democritica y plural. No se trata de oponerse a
los valores de la Religion Catdlica ni a la logica actividad que como toda confesién
o ideologia tiene derecho y es natural que propicie para transmitir sus creencias y
valores. Se trata de definir que el espacio escolar en una sociedad plural y demo-
cratica no debe estar ocupado por ninguna actividad transmisora o inculcadora de
un conjunto de valores que son respetable patrimonio de un sector de la pobla-
cién, pero que no deben ser objeto de accion pedagégica en la escuela como alter-
nativa a la Etica o la educacién moral.

La obligacion que el Estado tiene de ofrecer el drea de Religion Catdlica, deri-
vado de los acuerdos con la Santa Sede, no puede ser la causa de que los alumnos
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que optan por esta drea se vean privados del drea de Etica o de una educacién
moral que, segin hemos planteado, precisamente es necesaria para todos los ciu-
dadanos y, también para aquellos que, ademads, estin muy préximos, personal o
familiarmente, a posiciones e ideologias definidas.

~ No parece conveniente que el conjunto de objetivos que conforman el drea de
Etica en el disefio curricular de Cataluiia, por ejemplo, puedan ser ajenos a aque-
llos alumnos que elijan Religién Catolica. No es justificable tampoco esta situacién
para ninguna otra confesion religiosa que en un futuro pudiera establecer acuer-
dos semejantes con el Estado Espariol.

Entre las posiciones antirreligiosas y anticlericales, y las posiciones laicas y res-
petuosas con la pluralidad, hay diferencias mas que notables. La defensa de un
modelo de educacién moral y de valores como el que preside nuestro trabajo de
investigacion y de accion pedagogica, defiende la coexistencia de confesiones e
ideologias bien diversas, pero sostiene que la escuela debe ofrecer a todos los ciu-
dadanos, independientemente de su confesion e ideologia, una educacién moral y
ética como la propuesta, a nuestro juicio, imprescindible en un modelo de escuela
plural y democritica.
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KATHLEEN CASEY (%)

En Estados Unidos siempre ha sido dificil introducir en los debates publicos
sobre la educacién una discusién seria de los temas religiosos. Para justificar esta
exclusion suele invocarse la separacién constitucional de la Iglesia y el Estado,
pero tal argumento oscurece mis el problema. La dimensién ética, moral o reli-
giosa (1) (en el mas amplio sentido) de la educacién nunca ha estado excluida —ni
puede estarlo— de nuestras escuelas. Ahora bien, en vez de reconocer las inter-
pretaciones de la moralidad, sumamente conflictivas, que caracterizan a nuestra
heterogénea sociedad, la teoria, la politica y la préctica educativas guardan silen-
cio casi siempre.

El virtual vacio existente en este area del discurso publico constituye una de
las razones por las que la Nueva Derecha ha podido presentarse como la tinica voz
moral en el campo de la educacién. Esta puja por quedarse con el monopolio de
la moralidad no ha quedado sin respuesta, pero las reacciones contrarias a este su-
perficial programa han hecho mis dificil de sostener toda justificacién de un len-
guaje ético en la educacion. No obstante, en vez de abandonar el proyecto, yo pro-
pondria una bisqueda de versiones alternativas de una perspectiva religiosa en la
educacién.

A lo largo de los afios una serie de tedricos del curriculum ha elaborado valio-
sos trabajos sobre la materia. Huebner, por ejemplo, ha sostenido de manera
consistente la importancia de un lenguaje ético para valorizar el curriculum.
Para €l, los valores religiosos son «la esencia de la educacion» (1984, p. 112) y el
pensamiento teolégico, «una de las comunidades de lenguaje mds emocionantes
y vitalesn de hoy (1975, p. 257). Mas adelante se indicardn las contribuciones de
Huebner al respecto.

(*) Universidad de North Carolina-Greensboro.

(1) Aunque soy consciente de que esas palabras no son siempre intercambiables, en este articulo no
estableceré diferencias entre «moralidad» y «étican, o entre «étican y areligiony, etc. Aqui me preocupan
mis los solapamientos del significado que las distinciones.

Revista de Educacién, nim. 297 (1992), pags. 123-154. l 23



Sin embargo, el principal enfoque de este articulo se centrard en las historias
de vida narradas por un grupo de profesoras anénimas. Aunque el discurso moral
puede estar ausente del debate piblico, muchos profesores —especialmente los
que trabajan en escuelas parroquiales— organizan toda su vida en torno a unos va-
lores religiosos. Las narraciones de unas monjas catélicas progresistas, que se pre-
sentan a continuacion, demuestran el poder de tal perspectiva en la practica y se-
fialan que los recientes usos conservadores del lenguaje religioso no son las vnicas
formas que esas inquietudes pueden adoptar.

EL CONTEXTO TEORICO

A finales de la década de 1960 y principios de la siguiente, la delimitacién de
marcos conceptuales en competencia («paradigmasn, «discursos» o «lenguajesy) y
la exposicién abierta de sus presupuestos subyacentes se convirtieron en un
proyecto fundamental de los tedricos en diversos campos académicos. En la teoria
del curriculum Huebner (1966) delineé un conjunto de «lenguajes para valorar el
curriculumy. Una intencién confesada de este modelo multimodal era salir del
confinamiento de la manera existente, unidimensional, de hablar sobre el curricu-
lum; uno de sus principales efectos fue el descentramiento de la tradicién domi-
nante y la afirmacién de unas perspectivas alternativas.

Determinadas percepciones fundamentales del trabajo de Huebner (1966) per-
manecen sin cambios. En los Estados Unidos de hoy las demandas técnicas de efi-
ciencia, estandarizacion y racionalizacién contimian colmando los intereses politi-
cos relativos al ejercicio del poder y el control en la educacién, los intereses cienti-
Jficos en la produccién de nuevos conocimientos, las necesidades estéticas de belleza,
armonia y equilibrio en la actividad docente y las responsabilidades éticas en el en-
cuentro entre dos seres humanos, que constituyen la «esencia» de la vida. Pero en
los veinte afios transcurridos se han hecho exploraciones, de complejidad crecien-
te, sobre la construccién del significado humano en los sistemas de lenguaje, y las
formulaciones de Huebner también han cambiado.

A medida que han ido evolucionando los escritos de Huebner, el énfasis se ha
desplazado desde la persistencia del lenguaje y la pasividad de sus hablantes ( 1966,
Pp- 218 y 221) hacia un reconocimiento de la naturaleza incompleta del lenguaje y
de los chombres individualesy (sic.) que «son la fuente de su vitalidad y de su creci-
miento» (19754, p. 257). La brecha mds notoria, con relacién a sus primeras for-
mulaciones, aparece en el trabajo de Huebner (1984) titulado La biisqueda de metdfo-
ras religiosas en el lenguaje de la enserianza (The search Sfor religious metaphors in the lan-
guage of education). Utilizando el pronombre en plural «nosotros, y situindose él
en una comunidad cristiana. Huebner ahora supone que el «sabern, como signifi-
cado social, siempre se construye con otros: «El saber es una construccién social,
no una construccién individual» (1984, p- 121). No sélo ha cambiado el concepto
de Huebner sobre los origenes del lenguaje; su concepcion de la relacion entre
lenguajes es, asimismo, claramente diferente. Lo que parece indicar su obra re-
ciente es que Huebner ya no desea un curriculum que sea una combinacién de
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partes iguales de diversas perspectivas, sino un curriculum que esté organizado en
torno a un nucleo central religioso.

EL CONTEXTO SOCIAL

Existen notables semejanzas entre los escritos de Huebner y los relatos de
vida de las monjas catdlicas (2), que se transcriben mas adelante. Ambos conjun-
tos de textos emplean un vocabulario de receptividad, gracia y oracién; explo-
ran metiforas de lo profano, de la comida, de la danza y del hogar; plantean
cuestiones existenciales y ofrecen respuestas religiosas. Todos los autores pare-
cen estar participando en la misma comunidad de lenguaje cristiano, préspera,
aunque esté marginada.

Pero lo significativo de las narraciones de estas mujeres estd en su peculiari-
dad. Cuando las mujeres organizan sus historias de vida, como han organizado sus
vidas, en torno a la religién, emplean el lenguaje de una manera especial. Y como
las mujeres que se citan en este trabajo son también activistas politicas progresis-
tas, utilizan un particular «dialecto» del idioma religioso. Ademds, hablan de si
mismas, como profesoras, de un modo especifico.

En tanto que monjas, estas mujeres son representantes de un significativo gru-.
po de profesoras cuyas contribuciones a la ensefianza se han dado por sentadas, se
han ignorado o ridiculizado (8) incluso en circulos eclesidsticos. Las historias de
vida estin impregnadas de una clase especial de anilisis feminista de esta expe-
riencia. La teorizacién politica es una caracteristica sobresaliente en las narracio-
nes de estas activistas; para ellas, la ética no consiste en principios abstractos, sino
en un conjunto de hechos reales dentro de una concreta red de relaciones huma-

(2) En 1984-1985 se registraron en cinta magnetofénica los testimonios orales de treinta y tres muje-
res en cinco ciudades norteamericanas. Todas las mujeres eran, o habian sido, profesoras de escuela ele-
mental y/o de high school; todas se describian a si mismas, y/o a otras, como personas que trabajaban
por un cambio social progresista. Las transcripciones se organizaron y analizaron de acuerdo con los
grupos sociales distintivos. Este articulo es un anilisis en profundidad de las narraciones de uno de esos
grupos: religiosas catdlicas que han ensefiado en escuelas parroquiales y han estado politicamente com-
prometidas en el «ministerio de la justicia social». Para mais detalles, véase mi tesis doctoral (1988), Tea-
cher as author: Life history narratives of contemporary women teachers working for social change.

Tres de las mujeres citadas en este trabajo pertenecian a la misma orden, pero vivian en tres ciuda:
des diferentes cuando se hizo el estudio. Una de ellas present6 a dos amigas que vivian en la misma ciu-
dad, pero pertenecian a otras dos congregaciones. Otra mujer, contactada independientemente en otra
plaza, resulté ser un antiguo miembro de una de las 6rdenes con las que yo mantenia relacién. Su na-
rracién, al igual que la de otra monja, de una cuarta congregacion, también solicitada con independen-
cia de las dems, repitié de manera significativa las historias de vida que yo habia escuchado a aquellas
mujeres que mantenian una relacién mas estrecha.

(8) No sélo existe un general menosprecio piblico hacia la historia de la labor de las religiosas, sino
que resulta ademds un campo olvidado de la investigacion académica. Elizabeth Kolmer (1980) sefiala:
«Pese a que las hermanas catélicas han estado actuando en la escena americana desde el siglo xvm, la
historia de su vida y de su trabajo aiin estd, en gran parte, por hacer. En este drea «intocadan de la his-
toria social existen grandes oportunidades para los investigadores serios».
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nas. Enfrentadas a experiencias de la nada y encuentros con la muerte (4), estas
mujeres restablecen el sentido y la identidad en conjuncién con otros, en un con-
texto de comunidad.

DEFINIR LA IDENTIDAD: LA MONJA

En las narraciones de las religiosas catolicas, las respuestas a la pregunta exis-
tencial «cquién soy yo? fluyen desde una matriz religiosa. Una de las mujeres men-
ciona en varias ocasiones que nacié en una casa situada en el vértice de un trian-
gulo formado, ademds, por el convento parroquial y la rectoria. Otra de las histo-
rias de vida comienza con la frase: «Profesé en 1964»; desde su perspectiva, el ini-
cio de su vida en religion es el comienzo de su existencia.

No todas las narraciones explican la decisién de entrar en la religién, pero
en dos, que si lo hacen, se describe la eleccién, aparentemente inexplicable, en
términos claramente existenciales. Ambas mujeres refieren haber tenido dificul-
tades en unas escuelas dirigidas por monjas; recuerdan que, por lo general, las
monjas que conocieron no les gustaban y se describen a si mismas como «no del
tipo» de las que ingresan en un convento. Asi pues, tras vivir como monjas du-
rante mas de 20 y 25 afios, respectivamente, sienten una necesidad de explicar
el rompecabezas en sus historias. Una de las mujeres habla de una crisis existen-
cial y de una conversién:

«Creo que lo que sucedid el afio anterior fue que pasé por una especie de cri-
sis vital..., algo sobre el significado de mi vida. Supongo que probablemente fue
una crisis de identidad. Parece como si en toda mi vida hubiesen tenido que me-
terme la doctrina catélica, y todo eso, y puedo recordar que lo odiaba en la high
school y cuando hablaban de la gracia, yo siempre pensaba que era un aburri-
miento; me interesaba mis el sexo.

Supongo que lo que ocurrié fue que pasé por una especie de conversién. Em-
pecé a tomarme en serio cosas que antes me daban risa o cosas en las que antes
no me habia parado a pensar, a no ser desde un nivel muy superficial. Pienso que
de verdad queria conocer el sentido de la vida, y qué sentido tenia para mi. Creo
que en aquellos momentos decidj, y recuerdo cédmo lo decidi, de modo que sabia
que era importante para mi..., decidi que, si es que iba a hacer algo con mi vida,
algo importante..., lo que mas queria era ddrsela a Dios, y creo que pensé que si
entraba en el convento, podria encontrar a Dios.»

La bisqueda de sentido no quedé resuelta para siempre con esta decisién:
ella continta plantedndose la pregunta. Incluso el afio anterior, segun cuenta:

«Recuerdo estar arrodillada en la misa de la mariana y de pronto tuve la clari-
sima sensacion visceral de que lo que habia hecho con mi vida era, de verdad,
bueno e importante y que atin seguia queriendo hacerlo. Por eso, por muy confu-

{4) En las secciones de «Definir la identidad» debo a la disertacién de Crist (1980) sobre la experien:
cia religiosa de las mujeres la articulacién general de mi argumentacién y también las frases concretas
que he anotado.
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sas que fuesen mis razones de entonces, imagino que siguen teniendo una cualidad,
que sigue habiendo una claridad en ellas, y ahora pienso que lo que hice era lo
acertado.»

Por otra parte, y segin esta narracion, ser monja no es garantia de sentido;
aunque ella encuentra la autenticidad en la construccién de este rol, habla critica-
mente de la posibilidad de convertirse en lo que denomina «monja enlatadan.

Para la otra mujer que ingresé en el convento inesperadamente, el titulo
«monja» es, siguiendo el vocabulario de Carol Christ (1980), una «falsa nomina-
ciény, ya que es utilizada por quienes quieren reducir su ministerio a los catdlicos
gays y a las lesbianas. Ella considera el epiteto «traidoran, que le gritaron en una
manifestacién, junto con la etiqueta de «payaso de la clasen, que le impusieron en
sus dias de la infancia, como un ataque a su auténtico ser. Aunque la decisién ori-
ginal de ingresar en el convento «de repente (...) me parecia lo acertadon, y asi le
sigue pareciendo la vida en comunidad, ya no se siente a gusto con el nombre de
«hermanany, por las expectativas que algunos le asignan:

«De manera que cada vez me gusta menos lo de hermana (...), ser algo especial o
distinto o... Me enfado cuando la gente dice ‘iAh, pero usted es una monja!". Exacta-
mente. ‘Bueno, pero usted no va vestida de monja’. No tiene nada que ver, puesto
que si lo soy y...,, asi es como me visto.»

Sometida desde la infancia a unas experiencias de la nada, del vacio, en forma
de destructivas devaluaciones de su propio ser, esta mujer, pese a todo, fue capaz
de mantener y cultivar su autenticidad. Cuando relata sus experiencias positivas
en la docencia, el contacto con la naturaleza, la amistad con «aquellos que no tie-
nen otros amigos» y la vida comunitaria en pequefios grupos, ella no atribuye su
sentido de la libertad a ninguna fuente especial:

«De manera que la gente me llamaba cosas. ¢Y qué? No sé como me libré de
aquello. De veras, no lo sé. Pero me he liberado y es una sensacion maravillosa.
Cuando me decian: ‘Esta es el payaso de la clase’, o ‘Es una perturbadora’, me sentia
como..., asi era yo entonces. Ya sabe, no me gusta, porque yo soy algo mds que eso.
Algo mas.»

DEFINIR LA IDENTIDAD: LA PROFESORA

El pasaje en el que esta mujer describe su entrada en el convento, para sorpre-
sa de «todo el mundo» —incluida, en cierta medida, ella misma-, explica las dudas
de sus superioras religiosas, «y aun asi, no me dijeron que me fueran». Sin una pau-
sa, la frase siguiente prosigue con intensidad: «Yo, toda mi vida, quise ser profeso-
ra. Toda mi vida». En todo momento lo reitera: «Yo tengo alma de profesora y
siempre lo seré». En su narracion, el ingreso en el convento esti inextricablemen-
te asociado al deseo de convertirse en ensefiante, y la ensefianza, en esta relacién
y en la manera en que la mujer la vincula con la naturaleza, adquiere una calidad
existencial.

Repitiendo el anilisis de Christ (1980) sobre la naturaleza como lugar donde
las mujeres pueden tomar contacto con el sentido y el poder que en la sociedad se
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les niega, la chica que en la escuela siempre andaba metida en lios descubrié que
«la tierra» era una de las «personas mis influyentes» y uno de los «profesores mas
significativos» de su nifiez:

«Creo que fui criada, en gran parte, por la tierra. Cuando estaba creciendo, yo
me prestaba a mi misma mucha atencién y,» como digo, aprendi mucho de la tie-
rra. Probablemente aprendi de ella mucho mas que de cualquiera de los profesores
de la escuela.»

Y aunque describe con todo detalle su propia filosofia y sus métodos docentes,
es incapaz de localizar su origen en cualquier parte de su educacién profesoral o
en cualquier «escuela de pensamienton.

Segun Christ (1980), las mujeres son especialmente vulnerables a la experien-
cia de la nada por su carencia de poder en la sociedad, pero eso mismo les capaci-
ta para identificarse mejor con otras victimas y comprometerse en sus luchas. Por
ejemplo, la razén principal de que esta mujer se hiciera profesora fue su reconoci-
miento de la importancia, de la falta de poder de «la gente menuda». Queria crear
algo que ella misma nunca habia experimentado en la escuela, un espacio en el
que pudiera florecer la autenticidad de los nifios:

«Queria que la educacion fuera para los nifios una cosa viva. Queria que fuese
real. No queria que ellos se sintieran al margen de la institucién o que estuviesen
aparte. Que aquello tuviera, de alguna manera, significado para ellos. Que ellos pu-
dieran sentirse parte importante. Yo nunca senti que pudiera ser importante, porque
siempre estaba metida en problemas.»

Cuando yo era profesora, uno de los nifios de su clase le confesé sus temores
de ser homosexual, y otro profesor comparfiero, que era muy amigo de ella, le
descubri6 que era gay. Ella empez6 a darse cuenta de la opresion en la que vivian
los gays y las lesbianas y, como «siempre estuvo a favor de los oprimidos», comen-
26 a trabajar por su causa.

DEFINIR LA IDENTIDAD: LA ACTIVISTA

Esta mujer es una activista muy reticente. No le gusta la palabra «politicay; el
gobierno la «intimiday. Se describe a si misma como una persona timida que co-
menzo su ministerio como «una simple presencia» y se vio forzada a hablar a cau-
sa de las posturas tomadas por el gobierno local y por la iglesia. Su «debut», en pu-
blico como portavoz se realizé en una asamblea en el Ayuntamiento, apoyando el
derecho de las organizaciones gay a celebrar asambleas en el edificio de la Cimara
de Comercio; accion que ella relata en términos existenciales: «Alli habia toda cla-
se de personas, y yo dije muy alto, y con energia, iHermana Tal (su nombre),
miembro de las Hermanas de X (nombre de la congregacién) de X (nombre de la
ciudad)t».

Otra versién de la formulacién «yo/nosotras existimos; luego, yo/nosotras ha-
blamos; luego, yo/nosotras estamos aqui» se muestra en la homilia que ella pro-
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nuncié en la bendicién del compromiso de dos gays: «Digo que reconozco esta re-
lacién» y «Lo digo en voz alta; si, existe y yo lo afirmon.

La «nueva denominacién» con la que los catdlicos y catélicas homosexuales di-
cen «quiénes son» y «lo que estd realmente sucediendo en sus vidas» ha fortaleci-
do en esta mujer el sentido de quién es ella Las asociaciones de gays y lesbianas ca-
tolicas se llaman Dignity e Integrity, y esta mujer se siente «compelida» a ser su ca-
pellin, porque necesita «vivir con autenticidad» para «encontrar integridad» en si
misma. Siempre se manifestd contra las injusticias, pero ahora es una voz dentro
de una comunidad de voces nuevamente definida. La condicién de miembro de la
nueva comunidad le ha mostrado la falsedad de la vieja institucién. Ella hace oi-
dos sordos a lo que dice la jerarquia de la iglesia; para ella, «ya no tiene sentidon.
«Yo no veo al Papa como..., iah!, la Iglesia catélica. La Iglesia son estas personas a
las que yo asisto; si, ellos son la iglesia y, con sus experiencias de la vida, estan di-
ciendo quiénes sony.

Ahora bien, la fortaleza que ella saca de su labor con gays y lesbianas catélicos
se extiende mas alld de la «solidaridad de grupon. La «problemitica preponderan-
ten de los derechos de los homosexuales ha sido, en palabras de Cornel West
(1982), wexistencialmente apropiada». La inquietud de ella se enraiza en las poten-
cias del ser. En el discurso religioso de la Cristiandad Profética el recurso final a
«la negacién de lo que es» y «la transformacion de las realidades predominantesy»
es el Dios transcendente (West; 1982):

«Bueno, puede que yo sea una traidora al Papa y a lo que él dice, pero, desde
luego, no soy una traidora a la palabra de Dios. La razén por la que estoy aqui es
que esta muy claro lo que me dicen las escrituras.»

Dos de las monjas puntualizan que hay que distinguir entre la accién politica
emprendida por motivos religiosos y la que no tiene tales motivaciones. Hablando
de los voluntarios que trabajan con ella en un programa en favor de las presas,
una mujer destaca:

«Muchos de ellos no han venido por una motivacién religiosa. Pero yo si, yo si
porque Jesis dijo: «He venido a anunciar la libertad a los cautivosy. Y yo sé que
ellas han sido (...) tratadas con desigualdad en su educacién, su alojamiento, su ho-
gar (...), su preparacién laboral, su empleo; han sido tratadas como seres inferiores.
Yo lo sé. Y siento que cada uno de nosotros tiene la responsabilidad de hacer todo
lo que pueda (...) para equilibrar las balanzas de la justicia.»

La otra mujer, que ahora trabaja con vagabundos callejeros, hace una puntua-
lizacién funcional con respecto a su perspectiva:

«Y para mi, yo veo una diferencia real cuando mis motivos (...) y mi expresion
de quién soy y en lo que estoy (...) provienen de una creencia en el Evangelio y no
de la célera. En mi experiencia, lo que ocurre es que cuando la gente actia por ira,
se queman rdpidamente. Pero cuando la gente actiia por los valores evangélicos (...),
hay mds posibilidades de que también estén en contacto. (...) Cuando vine para la
entrevista, me dijeron: ‘... si te ves a ti misma como la que tiene que hacerlo todo,
no vas a perseverar. Si te consideras parte del ministerio de la obra de Dios, perse-
verards y serds un instrumento que Dios puede utilizar’.»
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Es ésta una expresion de una comprension diferenciada del proceso de la pricti-
ca politica e igualmente del rol del individuo, de la naturaleza de las metas a al-
canzar y de la localizacién del poder ultimo, de la ultima instancia del poder.

West (1982, p. 96) recoge y desarrolla las formulaciones de estas mujeres en
uno de sus sumarios y defiende el discurso de la Cristiandad Profética:

«El proyecto cristiano (...) es impotente, en el sentido de que, dentro de los
procesos histéricos, el triunfo final se le escapa y estd plagado de productos im-
perfectos. Ahora bien, mas importante es que existen diferentes grados de im-
perfeccion y mucho espacio histérico para el perfeccionamiento humano. Para
los cristianos, la dimension de la impotencia de todo proyecto histérico no es ex-
cusa que justifique al statu quo, sino un freno a las aspiraciones utopicas que debi-
litan y desmoralizan a quienes se comprometen en la negacién y transformacién
del statu quo. Claro esta que el triunfo final depende del Dios todopoderoso y tras-
cendente que actia en la historia ‘prolépticamente’, pero que también demora la
prometida, y final, negacién y transformacion de la historia hasta un futuro mo-
mento desconocido.» ‘

Naturalmente, no toda version del proyecto cristiano es progresista, como ilus-
tra West (1982) en su tipologia politica de las variedades del discurso religioso. Es
necesario distinguir no sélo entre las posiciones cristianas y no cristianas, sino
también dentro del propio discurso cristiano. De hecho, la definicién de lo que sig-
nifica ser cristiano es objeto de una lucha ideologica.

LA LUCHA IDEOLOGICA SOBRE LA «DENOMINACION»

El proceso de autodenominacién siempre tiene lugar dentro de un contexto
social que es, ademads un espacio de lucha ideoldgica. La «nueva denominacién»
de si mismos, por parte de gays y lesbianas catélicos, no ha quedado sin respuesta.
La «falsa denominacién» de los activistas de los derechos de los homosexuales,
empleada por un oponente, fue un asalto dentro de una batalla ideoldgica, como
también lo fue la «innominacién» con la que fue amenazada otra activista. '

Esta mujer, segura de si misma en lo personal y en lo politico, no estaba inte-
resada en el anonimato del proyecto de investigacién, porque —como me dijo—
preferia dar publicidad a las causas por las que luchaba usando su nombre. A lo
largo de su testimonio anunciaba explicitamente sus sefias de identidad («he sido
monja durante cuarenta y cinco afios»; che sido profesora, de una u otra forma,
durante cuarenta afios»; «soy de la familia judeocristiana, y soy una mujer») y
destacaba sus fundamentos religiosos («de manera que creo que estoy haciendo
(...) la voluntad de Dios»). Tal vez por esta misma razén su «nombramiento» estu-
viera seriamente amenazado por la jerarquia eclesidstica cuando mantuvimos
nuestra entrevista.

Durante algunos afios ella fue uno de los lideres de varios grupos catélicos que
desafiaron las ensefianzas de la jerarquia, sobre todo, en cuestiones relacionadas
con el papel de la mujer en el seno de la Iglesia. Luego, junto con otros miembros
del clero, formé parte de una llamada publica al «didlogo» en el tema del aborto
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(durante una camparnia politica nacional que algunos obispos catélicos estaban fa-
natizando).

La manera en que ella estructura la narracién de esos sucesos es mds im-
portante que el contenido. En cualquier parte se pueden encontrar relatos del
episodio, puesto que estuvo, y aun sigue estando, ampliamente cubierto por
los medios de comunicacion. Pero en su relato podemos apreciar varios con-
juntos de presupuestos que configuran las acciones y concepciones de los mis-
mos participantes.

LOS GRUPOS EN LA LUCHA IDEOLOGICA

A lo largo del pasaje, la mujer habla en primera persona del plural («nosotros
lo firmamosy); se trataba de una accién emprendida en grupo. Al subrayar la im-
portancia de «mantenerse unidos», critica a los hombres que antes formaban
parte del grupo y que después «se plegaron». En tanto que hombres —observa
ella- tenian la expectativa de una promocion reservada a su género; no tenian la
experiencia de la opresién por razones de sexo ni la solidaridad con «mujeres
que estin acorraladas». Por consiguiente, su definicién del grupo es, en un ul-
mo anilisis: mujeres en el seno de la iglesia que luchan contra la jerarquia mas-
culina.

El género es prioritario en la narracién de esta mujer. «Mi propia causa es la
mujer», reitera a lo largo de su historia y, en una definicién «chocantemente»
existencial de su activismo, declara: «Yo soy las mujeres». Aunque amplia el
circulo de su compromiso hasta incluir a todas las mujeres del mundo
—-mencionando especificamente sus viajes a la India, Libano y Latinoamérica—,
esta claro que ella trabaja por las mujeres que viven en la pobreza. Y dentro de
este grupo, ahora se centra en las mujeres de las circeles. Al mismo tiempo que
desplaza sus energias hacia la causa especifica de las mujeres pobres, también se
convierte en la principal organizadora de su propia agrupacién de colaborado-
ras. Es una de las fundadoras de una asociacién «congregacional» de religiosas
catélicas que contestan su posicién dentro de la iglesia, establece la organizacion
interconfesional de mujeres que trabajan con presidiarias y mantiene relaciones
con la National Organization for Women. El llamamiento publico sobre la cuestién
del aborto surge de una red preexistente de un determinado grupo de religiosas
catélicas y otros grupos asociados. '

Segun parece, el proceso de «innominacién» iba a ser dirigido por control re-
moto. La jerarquia eclesidstica nunca se dirigi6 directamente a los individuos im-
plicados ni a su asamblea como grupo. Por el contrario, el proceso de censura se
inicié por separado en las distintas 6rdenes religiosas a las que pertenecian los
miembros del grupo. Pero también aqui, al parecer, la solidaridad del grupo insti-
tucional (de mujeres) prevalecié frente a la autoridad jerirquicamente impuesta
(de los hombres). Cuando esta mujer describe otros ejemplos de algunos miem-
bros de su congregacién que critican su labor, subraya el hecho de que sus supe-
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rioras religiosas «nos apoyaban y decian: ‘No vemos motivo para desautorizar esto
y lo otro’.

Como sugiere la palabra «didlogon, esta mujer y las demds firmantes dan por
sentada la existencia de grupos diferentes en la Iglesia catdlica. La llamada al «dia-
logon propone, asimismo, la interaccién entre grupos del mismo status Se rechaza
toda pretension de la iglesia jerarquica a una exclusiva o superior autoridad:
«Siempre se estdn citando los unos a los otros (..) para darse autoridad. Que en-
cuentren una autoridad mejorn. Al igual que la monja defensora de los gays y les-
bianas catélicos, esta mujer halla autoridad para su actuacién en las voces inma-
nentes de su electorado, mujeres que viven en la pobreza, y, en ultima instancia,
en el poder trascendente de Dios. El poder de la jerarquia queda radicalmente re-
cortado cuando no se la considera intermediaria del poder mas alto. Esta mujer
no sélo declara: «No he hecho mis votos al Papa. Mis votos eran para Dios». Ade-
mas, se une a una comunidad «no candnica», de manera que «siempre serd una
monja», aunque los que hacen la ley digan que no lo es. La aprobacién de la jerar-
quia, que antes se consideraba legitimadora de las organizaciones religiosas, es
simplemente ignorada y los grupos se nombran a si mismos como comunidades
dedicadas a fines religiosos.

Esta mujer no fundamenta su caso unicamente en el lenguaje de la creencia
religiosa, habla también el lenguaje del anilisis cientifico. La falta de comprension
de las realidades contemporaneas de algunos miembros de la jerarquia se aprecia
en el hecho de que vieran la carta como una confrontacién con un pequefio gru-
po de «esbirros», en vez de considerarla como una conversacién dentro de toda la
Iglesia, tal como esta mujer propone. Ella indica que en una investigacion llevada
a cabo por el National Opinion Research Center, «solamente el 11 por 100 de las pare-
jas de adultos catdlicos, sdlo el 11 por 100, sigue las ensefianzas de la Iglesia sobre el
uso de anticonceptivos». En un sondeo efectuado por Gallup en julio de 1984, si-
gue apuntando ella, «de todos los catdlicos adultos encuestados, el 77 por 100 opi-
naba que el aborto era permisible en varios supuestos». Ella considera que, en es-
tas circunstancias, determinado grupo dentro del clero yerra el cilculo reafirman-
do un poder autoritario:

«Cuando la firmamos, no pensamos que iba a ser una cosa radical. Algunos
hombres, algunos hombres de la Iglesia, algunos obispos, creo yo, aqui, en este
pais, no se dieron cuenta de lo que iba a pasar. Desatar toda esa energia. Estaba-
mos agradecidos, porque nos sirvié de instrumento para decirle a la gente cdmo
pensibamos. Pero €l no tenia ni idea. El pens6 que nos hundiriamos, éverdad?; que
cederiamos. Bueno, los hombres si, pero nosotras no claudicamos, y no tenemos in-
tencién de hacerlo.n

Asi pues, la posicién ideoldgica articulada por quienes firmaron el anuncio del
periédico no sélo se basaba en la importante red constituida por los propios fir-
mantes, sino también en la mayoria (desorganizada) de la organizacién total.
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IDENTIDADES E INSTITUCIONES

Hasta ahora hemos visto ejemplos en los que la identidad del individuo es
creada por una identidad de grupo que, a su vez, es creada por la identidad indivi-
dual. Pero estos grupos no corresponden a las instituciones en las que las mujeres
viven su vida. Al trabajar en sus proyectos politicos, entre sus interconexiones se
incluyen alianzas con érdenes y sectas religiosas y coaliciones con catélicos «laicos»
y «no laicosy; se solidarizan con los de otras ocupaciones e incluso con sus «clien-
tesn. Aunque estas mujeres sigan siendo miembros de una determinada institu-
cién, abren en ella una brecha en virtud de sus amplias conexiones.

Pero la percepcién de las mujeres de su relacion con la iglesia como institucién
es muy distinta de su concepcion de las relaciones con la propia congregacion
como institucion. El término «instituciény, en realidad, siempre se emplea en sen-
tido despectivo para describir las tendencias burocriticas y legalistas en la organi-
zacién de la Iglesia. Una mujer se lamenta de que a principios de este siglo los
obispos sélo estaban interesados en consolidar instituciones. Por eso «apremiaban
a las hermanas a dedicarse a los hospitales y a las escuelasy, sin «pensar en térmi-
nos de toda la sociedad y en que cada uno tiene un don individual para algo. Ellos
pensaban en términos de un gran filén de mano de obran.

La Iglesia institucional contemporinea es considerada como una organizacién
regresiva, dominada por una jerarquia masculina privilegiada que exacerba las
tensiones al ejercer un control autoritario. Las monjas quedan relegadas a la peri-
feria carente de poder. Ellas se sienten alejadas de la institucién y la consideran un
impedimento para sus verdaderas identificaciones. En palabras de una mujer:
«Tienes que mantener un distanciamiento estético; de otro modo, resulta cruel
para la psiquis». Otra reitera: «No voy a decir que no respete la institucién, pero (...)
procuro mantener la perspectiva, ésabe?, y siempre me siento (...) aparte de ella. A
pesar de todo, me siento parte, pero a distancian.

Al mismo tiempo, las érdenes religiosas a las que pertenecen las mujeres se es-
tdn volviendo menos «institucionalizadasy. Su fase legalista se considera una aberra-
ci6n causada, en parte, segun la interpretacion de la historia de la orden que
hace una de las mujeres, por «la guerra; nos quedamos separadas de nuestros ori-
genes al otro lado del océano. Hemos seguido con la observancia de cada cosa de
la misma manera que antes, y las cosas han evolucionadon.

Desde las reformas del Vaticano II las comunidades estin creando -y siendo
creadas por— una participacion mas democritica. «Parece como si los estatutos, las
reglas, fuese ahora algo que nosotras elaboramos a partir de nuestra experiencian,
dice una mujer. Otra hace esta observacién:

«Ya no puedo seguir haciendo el tipo de vida institucional. Y nunca seré capaz
de volver a hacerlo. Tenemos una vida corriente. Yo soy una persona corriente y
normal. Soy una persona muy orientada hacia las personas y no puedo arreglirme-
las bien con (...) grandes instituciones.»
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Las mujeres no hacen una valoracién adversa de sus dirigentes, aunque se es-
cuchan algunos comentarios irénicos sobre designaciones inadecuadas que han
hecho en el pasado. No obstante, en las descripciones de la disconformidad, por lo
general, se hace constar que ha habido procesos de consulta, negociaciones, flexi-
bilidad, tolerancia y una «co-responsabilidad» cada vez mas aplicada. Se da por su-
puesta la buena fe de otras hermanas y existe una intensa sensacién subyacente
de un proyecto comtin, de un auténtico esfuerzo por el bien comun.

Cuando se producen tensiones entre un individuo y la congregacion religiosa,
suelen estar relacionadas con la libertad laboral del individuo. La mujer que se sa-
li6 del convento aleg6, como uno de los principales motivos, su incomodidad con
la materia y el nivel (ciencia politica en cursos superiores) que le habian asignado
en su docencia. El historial laboral de otra mujer fluctuaba entre enfermeria (que
era lo que le interesaba) y la ensefianza de inglés, dependiendo de las vacantes
que la orden necesitara cubrir.

Entre las cuestiones que fueron especialmente problemadticas en el pasado,
también se citan la sobrecarga laboral y la formacién previa para una actividad.
Aunque varias de las monjas fueron seleccionadas para perfeccionar su formacién
antes de comenzar a ensefiar, la experiencia de otra es mds representativa de la
prdctica comiin de hacia treinta arios:

«Me eduqué en ocho instituciones diferentes antes de recibir mi graduacién. Al
final de mi primer afio parecia estar claro que en aquella escuela elemental que te-
niamos no habia suficientes profesores. De manera que me dijeron que iba a seguir
una serie de cursos de verano y empezaria a dar clases. Yo dije que muy bien. Estaba
asustada. Estaba asustadisima. Trabajé duro, de verdad, y me preocupé mucho por
aquellos chicos, porque los queria de verdad. Pero habia muchas cosas que yo no
sabia cuando comencé a ensefiar. Por otra parte, lo que s/ teniamos era un gran
sentido de la solidaridad. De modo que no era lo mismo que si yo estuviese sola,
por mi cuenta. Y entonces me fui a la escuela de verano. Durante catorce afios. Ne-
cesité catorce anos para graduarme.»

ENCUENTROS INDIVIDUALES Y AISLADOS CON LA MUERTE

Pese a todas esas tensiones, las vidas de las religiosas se hallan tan intensamen-
te entrelazadas con sus comunidades que los cambios en la identidad y/o en el
contexto son, potencialmente, sumamente traumadticos (5). Dos religiosas rememo-

(5) El abandono de las congregaciones religiosas por un gran nimero de mujeres, en los veinte afios
pasados, se puede explicar, en parte, por los cambios radicales que experimentaron las instituciones en
ese periodo. Segun parece, para esas mujeres se perdio la sincronizacién entre las identificaciones y los
contextos. Aqui no voy a tratar esa tendencia ni a establecer una relacién general entre los cambios de
las instituciones y los cambios de las identidades individuales. La unica mujer que, en este estudio, dejo
el convento presents, como uno de los motivos, el hecho de estar adelantada a sus tiempos y el deseo
de hacer cosas que su orden no estaba dispuesta a permitir. Pero otra de las mujeres, que sigue siendo
monja, no esperd a que la orden cambiase; ella instigé las innovaciones. Para muchas religiosas, el cam-
bio personal e institucional parece haberse producido simultineamente: «No sélo soy una persona de

134



ran las experiencias de su aislamiento existencial, asociando el proceso del cambio
con un encuentro con la muerte.

Una de las mujeres, que aceptd con renuencia su «re-nombramienton» para
un puesto de dirigente en su comunidad religiosa, conectaba esa transicién con
el hecho de haberse librado de la muerte en un desastroso accidente automovi-
listico. Su primer acto oficial como coordinadora fue la organizacién de los fune-
rales por dos amigos con los que deberia haber viajado si no hubiese empezado
a trabajar en un nuevo puesto una semana antes. En su narracién, la asociacién
de esas dos experiencias indica que lloraba la pérdida de su anterior identidad y,
al mismo tiempo, se sentia sola y aislada en su nuevo rol de administradora. De-
bi6 parecerle como si le hubieran salvado la vida y ella tuviera que hacer una
contribucién especial a la comunidad. Tras haber organizado la transicién es-
tructural que la congregacion le habia encomendado (transformacion plena de
las relaciones de grupo y de las identidades individuales), dej6 su puesto (ahora
obsoleto) de coordinadora, para volver a sus ocupaciones anteriores como
miembro ordinario de la comunidad.

La «re-nominacion» de otra de las religiosas se originé en su bisqueda de una
labor con mayor significacién y sélo indirectamente relacionada con la congrega-
cion. Eligi6 el trabajo de su vida cuando ingresé en una orden dedicada a la ense-
fianza y recibié formacién profesional y certificaciones en este campo. Pero des-
pués de haber impartido clases durante veinte afios y haberse convertido en una
profesional sumamente preparada, comenzé a sentirse «vacian; habia perdido el
sentido de su misién. Por aquel entonces —cuenta ella— uno de sus colegas se maté
en un accidente de automévil. Lo que a ella le produjo consternacién no fue sola-
mente la muerte de su compaiiero, sino también la interpretacién de aquella pér-
dida que se hizo en la administracién escolar (6) y que super6 los limites de su fra-
gil identidad adquirida:

«Recuerdo cuando se murid este hermano, que era un hombre encantador, y el
director se levanto y dijo: «Bueno, tenemos un problema. Yo estuve en Europa este
verano y al volver me encontré con que él habia muerto. El hermano se murié y
no tenemos a nadie para ocupar su puesto, pero, afortunadamente, conseguimos
cubrir el huecon. Yo estaba anonadada, ésabe? Al final pensé...; eso es todo lo que
quiere la administracién, alguien para llenar el hueco.»

Sus propias dudas acerca del significado de su ocupacién la sensibilizaron a la
minusvaloracién de los demads. Su trabajo «no estaba realmente valoradoy; ella. no
era mas que «otro engranaje de la rueda» a los ojos de seis diferentes directores,
que «nunca supieron lo que habia pasado antes, ni les importaba». Cuando fue
trasladada, tras diecisiete afios de ensefianza en la misma escuela, lo dej6 «sin ni si-

transicién por las transformaciones que me han acontecido a mi en la vida religiosa, sino que yo misma
estoy en transicién.

(6) Una profesora que ley6 un primer borrador de este capitulo comenté: «Mi superior no fue al fu-
neral de un profesor de nuestra escuela que se murié del Sida; se limit6 a preguntar si estibamos «bien
representadosn.
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quiera una placa de plastico con mi nombrey; hecho simbélico, para ella, de la ine-
xistencia atribuida a su persona. Después dejé a un lado su identidad de docen-
te y, con la ayuda de otro artista, comenzo a redefinirse como pintora. En el mo-
mento de nuestra entrevista ain seguia preparando la integraciéon de su nuevo rol
en su comunidad, incluyendo el proyecto de encontrar un empleo, pues no habia
un puesto adecuado en las escuelas que administraba su congregacion.

Al igual que las muertes accidentales con las que se asocian, en estas dos histo-
rias los cambios de identidad aparecen como rupturas que causan desorientacion,
aislamiento y (al menos, temporalmente) destruccién; y frente a ello, debe recrear-
se el significado. Otras dos narraciones que incluyen encuentros con la muerte
presentan construcciones, deliberadamente elegidas, de identidad y significado a
través de la accién de grupo. Las dislocaciones son inmediatamente transforma-
das por los proyectos religiosos y politicos, en cuyos contextos aparecen.

VICTORIA IDEOLOGICA SOBRE LA MUERTE

Las muertes que se citan en la narraciéon de otra mujer, que trabaja con los
que no tienen hogar, no son naturales ni accidentales: tienen causas sociales. Las
muertes por exposicién a la intemperie de los que no tienen casa se puede impu-
tar a la especulacion inmobiliaria y a la asignacién de recursos gubernamentales
para fines militares. La investigacion en energia nuclear, la construccién de bu-
ques de guerra y la financiacién de insurrecciones, todas, detraen dinero de los
servicios sociales, y cada una de ellas es, por si misma, causante de muertes. «Yo
elijo la vidan, declara esta mujer con una deliberada imitacién de la frase derechis-
ta de «Pro vida»:

«Trato de ayudar a la gente a elegir la vida. Politicamente, ahi es donde estoy.
Es dificil, porque yo no..., yo no me puedo clasificar en el grupo de personas que se
autodenominan «pro viday, ¢verdad? No estoy en ese grupo, porque, para mi, su
idea de «pro vida» es muy limitada. Ya sabe, ‘la pena de muerte estd bien’, y cosas
por el estilo. Y para mi, cuando elijo la vida, elijo la vida para todas las personas en
todas las dimensiones. Y no importa quién sea la persona ni dénde viva.»

Uno de los proyectos religioso-politicos de esta mujer es la prevencién de las
muertes socialmente causadas, por medio de la manifestacién publica de su exis-
tencia. Participando en una «sentada» frente a una instalacién de investigacién nu-
clear, en un «simulacro de muerte» frente a un buque de guerra o en una «tumba-
da» en la frontera de Nicaragua con Honduras, esta mujer ha progresado desde el
sefalamiento de la funcién destructiva de un servicio, por lo general invisible, hasta
interpretar el papel de una victima fallecida y ponerse ella misma en peligro de
muerte. En cada uno de los casos, ella, piblica y personalmente, estaba cons-
truyendo un discurso religioso y politico en concertacién con los grupos de los que
formaba parte. La teoria y la practica, la ideologia y la accion se unian en su «ex-
periencia de poner mi cuerpo en lo que yo hacia». La muerte era definida, y con-
quistada, con una formulaciéon particular y el liderazgo, definido como la asuncién

colectiva de la iniciativa publica por conviccién personal, se aceptaba como una
identidad.
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El momento de la victoria ideolégica sobre la muerte es descrito vividamente
en el relato de esta mujer acerca de un encuentro con la muerte en la frontera ni-
caragiiense. El miedo normal trascendia como ideologia-puesta-en-prdctica y se
convertia en fuerza, y el individuo aislado quedaba ligado con el grupo y con el
Dios trascendente:

«Y recuerdo haberle dicho a alguien que yo habia estudiado mucho sobre la
gracia, pero el hecho de estar en la frontera, cuando los soldados apuntaron con
sus rifles, fue una experiencia impresionante de la gracia. iNo habia otro camino!

Antes de llegar a Nicaragua, pocos dias antes, ocurrieron los incidentes del heli-
coptero y todo eso, y yo decia: ‘iOh, Dios mio!’; y pensé: «llevo una pequefia bande-
ra americana y, si tenemos problemas, voy a levantarla y decir: iSoy de los vuestros!
Cuando se llega a eso, todo en lo que crees se va por el desagiie. Y yo, yo dije a los
otros: ‘Bueno, si alguien (..) me dice que levante las manos y me van a disparar, ba-
tiré todos los records de carrera’; dije yo: ‘correré como el viento'.

Recuerdo que eso era lo que pensaba cuando estaba en la frontera. Empecé a
reirme por lo bajo, pensando: ‘iSefior, cuintas cosas he dicho antes de llegar aqui!’
Y fue como si quisiera decir: ‘Dispirame si quieres, pero no vas a destruir aquello
en lo que creemos; el poder de Cristo es mucho mis fuerte que esas balas y que
todo lo demds’. Y me parecia que no me podia creer que lo estuviese pensando.

Después nos lo confesamos unos a otros en el grupo y todos coincidiamos.
Todo el mundo tenia verdadero miedo. Pero aquel miedo (...) se super6 con valor y
fue una experiencia de lo que leemos en.., ya sabe, San Pablo, cuando habla del po-
der del Cristo resucitado, que esta dentro de ti. Era una realidad, quiero decir que
era un poder que estaba dentro lo que dio las fuerzas para aguantar alli, es la fuer-
za de la resurreccién. Al estar alli tuve la experiencia de muchas de las cosas que
habia estudiado.» ’

La idea de «morir por aquello en lo que creo» se asocia ahora, en la mente de
esta mujer, CON una sensacion de «paz interior». En la narracion de otra mujer la
expulsion de la vida religiosa es simbolicamente equiparada a la muerte y, aunque
ella traza planes de organizacion para prevenir esa «anomia» existencial, acepta
con gusto la posibilidad de «morir» por sus creencias:

«Mi expediente esti en el despacho mds importante de Roma. Estoy segura de
que quieren mi cabeza, pero no se atreveran. No creo que se atrevan. Si lo hacen,
me voy. He sido monja durante 45 afios. He sido una religiosa fiel. Pero, vale, me
iré. Es una buena causa para morir por ella. Resistir con las mujeres.»

LA CONSTRUCCION DE UN EGO COHERENTE

La manifestacién publica de una determinada postura religiosa y politica, pu-
blicada a plena pagina en un diario nacional con la firma de esta mujer y de su
grupo, fue lo que puso en peligro su identidad de monja, amenazando su existen-
cia dentro de la Iglesia. Pero lo que contribuy6 a su identidad como activist.a,_ pro-
porcionandole otros espacios para decir «yo soy», fue la continua composicién y
publicacién de sus ideas (en «mds de doscientos articulos y varios libros»).
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Mientras yo registraba su testimonio, se detenia de vez en cuando para ense-
fiarme recortes de revistas nacionales con otras entrevistas que le habian hecho,
sefialindome las citas importantes. Mis adelante oi a otros miembros de su grupo
utilizar las mismas frases, o muy similares, para explicar a los medios de comuni-
caci6n la firma en el anuncio del periédico; siendo una clara prueba de que las de-
claraciones de ella procedian de sus conexiones politicas, y ademas utilizaba la for-
mula «nosotros» con mis frecuencia que la de «yon.

Sus publicaciones eran contribuciones al discurso de la red de relaciones a las
que estaba ligada, pero sus escritos también la ayudaron a explicarse su propia
vida. Enfrentada al miedo existencial tras la muerte de sus padres, consiguié miti-
gar su dolor interpretando la vida de éstos en términos de su influencia en la vida
de ella. Muchos de sus conocidos decian desconocer el origen de su activismo; ella
lo remontaba a sus padres:

«He estado reflexionando profundamente sobre mi infancia. Tras la muerte de
mis padres, yo no podia hablar de ello; tal era el dolor que sentia. Todos lo sentia-
mos. Pero yo escribi un capitulo para un libro y fue para mi como un alivio. Y en.
tonces pude pensar mds acerca de mis padres. iTenia tanta, tanta pena por haber-
los perdido! Era natural, quiero decir, fue una muerte natural en un tiempo natu-
ral, pero fue..; y entonces empecé a pensar. Sobre este tema, escribi tres capitulos
para diferentes libros. Y creo que es por mis padres. Lo creo firmemente.

Bueno, mi padre y mi madre eran muy carifiosos y muy atentos. Eran el médico
y la enfermera del pueblo. Y los dos se ocupaban de los emigrantes, se ocupaban
de todo el mundo, naturalmente, pero eran muy solicitos. Siempre. Si, creo que lo
heredé de ellos. Cuando ahora miro hacia el pasado, creo que puedo ver las raices
ahi, en mis padres. Por ejemplo, estoy segura de que en nuestro pueblo no habia
judios, pero a mi padre, que era un hombre muy humilde, sencillo y maravilloso, le
recuerdo diciendo: ‘Tal como nosotros tratamos a los judios, asi nos tratara Dios’. Y
entonces yo no pensaba mucho en ello, pero cuando ahora miro para atrds, creo
que me causo una profunda impresion; y pienso que es cierto.»

La sociologia politica ha investigado la relacién entre las experiencias de la in-
fancia y la socializacién politica y ha analizado la influencia de los padres en la for-
macion politica de los hijos. En este pasaje, lo importante es que la informante,
anteriormente profesora de ciencias politicas, establece esa conexién en su propia
vida. Se estd planteando una cuestioén existencial: «¢Qué significado tuvo la vida de
mis padres?». Y ha construido una respuesta religioso-sociolégica: «Han hecho de
mi una activistan.

En otra parte del relato, esta mujer rechaza la sugerencia de que no haya sido
nunca una activista y declara: «Yo soy coherente, muy coherenten. En el pasaje an-
terior ella construye una coherencia narrativa que se prolonga en el tiempo, inter-
pretando el pasado (su infancia) en relacion con el presente (la muerte de sus pa-
dres) y pasando por las esferas en las que se atinan las relaciones personales, labo-
rales y politicas (la reproduccién intergeneracional de la atencién profesional a los
clientes necesitados). La accién politica se explica con un vocabulario ético de
amor, atencion y solicitud, porque la religién siempre esta en el centro de esta co-
herencia, organizando todas sus dimensiones.
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LA MATRIZ SIMBOLICA

Todas las narraciones de este grupo van entrelazadas por un especial vocabula-
rio normativo que envuelve las relaciones personales, laborales y politicas de to-
dos los que lo emplean. En los testimonios se evocan explicitamente los imperati-
vos morales y se entretejen con un sistema de representaciones metaféricas del
«deber sern.

Para la explicacién de la coherencia y la complejidad de su identidad mo-
ral, una mujer utiliza varios tipos de metiforas. Se autodenomina «fenomeno-
logista existencial» y usa el vocabulario de sus estudios académicos en este
drea: «Mi identidad como Hermana de... es el foco primario de mi identidad,
sabe. En esa identidad yo desempefio montones de roles, pero ése es (...), en
jerga existencial, ése es mi ‘proyecto’ primario». Explica también su propio ser
mediante formas simbélicas, tales como el tridngulo, un circulo, un signo de
infinito y un gesto manual.

El tridngulo y el circulo son configuraciones del contexto religioso en el que
ella ve la formacién de su yo. La casa en la que nacio se convierte en una analogia
de si misma cuando describe su posiciéon con relacién a los edificios de la parro-
quia catolica:

«Lo que aprendi de nifia, cridndome en mi casa, se reforzé en la iglesia y con
la posicion que la iglesia ocupaba en nuestras vidas (...) y aunque bromeo con lo de
vivir en ese tridngulo entre el convento y la rectoria, sé bien que crecimos cono-
ciendo a sacerdotes y monjas como personas.»

Cuando habla de un primer nombramiento como docente en esa parroquia,
volviendo a vivir en el mismo vecindario posteriormente, describe la sensacion de
«haber completado el circulo». Utilizando otro signo geométrico de integracion, y
moviendo su mano para trazar un ocho, ella reitera su interpretacién del proceso
por el que ha llegado a ser lo que es:

«Y mi propia experiencia lo confirma, de modo que me siento algo asi como el
signo de infinito, que la iglesia ha reforzado mi identidad como persona y mi perso-
na ha sido reforzada por los valores y los simbolos y los rituales y la cultura de la
iglesia.»

El «lenguaje corporal» reafirma, asimismo, la explicacién de esta mujer acerca
de su identidad. Efectuando el simbdlico gesto, ella levanta una mano y senala a
su palma con un dedo de la otra mano, diciendo: «Aqui estd esta identidad. Y aqui
esta este entramado en el que se encuentran los roles». Luego, indicando cada
uno de los dedos, enumera roles tales como el trabajo y la oracién, destacando la
manera en la que estin «infusosy, de modo tal que «mi trabajo es mi identidad.
Yo soy mi labor».

Algunas de las metiforas de esta mujer son construcciones idiomiticas pro:
pias, pero comparte otras con el grupo, especificamente las de la familia y el ho-
gar. A simple vista, parece haber una cierta ironia en el descubrimiento de estas
estereotipicas imagenes femeninas dentro del discurso de unas activistas politicas
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progresistas que, ademas, han vivido sus vidas adultas en la antitesis de un rol de
«ama de casa». No obstante, un examen ulterior mostrara una reconstruccion, es-
pecialmente interesante, del simbolismo de estas imagenes.

Las referencias a las familias son recurrentes en todas estas narraciones. A ve.
ces, el enfoque se centra en la familia de origen biolégico (7); pero incluso esta
agrupacion, convencionalmente determinada, se presenta como una unidad social
que reproduce un particular discurso moral. En el contexto narrativo, la familia
aparece junto con la infancia, la comunidad religiosa, la escuela, la iglesia y el Esta-
do; su significado se elabora y desarrolla en relacién con ellos y, finalmente, emer-
ge como la encarnacién del «deber ser», como un modelo para la transformacién
de las relaciones sociales que no se corresponden con el discurso moral de los co-
municantes.

LA FAMILIA DE LA INFANCIA

Con la familia, al igual que con otros temas, la organizacién interna de una
historia de vida no suele seguir una cronologia nitida, secuencial, sino que pone el
acento en consonancia con las significaciones del informante. En la narracién de
una mujer se omite el periodo de su infancia y, por tanto, el rol de su familia du-
rante esos anos. Otras dos mujeres sélo mencionan brevemente esos aspectos de
su vida. Aunque en algunos relatos se describe la familia de la infancia en térmi-
nos ardientes, no todas las mujeres piensan que su familia de origen colma la me-
dida de su ideal.

Una mujer describe una experiencia infantil de falta de sentido existencial cau-
sada por la esquizofrenia de su madre:

«Realmente causé desolacién en nuestra familia. Y como yo era la mads pequena
y la tinica que estaba en casa... Yo era la tnica que estaba todavia en la escuela pri-
maria. (...) Yo tenia muchisima (...) consternacién. Y yo estaba empezando..., iba a
pasar del sexto grado al séptimo cuando sucedié lo peor. Lo peor era que ella deci-
di6 que los comunistas nos perseguian y que por eso su matrimonio era (...) desgra-
ciado y mi padre bebia. (..) Todo era una locura, y teniamos uno de los aparatos de
radio mas grandes, con el dial luminoso, y ella pensaba que los anunciantes podian
vernos dentro de nuestra casa. Y que a ella la estaban manipulando, y cosas asi...

El primer afio (...) fue tristisimo (...), todo el séptimo grado. Ella era impredeci-
ble. Yo recibia clases de piano y ella, que habia sido la que me habia animado, ve-
nia al piano y me golpeaba las manos diciéndome que no tocase aquella musica
maligna. iY yo estaba tocando a Brahms, ésabe?! Me puse a llorar y dije: iTengo que
aprenderlo! El profesor me ha dicho que lo estudie’. Recuerdo que una vez me dio

(7) Parte de la imprecisién de esta terminologia es achacable a mis intentos de «circumnavegar» las
fuertes corrientes ideologicas, intrinsecas a esta palabra. Hablar de familia «literal» versus familia «sim-
bélican es dar precedencia a una determinada interpretacién de la familia como algo mas «real». Yo in-
tento sostener que todas las «familiasy son realidades socialmente construidas y que tienen dimensiones
morales y materiales.
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en la espalda con un cuchillo de la carne, y (...) ocurrieron cosas de este estilo, que
eran de lo mis desquiciado y me asustaban mucho.»

Cuando su madre fue ingresada en una institucién para enfermos mentales, a
ella la internaron en un colegio catdlico para nifios. Nunca regresé al hogar. Al
terminar la high school, entré directamente en el convento.

Habiéndosele negado, en su fragmentada familia, el acceso al sentido, a la sig:
nificacién, logré escapar del discurso idiosincrasico de su madre en una comuni-
dad de «hermanas» comprensivas. Como no era mas que una nifia y «estaba em-
pezandon, segun sus propias palabras, su identidad se creé dentro de esta familia
sustitutiva:

«Cuando (...) profesé, pensaba decirle a mi familia... Ya no los necesité. Habia
aprendido a amar y respetar a la gente con la que habia estado en la escuela y que-
ria de verdad a las hermanas. Tuve algunos profesores j6venes, buenos, inteligen-
tes. Siguen siendo mis mejores amigos. Tienen unos cinco afios mas que yo. Y (..)
admiro de veras lo que me enseriaron, y (..) yo era altruista. Queria hacer algo por
los demas, pero, realmente, necesitaba una familia. iConsegui ambas cosasi»

Desde la perspectiva de esta mujer, la comunidad religiosa se caracteriza por
su condicion inclusiva, que sobrepasa la de la familia de origen biologico. Por
ejemplo, ella observa que, entre las hermanas de su congregacion,

«hay una mujer que lleva con nosotras desde que tenia tres anos; la dejaron con las
hermanas cuando era pequefia, porque su padre no la queria, porque estaba muy
enferma. Y nosotras la criamos; ella crecié y trabajé en la cocina. (..) Visitaba a su
padre con frecuencia. Ahora tiene setenta y cinco afos y vive en.., ain con nos-
otras. Hace mucho que sus padres estin muertos, y ella era un miembro mas de
nuestra orden; aunque no tenia unas facultades mentales del todo normales.»

Para estas dos mujeres, la familia de la infancia no fue la familia de origen bio-
légico, sino la comunidad religiosa, que les proporcioné apoyo moral y material
en sus anos de formacién.

LA COMUNIDAD RELIGIOSA COMO FAMILIA

La cantidad de veces que se utiliza la palabra «hermana» en estas narraciones
resultaria chocante para cualquier lector no iniciado. Claro esti que, a lo largo de
la historia, la Iglesia catélica ha utilizado el lenguaje del parentesco para describir
las relaciones entre sus miembros, y muchos de los términos forman parte del vo-
cabulario normal de las narradoras. De hecho, el uso de la palabra «hermana» va
disminuyendo en estos tltimos afios entre las religiosas catolicas, quizd para evitar
los aspectos de «falso nombramiento» con los que se le ha asoaciado y para signifi-
car unas relaciones menos formales y mas personales.

Como quiera que se denominen, las relaciones familiares constitutivas siguen
siendo un foco central de los testimonios. Puesto que «fraternidad femenina» no
es una apelacién de nueva construccién ni autoconsciente del movimiento femi-
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nista contemporineo, aparece regularmente como una relacién conscientemente
valorada y deliberadamente reproducida. Asi, por ejemplo, una mujer explica
cémo llegé a valorar y apreciar sus relaciones con amistades en el convento: cuan-
do una de ellas fue destinada a otra parte, y después abandoné la orden, «pasé
por una terrible especie de pérdida. Era como si hubiera perdido a un miembro
de mi familian.

El hecho de compartir se presenta como la esencia de la fraternidad femenina,
con sus momentos de encanto personal: «O sea, s6lo sentarte y compartir un café
con tu hermana es un regalo tnicon. Y hay una ordenacién de las relaciones de

grupo:

«Y si hay algo que las religiosas han experimentado en serio, es la comunidad.
Todas nosotras, de todas las diferentes actitudes y procedencias, nos juntamos y ha-
cemos un hogar para cada una de las demds. En nuestra orden tenemos algunas
hermanas que yo pensé ‘icomo diablos entraron aquil’. Pero eran parte de nosotras.
No las excluiamos.»

Esta participacién no se basa en standards de méritos como la inteligencia. Un
presupuesto de igualdad humana hace compasiva a esta familia; aprenden a «sen-
tir cony otras, en vez de sentir ldstima desde una posicion de superioridad:

«Teniamos una hermana pequeriita que era.., menos de 1,20 m. de altura. Cuando
la oias hablar, era tristisimo. El resto de su familia eran personas inteligentes; ella
era (..) un poco retrasada. Hablaba (...), decia algo tres o cuatro veces, y casi siempre
con las mismas, exactamente las mismas frases. Era una personita de buen corazén.
Trabajaba mucho, hacia lo que se le mandaba, lloraba mucho...; pero no tenia (...)
un calibre intelectual que pudiera hacerla sentirse integrada. Y sin embargo, lo es-
taba. Estaba integrada, porque contribuia a las labores. Era buena cosa para las de-
mds, porque aprendimos.

Aprendimos compasion. Aprendimos que la compasién no es tener listima. La
compasion es la solidaridad con los demas. Basada en el hecho de que todos somos
seres humanos. Sin mds condiciones. Significa resistir con la persona en el sufri-
miento o en lo que sea, ¢verdad? Y eso es bueno. Y hay que aprenderlo. Me llevo
mucho tiempo llegar a tener compasién por esa persona, porque era pesadisima. Ve-
nia y te hablaba, y repetia las cosas una y otra vez. Cuando estabas apurada, procu-
rando terminar de hacer una cosa, ella venia y se ponia a hablarte. Pero la peque-

fia.... era un elemento valioso para nuestra comunidad. Cuando se murié, nos senti-
mos muy mal.»

LA COMUNIDAD ESCOLAR COMO FAMILIA

En estos testimonios, las normas asociadas a la congregacion religiosa como
familia se extienden a otras esferas de las relaciones sociales; estas mujeres tie-
nen las mismas expectativas morales en el campo laboral que en las relaciones
personales. La historia «emblematica» de la nifia retrasada que recogio la con-
gregacion religiosa se repite en la historia de un alumno minusvilido de la mis-
ma narradora:
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«Y una de las cosas que siempre procuro hacer, para aplicar eso a la ensefianza,
es buscar a los que estan en la cuenta. En mi primer afio como docente, tenia a..; no
sé donde estara ahora, y espero que no transcriba su nombre. ...tenia un pie zam-
bo. Cuando estaba en tercer grado, puede que fuese unos cinco centimetros mas
alto que todos los demis, porque habia repetido. Era una cabeza de chorlito con un
corte de pelo a cepillo, con una sonrisa dentona, flaco, y siempre andaba lo mas ra-
pido que podia con su patita zamba.

Recuerdo que lo que inundé de luz mi primer afio, espantoso, en la ensefianza
fue que... se volvié hacia mi y me dijo: iEs usted la mejor profesora que jamas he
tenido! iEn todos sus tres afos de escuela —cuatro afios—, en tercer grado! iAh! iMe
puse tan contenta! Pero pienso que esa clase de nifios siempre me ha atraido, por-
que (...) yo sé como se sienten.»

Habiendo conocido el vacio existencial de estar «en la cuneta» de su fragmen-
tada familia de origen, esta mujer siente «al unisono» con otros nifios perdidos y
estd motivada para conectar con ellos, al igual que ella fue atraida por una nueva
familia. Y, en el orden reciproco de su narracion, los donantes del regalo de la in-
clusién son, a su vez, recompensados por la aceptacion, reforzando su tesis de que
«hay una razén para incluir a todo el mundon.

Con la misma raiz que la palabra compasidn, la de comunidad se utiliza también
en estas narraciones, y frecuentemente se presenta a la familia como su personifi-
cacién. Tanto en el uso convencional (y en la referencia a la «comunidad religio-
sa») como en sus ejemplos definidos con mayor deliberacién, esta caracterizacion
de la familia acentia la coherencia de los miembros de un grupo. Empleando ta:
les pautas de asociacién, otra mujer contrasta dos de las escuelas en las que ense-
fi6. En la que se adecuaba a sus expectativas,

«.. recuerdo que trabajé muchisimo para establecer una fe comunitaria en la es-
cuela, con muchas discusiones, y cuando me iba a marchar, me dijeron que era el
equipo administrativo el que realmente modelaba la clase de fe comunitaria que
debia tener la escuela.»

Prefirié dejar la escuela, porque pensaba que destruia la igualdad y la autenti-
cidad, cualidades que ella consideraba propias de un ambiente familiar. Con la in-
corporacién de una autoridad jerdrquica violenta (debemos sefalar que es ésta
una definicién de la familia), a ella le parecia mas bien una prision:

«Y la razén por la que me fui de la escuela de... era por que yo no estaba de
acuerdo con gran parte de la filosofia de la escuela. Realmente creia que la escuela
es un lugar donde se reunen personas y forman una especie de comunidad, y no es
una carcel, y si algo se debe parecer, es a una familia y no a una prisién. Y en aque-
lla escuela, mi experiencia fue mucho mis parecida a la de una carcel. iY en aquel
tiempo yo no me dedicaba a las carceles!

De modo que tomé la decision de salir de alli. Y no me gustaba, no me gusta-
ba nada la forma en que trataban a los chicos y a las chicas. Yo no estaba practi-
cando aquello en lo que creia. Yo creo en la autoridad, pero creo en una autori-
dad no violenta. Ademis, cada uno tiene su propia ‘autoria’ y a través de ella nos
€XPpresamos.
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Y yo pienso que los jovenes en la high school tienen la autoridad que Dios les
dio, y es necesario que los profesores les escuchen. Pero en aquella escuela era..;
nosotros somos el profesorado. Quiero decir que un dia ordenaron en el tablén de
anuncios: ‘Debes sonreir a tus profesores’. De veras, era una cosa...; ése fue el dia
que me dije que necesitaba largarme de alli. Eran demasiadas las reglas que ha-
bia que observar.»

La comunidad escolar que es una familia se caracteriza por las relaciones de
amor entre sus miembros. En una de las narraciones se describe este amor en tér-
minos de entusiasmo, estrechos vinculos personales y estimulacién positiva:

«Bueno, en mis primeros veinte afios de ensefianza, yo amaba a las personas a
las que ensefiaba. Yo encontraba gran (...) entusiasmo dentro de mi y en ellas. Po-
dria nombrar a todos los alumnos que he tenido, chicos y chicas, y podria... De
cada uno de ellos podria enumerar las cinco virtudes mas sobresalientes. Y creo
que ésa es la esencia de la verdadera docencia. Conseguir amar a tus alumnos y,
luego, utilizar sus virtudes para hacerlos avanzar. Resaltar solamente sus virtudes, y
sus carencias solamente a través de las virtudes. La meta a alcanzar es que el nifio
se sienta como en su casa. Que ame la escuela y corra para ir a la escuela.»

Otra mujer establece una narrativa paralela entre sus sentimientos hacia los
miembros de su congregacion religiosa y su relacién con los estudiantes. En una
interpretacion casi idéntica a la ya transcrita anteriormente, ella explica su deci-
sion de ingresar en el convento en términos de amor:

«Y me sentia muy unida a aquellas hermanas. Estaba muy unida a las herma-
nas de... En todos los sentidos, porque ellas eran (...) las monjas que ensefiaban en
las escuelas. Y yo las queria profundamente, aunque algunas no me gustaban per-
sonalmente. Las amaba como conjunto. Yo queria a las hermanas de... Me gusta-
‘ba su espiritu.»

Y emplea el mismo vocabulario para describir su afinidad con los adultos y los
nifios con quienes trabajé en las escuelas:

«Trabajibamos con gente maravillosa. Gente con la que aun sigo en contacto
hoy dia y a los que quiero mucho. Estuve en una residencia universitaria ¥ me gus-
taban los juniors. Si, mucho mas que cualquier otro grupo de universitarios. Los ju-
niors son chicos limpidos de verdad.»

LA IGLESIA COMO FAMILIA

El amor descrito en relacién con la comunidad religiosa y la comunidad esco-
lar no es el propio de las esposas ni el de padres e hijos, dos posibles versiones fa-
miliares de ese sentimiento. Se aproxima mads al amor entre hermanos, llamado
amor «fraterno» y conocido histéricamente en la simbologia cristiana como dgape.
El conjunto alternativo de simbolos eclesiales en los que el amante padre
ejercita un poder benevolente sobre sus hijos es explicitamente rechazado como
relacién aceptable para la congregacion religiosa, para la escuela y para la propia
iglesia.
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A lo largo de las narraciones, aparecen con frecuencia criticas al «Santo Pa-
dre». Una mujer le llama «monstruo machistan. Pero el rechazo del papel del pa-
dre, en esa familia que es la Iglesia, va mis alld de los problemas con una persona
especifica. Las palabras etimolégicamente derivadas de la metifora paterna sola-
mente se emplean en las versiones despectivas de su definicién. El Pontifice y sus
adjuntos «pontifican» utilizando su posicién de liderazgo de una manera pomposa
y dogmatica. Las significaciones de proteccion y apoyo de «patronaton se pierden
a causa de sus mds evidentes aspectos de condescendencia:

«No, yo no quiero..., creo que no, no quiero destruir todo el sistema. Y no voy a
decir que no esté bien. Pero lo que quiero decir es que nos estd faltando algo. Po-
driamos ser mucho mejores, ésabe? (..) si escuchisemos a la gente. Si de verdad
acogiéramos a la gente, en vez de tratarla con aires de superioridad; me gustaria -
que nosotros, la Iglesia catdlica, fuésemos capaces de despojarnos de las vestiduras
para que nadie se asuste. Yo tengo la sensacion de que tenemos mucho miedo a (...)
abarcar con nuestro abrazo a todo tipo de personas.»

En estos testimonios, el verdadero abrazo, gesto de amor, es imposible para el
clero masculino, «que se sitia por encima y aparte».

LA FAMILIA AMPLIADA

A lo largo de las narraciones se van valorando por turno, segun el criterio
de inclusién, la familia de origenes biologicos, la comunidad religiosa, la escue-
la y la Iglesia. En ciertas narraciones, y segin la misma demanda, se enjuicia
también al Estado y las relaciones politicas, sociales y econémicas de la socie-
dad en general.

El imperativo moral de «invitar a toda clase de personas» se repite en diver-
sas formulaciones similares, por ejemplo: «Todos estin invitados al banqueten,
«cada cual estd incluido por una razémy. Y se hace con un vocabulario explicita-
mente familiar:

«Y yo elijo la vida (...) para todos y en todas las dimensiones. No importa quién
sea la persona ni dénde viva. No habia fronteras en mi idea de... El mundo ¢s mi
hermana y mi hermano; no importa si vives en determinada calle o en determina-
do pais. Y cuando pienso en la politica, me quedo con cualquier politica que esté a
favor de la vida.»

La «familia humana» es el marco de referencia para otra mujer, cuyo compro-
miso con los judios se basa en su «gran don» a esta familia: ellos «<han mantenido
viva la idea del Dios unico en este planetay.

Los diversos pasajes que destacan la base interclasista del proyecto politico-
moral son manifestaciones especialmente importantes de los ideales de inclusivi-
dad y reciprocidad. Incorporando los motivos mencionados de amor, apoyo y fa-
milia, una de las mujeres sostiene una teoria de la incorporacién de clase; aunque
no se le escapan las dificultades:
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«Mis hermanas estin casadas y todas ellas pertenecen a la clase media y me
aman y me apoyan y yo las amo. No estoy echando por tierra a la clase media. No
soy tonta. Porque yo sé que procedo de la clase media (...) y sé que debemos moti-
var a la clase media (..) de tal modo que incorporen a los pobres. La clase media-
media, ¢verdad?, la baja-alta, si la clase media pudiera absorber a la baja-alta, y tal
vez incluso a la baja-media... Lo que ahora esta pasando es que la clase media-baja
se estd convirtiendo en la baja-alta. Es un problema. Y, por supuesto, los yuppies no
tienen perspectiva; se van a convertir en la baja clase alta.»

De este andlisis se hace eco otra de las mujeres, que establece un paralelismo
entre la historia de su congregacion religiosa y la politica contemporinea. La per-
sona que fundé la orden

«..era franca. Era amable, pero franco, y creia que debia abogar por un cambio so-
cial necesario. Y era incumbencia de la gente con dinero el hacer que la ciudad fun-
cionase. Me emocioné mucho el otro dia, cuando vi en el periédico que el partido
demoécrata empezaba a hablar nuevamente del bien comun. iHurra por el partido
democrata!

La filosofia con la que actuaba... era muy parecida. Que el bien comiin depen-
dia de (...) quienes tienen el dinero, y podrian crear las condiciones adecuadas. En
cierta manera, todos somos responsables por el bien comun. Nadie estd al margen.
Tampoco esos que dicen «tengo dinero y puedo hacer lo que quieran. Pero (...) an-
tes no habia ciudades grandes y era muy ficil saber lo que hacia una persona con
su tiempo y su dinero.»

Una vez mis se reconoce la existencia de ciertos impedimentos, pero la comu-
nidad, la cooperacién y el bien comun se presentan como ideal que seguir.

El espiritu de servicio era el principio fundamental de un programa escolar ca-
télico en el que una mujer participaba con aprobacion; el proyecto se organizé
para producir (y reproducir) una perspectiva interclasista e interracial entre los es-
tudiantes que participaban:
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«Llegé el momento de la reunién de todas las diferentes escuelas, dentro del
programa de religién. Y teniamos quince estudiantes de cada escuela; se iba a jun-
tar una de las escuelas del centro de la ciudad con otra suburbana, muy rica. Como
si a nosotros nos juntasen con Country Day School. La cuota de ellos (...) era entonces
de 3.200 ddlares. (...)

Pero nuestros chicos y los otros estarian en grupos, haciendo algiin tipo de servi-
cio. Podia ser en una clinica, en un centro de atenciéon de dia, o un hospital. Lo
hacian en grupo. Tendrian que ir a los mismos sitios. (...)

Pero lo previsto era que un dia al mes se reunirian, y una vez al mes habria una
tarde de reflexion para que hablasen de sus experiencias. Lo que se buscaba era
que los chicos aprendiesen unos de otros y hablasen de ellos mismos, de quiénes
eran. Y los chicos de... escucharian algunos de los problemas que tenian los chicos
de... Y lo que sucedi6 fue que se dieron cuenta de que procedian de distintos am-
bientes, pero todos eran nifios y todos tenian distintas clases de problemas.

Y empezaron a considerarse personas, y no grupos o clases de personas. Se
hizo, en parte, con el propésito de que unas personas pudieran trabajar unidas y (...



aun continian haciéndolo. (...) Fue una manera de intentar poner de acuerdo a to-
das las diferentes culturas. Y realmente funcioné muy bien.»

VINCULOS FAMILIARES

Como es natural, todas estas mujeres estin especialmente relacionadas con
miembros especificos de la vasta familia humana, pero ellas explican esas ligazo-
nes en términos de inclusién y no de exclusién. Por ejemplo, una de las mujeres
es acusada de abandonar a «su propia gente» para atender las necesidades de
otros, pero ella no admite las lineas divisorias, raciales y religiosas, trazadas por
quien la critica:

«iAh! Ya sabe que en los afios sesenta mi labor por la justicia interracial se con-
sideré muy controvertida. Bueno, era terrible, una de las monjas me dijo: ‘Bien,
¢son catolicos los negros?”. Y yo le contesté: ‘Solamente el 2 por 100’ Ella dijo:
‘Bien, entonces ¢cuindo vas a trabajar por nosotros?”. iFigurese!»

El espiritu que alienta en su definicién de «persona» quedé demostrado des-
pués, cuando comentamos en el curso de nuestra conversacién el bombardeo que
habia sufrido la sede central del MOVE, en Filadelfia, la semana previa; ella se la-
mentd: «iPero como se puede tirar una bomba a tu...; quiero decir, estamos bom-
bardeando a nuestra propia gentely.

VOCACION

Varias mujeres usan una metdfora de comunicacién nuncupativa para descri-
bir su estado de receptividad a las necesidades de grupos concretos. La «voca-
ciény, «la llamada del servicion, son simbolos perdurables en el cristinianismo, so-
bre todo cuando hacen referencia a la entrada en la religion. Empleando, y trans-
formando, esta nocién religiosa, una de las mujeres explica su «opcién» de proyec-
tos politicos en términos del «corazén que escuchax:

«De modo que yo veo todas esas cuestiones como cuestiones basicamente vita-
les. Y considero que todas son muy pertinentes para todo mi estilo de vida, por-
que yo he profesado publicamente la obediencia. Para mi, la obediencia es un co-
razén que escucha. Si quiero ser fiel a mis votos de obediencia, no significa que
lo sea uinicamente en mi comunidad. Significa que voy a escuchar fielmente lo
que Dios estd diciendo en las realidades de la vida. Y entonces ya no tengo elec:
cién...; el estar alli, ya sabe, protestando contra el embargo. No es una opcién. Yo
elegi la opcién de ser fiel al Evangelio y (...) como religiosa, hice un voto de obe-
diencia. Y tanto si soy religiosa como si no, para mi, eso es ser fiel a mis promesas
bautismales. Pero como religiosa, he dicho puiblicamente que iba a profesar todo
eso. Pues bien, necesito hacerlo piblicamente. Y necesito hacer (...) lo que sea pui-
blico en el momento.»

Otra de las mujeres abunda en la idea de que basta con escuchar los debates
de actualidad para saber lo que Dios estd diciendo: «El lema de nuestro fundador
fue ‘la voluntad de los tiempos es la necesidad de Dios'».
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INTERPELACION (8)

Una de las mujeres describe los comienzos de su conexién con un determina-
do grupo como una literal «llamada al servicio»; fue caclamada» y «solicitadan por
los internos de una cdrcel que estaba visitando:

«Bueno, lo que pasé fue que yo estaba dando una charla en... y una de las muje-
res de alli era uno de los capellanes, y ella dijo: ‘¢Quiere ver la carcel de..?”. Yo dije
que claro que me gustaria, porque... es una carcel famosa. Infame carcel.

De modo que alli me fui y cuando pasé por la zona de las mujeres, ellas salian
de sus celdas y decian: ‘Oiga, ¢puede leer esto y decirnos lo que piensa?’. Era un
informe que ellas habian redactado. Y yo dije: ‘Bueno, no soy abogado, pero ten-
go amigos abogados’. Y luego otras te traian otras cosas: ‘Oiga, mire, {qué le pa-
rece mi obra?’ o ‘¢quiere echar un vistazo?’. Yo dije: ‘Bueno, no soy una artista,
pero tengo amigos que si lo son”. Y asi por el estilo...; asi es como empecé a pasar
fines de semana en...»

Ahora bien, debe existir una correspondencia entre «el corazén que escucha» y
la «voz que interpela» para que el mensaje pueda ser oido. En las narraciones, el
mensaje no siempre estd claramente expresado; cuando parece existir un «acopla-
mienton perfecto entre la ideologia y la prictica, la adecuacion de las propias ac-
ciones se da por sentada:

«Para mi, es simplemente..., s la vida, es lo cotidiano, de manera que ¢por qué
va a ser radical? De hecho, la primera vez que me detuvieron por desacato, no lla-
mé al consejo provincial para decirselo. Y recuerdo haberle dicho a alguien, recuer-
do que le dije: ‘Bueno, ¢por qué, a ver, por qué tengo que llamarles? No es esto
una parte de lo que yo soy? ¢No es parte de la vida?’. Y alguien me dijo: ‘Ya, claro.
iPero no es parte de la vida de todo el mundo!. Yo comprendi sus razones y, a par-
tir de entonces, avisé.»

Lo mis frecuente es que no haya una fuente externa y visible de interpelacion;
la llamada es una voz que surge del interior. A veces, esta voz se interpreta como
la voz de Dios; otras veces, las mujeres hablan simplemente de «hacer lo que hay
que hacer», de unas decisiones que «parecen ser lo mejor que se puede hacer.
Una de las mujeres rechaza explicitamente las voces de una persuasion externa en
relacién con las vocaciones religiosas:

«El otro trabajo que tuve a tiempo parcial era para la congregacién vocacional,
ésabe?, yo era como una especie de reclutadora del ejército. Y eso, simplemente, no
era lo mio. (...) Porque yo nada mas...; creo que si, si la persona tiene una vocacion
para la vida religiosa, no tenemos por qué andur buscindola. Ya vendran ellos. Ya
querran ser uno de nosotros. Y eso que yo doy mi apoyo a las mujeres que vienen
y que quieren ser, ¢sabe?, y las animo..., pero... a mi no me iba aquello.»

(8) Al udilizar la palabra «interpelaciény, entro en una determinada parte del debate sobre la natura-
leza de la subjetividad. La metifora del cemplazamiento» me parece muy util, pero no estoy de acuerdo
con la caracterizacién de Althusser de los agentes como creaciones del discurso exclusivamente. En mi
opinién, también son sus creadores.
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La sensacion de «ir», de «encajary, entre la teoria y la prictica también se ex-
presaba en términos de los momentos y rituales de celebracién. Uno de los
proyectos, de una de las mujeres, para el master en Bellas Artes, era un conjunto
de fotografias que celebraban la vida de su comunidad religiosa. Ella describe la
significaciéon «emblemadtica» de una de las fotos:

«Todas son fotos de las hermanas. Algunas de ellas son primeros planos; tengo
una muy buena, que utilicé para ilustrar la exposicion y... son tres personas en un
cuarto. Una es la mujer que criamos desde que tenia tres afios.. Y era como un
miembro més de nuestra orden, pero no tenia la capacidad mental. (...)

Asi es que una era una foto de ella como esta amiga mia y una hermana mas
vieja, y en ella estdn, estin como danzando en una habitacién. Las tres. Es una foto
maravillosa. Saqué a esta hermana con un sombrero puesto, los brazos abiertos asi, y
una gran sonrisa, mirando directamente a la cimara, con un mandil puesto. Y re-
cuerdo que mi profesor de fotografia dijo: iQué fotos! iNunca se ven fotos asi de las
monjas’’. Y yo le contesté: ‘Claro, claro, ya sé que usted no las ve. Ustedes nunca estdn
alli’ en esos momentos'.»

El momento de la danza es alegria espontdnea; otras celebraciones son rituales
planificados. En el refugio para mujeres sin hogar, la participacién semanal en
una comida familiar incorpora y celebra los valores de la comunidad:

«Bueno, la noche del miércoles es la noche de nuestra comunidad. Tenemos
liturgia y las mujeres se refinen en la liturgia dos veces por semana. El miércoles
por la noche cenamos alli y es la unica noche que comemos juntas como comuni-
dad. Pero es casi como una noche sagrada. Nadie planea otra cosa para el miér-
coles a esas horas. Y nosotras preferimos de verdad estar con las demds y com-
partir un montén de valores y... La vida de oracién en esta casa da un apoyo real
al ministerio.»

HABITUS (9)

Otra de las maneras en las que estas mujeres expresan sus predisposiciones
ideoldgicas es mediante las descripciones metaféricas del terreno en el que se con-
sideran situadas. Los rasgos fisicos unicamente aparecen en el mapa ideolégico
cuando el ya iniciado percibe un conjunto particular de relaciones sociales en ese
espacio. En un nivel basico es mads probable que las monjas describan una zona lo-
cal como «parroquia» que como «vecindario» o «barrioy. En la pauta de asociacion
mis elaborada de estas narraciones, el simbolismo del paisaje de creacién huma-
na se utiliza consistentemente para incorporar temas asociados con el cambio y
problemas relacionados con la estructura.

(9) Al utilizar la palabra habitus, entro en otra parte del debate sobre la naturaleza de la subjeti-
vidad. También aqui considero la metifora sumamente valiosa, aunque yo la empleo para describir
las predisposiciones de la ideologia «contrahegemoénica» y no de la ideologia dominante, como hace
Bernstein.
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LA COMUNIDAD COMO EDIFICIO

En las metiforas arquitectonicas utilizadas a lo largo de estas narraciones, el
habitus no es una estructura permanente, sino un proceso de construccion, que
avanza. Se critica a las comunidades religiosas porque, durante sus fases estdticas,
sus estructuras son como coacciones y restricciones, como si fueran marcos o
compartimentos. Una de las mujeres explica:

«Cuando estabamos en los primeros veinte afios, era como si estuviéramos ce-
rradas en un marco. Yo creo que fui una de las primeras de toda la comunidad.
Pero lo hice simplemente porque me fui a un departamento de educacion, y era ca-
t6lico, pero no lo administraba la Iglesia. No era una organizacién oficial de la Igle-
sia. Pero pienso que tal vez mi superioridad creyese que lo era. No lo sé. Yo ni si-
quiera lo pensé en aquellos momentos.»

Otra insiste;

«iNo lo podia soportar! iEran tan encorsetadas! Y las expectativas con las tres
que vivian conmigo; una de ellas era un encanto, las otras dos eran como... iNo lo
pude soportar! Aqui soy una artista, ésabe?, y voy a..; lo de una vida diferente y todo
eso... probablemente por eso entré en el convento, para tener algo diferente a lo
que habia tenido. Siempre procurando encontrar algo mejor, y ellas eran tan estre-
chas y tan encorsetadas que no lo pude resistir.»

Las comunidades siguen resistiendo, pero se han visto sometidas a unas reno-
vaciones drasticas debidas a los cambios radicales operados en las perspectivas de
los miembros.

La indumentaria que antes llevaban las monjas se conocia por el nombre de
«habiton, y el examen de su significado es pertinente para comprender el habitus.
En su dia, el hdbito no era necesariamente una carga, segun recuerda una de
las mujeres: «Estuve en la marcha de Selma con el habito completo. En la marcha
de James Meredith a lo largo del Mississippi, con todo el habiton. Sin embargo, se-
gun otras narraciones, con el tiempo perdié su significado y pasé a ser un «hdbito»
en el sentido negativo, es decir, «una tendencia a actuar de una manera particular,
adquirida mediante la frecuente repeticion del mismo acto hasta que se convierte
en casi involuntario o muy involuntarion» (Oxford English Dictionary):

«iOh, cielos! Ser una hermana (...) es algo que tiene que ver con la propia acti-
tud. No tiene nada que ver con la calle donde vives ni con la ropa que llevas. Nada
que ver. No tiene nada que ver con eso. Me fastidia que la gente hable del habito,
ésabe? iNo tiene nada que ver! Si una no puede decir que es una hermana por su
compromiso o por su actitud, es mejor que lo olvide.»

LAS MUJERES COMO CONSTRUCTORAS Y DEMOLEDORAS

Estas mujeres no estan satisfechas de vivir con unos habitos trasnochados ni
en una estructura que otros han construido. A veces, ellas se autorretratan como
constructoras. En su discusion acerca de las materias implicadas en una campana
a favor de la libertad de reproduccién humana, una de las monjas describe el po-
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tencial de las mujeres con las que actia y la necesidad del cambio en la iglesia; lo
hace en términos arquitectonicos:

«Una mujer tiene que ser (...) el arquitecto de su propio cuerpo. Tiene que to-
mar sus propias decisiones; si puede tomarlas, querra vivir de acuerdo con ellas.

Lo mas duro era el aborto, y el derecho de la mujer a tomar su propia decisién,
porque yo sabia que, para la Iglesia, era un umbral..., pero se puede ver que ya es
un consenso.»

Algunas veces, estas mujeres se ven a si mismas como parte de un equipo de
demolicién. En estas narraciones, las cdrceles se presentan como el epitome de las
estructuras represivas, y una de las mujeres recuerda un momento de liberacién
religiosa, dentro de ese contexto, utilizando términos arquitecténicos:

«La ultima vez que estuvimos alli, entré en un gimnasio enorme donde iban los
hombres a hacer las oraciones. Y (..) esta mujer, ministra presbiteriana, les
ﬂirigia en la oracion, en los cdnticos, y casi se caia el techo del gimnasio con los sa-
grados himnos. Y yo pensé, es una maravilla. 5i, lo es. En una mujer.»

LA CONSTRUCCION COMO HOGAR

Los aspectos positivos de la estructura, los componentes sanos del habitus,
son descritos en términos de hogar. Cuando se contempla el panorama social a
través de la lente de las expectativas morales, no todo conjunto de personas que
viven juntas es una familia, y no todo local de habitacién comin es un hogar. Las
moradas de la infancia no son necesariamente hogares; tampoco los conventos.

Varias mujeres establecen distinciones entre los diversos conventos en los que
han vivido. Comparando dos de sus primeros destinos, una mujer considera que
la atmésfera emocional de cada comunidad estaba incorporada a la ordenacion fi-
sica. En el primer destino, «el lugar estaba realmente desnudo (...), justo una cama
y una cémoday; después fue enviada a un convento en el que se le «permiti6 arre-
glar el propio dormitorio (... la habitacién quedé muy bien y me gustaba mucho».
En el primer caso, los edificios, y la misma comunidad, eran grandes estructuras
establecidas; el segundo convento y la escuela adjunta estaban recién estrenados,
«y era como si estuviéramos poniendo alli nuestra huella, nuestra impronta; y
también era muy ficil empezar a ensenar en la high school, porque no habia tradi-
cionesy. Asi pues, como ella era joven y llena de energias, estaba contenta de salir
de la primera situacién para mudarse al convento y la escuela nuevos:

«Cuando me fui a..., estaba muy contenta de ir. Me sacudi el polvo de, de mis
pies y me mudé. iAy, dejaba detrds tantas y tantas cosas que habia aborrecido!
Horroroso. En fin, llegue a... y me senti como si hubiera llegado a mi hogar.»

Aparte de que habia una correspondencia entre sus propios valores y los de
la comunidad, con una apropiada incorporacién de dichos valores, esta mujer
necesitaba ser una hacedora activa de las estructuras en las que vivia para sentir-
se «en casan.
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EL ESPACIO FEMENINO

En las representaciones estereotipadas de las virtudes femeninas estatuidas
para el espacio de la mujer, el hogar se considera como un centro de atencion, so-
licitud y amor. En estas narraciones, tal conexion es verdadera; sin embargo, el
terreno de las relaciones familiares, al igual que la propia familia, se expande mu-
cho mis alld de cualquier frontera estrecha y privatizada. En una descripcién «em-
blematica» de su hogar de la infancia, una mujer recuerda aquella casa como el
centro de la construccién de significado en medio de un mundo, literalmente, en
pie de guerra. Pero, en su relato, la casa es lo contrario de un retiro femenino in-
trovertido y claustrofdbico. En esta historia, el que permanece alli es el padre. Y,
como la musica que su padre toca, el sentido que se genera en el mundo interior
fluye hasta el mundo exterior, abriendo una brecha en los limites marcados por el
Estado:

«Probablemente, la cosa mas influyente que yo pueda recordar en mi vida, en
aquellos dias, cuando era una nina, era que mi padre y mi madre eran musicos. Mi
madre era una cantante profesional y mi padre hacia el acomparniamiento, y eso
significa que la musica iba a ser una parte importante de mi vida. Para mi, al igual
que para otros, ha sido una especie de camino abierto.

El otro dia, ésabe?, estaba recordando con una amiga que, en la casa donde
crecimos, en la calle..., la que tiene ese gran porche en el frente, y durante la (..} Se-
gunda Guerra Mundial, cuando iba a haber ejercicios de ataque aéreo, soliamos
sentarnos en el porche delantero, cosa que era muy ilegal, porque se suponia que te-:
nias que estar en el sétano. (..) Y €l estaba dentro y tocaba el piano. Todo el tiempo
que duraba aquello, era, de veras, como si tuviéramos lo mejor de ambos mundos.
Andar furtivamente por el porche, mirando a los vigilantes del ataque aéreo con
sus blancos sombreros, y (...) €l tocando el pianon.

Aun cuando esté establecido que el hogar sea el campo de la mujer, este lugar
no necesita quedar al margen del mundo social. Puede incluso ser el nexo de las
actividades sociales para la comunidad religiosa mds amplia, como lo indica Elisa-
beth Schussler Fiorenza (1985) en su «reconstruccion teoldgica feminista de los ori:
genes cristianos». En un analisis que muestra un alto grado de correspondencia
con el discurso que aqui estamos tratando, Fiorenza (pp. 286-288) examina las con-
diciones historicas que presidieron el desplazamiento del centro organizativo de la
iglesia primitiva desde la «iglesia casay, caracterizada por una autoridad comunal y
un papel central para las mujeres, hacia el «gobierno de la casa de Dios», con la
autoridad investida en el cargo de los obispos, definido patriarcalmente, y el li-
derazgo de las mujeres relegado a los puestos marginales. En la iglesia primitiva y
en los tiempos actuales, el discurso religioso feminista indica que la Iglesia atronta
dos modelos enfrentados de la familia y del hogar y vence la estructura patriarcal,
mas poderosa.

Lo irénico de la organizacién eclesidstica es que la marginalidad de las religio-
sas catdlicas les ha proporcionado también un alto grado de economia. Se puede
argumentar que, pese a la estructura patriarcal abovedada, las religiosas catdlicas
han seguido sosteniendo el modelo alternativo de familia y hogar dentro de su es-
pacio, segregado por razén del género. Este modelo subyace en los relatos de los
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recientes cambios estructurales en el entorno de las monjas. Aunque ain se
mantiene un ambiente en el que las mujeres y los valores femeninos ocupan el
punto central, han roto su enclaustrado aislamiento del conjunto de la sociedad,
muddndose a «casas normales» en los barrios y viviendo en comunidad con sus
«clientesy», en refugios para los que no tienen hogar y en comunidades terapéuti-
cas. Una definicién de hogar lo describe como centro de actividades ideolégica-
mente compatibles.

EL USO PROGRESISTA DE LA RELIGION EN LA EDUCACION

En un estudio reciente sobre los valores americanos, Bellah et al (1986, p. 219)
observan que «aunque raras veces nos planteamos la religion especificamente, en
nuestras conversaciones sale a relucir, de vez en cuando, la religién como algo
que es importante para la persona que estamos entrevistandon. Ante la abundan-
cia de ejemplos observables, no debe sorprendernos la persistencia y la expansion
de los sentimientos religiosos, y no sélo en este pais, sino también en todo el mun-
do contempordneo. La cuestién que se plantea ya no parece ser si la religion con-
tinuara existiendo o no, sino qué nuevas formas adoptara.

Puesto que el lenguaje estd siempre incompleto e inacabado, como construc-
cién social que es, las formas politicas y culturales que adopta la religién depen-
derin de los que participan en varias comunidades de lenguaje religioso. La
Nueva Derecha no tiene el monopolio del lenguaje religioso. En las voces de es-
tas monjas progresistas hemos escuchado un particular dialecto del cristianismo
que clama con indignacién moral contra la injusticia social y reclama la educa-
cién emancipadora y la reconstruccién social. Porque, usando palabras de Hueb-
ner, ésta es la historia de «unas cuantas personas que tienen algo en comun, que
comparten el pan y beben el vino y cambian la configuracién del mundo publi-
con (19758, p. 280).

Cuando Huebner habla de la prictica educativa como evento humano, ex-
plica que

«... el ‘curricularista’ es también un ser humano con una biografia en conflicto y
armonia con otras biografias emergentes, protagonizadas en instituciones que evo-
lucionan histéricamente. La preocupacién por la historia de la practica como hecho
humano dirige la atencién hacia la estructura biogrifica de las personas incluidas
en los ambitos educativos. Las historias de vida de los inviduos implicados
en situaciones educativas devienen un potencial punto de enfoque interesante y son
indicacién de la necesidad de unos sistemas conceptuales que articulen el fenéme-
no de la potestad humana y la dramitica configuracién de los hechos humanos
(19754, p. 266).»

Lo que nos llama la atencién en estas biografias es el hecho de que unas pro-
fesoras normales y corrientes han comprendido, hace tiempo, las cuestiones ética-
mente importantes para la educacién y han actuado en consecuencia. No se puede
leer el intenso y dramitico discurso de esta comunidad sin darse cuenta de que es-
tas profesoras son también unas tedricas del curriculum y que sus narraciones son
textos que nos dan nuevas lecciones sobre la relacién entre religién, educacion y
politica progresista.
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MONOGRAFICO

JENNIFER M. GORE (¥)

El concepto de «ética» de Michel Foucault como «nuestra relacion con no-
sotros mismos» supone todo un reto y ofrece una nueva orientacion para el
anilisis de la ética en la prictica y el discurso educativos. En este articulo, apli-
co el concepto de ética de Foucault a construcciones y pricticas de la pedago-
gia feminista. Y lo hago de acuerdo con laidea de Foucault de unos intelectuales
«especificos» que trabajan «en los puntos exactos en que les sittian sus condi-
ciones de vida y trabajo» (Foucault, 1980, p. 126). Es decir, en mi trabajo como
profesora educadora feminista, me interesan las practicas docentes que respon-
den a mi punto de vista feminista. A pesar de esta declaracion abierta de femi-
nismo y de que mi prictica docente se inspira diariamente en la politica y en
las teorias feministas, me resisto a definirme a mi misma como «pedagoga fe-
minista», debido en gran parte a que el estudio de los discursos de la pedago-
gia feminista me ha hecho ser plenamente consciente de su multiplicidad y de
los peligros que entrana. .

Este articulo se basa en un trabajo anterior en el que exponia; en términos
generales, «regimenes de verdad» de los discursos criticos y de la pedagogia
feminista (Gore, 1990a, de proxima publicacion). Siguiendo el trabajo de Mi-
chel Foucault (1980), desarrollé y apliqué un marco para el andlisis de regime-
nes de verdad, marco que permitié analizar aspectos tanto politicos (sobre las
relaciones entre las personas) como €ticos (sobre las relaciones con uno mis-
mo) de los regimenes. De este estudio se desprendieron tres hallazgos funda-
mentales sobre los discursos criticos y de la pedagogia feminista: 1) estos
discursos se basan en una idea del poder como propiedad y dominacion, aun-
que también defienden un concepto de poder como energia productiva y crea-
tiva; 2) en estos discursos resulta dificil eludir y modificar los aspectos
reguladores de la pedagogia, el cardacter historico de las relaciones de poder
y las practicas especificas de la pedagogia institucionalizada; y 3) no se presta
demasiada atencion a lo «ético», en el sentido de ética de Foucault.

(*)  Universidad de Newcastle, Australia.
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El tema central de este articulo es la despreocupacion por lo ético en el dis-
curso de la pedagogia feminista. Aunque este discurso ha prestado considera-
ble atencién a las cuestiones éticas y morales (por ej., Shapiro y Smith-Rosenberg,
1989), creo que el planteamiento de Foucault de la cuestién ética puede esti-
mular y fortalecer las actuales pricticas discursivas y materiales de la pedago-
gia feminista. Comenzaré el articulo con un resumen del concepto de ética de
Foucault, para luego aplicar este concepto de ética a un anilisis de la pedago-
gia feminista. Me centraré primero en lo que Foucault llama «la permanente
y siempre cambiante pregunta de ;qué somos hoy?» (Foucault, 1988a, p. 145)
y, posteriormente, en la relacién con una misma que implica el discurso de la
pedagogia feminista. Por iltimo, expondré a grandes rasgos una linea de in-
vestigacion que permite tener en cuenta la ética de Foucault en el discurso de
la pedagogia feminista.

LA ETICA FOUCAULTIANA

El concepto de ética de Foucault (1983) aparece separado de la moral, aun-
que se sitia dentro de su amplia esfera de influencia: «<En lo que llamamos mo-
ral, se incluye el comportamiento real de las personas, los codigos y esa cierta
relacion con uno mismo» (pp- 239-240). Esta relaciéon eon uno mismo queda
recogida en la expresion de Foucault «el cuidado de si». El cuidado de si «no
significa simplemente interesarse por uno mismo, como tampoco significa mos-
trar una cierta tendencia a la autoestima o la autofascinacién» (p. 243). Fou-
cault explica que la prictica grecorromana de si, el concepto de si (a partir del
cual desarroll6 el concepto), es «diametralmente opuesta» a «lo que pudiera lla-
marse el culto de si de California» (p. 254). El «cuidado de si» de Foucault es
mas bien una ética de descubrimiento e invencién de uno mismo.

Segiin Foucault (1983), la ética tiene cuatro aspectos: 1) la sustancia ética,
la parte de si con la que ha de trabajar la ética; 2) el modo de sumisién, 1a for-
ma en que se invita o incita a las personas a admitir sus obligaciones morales
(por €j., la ley divina, las normas racionales, el poder politico, la gloria, la be-
lleza); 3) la actividad de autoformacién, los medios mediante los cuales cam-
biamos con el fin de convertirnos en sujetos éticos; y 4) el tipo de ser al que
aspiramos cuando nos comportamos de una forma moral.

Aunque es probable que muchos filésofos angloamericanos consideren es-
te concepto de ética sumamente idiosincrdtico (Davidson, 1986), hay al menos
dos razones por las que resulta importante para mi proyecto de comprender
mejor las pedagogias feministas. En primer lugar, el interés por las técnicas
y practicas especificas a través de las cuales nos constituimos en educadoras
feministas nos lleva a fijarnos en los microtrabajos sobre el comportamiento
€tico. Asi evitamos las declaraciones retéricas de bondad o inocencia éticas,
ocupandonos en su lugar de las pricticas especificas mediante las que se actua-
lizan nuestros discursos y practicas. Este interés por la ética permite identificar
las «micropricticas» a través de las cuales circulan el poder y el saber por nues-
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tro interior, haciendo posible el descubrimiento de uno mismo. Como subraya
Foucault (1983), nosotros nos constituimos a través de «pricticas reales, practi-
cas histéricamente analizables» (p. 250). Sin embargo, estas técnicas de si re-
sultan dificiles de analizar:

«En primer lugar, las técnicas de si no exigen el mismo aparato material que
la produccién de objetos, por lo que a menudo se trata de técnicas invisibles.
En segundo lugar, es frecuente que vayan unidas a las técnicas para dirigir a
los otros. Por ejemplo, si nos fijamos en las instituciones docentes, observamos
que hay uno que dirige a otros y les ensena a dirigirse a si mismos» (Foucault,
1983, p. 250).

Dado que gran parte del discurso de la pedagogia feminista estd orientado
a las practicas que tienen lugar en las instituciones docentes, nuestras relacio-
nes con nosotros mismos estan intimamente unidas a nuestras relaciones con
los otros y estructuradas en parte por todo aquello que heredamos como pro-
fesores de instituciones docentes. Asi pues, para identificar las practicas éticas
especificas de la pedagogia feminista que me interesan, es preciso fijarse en
las relaciones de poder-saber como aparecen en el discurso.

En segundo lugar, puesto que de algin modo la ética funciona con inde-
pendencia de los cédigos morales, no nos hallamos ante deberes, sino ante elec-
ciones (elecciones sobre la forma en que actiiamos respecto a nosotros mismos,
sobre las relaciones que establecemos con nosotros mismos) y, por tanto, ante
la invencién de uno mismo. Para explicar este punto, Foucault (1985) demues-
tra que, aunque el cédigo moral se mantuvo pricticamente invariable desde
la época griega durante el desarrollo del cristianismo, las técnicas mediante
las cuales las personas se formaban a si mismas pasaron del cuidado de si a
la «explicacién» y confesion de uno mismo. Este ejemplo indica que, aunque
puede haber pocos cambios en los cédigos morales de la pedagogia, con sus
temas de bondad y verdad y su funcionamiento a través de la supervision y la
correccién, podemos modificar la forma en que animamos a los estudiantes
a disciplinarse y podemos cambiar el modo de pensar sobre nosotras mismas
y de disciplinarnos. La sustancia ética, el modo de sometimiento, las practicas
_especificas y las metas de nuestro comportamiento ético no estdn dictados por
el cédigo moral. Por ejemplo, dentro del campo de las pedagogias radicales,
puedo decidir constituirme en una intelectual transformadora o en una profe-
sora feminista, o puedo practicar la pedagogia feminista sin intentar consti-
tuirme en uno de esos seres concretos. Naturalmente, como dice Foucault
(1988b), estas practicas de si no son, sin embargo, algo que los individuos in-
ventan en un sentido original. Se trata mds bien de pautas que se hallan en
la cultura y que son propuestas, sugeridas e impuestas a los individuos por su
cultura, su sociedad y su grupo social.

La especial atencion que presta Foucault a la ética de la época griega (1983,

1985, 1986) demuestra que existen alternativas a las técnicas de si que predo-
minan en la actualidad. Aunque la pedagogia feminista, marginada en los dis-
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cursos pedagogicos, esta tratando de definir y actualizar pricticas de si alter-
nativas, ain queda por investigar hasta qué punto consigue desarrollar dichas
pricticas. Foucault rechaza explicitamente la idea de que la época griega pue-
da ofrecer soluciones a los problemas actuales. No obstante, las técnicas a tra-
vés de las cuales los griegos se constituyeron a si mismos parecen servir para
clandlisis (v la practica) de la pedagogia feminista. La mas famosa de estas téc-
nicas era los hypomnemata griegos, cuadernos en los que no se pretendia dar
cuenta de uno mismo (como mas tarde en la forma de confesién cristiana con
valor purificador), sino de una constitucion de uno mismo, en donde «lo que
cuenta no es aspirar a lo indescriptible, ni revelar lo oculto, ni decir lo que
no hasido dicho, sino, por el contrario, reunir lo ya dicho, recopilar lo que
uno puede haber oido o leido, todo ello con un fin que es nada menos que
cl de la constitucion de uno mismo» (Foucault, 1983, p. 247). El objetivo de
los hypomnemata era <hacer de la recogida de los logi fragmentarios, transmiti-
dos a través de la ensenanza, la escucha o la lectura, un medio para el estableci-
micnto de una relacion de uno mismo con uno mismo lo mis adecuada y
perfecta posible» (p. 247) (1). La tarea que me he impuesto a mi misma en este
articulo consiste, en buena parte, en recopilar lo que ya se ha dicho, lo que
he leido, oido v hecho con el propaésito de constituirme en educadora feminis-
ta; no solo individualmente, sino con las comunidades cuyos compromisos ge-
nerales y teorias comparto (teoricas y profesoras feministas y otras educadoras
radicales). Aplicando la ética foucaultiana a la pedagogia feminista, intento se-
nalar los modos de pensar y actualizar nuestras relaciones con nosotras mis-
mas que podriamos adoptar las que somos profesoras feministas. Ya sea solo
por el grado de reflexion que requiere, el planteamiento puede servir para con-
solidar la pedagogia feminista.

RECOPILACION DEL DISCURSO DE LA PEDAG_OGfA FEMINISTA

En mi andlisis del discurso en lengua inglesa de la «pedagogia feministas»,
esto es, de los textos que reclaman para si la denominacion de pedagogia femi-
nista, aparecen dns grupos distintos que abordan la cuestion «;qué es la peda-
gogia feminis de forma diferente. Uno de los grupos escribe sobre la
pedagogia feminista desde el contexto de los Estudios de la Mujer (Women's
Studies). Este grupo insiste en el aspecto pedagaogico, es decir, «;qué es la peda-
gogia feministaz, en oposicion a la teoria feminista o a la metodologia de la in-
vestigacion feminista. El otro grupo escribe desde el contexto de la Educacion (2)
y la pregunta que plantea es« :Qué hace que la pedagogia sea feministar»

(1) Las anotaciones en los hypomnemata pucden considerarse como notas a pie de pagina, men-
sajes subyacentes, para uno mismo acerca de uno mismo

(2)  Utilizer el término «Educacion» parva referivme a la disciplina académica, tal como se enuncia
cn los Departamentos del Curriculo ¢ Instruccion, o en los Departamentos de Educacion. Por su-
pucsto. los Estudios de La Mujer se refieren, asimismo, a la educacion. Utilizo la denominacién
de las disciplinas para destacar su posicion institucional y evitar el uso de excesiva nomencla-
tura.
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Resulta un tanto irénico el aspecto que ponen de relieve cada uno de los dos
grupos: cuando escriben sobre pedagogia feminista, las autoras del grupo Es-
tudios de la Mujer parecen mds interesadas en la pedagogia y en la educacion,
mientras que al grupo Educacion parece preocuparle mas el feminismo.

Hoy dia, los discursos de la pedagogia feminista normalmente no aparecen
en libros de autores fundamentales. Lo mas frecuente es que se recojan en an-
tologias en las que participan muchos autores y en articulos de revistas. Ya se
deba a una cierta actitud positiva no competitiva entre las feministas interesa-
das en la pedagogia, partiendo de una determinacion general de no crear nue-
vos cinones de pensamiento feminista, o a la incapacidad de las mujeres para
distinguirse en este campo académico (o a otras razones), la diversidad obser-
vada en dichas recopilaciones muestra claramente que no estamos hablando
de pedagogia feminista, sino de pedagogias feministas. Por ejemplo, una de las
miis recientes colecciones de articulos sobre pedagogia feminista (Schniedewind
y Maher, 1987) incluye textos sobre «pedagogia feminista negra», pedagogia
feminista sobre «mujeres que se reintegran», pedagogia feminista en una «uni-
versidad para mujeres del barrio», pedagogia feminista de grado medio y pe-
dagogia feminista en la segunda ensenanza. Aunque este tipo de volumen
demuestra que hasta cierto punto la pedagogia feminista responde y es sensi-
ble ante los contextos especificos en que se aplica, no parece que en torno a
dichos contextos se estén desarrollando corrientes abstractas de discurso pe-
dagdgico feminista, con las regularidades que le son propias. En su lugar, la
diferenciacion en funcion de los lugares en que se practica viene a representar
una tendencia general a «contextualizar» la pedagogia feminista, sobre todo
en el grupo de Estudios de Mujeres, en el que se entiende que hay muchos em-
plazamientos posibles aparte del emplazamiento «natural» que considera la Edu-
cacion: las escuelas. '

Una de las formas habituales de diferenciar las obras feministas consiste
en estudiar su relacién con los principales contextos teéricos del feminismo
anglosajon, el pensamiento (3) feminista liberal, radical y socialista. Aunque

(3)  Sandra Acker (1987) resume los tres marcos teoricos feministas occidentales mas impor-
tantes (liberal, socialista y racical) y sus aplicaciones educativas de la siguiente forma: Cuando las
feministas liberales hablan de educacion utilizan los conceptos de igualdad de oportunidades, so-
cializacion, papeles de los sexos v discriminacion. Sus estrategias implican la modificacién de las
practicas de socializacion, ¢l cambio en las actitudes y la aplicacion de la legislacion correspon-
diente. Las criticas a la escucla liberal apuntan a las limitaciones conceptuales y a la resistencia
liberal a enfrentarse al poder y al patriarcado. El feminismo socialista analiza el papel de la escuela
en la perpetuacion de la division de géneros en el capitalismo. Los principales conceptos son la
reproduccion sociocultural y, en menos grado, la aceptacion y el rechazo de las pautas de compor-
tamiento basadas en ¢l sexo. Hasta ahora, la literatura educativa del feminismo socialista tiene prin-
cipalmente un caracter mas teorico que préictico y, por tanto, se le critica su excesivo determinismo
y la insuficiencia de su fundamento empirico. El feminismo radical en educacién se ha centrado
principalmente en la monopolizacion masculina del conocimiento y la cultura y en la politica se-
xual de las escuclas. Sus estrategias pasan por anteponer los intereses de las mujeres y las ninas,
mediante grupos separados por sexos si es necesario. Los criticos argumentan que el feminismo
radical tiende al reduccionismo bioldgico, a la descripcion mas que a la de su explicacién, y tam-
bién que su metodologia presenta puntos débiles (p. 419).
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no es frecuente que las autoras de pedagogia feminista sitien sus trabajos o
escritos pedagdgico dentro de una determinada forma de pensamiento femi-
nista, es evidente que en ellos aparece representado el pensamiento feminista
liberal, radical y, mds recientemente, postestructuralista. Hasta la fecha, la lite-
ratura sobre pedagogia feminista, ya sea la de los Estudios de la Mujer o la de
la Educacién, refleja el feminismo liberal y el radical. Muy recientemente, las
feministas postestructuralistas de la Educacion han empezado a prestar aten-
cion a la pedagogia, pero, por el momento, no parece que sus trabajos se cen-
tren especialmente en la estructuracién de una «pedagogia feminista». Resulta
curioso lo poco representado que estd el pensamiento feminista socialista en
el discurso de la pedagogia feminista: Puede que esta falta de interés obedezca
a que el feminismo socialista concede mds importancia a las grandes cuestio-
nes «mas amplias» y abstractas de las ideologias y las instituciones que a las
pequenas cuestiones de la pedagogia en las aulas o de reforza la alianza con
las pedagogias criticas que consideran fundamentales las relaciones basadas en
la clase.

Aunque los textos de pedagogia feminista podrian interpretarse en funcion
de los supuestos filosoficos y politicos subyacentes y clasificarse segiin esas co-
rrientes de pensamiento feminista, ello ‘equivaldria a imponer las diferencias
en lugar de dejar que surjan del discurso de la pedagogia feminista. Es decir,
no hemos observado que las autoras de pedagogia feminista se refieran a co-
rrientes de «pedagogia feminista liberal» y de «pedagogia feminista radical».
En realidad, tampoco es posible imponer esas categorias a la literatura exis-
tente sin obviar el hecho de que, con frecuencia, en un mismo texto sobre pe-
dagogia feminista coexisten diversas tradiciones de pensamiento feminis-
ta (4).

Dado que en el contexto de la prictica y el pensamiento feminista no apa-
recen diferencias destacadas en la construccién de corrientes independientes
de pedagogia feminista, pasaré a examinar més detenidamente la diferencia
fundamental entre la «pedagogia feminista» de los Estudios de la Mujer y la
«pedagogia feminista» de la Educacion. Voy a hacer un esquema bastante am-
plio de estas dos corrientes del discurso de la pedagogia feminista, perque con-
sidero que esta pormenorizacion debe preceder necesariamente a cualquier
caracterizacion de las pricticas éticas especificas de la pedagogia feminista; es
decir, quiero ser muy clara en cuanto al objeto de mi anilisis. Ademas, esta
pormenorizacion es fundamental en el proceso de «recopilacién».

(4) Por ejemplo, aunque los trabajos de Magda Lewis (1988, 1990a, 1990b) sobre pedagogia.
feminista se identifican cada vez mas con el feminismo postestructuralista, siguen manteniendo
algunos rasgos del pensamiento feminista radical.
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LA PEDAGOGIA FEMINISTA SEGUN EL GRUPO DE ESTUDIOS
DE LA MUJER

Los cursos y departamentos de Estudios de la Mujer de las universidades
surgieron a raiz del movimiento de liberacion de la mujer, un movimiento po-
litico y social con una larga tradicion de lucha. Las autoras que escriben sobre
pedagogia feminista y pertenecen a esos departamentos tienden a subrayar los
métodos de instruccion de la ensenanza, centrindose, dentro de la pedagogia,
en como cstudiar y qué estudiar. Abundan las referencias a «<nuevos» textos, «nue-
vas» lecturas, experiencias personales y a métodos cooperativos y no didacticos
en las aulas. El énfasis en la instruccion por encima de una determinada vision
social feminista explica en parte por qué no hemos presenciado la aparicion
de una «pedagogia feminista liberal» o una «pedagogia feminista radical». Por
otro lado, al insistir en los métodos de instruccién, ha habido una tendencia
a adoptar una vision feminista comiin. Esta situacion origina y conduce a la
falta de reflexion sobre lo que es la pedagogia feminista.

A pesar de la importancia primordial que esta corriente de pedagogia fe-
minista concede a los procesos de instruccion de la ensefianza, en la (re)pre-
sentacion de la pedagogia dentro de estos trabajos apenas hay referencias
histdricas a la prictica docente. En ocasiones, se mencionan los trabajos de Paulo
Freire y su critica a la educacion bancaria. Aparte de esto, es raro que hable
de otros educadores. Incluso en una extensa bibliografia sobre pedagogia fe-
minista en Women's Studies Quarterly (Shrewsbury, 1987b), la gran mayoria de
los trabajos citados se han publicado fuera del campo de la educacién, con lo
que se pasa por alto la mayor parte del trabajo de la corriente de pedagogia
feminista que estd surgiendo en la Educacién. Entre los motivos de esta omi-
sion pueden citarse las exigencias del trabajo académico, que a menudo res-
tringe la lectura sistematica fuera de la propia especialidad; el rechazo general
a la Educacion, por considerar que tanto el anilisis filos6fico como la expe-
riencia personal tienen una base patriarcal; la pretension de que el grupo de
Estudios de la Mujer destaca dentro de la ensenanza superior en la educacién
de las personas para una vida mas enriquecedora, contribuyendo a lograr so-
ciedades mds democriticas (Harding, 1990), y cierto elitismo por parte de al-
gunas de las investigadoras del grupo de Estudios de la Mujer, que dan mis
valor a sus antecedentes disciplinares que a la formacién profesional del gru-
po Educacion como parte de la «lucha de las mujeres por la dignidad intelec-
tual» (Laird, 1988, p. 462).

Por consiguiente, la pedagogia que abrazan las autoras de este grupo (por
¢j., Culley, 1985; Morgan, 1987; Schniedewind, 1987; Spender, 1981) deriva mas
del movimiento de liberacion de la mujer y de las actividades de conciencia-
cion (Fisher, 1987) que del estudio académico formal de la Educacion. Spen-
der (1981) defiende que «la igualdad y la cooperacién eran el resultado casi
inevitable de las circunstancias en las que se hallaron las feministas (p. 169).
Hace esta afirmacion cuando advierte de la debilitacion del movimiento femi-
nista como consecuencia de la institucionalizacién del feminismo a través de
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los Estudios de la Mujer. Spender senala que con el desarrollo de un cuerpo
de conocimiento feminista y la posibilidad de «transmitir» ese conocimien-
to, el grupo de Estudios de la Mujer corre el riesgo de adquirir las mismas
caracteristicas competitivas y jerdrquicas que el resto de la academia patriar-
cal. Aunque esta prevencion no parece inadecuada si tenemos en cuenta el
innegable caricter patriarcal de la formacion de la academia, la alternativa a
que se aludia con la mencion de los primeros intentos anglosajones de crear
una conciencia feminista fuera de la academia corre el peligro de valorar sin
un sentido critico la concienciacion como un fin en si mismo. Como senalan
Kenway y Modra (1989), la concienciacion no lleva necesariamente a la pric-
tica.

Este planteamiento de la pedagogia feminista tiene como efecto (probable-
mente impremeditado) suprimir las experiencias de los profesores que han pues-
to en prictica formas «democriticas» de pedagogia. Muestra de ello es la
declaracion de dos profesoras de ensenanza secundaria que figura a continua-
cion. Creen que la pedagogia feminista

«se basa en tradiciones previas de la educacion... [que incluyen] el aprendizaje
por grupos, la tutoria y evaluacion igualitarias, los estindares diferenciados, las
tormas de evaluacion, la dialéctica entre el dmbito cognitivo y el afectivo, el pro-
ceso de escritura, la teoria del aprendizaje, el pensamiento critico y creativo,
los métados de estudios de casos y los movimientos de reforma educativa. Por
tanto, sin intervesarse de una forma especial por las cuestiones de género, mu-
chos profesores estin aplicando ya una pedagogia comparable a los esfuerzos
feministas» (Roy v Schen, 1987, pp. 110-111).

Como las pricticas pedagogicas a las que se refieren Roy y Schen (1987)
no van directa o necesariamente unidas a una toma de conciencia de la situa-
cion de opresion de las mujeres y a un compromiso para ponerle fin, se ha
hecho caso omiso de estas pricticas que ya existen en Educacidn.

De ahi que veamos una contradiccion en esta corriente de pedagogia femi-
nista: a pesar de la afirmacion de que «la pedagogia feminista nos anima a vali-
dar la sensibilidad y la percepcion del mundo de las mujeres y a comprender
y explorar nuestros puntos en comun y nuestras diferencias» (Bell, 1987, p.
77), (5) esta corriente de pedagogia feminista ha rechazado la experiencia de
esas profesoras. Con su alejamiento (a menudo estratégico) de las escuelas y
los discursos educativos, los escritores de pedagogia feminista del grupo de Es-
tudios de la Mujer demuestran «poco conocimiento del desafio humanista, pro-
gresivo [o] critico a la tendencia imperante por parte de algunos educadores,
hombres, mujeres y feministas» (Kenway y Modra, 1989, p. 14), lo que no sélo
les lleva «a hacer afirmaciones inadecuadas sobre la inventiva de la pedagogia
de Estudios de la Mujer, sino que, ademas, les priva de un valioso apoyo en su tra-

(5)  Veéase también Haywoode y Scanion (1987).
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. bajo» (Kenway y Modra, 1989, p. 13). Evidentemente, como ha dicho Grumet
(1988a). en algunos aspectos el profesorado se ha sumado «al cortejo de los hi-
jos de los hombres cultos» de Virginia Wolf (p. 57), pero esta opinién niega
los momentos de resistencia (y no solo una «resistencia defensiva y pasiva»
(p- 57)) y los momentos de contradiccion; los momentos en que las mujeres han
aparecido en las aulas con éxito y con fuerza. Constituye una vision bastante
unitaria de la labor del profesorado, en la que se destaca la estructura de la
opresion de género por encima de las intervenciones a titulo individual de pro-
fesores y escuelas en las aulas.

LA PEDAGOGIA FEMINISTA SEGUN EL GRUPO DE LA EDUCACION

La corriente de pedagogia feminista que se asienta en los departamentos
de educacion de las universidades (y a veces en centros preuniversitarios) aporta
a la cuestion de la pedagogia feminista una larga tradicion de pensamiento y
practica educativa, una tradicion dominada por la ciencia, el profesionalismo,
la racionalidad técnica y el patriarcado. La pedagogia feminista en la Educa-
cion surgio a raiz de un creciente descontento por el cardacter patriarcal de la
ensenanza y los discursos educativos radicales y de tendencia masculinista, y
recibio impulso de los movimientos feministas, con los que guardaba una clara
relacion.

Esta corriente de pedagogia feminista rechaza ampliamente el sentido mas
técnico o de instruccion de la pedagogia, la pedagogia de como ensenar, y en
su lugar aborda la pedagogia desde un enfoque mas amplio, insistiendo en cé-
mo se produce el conocimiento y la experiencia de género. En la siguiente de-
claracion, Maher y Rathbone (1986) muestran un sentido mas amplio de la
historia de la practica pedagogica y una mayor concentracion en las cuestiones
de género, como es caracteristico en la pedagogia feminista, que los que halla-
mos en las escritoras del grupo de Estudios de la Mujer:

«Aunque las técnicas pedagogicas de colaboracion e interaccién cuentan con
una larga tradicion en la educacion, fuera del saber de los estudios de la mujer
(por ejemplo, en la obra de John Dewey y Paulo Freire), cuando se observan
desde la perspectiva de estos estudios, adquieren una nueva justificacion y un
nuevo contexto» (p. 217).

Aqui, las cuestiones de género constituyen el centro de la pedagogia fe-
minista.

Taubman (1986) define la pedagogia feminista como «una version rede-
finida y representada de la pedagogia radical» (p. 89). Si esta corriente de
pedagogia feminista .es realmente una version redefinida de la pedagogia
radical, refleja con ello la insatisfaccion de las educadoras feministas con
la pedagogia critica por sus «suaves genuflexiones» de género-sensibilidad,
pero sin un compromiso serio con la literatura feminista (Kenway y Modra,
1989).
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Al mismo tiempo, la literatura de la pedagogia feminista en la Educacion
muestra un grado muy bajo de compromiso con la literatura de la «pedagogia
critica» (por ejemplo, las obras de Henry Giroux, Peter McLaren, Paulo Freire
e Ira Shor). A menudo, el discurso de la pedagogia critica es rechazado por
patriarcal y masculinista, sin demostrar claramente que sea asi. Entre los moti-
vos de esta falta de compromiso podemos citar la resistencia a gastar tiempo
y energia intelectuales en este material, la creencialconocimiento de que la pe-
dagogia critica es patriarcal y masculinista, sin necesidad de elaborar una do-
cumentacion detallada, y una actitud (habitual entre los grupos oprimidos) de
«ademas, ;por qué las feministas van a tener que hacer siempre ese favor a los
hombres?» (Kenway y Modra, 1989, p. 1) (6).

Asi pues, aunque la tradicion de las escuelas y de la ensenanza se centra
mucho mds en esta corriente de pedagogia feminista que en la corriente de
los Estudios de la Mujer, su compromiso fundamental gira en torno a los dis-
cursos feministas y no a los discursos educativos. Al igual que las autoras del
grupo de Estudios de la Mujer recurren a Freire, quizas en busca de alguna le-
gitimidad en Educacion, las autoras del grupo de la Educacién se inspiran por
lo general en los Estudios de la Mujer y en la teoria feminista, de forma muy
beneficiosa para los Estudios de la Mujer y para todo el concepto de pedagogia
feminista. Por tanto, no parece que el concepto de pedagogia feminista tropie-
ce con mucha oposicion; se acepta sin plantear criticas y se alude con frecuen-
cia a las principales antologias, aunque sin comprometerse demasiado con
debates, criticas o anilisis detallados. Puede que resulte incomodo poner en
tela de juicio el concepto de pedagogia feminista desde una perspectiva femi-
nista: hacerlo seria exponerse a una acusacion de traicién y a la exclusion con-
siguiente. Quizi exista un cierto grado de malestar que impide la reflexion.
Sin duda es curioso que, hasta hace poco (7), una de las criticas mds feroces
de la pedagogia feminista procediese de un profesor, Peter Taubman.

A pesar de citar repetidamente Gendered Subjects, Learning Our Way y la edi-
cion especial de Women's Studies Quarterly sobre pedagogia feminista, las auto-
ras del grupo de la Educacion tienden a inspirarse directamente en la teoria
feminista y en los estudios sobre la mujer en general. Esta falta de compromiso
y sentido critico hacia la pedagogia feminista de los Estudios de la Mujer pue-
de deberse a cierto elitismo que considera que esta literatura carece de la legi-
timidad suficiente para abordar cuestiones pedagdgicas, y quizds con razon,
como muestra mi anilisis de la construccion de la pedagogia feminista de los
Estudios de la Mujer. Y, sin embargo, cabe aducir, a pesar de su afin de estruc-
turar las posiciones feministas en la Educacién, estas autoras no han mos-

(6)  Algunos de los altimos trabajos de feministas sobre educacion, en lugar de preconizar la
pedagogia leminista per se, se han ocupado directamente de la literatura de la pedagogia critica
(por ejemplo. Ellsworth, 1989: Gore, 1989, 1990b, 1990c¢; Kenway y Modra, 1989; Luke, 1989) en
un intento quiza de mostrar la necesidad de que los pedagogos criticos reexaminen su obra.

(7) Para las criticas divectas a la pedagogia feminista, véase Kenway y Modra (1989), Orner
(1989) y mis propios trabajos (Gore, 1989, 1990b, 1990¢). Véase también Laird (1989), con un ana-
lisis menos especifico, aunque importante, de las distintas opiniones sobre la idea de la ensefianza
como la «verdadera profesion de la mujers.
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trado un espiritu critico ante la literatura feminista. En lugar de compararse
con su <hermanar dentro de los Estudios de la Mujer, esta corriente, conside-
rindose una con la de los Estudios de la Mujer, se comparé con la educacidn
tradicional, alabando sus esfuerzos frente a ella. Mientras que la corriente de
los Estudios de la Mujer lleva a cabo esas comparaciones de una forma genera-
lizada y totalizadora, rechazando la institucién patriarcal, la corriente de la Edu-
cacion ha establecido y continia estableciendo comparaciones mis especificas
con pricticas y teorias educativas concretas, aunque rara vez adoptan la forma
de una «labor explicitamente deconstructiva de los grandes textos teéricos edu-
cativos» (Luke, 1989, p. 1).

En resumen, la diferencia fundamental entre la construcciéon del discurso
de la pedagogiua feminista dentro de la Educacion y su construcciéon en los Es-
tudios de la Mujer puede definirse de la forma siguiente. El enfoque de la Edu-
cacion se centra en el feminismo; por tanto, el debate de la pedagogia feminista
se interesa mas en la introduccion del feminismo en la educacién y en el esta-
blecimiento de los vinculos tedricos que en los detalles de la practica docente.
De hecho, en su estructuracion de una vision feminista de la ensenanza, ha des-
denado a menudo el aspecto instructivo de la pedagogia. Aunque (o quizis de-
bido a que), como campo, la Educacion goza de mayor legitimidad, y natu-
ralmente de mayor tradicion académica, que los Estudios de la Mujer, las edu-
cadoras feministas atin no se han hecho un «<hueco» dentro de la Educacién
como han hecho las feministas dentro de los Estudios de la Mujer. Sirva de prue-
ba el hecho de que los temas de mujeres/feministas/sexo atin no han alcanzado
(en 1991) el status de seccion en'la American Educational Research Associa-
tion, y tan s6lo cuentan con un espacio en los Grupos de Interés Especial, esto
es, en Research on Women and Education (Investigacion sobre la mujer y la educacion)
y en Critical Examination of Race, Ethnicity, Class and Gender in Education (Examen
eritico de la raza, la etnicidad, la clase y el género en educacion). Con esto no deseo
preconizar o celebrar este separatismo/separaciéon/guetizacion, sino tan sélo re-
saltar otro aspecto de las distintas condiciones materiales de las dos corrientes
de la pedagogia feminista, aspecto que permite explicar el interés por el femi-
nismo y el desinterés por la instruccion que caracteriza a esta corriente de la
pedagogia feminista.

El planteamiento de los Estudios de la Mujer, en el que el feminismo cons-
tituye ya el punto central, se inclina mads a estudiar la pedagogia feminista co-
mo estrategia, técnica y metodologia. Este planteamiento parece mostrar un
mayor interés por las pricticas en el aula, quizis porque de las teorias del gé-
nero del conocimiento en si se ocupan ya los demds campos de los Estudios
de la Mujer. Sin embargo, su aproximacién no histérica a la pedagogia hace
que los textos sobre pedagogia feminista de este grupo tiendan a ser muy des-
criptivos; una puesta en comun, bastante desprovista de sentido critico y a me-
nudo laudatoria, de historias sobre las actividades y estrategias desarrolladas
en aulas feministas (véase, por ejemplo, Women's Review of Books, febrero, 1990).

A pesar de estar localizadas en instituciones diferentes, con historias y tra-
diciones teoricas distintas, las dos corrientes de discurso pedagogico feminis-
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ta se asemejan mucho cuando abordan la cuestion de las aulas. Esta semejanza
obedece sin duda al hecho de que, en ambos contextos, las mujeres han sido
los agentes centrales, los actores principales, de las aulas; la experiencia de opre-
sion de las mujeres ha llevado por lo general al compromiso de no reproducir
las relaciones patriarcales en el aula. Y aunque las mujeres hayan actuado a
veces como agentes del patriarcado (Grumet, 1988a), su rechazo del mismo pue-
de explicar su preocupacion por fomentar el aprendizaje experimental, asi co-
mo la ética del cuidado que caracteriza los compromisos pedagogicos que
abrazan ambas corrientes. Sus raices comunes en los movimientos politicos fe-
ministas explican también que compartan algunas reivindicaciones de la pe-
dagogia feminista, como son el énfasis puesto en la experiengia, la opinion y
la autoridad. Ademas, como analizaré un poco mis adelante, la relacion con
uno mismo que implican ambas corrientes de pedagogia feminista también es
similar.

Antes de proceder a este anilisis, me gustaria referirme brevemente a la
reciente articulacion de la prictica pedagogica feminista postestructuralista entre
algunos autores pertenecientes al grupo de la Educacion. Este trabajo constitu-
ye quizds el mis importante desafio a los discursos de la pedagogia radical, in-
cluidos los discursos feministas existentes.

INFLUENCIAS POSTESTRUCTURALISTAS
EN LOS DISCURSOS DE LA PEDAGOGIA FEMINISTA

El desplazamicento hacia el analisis feminista postestructuralista de la peda-
gogia que se ha producido recientemente entre las educadoras feministas pue-
de considerarse parte de un cambio mis general en el movimiento de la mujer,
con el que se ha pdsddn de acentuar las similitudes entre las mujeres, lo que
trajo consigo la supresion de las diferencias y la exclusion de algunas mujeres,
a una perspectiva que se ocupa de esas diferencias (8). Este desplazamiento es-
tuvo prefigurado en cierta forma por un interés del feminismo por determina-
dos contextos, ohservado sobre todo en la corriente de pedagogia feminista
de Estudios de la Mujer, y por el reconocimiento feminista socialista de la «do-
ble opresion» de clase y sexo que pusieron en tela de juicio la esencia de los
feminismos radical y liberal. El cambio al postestructuralismo feminista en pe-
dagogia (ocurrido principalmente en el grupo de la Educacion, mds que en el
de Estudios de la Mujer) prueba también el interés teérico del trabajo feminis-

ta del grupo de la Educacién y su conocimiento de los actuales cambios en la
teoria social y en este caso en la teoria feminista.

Aunque la prictica pedagogica es uno de los temas centrales de los trabajos
feministas postestructuralistas del grupo de la Educacion, estas autoras no sue-
len reivindicar el desarrollo de una «pedagogia feminista» alternativa o postes-
tructuralista. En su lugar, destacan lo inadecuado de los preceptos pedagogicos

(8)  Véase, por cjemplo, Spelman (1988) y Ellsworth (1990).
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y abogan por unas pedagogias que se adecuen a la multiplicidad de los diver-
sos contextos. Hasta la fecha, estos trabajos se han ocupado, de una forma re-
- flexiva, de las pricticas pedagagicas de sus autores en el contexto de la ensefianza
universitaria media y superior (por ej., Britzman, 1990; Ellsworth, 1989, 1990:
Lather, 1990, 1991; Lewis, 1990a, 1990b: Orner, 1989, 1990), mas que de los
problemas de la ensenanza elemental o secundaria. En este aspecto, al igual
que la corriente de Estudios de la Mujer, tiene el defecto de presentar ciertas
limitaciones tedricas, politicas o pricticas para quienes han de trabajar en las
condiciones particulares de las escuelas (hablo del problema en funcién de mi
propia experiencia en la educacion pedagégica). No obstante, las teorias femi-
nistas postestructuralistas pueden ofrecer los medios y el estimulo para proce-
der a la revision de la pedagogia feminista.

Aunque el movimiento feminista postestructuralista parece ir ganando fuerza
en la Educacion (por ej. Luke y Gore, en prensa), ciertamente no ha incorpora-
do andlisis pedagagicos «anteriores» desde perspectivas feministas. Ello signi-
fica que las dos corrientes de discurso de la pedagogia feminista en las que me
he centrado hasta aqui siguen en marcha. Asi, por ejemplo, el volumen recien-
temente publicado que lleva por titulo Gender in the Classroom: Power and Peda-
gogy (Gabriel y Smithson, 1990) trata directamente la pedagogia sin hacer mucho
uso del postestructuralismo.

PRACTICAS ETICAS DE LA PEDAGOGIA FEMINISTA

Una vez abordada la cuestion ;qué somos hoy?, centrindome en quiénes
SOMOS «nosotras», pasaré a analizar las pricticas éticas especificas en el discur-
so de la pedagogia feminista. Voy a centrarme en el estudio de lo que dice el
discurso de la pedagogia feminista sobre la relacién que una debe tener consi-
go misma. En la pedagogia feminista, puede considerarse que la ética posee
dos dimensiones: la relacion que las estudiantes de pedagogia feminista deben
tener consigo mismas y la relacion que la profesoralteérica debe tener consigo
misma (9). Utilizo como subtitulos para este analisis los cuatro aspectos de la
genealogia de la ética de Foucault (1983) que senalibamos. El uso de estos sub-
titulos es un buen ejemplo de lo poco estructurado que esti el discurso de la
pedagogia feminista en cuanto a la relacion que una debe tener consigo misma.

LA SUSTANCIA ETICA

El principal aspecto de la problemaitica de si considerado por el régimen
de la pedagogia feminista (lo que Foucault llama la «sustancia ética») es aque-

(1) Las profesoras y las teéricas leministas suelen ser la misma persona, porque el escenario
de la pedagogia feminista que hemos abrazado es el aula universitaria en el que ensefian las teéri-
cas, ya pertenczean a la escuela de Estudios de la Mujer, de Educacion o a otros departamentos
o disciplinas. Asi pues, las teéricas son profesoras y las profesoras son teéricas.
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lla parte de si que ha sido colonizada por el patriarcado: la mente, el cuerpo,
los sentimientos, los deseos. Se insta a las mujeres a ser fieles a si mismas, a
escapar de la prision del patriarcado, a liberarse y darse poder a si mismas.
Deben evitar actuar, pensar, leer, escribir «como un hombre»; de ahi que se
insista en que reclamen sus «verdaderas voces» (Shrewsbury, 1987a). Aunque
las declaraciones sobre la necesidad de que las mujeres hallen su verdadero si
son relativamente frecuentes, hay muy poco estructurade sobre lo que hay que
hacer exactamente, cdmo han de actuar respecto a si mismas como mujeres o
profesoras feministas o ambas cosas. En un ejemplo relativamente poco comun,
Adrienne Rich (1979) ruega a las mujeres que «nos tomemos €n S$erio a noso-
tras mismas»:

«admitiendo esa responsabilidad fundamental de una mujer hacia si misma, sin
la cual seguimos siendo siempre el Otro, el definido, el objeto, la victima; cre-
vendo que existe una tnica clase de validacién, afirmacién, estimulo y apoyo
que una mujer puede ofrecer a otra. Creyendo en el valor y la significacion de
la experiencia, las tradiciones y las percepciones de las mujeres. Pensando se-
riamente en nosotras mismas, no como en un muchacho, no como neutras o
androginas, sino como mujeres» (p. 240).

Debido quizas al intento de compartir el liderazgo y ejercer la «autoridad
con» en lugar de la «autoridad sobre» las estudiantes (Culley, 1985), la retérica
de la pedagogia feminista pocas veces trata con detalle los gestos, posturas o
actitudes que necesitan ser estilizados. Simplemente se exhorta a las mujeres
4 ser mujeres; a reconocerse, creer y pensar en si mismas como mujeres. Una
de las razones de este cardcter bastante general de la atencién a la sustancia
ética podria ser que toda exigencia por parte de las mujeres de disciplinarseles-
tilizarse de una determinada forma entra en contradicciéon con la afirmacién
de que la pedagogia feminista ofrece un espacio/lugar en el que las mujeres al
fin pueden ser ellas mismas en las aulas; «el aula feminista es el lugar donde
utilizar lo que sabemos como mujeres, para adecuar y transformar totalmente
un campo que ha sido de los hombres» (Culley y cols., 1985, p. 19). La retorica
es sobre la libertad y no sobre el control. El emplazamiento discursivo de gran
parte de la pedagogia feminista en el pensamiento feminista liberal y, sobre
todo, radical, en el intento de ambos por «definir la naturaleza de las mujeres
de una vez por todas» (Weedon, 1987, p. 135), explica mejor este resultado. Se
supone que las mujeres son «participativas y empaticas en su relacion con el
mundo, en lugar de egoistas e impersonales... de modo que procuran cuidar
del otro, no dominarlo, por lo que en todas las relaciones tienden a la armonia
y no al conflicto» (Cocks, 1989, p. 10).

Asi, hasta hace poco (10), las autoras han ignorado las dificultades de las
aulas feministas. En los siguientes comentarios hechos por estudiantes, Gard-
ner, Dean y McKaig (1989) muestran ejemplos de dichas dificultades:

(10)  Véase, por ejemplo, Gardner y cols. (1989) y Mahony (1988).
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«— Cada una estamos en un nivel distinto con respecto al feminismo. Al-
gunas de nosotras llevamos anos dentro del movimiento, algunas desde que em-
pezo esta clase. A veces me cuesta mucho comprender lo que se esta dicien-
do, y mucho menos interesarme en ello. Creo que algunas mujeres de la cla-
se son muy intransigentes con otras mujeres que no estan tan «metidas»
como ellas. Esto esta apartindome del movimiento (y de la clase), en lugar de
animarme.

— Nunca me siento en mi ambiente. A pesar de que todas hablamos de di-
ferencia y diversidad, no me parece que nos guiemos por ello. Sobre todo «las
feministas» de la clase. A menudo me las encuentro en la Asociacion y ni siquie-
ra me salucdan, parece que ni me vieran. Pues vaya una hermandad.»

Otra de las dificultades de las aulas feministas estriba en la idea de «mu-
jeres» como categoria unificada. Bell Hooks (1990) expone su experiencia en
la ensenanza desde el punto de vista feminista y las dificultades de «elfla estu-
diante negrofa sin una preparacion previa en estudios feministas (que) nor-
malmente descubre que se halla en una clase predominantemente blanca»
(p. 29).

«Cuando los estudiantes negros admiten no conocer la obra de Audre Lor-
de y el resto de la clase lanza una exclamacion, como si semejante ignorancia
fuera inconcebible y censurable, invariablemente tienen la sensacion de que el
feminismo es un culto de blancos. Al darseles de lado, pueden refugiarse en un
escepticismo ain mayor en cuanto a la importancia del feminismo. Sus compa-
neros de clase normalmente ven con desprecio este escepticismo... Y de repen-
te, el aula feminista deja de ser el paraiso seguro que muchos estudiantes de
Estudios de la Mujer habian imaginado. En su lugar, surge el conflicto, la ten-
sion v, a veces, una creciente hostilidad» (p. 29).

Quiza el hecho de que haya una escasa tendencia a estructurar este tipo de
dificultades y estudiar los aspectos especificos que precisan estilizarse se deba
a la lucha por la legitimidad a que en la actualidad se enfréntan las mujeres
que escriben sobre pedagogia feminista, y la llevan a la practica, en la universi-
dad. Hay algunas referencias a «los términos diferentes y ... el estilo diferente»
(Rich, 1979) de la prictica de la pedagogia feminista, definida mas por lo que
no es que por lo que es.

Me gustaria destacar que esta limitada estructuracion de la sustancia ética
no significa que los discursos feministas, incluidas las corrientes de discurso
de la pedagogia feminista, no se ocupan de la ética en el sentido propio de
«éticar: por ejemplo, deconstruyendo los conceptos de ética dominantes vincu-
lados al individualismo y construyendo en su lugar un concepto de responsa-
bilidad hacia un grupo, o constrastando una ética de derechos y justicia con
una de cuidado y atencién a los otros, o combinando ética y moralidad. Aun-
que se habla de ética y moral en este sentido, el concepto de ética de Fou-
cault rara vez aparece en el discurso pedagdgico feminista. A pesar de que en
el discurso de la pedagogia feminista figuran distintos conceptos de ética, po-

169



demos ocuparnos de las técnicas de si que pueden ejercitarse en el funciona-
miento del régimen de la pedagogia feminista. En breve, volveré a referirme
a algunas de estas técnicas especificas.

ELL. MODO DE SOMETIMIENTO

Al parecer, toda disciplina que imponga el aula feminista debe ser en nom-
bre de la autenticidad, siendo fieles a nosotras mismas como mujeres, como
feministas, y en nombre de la solidaridad con la <hermana» y con las otras
gentes oprimidas. Esto es lo que Foucault (1983) denomina «el modo de some-
timientor... «la forma en que se invita o incita a las personas a que reconozcan
sus obligaciones morales, [tales como] la ley divina, ..un orden cosmolégico,
...una norma racional, [o] ...el intento de dar a tu existencia la forma mas bella
posible» (p. 239). Como se ha escrito tan poco sobre la sustancia €tica del régi-
men de la pedagogia feminista, es muy poco lo que hay estructurado explicita-
mente sobre el modo de sometimiento (o sobre otros aspectos de la «ética» de
Foucault). No obstante, el tipo de mensaje que una mujer o un hombre incon-
formistas esperan recibir en el aula feminista es «nosotras (mujeres, feministas)
no nos comportamos asi». Rara vez se toleraria el ejercicio de la autoridad
sobre los otros: «Las aulas autorizadas son un lugar para poner en practica las
visiones de un mundo feminista, confrontando las diferencias para enri-
quecimiento de todos y no para desprecio de algunos» (Shrewsbury, 1987a,

p- 9).

TECNICAS DE AUTOESTILIZACION

Aunque las técnicas especificas de autoestilizacion (los medios por los cua-
les nos modificamos a nosotros mismos con el fin de constituirnos en sujetos
éticos) no estan expresadas, si se tienen en cuenta los objetivos de autoridad-
con y liderazgo compartido, podemos senalar que el aula feminista exige que
los estudiantes dependan menos de la profesora y mucho mas de ellos mismos
v de los otros, que se escuchen los unos a los otros, que se corroboren los unos
a los otros. Se hace hincapié en «las practicas docentes que fomentan la parti-
cipacion cooperativa y no la competitiva» (Maher, 1985, p. 30). Segin mi pro-
pia experiencia en este tipo de aulas, hay una tendencia a la cortesia extrema,
a intentar escuchar y aceptar miltiples puntos de vista, aun cuando se esté to-
talmente en desacuerdo. Friedman (1985) pone un ejemplo de los efectos de
esas técnicas de si:

«Estaba observando a una brillante colega mientras ensenaba a un pequeno
y entusiasta grupo de alumnos de Estudios de la Mujer de grado superior. El
debate iba muy bien, hasta llegar a ciertos dificiles problemas tedricos sobre
las imagenes femeninas en el arte de las mujeres. Aunque sabia que mi colega
sabia perfectamente cGmo sintetizar las cuestiones dispares que estaban plan-
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teando los alumnos, observé que reprimia su propia capacidad de conceptuali-
zar lo que los estudiantes habian expuesto- (p. 206).

El estudio empirico de las aulas ayudaria a determinar si se trata de situa-
ciones comunes y cuiles son las técnicas especificas mediante las que uno cons-
tituye su propia relacion consigo mismo como profesora o estudiante femi-
nista. :

Los tipos de técnicas que podrian investigarse serdn tan especificos y evi-
dentes como las técnicas de las que habla Sandra Lee Bartky (1988) en su anali-
sis de la feminidad manifiesta:

«La mujer que repasa su maquillaje una docena de veces al dia para com-
probar si el maquillaje de base se ha apelmazado o se le ha corrido el rimel,
que se preocupa porque el viento o la lluvia puedan estropearle el peinado, que
mira a menudo si las medias le hacen bolsas en los tobillos o que se siente gor-
da v controla todo lo que come se ha convertido, tan ciertamente como el habi-
tante de un pandptico, en un sujeto que se autocontrola, en alguien empenado
en autovigilarse implacablemente» (p. 81).

La grafica descripcion que Bartky hace de la invasion por parte del poder
disciplinario moderno del cuerpo femenino muestra las técnicas de si de cual-
quier régimen dentro de una sociedad disciplinaria. El poder disciplinario apa-
rece disperso y anénimo, invertido en todos y en nadie en concreto (Bartky,
1988), Sin embargo, la oposicion a esta determinada forma de autovigilancia,
que, segin Bartky, equivale a la obediencia al patriarcado, no libera a las muje-
res de todas las formas de autovigilancia y autodisciplina. Hasta en la lucha
de algunas comunidades feministas por rechazar las imigenes hegemoénicas de
la feminidad y construir una nueva estética femenina (Bartky, 1988) estaran
vigentes las técnicas de si. Los esfuerzos para determinar técnicas especificas
de si podrian ayudar en la tarea de intentar comprender mejor el régimen de
la pedagogia feminista. '

EL TELOS

El interés por la ética que mostré Foucault al final de su obra tuvo como
precedente su idea de que los individuos actuan sobre sus propios cuerpos, al-
mas, pensamientos, conducta y modo de ser, a fin de transformarse a si mis-
mos y alcanzar un determinado estado de ser (Martin, Gutman y Hutton, 1988).
¢A qué tipo de ser aspiran las pedagogas o estudiantes feministas, el telos, cuan-
do se comportan, o nos comportamos, de forma moral? En el discurso de la
pedagogia feminista, quienes participan deben actuar sobre sus cuerpos, pen-
samientos, formas de ser, para sustraerse de las aulas y estructuras patriarcales
y trabajar por un mundo mas justo para las mujeres (y otros grupos oprimi-
dos). El ser al que aspira la pedagogia feminista es la mujer libre de los efectos
dominadores del patriarcado.
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ANALISIS

El andlisis anterior, que constituye una incursién en la recopilacion del
discurso de la pedagogia feminista, puede considerarse una técnica de si.
Es interesante comparar dicha técnica con las actuales exigencias del trabajo
académico. Debido al deseo de verdad, a la competitividad general que reina
en el entorno, al énfasis en la originalidad y la innovacion, suele interesar-
nos mucho mas buscar lo indescriptible, revelar lo oculto, decir lo que no
se ha dicho (las metas de la llustracion). Pocas veces tenemos tiempo para
dedicar nuestros esfuerzos, rara vez reconocidos, a una tarea que consiste
esencialmente en reunir lo que ya se ha dicho o recopilar lo que hemos lei-
do u oido. Sin embargo, creo que en la constitucion de mi misma como pro-
fesora educadora feminista, tendria mucho que ganar con este tipo de téc-
nica o labor. En realidad, el proceso de recogida y recopilacién ofrece una po-
sibilidad de ruptura, de interrumpir los regimenes y practicas actuales, en ma-
yor grado quizis que el empeno constante en innovar mas alla de lo que
«sabemos». Esto es, al mirar siempre adelante, es facil dar por sentado lo que
hay detras.

La despreocupacion por la ética'(en el sentido que Foucault da al término)
en la pedagogia feminista puede explicarse de varias formas. Al centrarnos en
lo que hay que decir y hacer por los otros, en general, hemos descuidado lo
que se nos dice y hace como tedricas/profesoras en nombre de la pedagogia
feminista. La resistencia a elaborar una estructuracién de la sustancia ética y
de las técnicas de si puede derivarse de la oposicion del discurso de la pedago-
gia feminista a aquellos discursos educativos que defienden o que tienen como
resultado el control social. Sin embargo, el interés por la ética, en el sentido
que sugiere Foucault, nos permitiria responder a la acusacién que habitualmente
se dirige contra los discursos mas radicales de abogar por un régimen propio
«politicamente correcto», por un régimen de verdad propio. La inquietud de
si podria ofrecer un grado de reflexion con el que hacer frente a dichas acusa-
-ciones.

Dadas mis declaraciones a favor de la ética foucaultiana, me correspon-
de a mi investigar de qué forma podriamos empezar a examinar mas dete-
nidamente nuestras relaciones con nosotras mismas. Evidentemente, esta
tarea constituye un complejo proyecto a largo plazo. En este articulo, mi ob-
jetivo es simplemente marcar un camino a seguir. Propongo un programa
de investigacion, que estoy a punto de empezar a desarrollar seriamente,
con dos componentes: un estudio genealdgico, una mirada al pasado que
nos ayude a entender lo que somos y lo que queremos ser en este momen-
to, al menos en cuanto a la definicién de lo que pensamos de nosotras mis-
mas, y un estudio empirico de las aulas feministas que nos ofrezca una de-
mostracion de practicas de si actuales en la pedagogia feminista. Unidas,
esas dos tareas pueden contribuir al «cuidado de si» del que habla Fou-
cault.
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El componente genealigico del estudio queda delimitado por los tres am-
bitos de la genealogia de Foucault (1983):

«En primer lugar, una ontologia historica de nosotros mismos con relacién
a la verdad, a través de la cual nos constituimos en sujetos de conocimiento;
en segundo lugar, una ontologia historica de nosotros mismos en relacién al
campo de poder, a través del cual nos constituimos en sujetos que actian sobre
los otros; y, en tercer lugar, una ontologia histérica en rela€ion a la ética, a tra-
vés de la cual nos constituimos en agentes morales» (p. 237).

Este planteamiento hace preciso estudiar como nos constituimos las educa-
doras feministas en sujetos de conocimiento, en sujetos que actian sobre los
otros y en agentes morales. Segin mis primeras investigaciones, como sujetos
de conocimiento, nos hemos constituido mas en portadoras o poseedoras de
conocimiento, en pedagogas o intelectuales capaces de usar el conocimiento
como venganza, que en sujetos sometidos al conocimiento, atrapados entre va-
rios regimenes. Como sujetos que actiian sobre los otros, nos hemos constitui-
do a través de determinadas concepciones (modernistas) del papel y la funcion
del intelectual (11). Como agentes morales, nos hemos constituido esencialmente
en relacion a la forma en que actuamos sobre los otros, mas que en relacion
a la forma en que actuamos nosotras mismas. Prestar atencion a los regimenes
de verdad en que actuamos, y que perpetuamos, podria servirnos para identifi-
car como actuamos sobre nosotras mismas ¥y, €n consecuencia, como podria-
mos actuar de forma diferente.

El componente empirico del estudio ha sido concebido para investigar las
pricticas especificas mediante las cuales se desarrolla la pedagogia feminista.
Se prestara especial atencion a las practicas a través de las cuales se ejercen
las relaciones de poder y la disciplina de si que se produce. Pretendo estudiar
los efectos de las practicas de la pedagogia femenina sobre el cuerpo: el control
de los gestos, posturas y actitudes que se manifiestan al hablar y cuando se esta
en silencio, movimientos y actitudes. En mi opinién, todas las formas de peda-
gogia institucionalizada utilizan métodos semejantes de disciplina de si que pue-
den explicarse por estar localizados simultineamente en un «macro» vinculo
de poder-saber de nuestro presente y la construccién histérica, discursiva y ma-
terial de la «ensenanza». La determinacién de pricticas especificas permitira
identificar los «espacios de libertad» (Foucault, 1988b), los cambios que pue-
den efectuarse en la pedagogia.

«Foucault propone una version del objetivo ético que implica la integra-
cion de la colectividad en la relacion entre sus teorias o compromisos y la ins-
titucionalizacion de esos compromisos como la vida de la colectividad» (Moore,
1987, p. 89). Las educadoras feministas se mueven en la relacion entre sus

(11) Para un anilisis de las diferentes construcciones del papel del intelectual, véase Popke-
witz (1991), capitulo 8.
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teorias y compromisos y las exigencias de la academia ylo las escuelas. Las ca-
racteristicas del trabajo académico cambian y modifican nuestros compromi-
sos; por ejemplo, las exigencias de la academia se oponen a la reflexién, al
tiempo que fomentan el progreso profesional en beneficio propio y la compli-
cidad con los regimenes a los que se intenta resistir, y nos mantienen en gru-
pos separados aunque nuestros compromisos pedagogicos y politicos no sean
en realidad tan distintos. Sin embargo, si prestiramos una mayor atencién a
lo €tico, a las relaciones que tenemos con nosotras mismas, podriamos desa-
rrollar la capacidad de reflexion que (1) nos hard tener claramente presentes
Nuestros COMpromisos y nos permitira ver si esos compromisos nos han hecho
excluir u oprimir a otros: (2) evitard que nos centremos sélo en los Otros Y,
por tanto, las construcciones cargadas de vanidad sobre el papel del intelec-
tual como lider de los oprimidos y como medio (o catalizador) para su emanci-
pacion, y (3) harda que nos interesemos en las micropricticas de pedagogia, asi
como en las visiones sociales de mayor alcance.
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M ONOGARATFICO

»

AGUSTIN VELLOSO DE SANTISTEBAN (*)

Este estudio se ha realizado fundamentalmente a partir de la revision y ac-
tualizacion de los datos incluidos en otro publicado anteriormente —libro que
se cita en la bibliografia final— como parte de un capitulo destinado a presen-
tar los problemas educativos y sociales que aborda la Educacion Comparada,
campo pedagogico en el que trabaja el autor de los mismos.

1. LAS DROGAS EN EL. MUNDO OCCIDENTAL

En la ultima de las encuestas que periodicamente realiza la empresa De-
moscopia, S. A. para el diario El Pais, con el fin de dar a conocer la opiniof
de la sociedad espanola sobre las cuestiones de mayor actualidad, la aparecida
¢l 30 de diciembre de 1991, bajo el titulo de «Terrorismo y droga, los proble-
mas que mas preocupan», ésta vuelve a ocupar un lugar sobresaliente entre las
principales preocupaciones de los espanoles. Ambas, seguidas de cerca por el
desempleo y la delincuencia —no se establece relacion entre ellas—, «preocu-
pan mucho o bastante» al 97 por 100 y 96 por 100 de los espanoles, respectiva-
mente. Ademds, se dice que «el impacto social del problema de la droga parece
haberse agravado apreciablemente en los tltimos anos, lo cual, sin duda, ex-
plica el alto grado en que los espanoles se sienten preocupados por la cuestion».

Algo parecido puede decirse de otros paises europeos, asi como de los Es-
tados Unidos. Son, ciertamente, problemas que comparten las sociedades in-
dustrializadas modernas de Occidente. Los gobiernos de estas naciones han
disenado, incluso, politicas comunes destinadas, tal y como expresan sus co-
municados publicos, a «luchar», «combatir» o «<hacer frente» a los retos plan-
teados por el trifico y el consumo de drogas. Asi, por ejemplo, las Naciones
Unidas reunieron a 157 paises en las sesiones monograficas sobre las drogas
celebradas en Nueva York en febrero de 1990. En ellas se aprobé un programa

(*)  Universidad Nacional de Educacion a Distancia. Madrid.
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de cooperacion mundial acerca de la produccién, distribucion, oferta y demanda
ilegales de drogas. También se declaré el periodo 1991-2000, como el decenio
de las Naciones Unidas contra el uso indebido de drogas.

El Consejo de Europa, por su parte, reunié en noviembre de mismo ano
_a los ministros europeos —que incluyé como novedad a los representantes de
los paises de Europa Oriental— para aprobar un nuevo programa de actua-
cion sobre la oferta y la demanda de las drogas ilegales. En diciembre de ese
mismo ano, los Jefes de Gobierno de los doce paises de la Comunidad Econé-
mica Europea aprobaron el Plan Europeo de Lucha contra la Droga. Este plan
incluye la coordinacion en el dambito de los Doce, la creaciéon de un observato-
rio europeo sobre drogas, la reduccién de la demanda, la represion del trafico
ilegal y la accion internacional.

¢A qué se debe esta oleada de acciones de alto nivel? La cuestion del consu-
mo de drogas, actividad tan antigua como extendida entre las sociedades hu-
manas mas diversas, ha comenzado a constituirse en un «problema de las drogas»
en el mundo moderno occidental durante la década de los anos setenta y en
un «muy grave problema de las drogas» durante la década de los anos ochenta.
Las noticias sobre delitos, acciones policiales y muertes relacionados con el tra-
fico y el consumo de drogas han dejado hace tiempo las paginas de la seccion
de sucesos de los periodicos para pasar a abrir portadas, encabezar editoriales
y rellenar pdginas enteras de informacion. Las encuestas de opinion, por otra
parte, muestran que las drogas —asi, en abstracto— son una de las principales
preocupaciones de la poblacion, cuando no la primera. Incluso la gente que
no lee la prensa conoce sobradamente el problema y no es dificil encontrar
una persona que tenga entre sus amigos y conocidos, incluso, en su propia fa-
milia, alguna relacién con la droga.

La razon de que se haya avanzado en esta cuestion desde una ausencia de
notoriedad en un pasado no muy lejano hasta su ()ninipresencia en nuestros
dias, tiene que ver principalmente con su extensiéon entre la poblacién, en par-
ticular entre la poblacién juvenil. La existencia de un reducido nimero de con-
sumidores de estupefacientes pertenecientes a un grupo de «elegidos» o
«iniciados» sin peso social alguno, no puede dar lugar en ningiin caso a una
preocupacion social, sanitaria y politica que justifique un conjunto de medidas
policiales, sanitarias y educativas como las que existen en la actualidad. La cues-
tion del consumo de drogas pasa a ser un verdadero problema social cuando
este grupo reducido de consumidores ya no es el de los elegidos, sino que a
él pertenecen miles y miles de personas y jovenes de todos los estratos sociales,
de distinta procedencia familiar y de diferente formacion y cualificacién.

Las sociedades no estaban preparadas en absoluto para esta extension y es-
tin respondiendo con diversas medidas, entre las que nos interesan aqui las
educativas. Las primeras acciones tomadas en el tiempo y las mds llamativas
son las policiales. A éstas siguieron las sanitarias, las de cooperacién interna-
cional; otras posteriores hacen referencia a los procesos de integracion social,
de acciones compensatorias entre las poblaciones necesitadas, etc. Otras in-
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tentan atacar el problema no entre los consumidores sino entre los produc-
tores. =

Al margen de lo anterior, todas las naciones intentan que su sistema educa-
tivo colabore en la solucion del problema. Al margen, porque no se destina
a ninguno de los que intervienen en la elaboracion, el trafico y el consumo re-
lacionado con las drogas, sino que se dirige a una poblacién ajena a las drogas,
pero considerada «en riesgo» de entrar en contacto con ella. Asi como las me-
didas no educativas tienden pori lo general a ser puestas en practica a posteriori,
bien sea sobre el producto, bien sobre el que lo produce o lo consume, las edu-
cativas dejan de lado todo lo relacionado directamente con la droga para cen-
trarse en el individuo ajena a ella: el nino y el joven escolarizados que ain no
han entrado en contacto con la droga principalmente.

Dos elementos distintos pueden apreciarse en esta relacion de la ensenan-
za con algo en principio tan ajeno a ella misma y a los ninos y jovenes escolari-
zados como la droga. Por una parte, esta el hecho del fracaso innegable y
persistente de las medidas puestas en practica de forma masiva en los tltimos
tiempos. Por otro, se aprecia que la sociedad recurre, una vez mais, a la educa-
¢ion como lo ha hecho en otras ocasiones ante el surgimiento de problemas
de otra indole. :

Un ripido repaso de estas medidas nos permite concluir lo siguiente: aun-
que aumenten las capturas y decomisos de cargamentos de drogas no descien-
de la cantidad disponible, ni suben los precios de los productos; aunque
descienda el consumo de una droga, por ejemplo, el de heroina, surgen otros
que lo reemplazan, como se observa con el de la cocaina y el del crack, ahora
en pleno auge; aunque aumentan las penas para los productores, existe hoy
una mayor variedad de productos que la que habia anos atrds, gracias sobre
todo al éxito de las llamadas drogas de diseno o de laboratorio, productos arti-
ficiales de facil elaboracion, mds econémicos y seguros que los tradicionales
productos naturales.

La sociedad recurre, una vez mas, a la educacion. Cada vez que surge un
problema, se espera que el sistema educativo contribuya en gran manera a su
solucion. Como no se discute que la ensenanza ha de preparar para la vida,
todo aquello que forme parte de ésta, bueno o malo, ha de ensefiarse en las
escuelas si no se quiere sufrir un desajuste entre lo que las nuevas generaciones
piensan acerca del mundo y esperan de €l y lo que en éste se van a encontrar
como adultos. Si se originan descubrimientos y avances tecnolégicos, la educa-
ciéon ha de darlos a conocer, si aparecen nuevas formas de pensamiento e ideo-
logias, la ensefianza ha de propagarlas y hacerlas interiorizar, si la sociedad
sufre cambios duros, la educacién ha de preparar para ellos. En las sociedades
modernas, caracterizadas por una variada oferta de actividad, ideologias, tra-
bajos y recursos, en cambio constante de actitudes e ideas, y con la incertidum-
bre como costumbre, las ensefianzas tradicionales se quedan muy cortas para
preparar a los ninos y jovenes para un feliz desenvolvimiento personal y social.
¢Cémo reacciona un muchacho ante la posibilidad de consumir drogas si no
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estd educado para ello? La sociedad se ha dado cuenta de este desfase entre
lo que este muchacho va a encontrar en la calle y lo que se le ensena en el aula
y. por ello, han aparecido los programas de educacién de la salud, de la ense-
nanza sexual, de la ensenanza del consumo, de la ensenanza ecolégica y otros
muchos.

2. EL ESTADO DE LA CUESTION EN EUROPA
Y EN LOS ESTADOS UNIDOS

La situacion reciente en Europa ha sido estudiada por Christopher K. Luc-
kett, del Grupo Pompidou (Estrasburgo), quien la ha presentado en su informe
titulado «Current Activities and Priorities of the Pompidou Group», que apa-
rece en la obra del Community Epidemiology Work Group titulado Epidemio-
logy Trends in Drug Abuse. Proceedings December 1990 (Rockville, Maryland, National
Institute on Drug Abuse, 1991, pp. 363-369).

Seguin este autor no resulta ficil ofrecer un dibujo de la situacion europea
respecto del consumo de drogas, ya que éste es cada vez mds complejo. La poli-
toxicomania domina el panorama y las tendencias de las distintas sustancias
varian considerablemente en el tiempo y en la zona. Esto, sin embargo, no in-
fluye en la oferta, la cual es claramente abundante. Los decomisos de cocaina
en Francia, Alemania, Espana y el Reino Unido se han incrementado tras un
relativo estancamiento en 1989. Las capturas de heroina se han elevado consi-
derablemente en el Reino Unido y, por lo general, los precios son estables o
han decendido. Varios paises muestran signos de aumento en el consumo de
heroina y cocaina, pero este aumento no es excesivo. La heroina mantiene el
protagonismo en general, mientras que las anfetaminas lo tienen en los paises
escandinavos.

La poblacion general de consumidores de heroina esta envejeciendo, es de-
cir, hay un consumo continuado de los grupos antiguos y un menor consumo
de los nuevos. Las muertes relacionadas con la heroina han aumentado espec-
tacularmente en Italia, Espana, Suiza y Alemania: aproximadamente un-300
por 100 en tres anos sin una clara explicacion. En Suecia, el consumo de anfe-
taminas va en aumento entre los jévenes y grupos bien integrados socialmente.
-En Bélgica se han decomisado recientemente grandes cantidades de LSD y an-
fetaminas. Sin embargo, la moda del MDMA (éxtasis) parece haber disminui-
do. También parece que decrece la experimentacion juvenil con la marihuana,
particularmente en Holanda. La politica conocida como «disminucién de los
danos» (harm reduction) se esta aceptando poco a poco, excepto en Suecia, pais
que permanece muy receloso en cuanto al intercambio de agujas y los progra-
mas de metadona, a pesar de su alto porcentaje de consumidores de opidceos
en programas de metadona.

En cuanto a Francia, dentro también de la obra citada mas arriba, conta-
mos con el estudio de A. Sefarty titulado «HIV Infection and Drug Use in France:
an Overview of the Epidemic and Public Health Strategies» (pp. 370-385). En
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¢l se afirma que la mayoria de los usuarios del sistema sanitario en 1988 lo
fueron en la region de Paris, lle-de-France (33 por 100), seguidos por la region
de Provenza, Alpes, Costa Azul (11,6 por 100). La mayoria de los consumidores
son jovenes varones (alrededor del 73 por 100), predominantemente franceses
(83 por 100), con una media de edad de 25,7 anos en 1987 y 26,4 en 1988. Mds
del 60 por 100 de los consumidores esta desempleado. La droga mas consumi-
da es la heroina y la mitad de los atendidos en los servicios de salud son polito-
xichmarnios. Se estima, por tltimo, entre 100.000 y 150.000 el mimero de adictos
en Francia, de los que el 70 por 100 lo son a la heroina.

Para conocer la situacion de Alemania contamos con el estudio —aparecido
igualmente en la obra citada— de D. Kleiber y A. Pant, titulado «Behavioral
Changes in the German Intravenous Drug Use Subculture» (pp. 386-401). Se-
gin esta investigacion, la mayoria de los consumidores de drogas duras lo son
de heroina por via intravenosa (80.000 a 100.000), pero predomina el politoxi-
comano. Por otro lado, el consumo de cocaina y anfetaminas ha experimenta-
do un gran aumento en los ultimos anos; asi como el nimero de muertes
relacionadas con las drogas, que ha sufrido un incremento de, aproximada-
mente, el 45 por 100 entre 1989 y 1990. Tras la reunificacion se espera un des-
censo estadistico temporal en el consumo de drogas, ya que éstas se consumian
s6lo ocasionalmente en la Repiiblica Democratica.

En cuanto a los Estados Unidos, a partir de los datos que ofrece el Commu-
nity Fptdeml()l()gy Work Group en la obra ya citada, se puede observar que
aunque la cocaina es la droga mas consumida, existe cierto declive en su con-
sumo. En casi todas las zonas (excepto Atlanta, Newark y San Luis), las notifi-
caciones de los centros médicos han ido en descenso en 1990. Los precios
permanecen por lo general estables, mientras que la calidad parece decrecer
también en general. Por otro lado, las muertes relacionadas con la heroina mues-
tran variabilidad segin las regiones: a la baja en Nueva York, Detroit y Was-
hington, y al alza en San Diego y San Francisco, como ejemplos notables. El
consumo por via nasal parece ir en aumento, especialmente entre los consumi-
dores nuevos y mas jovenes. Los precios, por otro lado, permanecen estables,
aunque la adulteraciéon callejera ha aumentado.

Un caso especial es el de Europa del Este y Europa Central, donde hay que
destacar la repercusion que los cambios politicos y sociales acontecidos en esos
paises ha tenido sobre la cuestion de las drogas. Algunos son paises de transito
importante. Se estima que cerca del 75 por 100 de la heroina decomisada en
Europa Occidental llega ahora a través de la ruta de los Balcanes. Una nueva
ruta en el Biltico aparece también como la principal fuente de anfetaminas
para Escandinavia. Hay que tener presente que estos paises tienen escasa expe-
riencia en el control del trifico y carecen casi por completo de personal espe-
cializado. Los cambios sociales, el levantamiento de las restricciones y controles,
el desempleo, el atractivo de los valores y el estilo de vida de Occidente, y la
llegada masiva de turistas, son factores que contribuyen a la iniciacion de pa-
trones de consumo de drogas. ‘
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Si nos centramos en la situaciéon espanola, para lo que seguiremos princi-
palmente los datos presentados en la Memoria correspondiente al anio de 1990,
de la Delegacion del Gobierno para el Plan Nacional sobre Drogas (pp. 12 y
ss.), editada por el Ministerio de Sanidad y Consumo (Madrid, 1991), podemos
apreciar, como lineas generales, las siguientes caracteristicas:

La heroina es la droga que produce la mayoria de los problemas percibidos
como tales por la sociedad: distorsiones de la convivencia social, muertes por
reaccion aguda, consultas urgentes, enfermedades infecciosas, etc. Parece que
hay, sin embargo, una estabilizacién e incluso un descenso en el consumo de
esta droga. Otras drogas, por ejemplo la cocaina y las anfetaminas, son consu-
midas por un mayor nimero de personas, aunque la repercusién de su consu-
mo parece menor. El consumo de cannabis es fundamentalmente de tipo social
y aparece bastante extendido entre grupos juveniles.

El nimero de consumidores que han solicitado tratamiento —la mayoria
consumidores de heroina— ha ascendido de 10.338 en 1987 a 25.000 en 1990.
También se aprecia un cierto incremento en las solicitudes de tratamiento por
parte de los consumidores de cocaina y opiaceos diferentes de la heroina. La
edad media de las personas atendidas ha aumentado considerablemente en los
ultimos anos, lo que, unido a otros indicadores, permite apuntar un envejeci-
miento de los consumidores de heroina. Existe estabilidad en cuanto a la dis-
tribucion de los consumidores por el sexo, que es de una mujer por cada cuatro
varones.

El nimero de muertes relacionadas con las drogas ha aumentado con el
paso del tiempo. A esto hay que anadir el problema ocasionado por la propa-
gacion del Sindrome de Inmunodeficiencia Adquirida (SIDA), que ha influido
particularmente en el comportamiento de los consumidores de heroina por
via intravenosa. El niimero de decomisos, asi como el de las cantidades ha
aumentado de forma considerable; baste decir, por ejemplo, que la cantidad
de cocaina decomisada en 1990 triplica la de 1989.

Dentro del ambito escolar, los datos mas recientes son los que presenta la
Delegacion del Gobierno para el Plan Nacional sobre Drogas (Los escolares y
la salud, Madrid, Ministerio de Sanidad y Consumo, 1991, p- 18). En cuanto
al tabaco se afirma que «existe un alto consumo en los adolescentes escolariza-
dos a partir del final de la E.G.B. El problema afecta por igual a ambos sexos.
La situacion es especialmente grave en el alumnado de F.P. Afortunadamente,
parece haber disminuido la proporcién del alumnado de once y trece afios que
fuma. La mitad de los alumnos fumadores ha intentado alguna vez dejar de
fumar». En cuanto al alcohol se dice que «sélo uno de cada cinco escolares de
estas edades no toma en la actualidad ninguna bebida alcohélica. Una impor-
tante proporcion del alumnado de estos cursos son consumidores diarios o se-
manales de alcohol, especialmente en segundo de F.P. Por otra parte, llama
la atencion el alto porcentaje de escolares que afirma haberse embriagado al-
guna vez; en 2.° de B.U.P. y de F.P.-I son ya minoria los chicos que no se han
embriagado nunca». En cuanto al cannabis se afirma que «destaca entre las dro-

184



gas no institucionalizadas por ser mis frecuente su consumo. No existe apenas
consumo de otras drogas de este tipo en la poblacion escolarizada que asiste
a clase».

Aparte de lo que indican los datos y cifras hechos publicos por diversas fuen-
tes acerca de la extensién del consumo de drogas en las sociedades modernas,
no cabe duda de que es mis importante conocer la valoragién que hace cada
sociedad sobre su particular problema de la droga. De la percepcion social del
problema dependeri la respuesta al mismo y como parte de ésta, desde luego,
la actividad educativa. :

William Bennett, Secretario de Educacién de los Estados Unidos, en la in-
troduccion del libro What Works. Schools Without Drugs, concebido como ma-
nual de ayuda en la lucha contra la droga para educadores profesionales y padres
de todo el pais, escribe lo que sigue: «<En América hoy, la amenaza mas grave
para la salud y el bienestar de nuestros nifos es el consumo de drogas». «El
consumo de algunas de las mas perjudiciales se incrementa. Lo mas preocu-
pante es el hecho de que los ninos las consumen a edades menores» (p. V). Por
otro lado, ni el tabaco ni el alcohol son objeto de un tratamiento similar al
de las otras drogas y ademis no aparecen descritos siquiera en la seccion titu-
lada «Specific Drugs and Their Effects», en donde se trata del cannabis, los in-
halantes, la cocaina, las anfetaminas, los depresores, los alucinégenos, los
narcaticos y las drogas de diseno. i

En el Reino Unido existe una fuerte conciencia social respecto del proble-
ma de la droga, aunque ello no signifique unanimidad frente a éste. Unos car-
gan el acento en los peligros del consumo, mientras que otros lo hacen en la
libertad personal respecto de este consumo. Como ejemplo del primer grupo
podemos acudir al informe del Home Office titulado Tackling Drug Misuse: a
summary of the government’s strategy (London, Home Office, 1986, 2. ed.), en cu-
yo prologo (p. 2), se dice: «El consumo de drogas es una cuestién de la mayor
importancia para el Gobierno y la gente de todo el Reino Unido. Ha sido la
causa de muchas desgracias personales y familiares. El Gobierno concede la
mayor prioridad a la lucha contra el problema». La segunda opinion, defendi-
da curiosamente también, aunque no exclusivamente, desde un organismo del
gobierno, la encontramos en el informe publicado por el Departament of Health
and Social Security en 1985 titulado Drug Misuse. A basic briefing. En él pode-
mos leer lo que sigue: «La mayoria de la gente que consume drogas no sufre
ningin dafio. Pero hay riesgos muy serios, y casi todo este informe se ocupa
de éstos y de cémo ocurren». Y continia lineas mas abajo: «El adagio sobre
la moderacion también se aplica a las drogas de dos formas diferentes». La pri-
mera es que constituye un riesgo tomar mucha cantidad de una sola vez y la
segunda es que tomar una droga psicoactiva frecuentemente, en altas dosis y
durante mucho tiempo, probablemente llevari a discapacidades fisicas y men-
tales».

En Noruega, donde el consumo de drogas no sélo no se parece en cifras
al de los Estados Unidos, sino que tiende a decrecer, existe una mayor preocu-
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pacion por el alcohol que por el resto de drogas. De hecho, el libro publicado
por.la Direccion Nacional para la prevencion de los problemas del alcohol y
las drogas se titula Alcohol and Drugs: The Norwegian Experience y cuenta con ocho
capitulos dedicados al alcohol y tres a otras drogas. Ello se debe, sin duda, a
que las drogas ilegales no gozan de un importante nimero de adeptos y a que
el consumo de alcohol estd sometido tradicionalmente a‘una fuerte presion so-
cial que autoriza su uso, mientras que desaprueba con dureza su abuso. Suecia
parece encontrarse en una situacion similar, esto es, que decrece el abuso de
drogis ilegales entre los jovenes, mientras que crece el del alcohol. El gobierno
sueco tiene interés en senalar que <El alcohol tiene una posicién muy sélida
en la cultura sueca, con muchas fiestas tradicionales centradas en la bebida».
Como consecuencia de este reconocimiento, el fin global de la politica del go-
bierno sobre alcohol y drogas «incluye una aceptacién del consumo del alco-
hol como parte de la cultura sueca mientras que se intenta mantener el consumo
dentro de ciertos limites. Al mismo tiempo, estos fines excluyen definitivamente
a los narcoticos de mantener una situacion similar. En resumen: el alcohol es
una droga legal, que, sin embargo, debe mantenerse bajo control, mientras que
los narcéticos son drogas ilegales que deben ser prohibidas» (pp. 1y 2 del libro
Alcohol and Narcotics. Preventive Measures in Sweden, publicado por el Comité Na-
cional de Salud y Bienestar de Estocolmo en 1987).

En Espana no queda ya (casi) nadie por pronunciarse sobre la cuestién de
las drogas. La diversidad de opiniones es grande, como en el resto de paises,
tal y como lo demuestran las opiniones que se presentan a continuacién, las
cuales se van a centrar en la polémica mads actual: la conveniencia de la legali-
zacion del consumo de drogas. Asi, un grupo de magistrados y abogados perte-
necientes a la Comision de Droga y Delincuencia del Colegio de Abogados de
Barcelona, se ha mostrado favorable a un cambio en el tratamiento juridico
del consumo de drogas y a la legalizacion controlada del mismo, segiin se lee
en el diario El Independiente del dia 16 de febrero de 1991. Por su parte, el dele-
gado del Plan Nacional sobre Drogas escribié en el diario El Pais, del dia 29
de diciembre de 1988, que «cualquier tipo de no prohibicién o legalizacion con-
trolada no solucionaria los problemas ya existentes, y, por el contrario, posi-
blemente crearia otros nuevos o desarrollaria alguno de los que hoy sé6lo estan
insinuados. Quienes tienen la responsabilidad de gobernar han de calibrar muy
bien los riesgos que toda decisién comporta y facilitar a mayores y menores
el mejor mundo posible».

El editorial del 24 de diciembre de 1989 del periédico Diario 16 afirmaba
que «las voces partidarias de la legalizacion van, paso a paso, ganando momen-
to (...). ¢Se transmitira esta tendencia al drea politica y administrativa? Por el
momento, no. Mds tarde no se sabe (...) es inimaginable que los hombres poli-
ticos, no dados precisamente a enormes audacias, no sigan prefiriendo nave-
gar en favor de la corriente y, probablemente en contra de los hechos. Hasta
que no se agrave todavia mas la delincuencia, aumente pavorosamente la po-
blacion reclusa, y la situacién se haga virtualmente insostenible, no cabe espe-
rar un golpe de timén». Por dltimo, mas recientemente, el diario El Pais, en
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un editorial aparecido el 11 de octubre de 1991, afirmaba que «evitar que pro-
siga la sangria ocasionada por el consumo de heroina entre los jéovenes es un
objetivo propio de la politica sanitaria. Es hora de decir rotundamente a este
respecto que el Plan Nacional contra la Droga se ha convertido en un gran fiasco
cuya responsabilidad corresponde en buena medida a un Ejecutivo que lleva
nueve anos gobernando sin abordar en profundidad un problema que ha
aumentado espectacularmente en este periodos.

De todo lo anterior se desprende una corriente generalizada de preocupa-
cién entre los paises estudiados. Esta preocupacion es elevada donde el pro-
blema es mayor, el caso de los Estados Unidos y el Reino Unido, algo menor
en el caso de Francia y Espana, y ligeramente inferior en los paises nordicos.
También es un rasgo comiin en casi todos los paises la consideracién del alco-
hol y del tabaco como drogas. Sin embargo, el hecho de que ambos productos
sean legales y estén solidamente aceptados entre los usos sociales, hace que se
les dé un tratamiento diferente del que se da a las drogas ilegales. No es sufi-
ciente, pues, con que un producto sea perjudicial para la salud para que sea
perseguido, pues ha de ser también ilegal. Se mezclan, pues, las consideracio-
nes legales con las médicas. )

Cabe preguntarse en este punto sobre las causas que en cada pais estan en
el origen del problema de la droga. El Departamento de Educacién norteame-
ricano considera que «las influencias sociales juegan un papel fundamental al
hacer atractivo para los ninos el consumo de drogas» (What Works. School
Without Drugs, p. 7). Entre aquéllas sobresalen la television, el cine, el grupo
de amigos y el deseo de pasarlo bien y actuar como los mayores. En el Reino
Unido se aducen tres razones principales: ser aceptado en el grupo de amigos
y disfrutar al miximo en las fiestas, alejar las preocupaciones y la ansiedad,
y disipar el aburrimiento. No son, desde luego, las unicas ya que también se
menciona el desempleo, la procedencia familiar, la personalidad y la facil dis-
ponibilidad de las drogas. En Noruega se habla en un sentido amplio de pro-
blemas psico-sociales; algo parecido se aprecia en Suecia, donde se atribuye
el origen de la drogodependencia a «condiciones sociales malas, tales como pro-
blemas en la familia, en la escuela, en el mercado de trabajo, la soledad y el
desarraigo, y un ambiente duro en las ciudades grandes». El Ministerio de Cul-
tura espanol, a través del Instituto de la Juventud (Las Drogas. Guia para media-
dores juveniles, Madrid, 1987, p. 43) afirma que «Usar drogas es en todo caso
una conducta individual que viene condicionada por una multitud de factores,
tanto psicolégicos como sociales, econémicos o culturales». De nuevo se coloca
el origen del consumo de drogas en un conjunto de factores tan amplio que
apenas tiene utilidad explicativa. Asi lo reconoce el mencionado Instituto, por-
que inmediatamente a continuaci6n de lo citado anade: «El problema es que
estos factores, si bien a veces se correlacionan estadisticamente con el uso de
drogas, de una forma concreta no explican demasiado».
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3. LA EDUCACION Y LA DROGA

Se ha visto al hablar de las causas del consumo de drogas que aquéllas se
sittian habitualmente en los dmbitos psicoldgico y social, lo que no constituye
una explicacion de gran utilidad. A fin de cuentas todo comportamiento hu-
mano tiene sus raices en el terreno psiquico, en el social y en ambos a la vez.
Ahora bien, si ponemos el origen del consumo de las drogas en el paro, por
tomar un ejemplo muy repetido, ha de seguirse que hasta que éste no sea erra-
dicado no habri solucion al problema del consumo, lo que en nuestros dias
parece harto dificil. Si, por otra parte, atribuimos la responsabilidad a las con-
diciones psicologicas inestables de los individuos o a las deficientes condicio-
nes familiares, hemos de resignarnos a convivir siempre con dicho problema,
pues no es razonable proponer una mejora de esas condiciones como paso pri-
mero para resolver el problema del consumo.

Al margen de la imposibilidad de acabar con el consumo acabando con las
causas subyacentes, no se puede negar en la actualidad que los medios habitua-
les empleados para combatir directamente el consumo de drogas se han mos-
trado poco menos que ineficaces en esta mision. A nadie se le escapa, por citar
¢l mis espectacular, que casi cada dos o tres meses se produce en nuestro pais
una incautacion «récord» de un cargamento de droga. A pesar de ello, las auto-
ridades policiales reconocen que se captura tinicamente una pequena parte,
como lo muestra el que los precios de las drogas no aumentan significativa-
mente, ni existe escasez del suministro.

Ante esta situacion, que podriamos calificar de callején sin salida, las auto-
ridades de todo el mundo esperan que la educacién asuma el papel mas im-
portante en el conjunto de medidas destinadas a la lucha contra la drogadiccién.
En un principio no era considerada siquiera como una medida, luego se penso
que la informacion podia ser pejudicial, sobre todo para las jovenes generacio-
nes, puesto que con ella adquirian conocimientos que era mejor que no tuvie-
sen; hoy se ve como el arma mas eficaz de todas las conocidas, aunque haya
que emplearla en unién de las medidas policiales, sanitarias, internacionales
'y econOmicas.

La prevencion es hoy la palabra clave de todos los programas de reduccién
del consumo de drogas. William Bennett asi lo afirma en la obra citada del
Departamento de Educacién norteamericano: «Las escuelas estdn incompara-
blemente situadas para ser parte de la solucién al consumo estudiantil de dro-
gas. Los ninos pasan mucho tiempo en la escuela. Ademas, las escuelas, junto
con las familias y las instituciones religiosas, son los principales agentes trans-
misores de ideales y normas sobre lo bueno y lo malo. Asi, aunque los proble-
mas del consumo de drogas se extienden mucho mis alld de las escue-
las, es decisivo que nuestra ofensiva sobre drogas se centre en las escuelas»
(VII). '

Le Monde de I'Education, en su nimero de septiembre de 1990, en el que de-
dica un trabajo a la prevencién contra la droga titulado «Mejor utilizar la es-
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cuela~, afirma en la cabecera del mismo: «No hay visiblemente ninguna solu-
cion milagrosa en materia de prevencién contra la droga para ninos y adoles-
centes. Las acciones mads satisfactorias, sin embargo, parece que pasan por los
establecimientos escolares, colegios principalmente. A condicién de que adul-
tos, padres y profesores, reconozcan la necesidad de implicarse» (p. 58). En Sue-
cia se piensa que «el trabajo preventivo contra el consumo de drogas es de crucial
importancia para alcanzar el fin de una sociedad libre de drogas (The Swedish
Way, p. 3).

Esta prevencion educativa se lleva a cabo de diversas formas. Sobresalen
las campanas informativas realizadas en los medios de comunicacion, las acti-
vidades culturales y recreativas organizadas por los agentes de la educacion am-
bhiental, la puhlicacit;m de comics, la distribucion de folletos explicativos, las
conferencias y cursillos ofrecidos por asociaciones, grupos y organizaciones tanto
de caricter piiblico como privado y, fundamentalmente, la ensefianza sobre las
drogas y la educacién de la salud impartidas en la escuela. No es posible abor-
dar aqui el estudio de todas estas acciones educativas e informativas de pre-
vencion, por lo que a continuacion nos centraremos en el ambito escolar, no
sin antes reconocer la importancia de las medidas educativas mencionadas y,
sobre todo, de la educacion familiar.

4. LA LABOR DE LA EDUCACION INSTITUCIONAL

Cuando se habla de una educacion escolar sobre drogas surge inmediata-
mente una pregunta: ;a qué edad es conveniente empezar a impartir esta edu-
cacion? En principio puede parecer descabeltado ensefiar a los alumnos
menores, los de la ensefianza primaria, conocimientos relacionados con el mun-
dp de las drogas. Sin embargo, son varios los paises que llevan a cabo ensefnan-
zas de este tipo. La razén esta en que los productos susceptibles de consumo
estan en el hogar y en la calle, forman parte de la vida diaria de los ninos y
estan al alcance de la mano de éstos. Es lo que sucede, por ejemplo, con los
paquetes de cigarrillos, con las botellas de bebidas alcohdlicas y con las cajas
de medicamentos. Todos estos productos, legales y conocidos, estin presentes
en la vida de los ninos. Por otra parte, aunque no sea frecuente, los pequenos
también pueden tener alguna experiéncia con las drogas ilegales, y se recuerda
que la edad de la primera prueba con éstas ha descendido en algunos lugares.
La conclusién que se deriva de lo anterior es evidente: la educacién sobre las
drogas ha de empezar lo mis temprano posible. Si esto es asi para los menores,
no cabe duda de que los mayores, los alumnos de las ensefianzas medias, han
de recibir también educacién sobre drogas. En su caso ésta alcanzard no solo
a los productos legales, sino también a los ilegales, a los que tienen mas facil
acceso que sus cCompaneros mas pequenos.

El Departamento de Educaciéon de los Estados Unidos ha distribuido un ma-
nual por todo el pais, el ya citado Schools Without Drugs, que contaba con mas
de un millén y medio de ejemplares en 1987, al que se le atribuy6 entre otros

189



lines el de proponer un programa modelo para ayudar a la elaboracién de un
curriculum escolar sobre drogas. Este curriculum ha de adaptarse tanto a las
condiciones particulares de la escuela respecto del problema de la drogadic-
cion en su entorno, como al nivel escolar en el que se va a aplicar. La ensenan-
za sobre drogas se lleva a cabo dentro de las clases de educacién de la salud,
de estudios sociales o de ciencias. Los objetivos del programa son iguales para
la escuela elemental y para la secundaria. La escuela elemental (elementary school)
acoge a ninos entre seis y doce anos, mientras que la secundaria acoge a los
de doce a quince en su primera etapa llamada junior high school, y a los de quince
a dicciocho en su segunda etapa llamada senior high school.

El primer objetivo es el de «valorar y mantener una sélida salud personal;
entender ¢como las drogas afectan a la salud» (p. 44). En la escuela primaria
los ninos aprenden a cuidar del cuerpo, su funcionamiento, los hibitos perso-
nales que contribuyen a una buena salud y también a reconocer los productos
venenosos, los efectos de las medicinas y el medio para distinguir éstos de los
que son buenos, especialmente consultar a los adultos y leer las etiquetas. En
la escuela secundaria hay un acercamiento a las propiedades quimicas de las
drogas, sus efectos en el cuerpo, y el problema de la droga entre los jovenes
y en la sociedad.

El segundo objetivo es el de «respetar las normas y leyes que prohiben las
drogas» (p. 45). Se ensena a los escolares infantiles que las leyes protegen a la
sociedad, qué son los valores, qué es un comportamiento responsable y por qué
esta mal tomar drogas. Los de secundaria aprenden responsabilidades estudian-
tiles en la promocién de una escuela libre de drogas, las leyes que prohiben
las drogas y su razon de ser, el modo en que se hacen cumplir y las consecuen-
cias legales y sociales del consumo de drogas. ‘

El tercer objetivo es el de «reconocer y resistir las presiones para consumir
drogas» (p. 46). Tanto los alumnos de primaria como los de secundaria estu-
dian la influencia de padres y amigos en el comportamiento, la forma de to-
mar decisiones responsables ante las presiones, las razones para no tomar
drogas, las situaciones previsibles de presion, las formas de resistir la presion
y los beneficios que se derivan de ello. El cuarto objetivo es el de «promover
actividades que refuercen los elementos de la vida estudiantil positivos, libres
drogas» (p. 48). Los alumnos colaboran para que en las fiestas y otras acti-
vidades escolares no haya drogas disponibles; también se facilita el liderazgo
Juvenil de los mayores con el fin de que formen con sus compaiieros grupos
libres de drogas. En éstos se organizan actividades al margen del uso de
drogas.

En el Reino Unido, donde se considera que el conocimiento sobre las dro-
gas esti muy extendido entre la poblacién juvenil, independientemente del en-
torno social y familiar, se han elaborado programas educativos tanto para la
ensenanza primaria como para la secundaria. La ensefanza primaria (primary
school) acoge a ninos entre los cinco y los once anos. En algunas escuelas mo-
dernas también pueden estar hasta los trece en las llamadas middle schools. La
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ensenanza secundaria, representada principalmente por la comprehensive school,
acoge a los egresados de aquélla, bien a los trece, bien a los once, segin que
procedan o no de una middle school. Como orientacion general se recomienda
que la ensenanza sobre las drogas no se imparta de modo aislado del curricu-
lum y ajeno a las condiciones particulares de la zona donde el centro educativo
esté situado. En cuanto al nivel primario, se ve como deseable una ensenanza
general sobre la salud, la cual ha de incluir la formacion especifica sobre las
drogas. Por otro lado, ésta ha de estar orientada hacia los productos habituales
¢n ¢l mundo infantil, esto es, los medicamentos y las sustancias que se encuen-
tran normalmente en el hogar. En el caso de aquellas escuelas y aulas en las
que los ninos sean conscientes del empleo de las drogas ilegales y realicen pre-
guntas al profesor sobre cuestiones relativas al consumo de drogas ilegales, la
ensenanza ha de incluir materiales didacticos apropiados. El fin es que los ni-
nos tomen conciencia de los peligros relativos al consumo e incrementen su
conocimiento general sobre los tipos existentes.

Las orientaciones senaladas en primuria se aplican igualmente en secunda-
rii. No obstante, se ticne en cuenta la posibilidad de que los alumnos hayan
experimentado con drogas y que los intereses de los adolescentes son mas va-
viados que los de los nifios. Las ensenanzas sobre drogas pueden aparecer co-
mo parte del curso de educacion de la salud, junto a ensefianzas sobre la
nutricion y la sexualidad, o bien dentro de la educacién social, moral o religio-
sa. Debido a la autonomia de las Autoridades Locales de Educacién y de las
propias escuelas, estas ensefianzas toman una u otra forma y una mayor o me-
nor profundidad segiin el contexto social en el que se encuentran y segun la
situacién particular de cada centro. Los profesores encargados de esta ense-
fianza son los de las materias citadas. Para su capacitacién se organizan cursi-
llos impartidos por especialistas. Al margen de la ensefianza especifica sobre
las drogas, se recomienda el empleo de otros aspectos tradicionales de 1a vida
escolar para la creacion de un ambiente contrario a las drogas. Por ejemplo,
el fortalecimiento de la autoestima de los alumnos, del 10speto en las relacio-
nes interpersonales y del cuidado paétoral de los profesorcs, entre otros. Igual-
mente se ve conveniente estimular la participacion juvenil en actividades y
experiencias atrayentes y deseables. Se trata, en definitiva, de que los alumnos
no sean vencidos por la presion de las drogas a partir del abandono social,
la falta de autoestima o un sentimiento de rechazo e incompetencia, por una
parte, o el deseo de buscar retos y experimentar riesgos, por otra. (Institute
for the Study of Drug Dependence, Drugs in Health Education: Trends & Issues,
London, 1984).

En Suecia existe la idea de que «la prevencion primaria debe alcanzar a to-
dos los ciudadanos, desde los nifos de seis anos de edad, los de preescolar
(etapa opcional para los nifos, pero obligatoria para las autoridades munici-
pales) hasta los jubilados» (Comité Nacional de Salud y Bienestar, Alcohol and
Narcotics Preventive Measures in Sweden, Estocolmo, 1987, p. 4). Un ejemplo de
esta politica global de prevencion se puede apreciar en una obra de teatro di-
dictico representada por el grupo llamado Teatro de Bolsillo para los centros
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de ensenanza preescolar del pais. Las reacciones de los nifios ante la obra, en
la que participan ayudando a uno de los personajes con problemas, muestran
que los pequenos son plenamente conscientes de cémo actiia una persona in-
toxicada. El citado Comité Nacional afirma que «puesto que la intoxicacién y
el abuso del alcohol existen en la vida de los nifios, es importante que tengan
una oportunidad de hablar sobre ello» (p. 5). De forma parecida, los ninos del
nivel primario, los comprendidos entre los siete afios —edad en que comienza
la obligatoriedad escolar— y los trece, una vez que han visto un drama o una
pelicula en los que tienen lugar escenas relacionadas con sus vidas cotidianas,
por ejemplo, una fiesta con amigos en un viernes por la noche, discuten con
sus profesores y en grupos de comparieros sobre las situaciones relacionadas
con discotecas, alcohol y relaciones con el sexo contrario.

Aunque todos los alumnos reciben una ensefianza adecuada a sus viven-
cias, los adolescentes son el centro de la educacion sobre drogas, especialmen-
e porque, en palabras del Comité Nacional, «esta es la edad en la que se forman
las actitudes sobre las drogas, cuando se emborrachan por vez primera e inclu-
so cuando prueban el hachis. Es cuando comienzan las carreras de consumo,
¥y €s, por tanto, obvio que éste es el grupo al que mas atencién debe prestar
cl trabajo preventivo» (p. 5). Antes de acabar la ensefianza obligatoria —que
comprende nueve anos de escolaridad dividida en tres niveles: inicial e inter-
medio, que corresponden a la ensenanza primaria, y superior, que correspon-
de a la etapa secundaria inferior— todos los alumnos han tenido una ensefanza
especial sobre el hachis. Para ello se distribuyé de forma gratuita el libro titu-
lado The Hashish Book (Comité Nacional de Salud y Bienestar, Estocolmo, 1987),
del cual se han repartido unas ochocientas mil copias por todo el pais a alum-
nos, padres con hijos de trece y catorce anos, profesores y personas relaciona-
das con la educacion y la juventud. El subtitulo de la obra es «Usted necesita
conocer los hechos», y parte de la idea de que muchas personas desean saber
acerca del hachis. En el libro se discute sobre la planta, la liberacién juvenil,
el primer contacto con la droga, sus efectos sobre el organismo, la cultura de
la droga, la misica, lo que los padres han de hacer ante el caso de un hijo que
consume esta droga y, finalmente, lo que dice la ley de la misma. No obstante,
esta ensenanza no se imparte de forma independiente, sino que va unida a otras
ensenanzas sobre la salud y el bienestar, tales como vida sana, estilos de vida
y vida en companiia de otras personas. Se parte de la idea general de que «uno
de los primeros objetivos del sistema escolar es que se debe mostrar interés
por la salud fisica y psiquica de los alumnos en todas las actividades escolares»

(p. 10).

Las medidas de prevencion educativa de las toxicomanias en Francia las
dicta la Secretaria de Estado de Educacién. Una de aquéllas ha sido la re-
ciente inclusion (curso 1986-1987) en los programas de troisiéme, esto es, el 1il-
timo curso de los cuatro de que consta la etapa secundaria obligatoria, cuando
los alumnos cuentan con quince anos, de nociones sobre el consumo de dro-
gas. De un modo mas amplio, en los restantes cursos de esta etapa, es decir,
sixiéme, cinquiéme y quatriéme, se ha introducido en los programas generales la
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educacion de la salud y de la seguridad. Esta educacion recae normalmente so-
bre el profesor de biologia, ya que se le considera el mas apto para ocuparse
del tema. El punto de vista de las autoridades es que los alumnos han de ser
protegidos contra una serie de amenazas y desviaciones, no sé6lo la toxicoma-
nia, el alcoholismo y el tabaquismo, sino también la violencia, el pillaje y el
desarrollo de enfermedades de transmision sexual. Ademas de estas medidas
curriculares, existen otras concernientes a la organizacion de los establecimien-
tos escolares, Las mis sobresalientes son las de impedir a los alumnos la salida
al exterior del edificio escolar durante los intermedios de la jornada lectiva,
organizar la jornada escolar de manera que no existan tiempos muertos para
los alumnos y favorecer la vida socio-educativa en el establecimiento escolar.
Aun queda otra medida destinada a la prevencién, aunque no es conveniente
anadirla sin mds a las anteriores porque no es educativa. Se trata del segui-
miento médico de los escolares. El fin es el de ayudar a los alumnos que estin
expuestos al consumo mediante la labor del médico escolar. Entre las acciones
que el médico lleva a cabo, estd la de presentar a los alumnos un cuestionario
con preguntas relativas al cuidado de su salud, consumo de drogas incluido.
Aunque se garantiza el anonimato de los estudiantes que lo cumplimentan, al-
gunos alumnos se han negado a responder a las preguntas y otros lo han hecho
con respuestas falsas para expresar su rechazo a la iniciativa.

En la escuela primaria, a la que acuden obligatoriamente todos los nifios
comprendidos entre los seis y los once anos de edad, no se habla de droga ni
de SIDA u otro tipo de enfermedades como el cincer, por ejemplo. Los profe-
sores unicamente intentan que los alumnos tomen conciencia de que tienen
una buena salud y les persuaden a continuacion para que conserven ese capi-
tal. Esta iniciativa de prevencion escolar se lleva a cabo mediante actividades
variadas: la lectura de textos y folletos publicitarios sobre la salud, el montaje
de murales y carteles, y la realizacion de juegos consagrados a los habitos ali-
mentarios y de aseo. Estas experiencias son, hoy por hoy, esporadicas, aunque
¢l Ministerio de Educacion Nacional tiene previsto ir aumentando el niimero
de las mismas curso tras curso (Le Monde, 11 octubre 1990, p. 15).

En Espana, segiin los datos recogidos por Amando Vega en 1988 referidos
al ano 1985 («La educacion escolar sobre drogas en Espanas, Revista Enseranza,
num. 6, enero-diciembre 1988, pp. 241-248), tan sélo un 20 por 100, aproxi-
madamente, de los escolares que deberian recibir atencién de los equipos de
prevencion, las reciben. Estos equipos son ajenos a la escuela y los forman psi-
cologos, médicos y policias. Su labor se centra fundamentalmente en activida-
des de tipo tedrico, como imparticién de «charlas», presentacién de folletos
y exposicion de audiovisuales. El Ministerio de Educacién encargé en 1986 a
un grupo de investigadores un trabajo sobre la experiencia espafola en mate-
ria de prevencion sobre el consumo de drogas. Las conclusiones mas significa-
tivas de este estudio no publicado (Aguado, Comas y Martin: «Anilisis y valo-
racion de experiencias en prevencion de drogodependencias en centros
escolares») son las siguientes (A. Vega, 1988): ausencia de intervenciones desde
cl imbito educativo, con la salvedad de intervenciones puntuales desde algu-
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nas Direcciones Provinciales; la mayor parte de las intervenciones se realizan
sobre alumnos y en menor medida se dan cursos de formacién de profesores;
la intervencién mas empleada es la de «charla» que se dirige por igual a profe-
sores y alumnos y en mayor proporciéon a padres; ausencia de programacion
de las intervenciones, las cuales dependen de la demanda.

Desde la promulgacion de la Ley Organica General del Sistema Educativo
(LOGSE), en octubre de 1990, la educacion para la salud entra a formar parte
de la ensefianza obligatoria, por lo que la prevencién educativa de las drogas
aparece en el curriculo en este nivel educativo. La educacion para la salud ha
sido concebida por las autoridades educativas como «drea transversal», ya que
no es una materia independiente, sino que atraviesa todas las demas forman-
do parte de ellas: en los conceptos, destrezas, procedimientos actitudes y valo-
res. Su puesta en prictica incluye, dentro del nivel primario, el desarrollo de
hibitos saludables y de actitudes contrarias al uso de drogas, y en el secunda-
rio, el de la comunicacidn, el autoconcepto y el conocimiento de los efectos
nocivos del consumo de las drogas.

Por otro lado, el Ministerio de Sanidad y Consumo y el de Educacién y Cien-
cia han firmado un convenio de cooperacion (mayo de 1989) para promover
la educacién para la salud en los centros educativos. El fin global de aquél es
mejorar la salud y el bienestar de la poblacién juvenil en particular y de la so-
ciedad entera en general. Entre sus actuaciones destacan las de formacion del
profesorado, proyectos de educaciéon para la salud en los centros escolares y
la eluboruciéon de materiales didacticos. Este convenio se puso en marcha por
vez primera durante el curso escolar 1989-90. Para la consecucion de sus fina-
lidades se ha nombrado un Coordinador de la prevencién educativa de las dro-
godependencias en cada Direccién Provincial por parte de la Secretaria de
Estado de Educacién. La misién de este Coordinador consiste en la organiza-
cién de cursos para profesores, la preparacion de material diddctico sobre la
cuestion, la conexién con expertos y agencias locales externas a la escuela que
pueden prestar colaboracién en la lucha contra las drogas, y la realizacion de
informes sobre la situacion de su territorio.

En aquellos centros en que se lleva a cabo esta educacion, los alumnos de
Ensenianza General Basica realizan actividades guiadas por su profesor, basa-
das fundamentalmente en discusiones, realizacion de murales y lecturas. Todo
ello se estructura alrededor de los siguientes temas: dependencia, abuso de sus-
tancias, informacién sobre diversas sustancias, factores de influencia social y
aspectos socioeconémicos. El fin que se persigue es estimular su reflexion y mo-
verles a discusion y a la argumentacién. En cuanto a los alumnos de secunda-
ria, se hace hincapié en que esta ensenanza tenga en cuenta la realidad sobre
la cuestién en el medio escolar antes de iniciar la actividad educativa. Los
contenidos de trabajo son los mismos (incluso con los mismos enunciados) que
los presentados para la ensefianza primaria. Los maestros y profesores, que no
reciben ninguna ensefianza especifica sobre la cuestién durante su etapa de for-
macién, reciben recientemente cursos de capacitacién de entre treinta y cua-
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renta horas. Estos cursos estdn a cargo de expertos seleccionados por los coor-
dinadores provinciales para tal fin.

Por otro lado, la Secretaria de Estado de Educacién publicé en 1989 el li- '
bro titulado El medio escolar y la prevencion de las drogodependencias. Informe para
el profesorado (MEC, Madrid, 1989), destinado a ser un «instrumento de consul-
ta para el profesorado, facilitindole la tarea en el momento en que se plantee
trabajar el tema de las drogodependencias con otros profesores, con los pa-
dres y madres o con sus propios alumnos y alumnas» (p. 4). Este texto, que ayu-
da a comprender el problema y a plantear diferentes caminos de intervencién,
se completa con unas guias diddcticas que orientan sobre actividadés a realizar
en el aula. Las guias estdn diferenciadas segiin las edades de los alumnos desti-
natarios.

La encuesta mds reciente acerca de la educacién sobre las drogas en la es-
cucla (Delegacion del Gobierno para el Plan Nacional sobre Drogas. Los escola-
res y la salud. Madrid, Ministerio de Sanidad y Consumo, 1991), informa que
«la mitad de los alumnos encuestados —4.393 alumnos pertenecientes a cuatro
cursos: 6.” y 8. de E.G.B. y 2V de B.U.P. y F.P.-1 entrevistados en marzo de
1990— afirma que no ha recibido nunca o sélo una vez informacién sobre las
drogas en su colegio. El otro 50 por 100 manifiesta que si ha discutido en clase
sobre el tema o ha sido informado sobre él algunas o muchas veces» (p. 12).
Y contintia en la misma pigina: «Ain relativizando las respuestas de los alum-
nos, ya que su percepcion de la educacién sobre las drogas recibida en las aulas
no tiene por qué coincidir exactamente con la realidad de ésta, los datos sugie-
ren una incipiente implantacion de la educacién sobre las drogas en los cen-
tros docentes (...). La percepcion que tienen los alumnos acerca de la educacién
sobre las drogas recibida en los centros docentes no difiere significativamente
seglin pertenezcan éstos a la escuela piiblica o a la privadas.

5. CONCLUSIONES

Podemos establecer una primera similitud entre los paises estudiados res-
pecto de la cuestion de la drogodependencia. En todos ellos se constata la exis-
tencia de un «problema de la droga~. Es preciso advertir, sin embargo, que dicho
problema se percibe de modo distinto en cada uno de ellos. Se aprecia una
mayor preocupacion en los Estados Unidos y en el Reino Unido que en el resto
de Europa, mientras que en los paises nérdicos se observa una menor exten-
sion del consumo de drogas, que de todas maneras afecta a la sociedad en con-
Junto. En los paises estudiados se mezclan en las politicas sobre drogas de sus
gobiernos consideraciones legales y argumentos médicos. Por una parte, se de-
clara que el consumo de drogas es nocivo para la salud y, por tanto, se jus-
tifica que los gobiernos emprendan acciones encaminadas a erradicarlo. Ade-
mis, se considera como drogas el alcohol, el tabaco y ciertos medicamentos y
se senala su peso en el deterioro de la salud colectiva. Por otra parte, sin em-
bargo, se admite su consumo, justificindolo en su arraigo en la sociedad.
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Se puede hablar de unanimidad en cuanto al recurso a la educaciéon como
herramienta a emplear en la reduccion del consumo de drogas. Las diferencias
entre paises aparecen cuando se observa con detenimiento lo que espera cada
nacion de su sistema educativo respecto del problema de la drogodependencia
y la forma en que organiza y lleva a cabo su prevencion educativa de las toxico-
manias. Por otro lado, las autoridades educativas ponen cuidado en advertir
que la ensenanza sobre las drogas, esto es, su organizacion, alcance y profundi-
dad, depende siempre al final de las caracteristicas particulares del centro edu-
cativo en el que se va a impartir con respecto a la situacién de su entorno en
la cuestion de las drogas. Por esta razon, resulta muy frecuente encontrar dife-
rencias no soélo entre naciones, sino dentro de una misma nacién.

En cuanto a la edad de los alumnos a los que debe ir dirigida la ensenanza
sobre drogas, existe una tendencia general a que la reciban desde temprana
cdad, lo que en términos escolares significa la ensenanza primariay, por tanto,
obligatoria. Aunque Suecia parece ser el pais que mas lejos ha llegado en esta
cuestion, pues sus alumnos de preescolar la reciben, es preciso darse cuenta
de que su escolaridad obligatoria comienza a los siete anos, mientras que en
¢l Reino Unido empieza a los cinco. Lo habitual en este nivel educativo es que
los alumnos reciban una ensenanza centrada-en productos psicotrépicos lega-
les, mientras que queda reservado para los de secundaria la ensenanza sobre
los ilegales. La ensefanza se caracteriza por presentar a los nifos situaciones
que ocurren en su mundo normalmente y por el empleo de juegos y activida-
des en grupo. Es importante tener en cuenta que no todos los alumnos egresa-
dos de la escuela primaria reciben una ensefianza sobre las drogas en estos
paises. Asi sucede, por ejemplo, en el Reino Unido, en Francia y en Espana.
En el primer caso se debe a la autonomia curricular de las escuelas y en los
otros dos a que al ser una ensefianza de reciente creacién, ain no estd extendi-
da en todas las escuelas.

En el nivel secundario si existe una mayoria de alumnos que reciben una
ensenanza sobre drogas en estos paises, de nuevo con excepcién de Francia
y Espaiia, por las razones mencionadas anteriormente. Todos los paises consi-
deran que la adolescencia es la edad critica en cuanto al consumo de drogas
y, por ello, prestan mayor atencion a la enseiianza sobre las drogas en el nivel
de secundaria. La diferencia entre ellos estd en la mayor o menor integracion
de esta ensenanza en el curriculum. Puede formar parte del curso sobre educa-

“cion de la salud, de estudios sociales o de ciencias, como sucede en los Estados
Unidos y Gran Bretana, aunque en este pais cabe también en los estudios de
religion y ciencias sociales. En los paises nordicos esta ensefianza se integra
con las dedicadas a estilos de vida y en general salud fisica y mental. En Fran-
cia forma parte de cursos sobre la salud y la seguridad, algo similar a los estilos
de vida.

Hay que notar, ademads, que se pretende erradicar el consumo juvenil de
drogas no sélo mediante la ensenanza de conocimientos especificos, sino tam-
bién mediante la creacién de un ambiente escolar que no lo favorezca. Aqui
también es posible encontrar diferencias. En el Reino Unido se hace hincapié

196



cn el ambito moral, esto es, el respeto personal y el cuidado pastoral; en los
Estados Unidos se pone el acento en el cumplimiento de la ley y en la autoafir-
macion personal. Por otro lado, en Francia se confia mis en el ambito de la
organizacion escolar y, por ello, se proponen medidas sobre el tiempo y el lu-
gar del ocio escolar. En los paises nordicos no se hace mencién de un ambien-
te escolar especifico, quizd porque la énsefianza sobre las drogas estd mas
integrada en el curriculum que en el resto de paises. Por otra parte, hay que
notar que generalmente los profesores no reciben durante su etapa de forma-
¢iom una enscnanza sobre las drogas, aunque todos los paises cuentan con es-
pecialistas que imparten cursillos de capacitacion en la materia.

Al margen de lo anterior, se necesita una reflexion profunda sobre la nue-
vamision que se ha encomendado a la escuela y las dificultades que ésta lleva
consigo. Surge inmediatamente la cuestion de la influencia que reciben los es-
colares por medio del ambiente y la familia. No sélo le resultara dificil a la
escuela oponerse a ambas influencias, sino que ademas puede salir perdedora
¢n cl enfrentamiento. Si esto fuese asi, el perjuicio para aquélla y el profesora-
do seria grande, ya que los escolares dejarian de confiar en aquéllos y, por tan-
to, de seguir sus orientaciones. ;Qué puede hacer la escuela, por ejemplo, para
vencer la presion social a favor del consumo legal y la presion del grupo de
amigos a favor del ilegal? ;:Como evitar el deseo de consumo si existe la oferta?
Quizi todos los paises caen en el error de esperar demasiado de la educacion.
Los resultados de las medidas educativas se apreciarin a largo plaze, desde luego,
pero no se puede esperar razonablemente que ésta acabe por si sola con el
problema.
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JEAN-CLAUDE FORQUIN (*)

I. JUSTIFICACION DEL CURRICULUM. SOCIOLOGIA
Y RELATIVISMO

Toda teoria del curriculum tropieza en un momento o en otro con la cues-
tion de la justificacion. La ensenanza supone todo tipo de esfuerzos, costes y
sacrificios. En sentido estricto, es necesario que lo que se enseiia merezca la
pena. Qué «mereces por excelencia ser ensefrado, qué es fundamental, qué de-
he ensenarse a todos los miembros de una sociedad? Dentro de las sociedades
escolarizadas, :qué conocimientos deben transmitirse en las escuelas, bajo la
responsabilidad de profesionales seleccionados y formados especialmente pa-
ra esta tarea, v dotados por ello de una autoridad que les reconoce o que en
cllos delega la colectividad adulta? ;Qué conocimientos pueden ser transmiti-
dos por otros canales, por otras vias? ;:Qué parcela de la ensenanza puede ubi-
carse bajo el control del Estado, y qué escapa al control estatal” Se distinguiran
dos tipos o dos niveles de justificacion del curriculum: las justificaciones de opor-
tunidad, y las justificaciones fundamentales. Problemas de oportunidad: no es
posible ensenarlo todo, es preciso realizar ciertas elecciones que variaran en
funcion de los contextos, de los medios disponibles, de las necesidades socia-
les, de las demandas de los usuarios, de las tradiciones culturales y pedagogi-
cas. Esta tarea compete a los encargados de tomar las decisiones, a los
responsables de las politicas educativas, a los que elaboran los programas esco-
lares, pero también concierne, a nivél cotidiano, a los docentes en sus aulas,
a los docentes que son conscientes de que a pesar de todo no conseguiran «ce-
vrars el programa y que también deben realizar sus propias elecciones, sus
cileulos de optimizacion en campos limitados. Las justificaciones fundamen-
tales conciernen menos a la cuestion de los posibles (y de los «composibles»)
que a la cuestion de los valores. Tan sélo es posible ensenar si lo que se ensena
ticne, a juicio del que imparte dicha ensefanza, un valor formativo. Obligar
a los alumnos a aprenderse todos los nimeros de teléfono de la pagina cuaren-
ta de la guia telefonica no es justificable, no ya por razones de oportunidad, sino

(*)  Universidad de Tours.
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por razones fundamentales, razones qué son inherentes a nuestro propio con-
cepto de lo que debe ser la educacion intelectual: es preciso que lo que se ense-
ne tenga un sentido (o tenga sentido), si debe contribuir a la formacién y al
desarrollo del intelecto. ;Y qué podria decirse de una ensenanza que transmi-
tiera deliberadamente conocimientos erroneos, teorias fa{lsas, hibitos nefastos,
preocupaciones trivialesr Evidentemente, tal ensenanza seria equiparable a una
violencia, a una agresion ejercida contra las personas que sufririan su perjui-
cio, y exigiria la mas radical reprobacion. La ensefianza es, por tanto, insepa-
rable de la idea de un valor consustancial a la cosa ensenada, idea que repercute
en cierto modo, por efecto de contaminacién o asimilacién, sobre el destinata-
rio de dicha ensenanza. Si, siguiendo a filésofos como Paul Hirst o Richard
Peters, se privilegian en la ensenanza los objetivos cognitivos, este valor con-
sustancial a la cosa ensenada serd esencialmente de cardcter epistemologico:
lo importante es ensenar cosas que sean verdaderas, conocimientos objetivos,
procedimientos intelectuales dotados de un poder heuristico (1). Si en cambio
se pone el acento sobre otros objetivos de la escolarizacién que los puramente
cognitivos (por ejemplo la educacion de ta sensibilidad o de la motricidad, la
educacion moral o social), habrd que tener en cuenta otros criterios distintos
al de valor de verdad, criterios tal vez mas difusos, mas dificiles de identificar
y de definir. Pero no por ello estos criterios dejaran de estar presentes, aunque
solo sea negativamente, en los juicios que se expresen sobre las orientaciones
estéticas, morales, ideoldgicas o espirituales de una ensenanza, o sobre el valor
de lo que ésta aporta en materia de capacidades motrices y manuales. En cada
caso, se exige la justificacion, una justificacién que no es esencialmente de or-
den pragmatico (como podria ocurrir en las situaciones de training, donde los
aprendizajes estan subordinados a objetivos utilitarios estrechos e independien-
tes de cualquier idea de formacion general del intelecto o de desarrollo de la
persona), sino de orden fundamental, de orden ético, ligado a una concep-
cion del valor (valor de verdad, valor estético, valor moral, realizacion del ser
individual y del ser humano genérico comprendido dentro del ser indivi-
dual).

En el contexto actual de desarrollo de las ciencias y las teorias de la educa-
cion, la intencién justificadora se sustrae por regla general a la objeciéon relati-
vista. El argumento relativista adopta toda clase de formas y de caminos. Existe
un relativismo individualista radical, de implicaciones escépticas y solipsistas
(«a cada cual su verdad»). Existe, mds frecuentemente, un relativismo sociolé-
gico que considera que los valores y las verdades son productos sociales donde
toman cuerpo los intereses, las pasiones, los prejuicios de colectividades hu-
manas particulares («verdad de este lado de los Pirineos, error al otro lado»).

(1) Es sabido que para Hirst (1965), se trata esencialmente de proporcionar a los alumnos el
acceso a un enfoque conceptual del mundo enmarcado en un cierto nimero de «formas de conoci-
miento», y que para Peters (1965, 1966, 1970, 1973), la educacién general —lo que él denomina
«educacion= por oposicion a «training»— proporciona primero al individuo un amplio abanico de
conocimientos combinados con una capacidad para comprender en profundidad los fenémenos,
una cdpacidad de juicio critico y un gusto por las actividades intelectuales desinteresadas.
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Se puede ser relativista por hiper-subjetivismo (afirmando que toda verdad es
construccion o convencién) o por hiper-objetivismo (afirmando que toda re-
presentacion no es sino el reflejo contingente de las caracteristicas materiales
y sociales de la situacién en la cual uno se halla). Asimismo, es posible distin-
guir, siguiendo a Martin Hollis y Steven Lukes (1982), entre relativismo moral,
relativismo perceptual, relativismo de la verdad, relativismo de la razon. E, in-
cluso, se puede considerar que el fenomenalismo kantiano, es decir, la teoria
segiin la cual la «cosa en si» es incognoscible, es una variante del relativismo,
una variante «trascendental» y «transcultural» (cf. F. C. White, 1982 b). La so-
ciologia del conocimiento, ;conduce al relativismo? No siempre, no necesaria-
mente (cf. C. Clark, 1980). En efecto, una sociologia del conocimiento puede
contentarse con describir las condiciones o los procesos de emersién, de des-
arrollo o de difusion de ciertos tipos de saber, o también puede preguntarse,
como diria Georges Gurvitch (1960, 1966), sobre las «correlaciones funciona-
les» que se pueden establecer entre estos tipos de conocimientos y ciertas for-
mas y aspectos de la vida social, sin por ello pretender reducir a determinaciones
sociales los contenidos epistémicos de estos tonocimientos. Al contrario, la pues-
ta en prictica de un «programa amplio» en sociologia del conocimiento (cf.
D. Bloor, 1976; B. Barnes y D. Bloor, 1982; F. Isambert, 1985), obliga a no diso-
ciar los aspectos epistémicos y los aspectos sociales de las producciones cogni-
tivas, rechaza cualquier autonomia de los contenidos respecto a los contextos,
lo que supone negar a la vez la posibilidad de una objetividad del conocimien-
to y la nocién misma de objeto de conocimiento:Son conocidas las criticas que
Karl Popper (1945, capitulo 23), dirige contra las implicaciones relativistas de
esta teoria, que, por otra parte, estd abocada a autodestruirse mediante el mis-
mo mecanismo a través del cual se afirma en cuanto discurso teérico.

Del mismo modo, en lo que concierne a los conocimientos escolares, habra
que distinguir dos posibles lecturas de las contribuciones analiticas aportadas
por la sociologia del conocimiento. Es cierto que, dependiendo de las épocas,
de las sociedades, del alumnado al que se dirige, de las ideologias pedagogicas
que prevalezcan, de la configuracién de las relaciones de fuerza entre los dife-
rentes grupos que ejerzan un poder de control sobre el aparato de la ensenan-
7a, no se ensena la misma cosa ni se ensefa de la misma manera: la seleccion,
la jerarquizacién explicita o implicita, la conformacion diddctica de los cono-
cimientos que se ensenan en las escuelas, son procesos eminentemente socia-
les, cuyas «correlaciones funcionales» con ciertos rasgos de la sociedad global
pueden constituir un objeto de estudio para las ciencias sociales, como Durk-
heim demostré de forma ejemplar en L 'évolution pédagogique en France (1938)
y como se refleja en numerosos trabajos historiogrificos y sociologicos recien-
tes sobre el tema del curriculum. Sin embargo, un proyecto como éste no im-
plica por si mismo ningiin tipo de relativismo epistemologico. Que el curriculum
sea una construccion institucional donde toman cuerpa conflictos de intere-
ses, relaciones de poder y apuestas ideoldgicas no significa, sin embargo, que
los conocimientos que constituyen el objeto de las transmisiones pedagogicas
sean reductibles a construcciones sociales, si por ello se entiende construccio-
nes o convenciones arbitrarias o puros efectos ideolégicos (incluso en el
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caso de ser cierto que estos conocimientos puedan ser también el producto de
procesos de transposicion diddctica a cuya determinacién concurren diversas
motivaciones sociales y el dmbito donde se operan multiples supra-traslaciones
simbalicas). En sociologia de los conocimientos escolares se distinguira, por
tanto, entre un «programa restringido» (o «concordatorio»), y un «programa
amplio», de implicaciones epistemolédgicas relativistas. Sin embargo, todavia
es preciso distinguir, dentro de este tiltimo programa, entre una variante «hiper-
constructivista» (de inspiracion interaccionista o fenomenolégica) y una variante
<hiper-determinista». ‘

Finalmente, parece necesario recordar, como ya ha sido subrayado ante-
riormente, que en materia educativa la cuestiéon del relativismo no puede abor-
darse exclusivamente desde el dngulo de la epistemologia. En efecto, los
contenidos que transmite la escuela no son tan sélo conocimientos en sentido
estricto. Son también contenidos mitico-simbélicos, valores estéticos, actitudes
morales y sociales, referentes de civilizacion. Asimismo, la cuestion de saber
qué es lo que «<merece la pena» ensenar desborda la cuestion del valor de ver-
dad de los conocimientos incorporados a los programas. Son relativistas en
materia de educacion no sélo aquellos que cuestionan la validez o la universa-
lidad de los contenidos cientificos y tedricos de toda ensenanza posible, sino
también aquellos, mucho mds numerosos, que consideran que no existe nin-
gun criterio intrinseco que permita jerarquizar las actividades y las obras hu-
manas y preferir unas a otras, y que el hecho de ensenar tal cosa en lugar de
tal otra no puede ser sino el resultado de una eleccién arbitraria, social y cultu-
ralmente tergiversada, o solamente justificable por consideraciones circunstan-
ciales y pragmaticas. En resumen, y para volver sobre una distincién anterior-
mente propuesta, son aquellos para quienes nunca seria posible una justifica-
cion fundamental del curriculum, sino, todo lo mas, algunas justificaciones de
oportunidad. - '

I. LA «<NUEVA SOCIOLOGIA» Y LA CUESTION
DEL RELATIVISMO

La aplicacion de los instrumentos analiticos tomados de la sociologia del
conocimiento a los contenidos de la ensefianza, :conduce necesariamente a po-
siciones relativistas? Esta pregunta constituye el verdadero eje de la polémica
que se suscitd en Gran Bretana durante la década de los setenta ante ciertas
tomas de posicion de los «nuevos sociélogos de la educacion», controversia que
enfrentd a éstos con representantes de otras corrientes de pensamiento, socio-
logos, tedricos del curriculum y filésofos de la educacion influidos por la tradi-
cion analitica.

1. Sociologia critica y relativismo epistemologico

En su texto de introduccién a Knowledge and Control (1971 b), Michael Young
desarrolla, en referencia a dos articulos anteriores de C. W. Will (1939, 1940),
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una serie de consideraciones que parecen relacionadas con una posicion epis-
temologica relativista (mientras que, recuérdese, tal vinculacién no aparece de
forma tan evidente en la contribucion principal de Young a esta obra, «An Ap-
proach to the Study of Curricula as Socially Organized Knowledge» (1971 ¢),
evocada anteriormente). Ya sea en los contextos cotidianos o en la produccion
de verdades de conocimiento, la comunicacion se asienta, observa Mills (1939),
sobre un cierto nimero de presupuestos cominmente aceptados, definiciones
y criterios logicos admitidos implicitamente, que establecen, por ejemplo, lo
(que es «un buen argumento», un razonamiento correcto, un procedimiento lo-
gicamente aceptable. Para Mills, tales definiciones, tales reglas, no pueden to-
marse como evidencias, sino que deben ser consideradas como algo forjado
en funcion de los fines del discurso y, en cierto sentido, como algo convencio-
nal. Por lo tanto, argumentos que son tenidos por vilidos en cierta época o
en el seno de cierta comunidad serdn rechazados en otras épocas y en otros
contextos de comunicacion. Las «reglas del juego» cambian al mismo tiempo
que los intereses humanos. En consecuencia, nuestro instrumental logico es el
producto de las aceptaciones y de los rechazos que nos llegan de nuestros in-
terlocutores. No es de extranar que esta reduccion de las reglas de la logica
a una especie de «pragmatismo cognitivor tefiido de una marcada coloracion
sociolégica, conduzca a Mills a asimilar estas reglas a normas morales: el ilogi-
cismo es comparado a una forma de «desvio».

En su comentario al texto de Mills, Young se esfuerza por destacar las im-
plicaciones pedagégicas de esta lectura sociologica de la 16gica. Subraya el ca-
ricter de «construccion social» tanto de las materias escolares, caracterizadas
como un «conjunto de significados cominmente compartidos», como de los
criterios de la evaluacion escolar, de la definicion de lo que es correcto o acep-
table en las respuestas de los alumnos como resultado de un proceso de inter-
accion, de «negociacion social». En consecuencia, del mismo modo que Mills
habia invalidado el «absolutismo» espontineo de los epistemdélogos y que Hor-
ton (1968) invalidaba el de los antropdlogos al asimilar los «errores» de las teo-
rias africanas tradicionales a «revoluciones cientificas» en el sentido kuhniano
de la expresion, Young sugiere que habria que invalidar el «absolutismo» es-
pontineo de los pedagogos que sancionan las «respuestas erroneas» de los alum-
nos investigando mds sistematicamente, como propone John Holt (1964), el
contexto institucional de aquellas escuelas donde los alumnos temen no dar
la «respuesta correcta». Por tltimo, Young arremete contra lo que denomina
«los dogmas de la racionalidad y de la ciencia» proponiéndose tomar las cate-
gorias de «cientifico» y de «racional» como «realidades construidas en contex-
tos institucionales particulares». :No implica esto la imposibilidad de establecer
objetivamente la distincién entre pensamiento cientifico y pensamiento no cien-
tifico, y no supone afirmar que la racionalidad no es sino una nocién conven-
cional? Es sabido que en la contribucién de G. Esland a Knowledge and Control,
«Teaching and Learning as the Social Organitation of Knowledge» (1971), apa-
recen consideraciones del mismo tipo. Este autor hace también referencia a
la argumentacién de C. W. Mills sobre la relatividad socio-histérica de las re-
glas de construccién y de los criterios de validacién de los enunciados. Las epis-
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temologias son, en su opinion, hechos de institucién, tradiciones cognitivas cuya
plausibilidad se cimenta enteramente sobre la adhesién de comunidades inte-
lectuales particulares. Por ello, las nociones de validez y de verdad no pueden
considerarse como algo dotado de la misma significacién en cualquier contex-
to espacio-temporal: son nociones apoyadas sobre mecanismos de indexacién
cultural y de legitimacién social. En la misma direccién apunta Neil Keddie,
que en su texto Education as a Social Construct (1973), se apoya sobre ciertos tra-
bajos antropoldgicos recientes (R. Horton, 1967, 1968; T. Gladwin, 1970) para
poner’en tela de juicio las acepciones y las implicaciones etnocéntricas del con-
cepto moderno y occidental de racionalidad. Esta critica se dirige especialmente
contra la filosofia de la educacion de Richards Peters (1966), cuyas implicacio-
nes conservadoras y autoritarias son denunciadas paralelamente’ por otros auto-
res adscritos a la esfera de influencia «radical» o marxista (cf. D. Adelstein, 1972;
K. Harris, 1979; M. Matthews, 1980), como también son criticados los presu-
puestos «absolutistas» de la teoria de las «formas de conocimiento» de Paul Hirst
(cf. C. Jenks, 1977; M. Sarup, 1977; M. Matthews, 1980; K. Kleining, 1982).

2. Una critica filosdfica del relativismo socioligico

Blanco privilegiado de la critica «antiabsolutista» y «antipositivista» de los
«nuevos sociologos» y de los tedricos «radicales» de los afios setenta, los filéso-
fos de la educacion han sido también sus principales detractores en la polémi-
ca que se desarrollo en torno al relativismo. Aparecido al mismo tiempo que
el articulo de David Gorbutt sobre la «nueva sociologia», el texto de Richard
Pring Knowledge Out of Control (1972) retine de forma clara y concisa las obje-
ciones*esenciales.

Como cuestién previa, Pring recuerda los presupuestos epistemolégicos que,
en su opinion, parecen servir de base a la critica de los conocimientos y de
los juicios escolares desarrollada por los «nuevos sociologos»: no conocemos
el mundo tal y como es, sino que nuestro conocimiento de él esta mediatizado
por un marco conceptual que es, de hecho, una construccién social contingen-
te; nuestras formas de pensar, nuestros conceptos, nuestros argumentos, nues-
tros criterios de verdad pueden y deben ser empiricamente «explicados» en
relacion con las condiciones sociales que las determinan seguin un mecanismo
causal; de ello se desprende que nociones como la validez de un argumento,
la verdad de un enunciado, la exactitud en la aplicacién de un concepto a la
experiencia, dependen de los contextos donde éstas se aplican y no tienen, por
tanto, valor universal, como sucede igualmente con la oposicién entre racional
e irracional, dado que apelar al concepto de racionalidad como criterio de ver-
dad universal e impersonal no es mas que una ilusién. Ahora bien, Pring se
pregunta en primer lugar si esta teoria epistemolégica puede aplicarse en los
mismos términos a todas las categorias de conocimientos, o si ciertos domi-
nios que responden a criterios epistemolégicos rigurosos, tales como las mate-
miticas o las ciencias de la naturaleza, no suponen una excepcion al relativismo.
Si se admite, como sugieren ciertas formulaciones de los psicologos, que las
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verdades cientificas de esta naturaleza son también «construcciones», ;lo serian
en la misma medida y en el mismo sentido que, por ejemplo, los sistemas juri-
dicos vigentes en las distintas sociedades? ;:No son posibles varias interpreta-
ciones del concepto de «construccién»? Por supuesto, subraya Pring, todos los
conceptos son de naturaleza social, si por ello hay que extender, por una parte,
que son aquello a través de lo cual la experiencia individual puede organizarse
y conseguir una expresion piblica, y, por otra parte, que el marco conceptual
en el cual se efectiia nuestra aprehension del mundo es variable de una lengua
a otra, de una sociedad a otra. Pero éstas son verdades triviales sobre las cuales
todo el mundo suele ponerse ficilmente de acuerdo: ciertamente esto no es lo
que pretenden decir los socilogos que consideran que los criterios de la 16-
gica y el mismo concepto de racionalidad son puras «construcciones so-
ciales».

De hecho, para Richard Pring —y esto constituye el verdadero niicleo de
su argumentacion— decir que existen multiples maneras posibles de organi-
zar conceptualmente la experiencia humana no implica en absoluto la libertad
para organizarla de cualquier manera. En primer lugar, existen lo que podria
denominarse limites o cortapisa «légicas» que dejan sentir su peso sobre esta
(unteptuah?dcmn Por ejemplo, no es posible sustraerse a un marco de refe-
rencia espacio-temporal, al margen del cual desaparecerian las nociones mis-
mas de identidad y de diferencia. La inteligibilidad de todo enunciado sobre
el mundo presupone, en consecuencia, la apelacién a ciertas categorias de pen-
samiento muy generales, al igual que la posibilidad de dirigirse al otro atribu-
yéndole intenciones, motivos, sentimientos o representaciones, o el mismo hecho
de imputarle «definiciones de realidad» diferentes a las nuestras, son eviden-
cias comunicativas que implican la existencia de un minimo de criterios de in-
teligibilidad comunes (2): En segundo lugar, nuestra concepiuahzaaod del
mundo tropieza, segiin Pring, con una serie de limites o cortaplsas que se pue-
den calificar de «reales», es decir, que vienen dados por la propia naturaleza
de las cosas. Aquello que lleva a establecer una distincion, una discriminacion,
en el seno de las cosas puede ser siempre analizado como el producto de cier-
tas situaciones sociales, de ciertas variables de contexto, pero es imprescindi-
‘ble que en las cosas haya por lo menos algo que posibilite esta labor de
discriminacion. La distincién entre gatos y perros debe tener algo que ver con
los gatos y los perros en si mismos, observa Pring con ese humorismo filosofi-
co muy anglosajoén que consiste en vestir a la sensatez con las rusticas galas del
sentido comiin. Por consiguiente, el hecho de reconocer que nuestro acceso
a la realidad estad siempre mediatizado por conceptos y que éstos tienen una
dimension social no es suficiente para justificar la afirmacion segin la cual la
realidad seria (o solo seria), una construccién social.

(2) Del mismo modo, volviendo mis recientemente sobre la misma polémica, autores como
A. J. Watt (1982) o F. C. White (1982 a), han subrayado que las reglas fundamentales de la logica
no pueden quedar constrenidas a contextos particulares: el principio de no-contradiccion es uni-
versal porque es el fundamento mismo de toda comunicacion.
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Richard Pring expone otro argumento, tan viejo como la propia filosofia
v su lucha contra el escepticismo, que volveri a detectarse en la practica totali-
dad de los comentaristas hostiles al relativismo de los «<nuevos sociclogos»: el
argumento de auto-contradiccion. La teoria segiin la cual toda teoria es un pro-
ducto social desprovisto a priori de validez objetiva, estd obligada a reconocer-
s¢ a st misma como un producto social (salvo que quiera reclamar para si un
privilegio de extra-territorialidad sociolégica, a todas luces exorbitante) y en
ese sentido denuncia implicitamente su carencia de valor objetivo. A decir ver-
dad, como observa A. |. Watt, parece mis conveniente hablar aqui de auto-
refutacion que de auto-contradicciéon. En efecto, en sentido estricto, no puede
decirse que exista contradiccion entre ciertos enunciados del relativismo, sino
que la contradiccion se da entre el contenido tedrico de lo que éste enuncia
(que niega la posibilidad de una verdad objetiva) y su realidad en cuanto «re-
sultadaon, su status mismo de enunciado tedrico (que la presupone br;icticamenle).
Esto significa que el relativismo no pertenece a la categoria de las teorias for-
malmente falsas, sino mas bien a la de las teorias que, stricto senso, no pueden
ser tomadas en serio porque lo que dicen es incompatible con lo que hacen
al decirlo, es decir, con ¢l hecho mismo de su decir. (En términos de Austin
— 1962—, s¢ produce una contradiccion entre el nivel «locutivo» y el nivel «per
locutivos del discurso relativista) (3). Una critica como ésta no pertenece, sin
cmbargo, a la categoria de las criticas ad hominen, categoria que si ilustra, en
cambio, Nigel Hand (1977) cuando, por ejemplo, destaca la contradiccién exis-
tente entre el contenido «democritico» de las tesis de los «nuevos socidlogos»
v el cardcter ¢riptico de su lenguaje y de su estilo, o también la contradiccién
que se produce entre su permanente denuncia de la «reificacion» y el hecho
de servirse ellos mismos de un lenguaje estereotipado. )

De todo ello se deduce, siguiendo a Richard Pring, la necesidad de mante-
ner una distincion contrastada entre la logica y las ciencias empiricas del pen-
samicnto, entre el enfoque epistemologico y el enfoque «genealégico», entre
¢l procedimiento mediante el cual se establece (o se discute) el valor de verdad
de una representacion, y aquel mediante el cual se reconstruye su génesis con-
creta en funcion de los valores reales (psicologicos o sociales) que la condicio-
nan (4). Es sabido que para numerosos autores anglosajones la racionalidad
v la cientificidad son inseparables de la nocion misma de conocimientos «pui-
blicos», de criterios «piblicos» de validacién y refutacion. ;No se produce aqui
una convergencia con ciertas posiciones de sociélogos, como en algin momen-

() Sobre este argumento de la auto-refutacion del relativismo, que diversos autores conside-
ran mal fundado, ¢f. también las contribuciones de R. Fopp (1984); S. Knight (1984); |. Marshall,
M. Peters y M. Shepheard (1981): H. Siegel (1982); J. Weckert (1984) y F. C. White (1982 a, 1984),
aparecidas todas cllas (al igual que la de A. J. Watt) en la revista australiana Fducational Philosophy
and Theory. y la de K. Dixon (1987) publicada en el British_fournal of Sociology.

4y En ¢l mismo sentido, Graham Dawson (1977, 1981) reprocha a los «<nuevos socidlogos»
s voluntad de ignorar la distincion propuesta por ciertos teoricos del lenguaje contemporineos
entre «proposicioness y «actos de hablas y subraya que si la sociologia tiene perfecto derecho a
interesarse por las condiciones y por los contextos de produccion de los enunciados en tanto que
actos de habla. la cuestion de su valor de verdad en cuanto proposiciones le es ajena por natu-
raleza.
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1o concede el propio Pring, al reconocer el caricter «social» del conocimiento?
ks preciso admitir, sin embargo, que toda asimilacion de las categorias de lo
«publico» a las de lo social seria un contrasentido. La intersubjetividad episté-
mica que caracteriza al «Estado cultural» (el hecho de que todo pensamiento
cultural sea un pensamiento elaborado colectivamente y, sobre todo, colectiva-
mente controlado, hecho que Bachelard (1949) designa con el término de «co-
rracionalismo-») es exactamente lo contrario a una intersubjetividad psicolégica
o social. Precisamente porque el pensamiento cientifico y cultural es un pensa-
miento «piiblico» no puede ser un pensamiento «social», es decir, capaz de tras-
cender los corporativismos, los clientelismos, los comunitarismos y los colec-
tivismos (asi como los individualismos) intelectuales. El «Estado cultural» no
puede ser asimilado ni a una comunidad ni a una sociedad. Por idéntico moti-
vo, la escuela no es asimilable ni a una familia, ni a una patria, ni a un club.

3. iRelativismo o pragmatismo? Pensamiento teorico 'y compromiso politico

Michael Young se vio obligado a precisar su pensamiento en varias ocasio-
nes para :(‘spnnrlcl a las criticas de los detractores del relativismo, en particu-
lar con motivo de la polémica desarrollada entre €l y el filésofo John White,
que aparecia publicada en dos nimeros sucesivos de Education for Tmchmg (1975,
1976).

White interpreta el pensamiento de Young en un sentido radicalmente re-
lativista. Ahora bien, para €l esta posicion es inaceptable, en primer lugar, por-
que al asimilar toda ensenanza a una inculcacién arbitraria, a un adoctrina-
miento, conduce a los docentes a la desmoralizaciéon y a la desmovilizacién.
Es sabido que este argumento, de gran peso pragmitico pese a que desde el
punto de vista tedrico no sea muy decisivo, ha sido utilizado por varios autores
en el marco de la polémica sobre la «<nueva sociologia» (cf., por ejemplo, C. Yard-
ley, 1975, y mas recientemente G. Dawson, 1984). Asimismo, White retoma tam-
bién el argumento de auto-refutacién utilizado anteriormente por Pring. Por
ultimo, observa que el relativismo moderno es posiblemente el fruto de una
confusion entre objetividad y certeza: de aquello que no admite un conocimiento
plenamente cierto se deduce que la idea de objetividad es una ilusién, lo que
implica no ver la diferencia entre racionalismo y dogmatismo. (Este mismo te-
ma popperiano reaparecera en Mary Warnock, 1977).

En su respuesta a John White, Young rechaza la etiqueta de relativismo, siem-
pre que tal designacion se entienda aplicada a un pensamiento que se niega
atomar partido y pretendiera situarse de alguna manera al margen o por enci-
ma de todos los puntos de vista posibles. Es preciso ubicarse necesariamente
en alguna parte y no es posible relativizar nuestra propia posicién sin negar-
nos a nosotros mismos. Esto no implica, sin embargo, advierte Young, que de-
ban aceptarse los presupuestos del objetivismo, es decir, la idea de una verdad
exterior al hombrte y a la historia. En nuestras metas y en nuestras posibilida-
des como -hombres reside, anade (1975, p. 9), el unico fundamento posible
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tanto de nuestros pensamientos como de nuestras acciones. Young rechaza asi
el relativismo «cldsico» en beneficio de lo que se podria caracterizar como una
teoria del compromiso y de la responsabilidad histérica del intelectual, de in-
dudables resonancias existencialistas (como de hecho confirma la referencia
a Merleau-Ponty en dos textos suyos algo anteriores (1973, a, b). En el plano
epistemologico, Young conviene con White en que las implicaciones de una
teoria como ésta no resultan totalmente transparentes. Por iltimo, se ve obli-
gado a precisar que, en su opinién, el criterio tltimo de validacién de un co-
nocimiento reside en la contribucién que éste es susceptible de aportar al
progreso del conocimiento humano, teniendo siempre presente que una defi-
nicic‘m‘ univoca de esta nocion seria imposible. Tal definicion, que comporta
clecciones de valores y elecciones sociales, supone una apuesta inevitablemen-
te politica. De ahi su conclusion algo brutal, pero a la postre no tan inesperada
dado el contexto en el que se desarrollaba la polémica contra White (y,
mis en general, dentro del contexto intelectual «radical» de los anos seten-
ta), segun la cual la cuestion del conocimiento es, en el fondo, una cuestion
politica.

En consecuencia, se puede caracterizar la posicion epistemologica de Young
hacia 1975 como un «pragmatismo amplio», segin expresion de D. E. Cooper
(1980), mas que como un relativismo. Se trata de una variante politica, de una
version militante del pragmatismo, que no deja de evocar ciertos aspectos del
pensamiento marxista. Ciertos comentaristas, como John Clark y Helen Free-
man (1979, a, b), no se equivocan al considerar que este pragmatismo humanis-
ta parece perfectamente integrable dentro de una teoria del conocimiento como
la desarrollada por Habermas (1972). Un articulo conjunto de Helen Freeman
v Alison Jones (1980) aporta una interesante y esclarecedora éptica sobre la
posicion de Young. Estas dos autoras intentan superar la oposicién existente
en el seno de las ciencias sociales entre la tradicion «positivista» y la tradicion
«interpretativista» para evitar simultineamente el dogmatismo de la primera
y el relativismo de la segunda. Ahora bien, en su opinién, el procedimiento
seguido por Young al adoptar el progreso humano como criterio de evalua-
cion de los conocimientos tedricos podria inscribirse directamente dentro de
esta perspectiva. Esta supone, en efecto, una doble ruptura: por un lado, con
la definicion positivista de la verdad como correspondencia entre el pensamien-
to y lo real y, por otra, con la definicion técnico-instrumental de la racionali-
dad como capacidad de prediccion y poder de control y de manipulacion,
definicion esta iltima ligada en parte a otra definicién mds amplia, no técnica,
de la razon (cf. Bernstein, 1976) como cooperacion entre los hombres para la
consecucion de fines pricticos vinculados explicitamente a una preocupacion
por la calidad de la vida humana. Dado que esta preocupacién comporta jui-
cios de valor, orientaciones normativas, preferencias y rechazos expliticamen-
te motivados, excluye todo relativismo asi como todo positivismo. Queda por
saber qué contenido preciso es posible asignar a esta nocién de progreso hu-
mano. Para Freeman y Jones, tal nocion no podria quedar reducida a la exi-
gencia utilitarista de «la mayor felicidad posible para el mayor nimero posible
de personas», pues esta especificacion todavia seria compatible con el mante-
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nimiento de desigualdades sociales. Para Freeman y Jones, el valor de una teo-
ria debe evaluarse, en resumidas cuentas, en funcion de la ayuda que es suscep-
tible de aportar a la accién colectiva de los oprimidos.

Una cosa es rechazar toda definicion estrechamente técnico-instrumental
de la razon, es decir, afirmar en cierto modo la autonomia (y tal vez la preemi-
nencia) de la razén prictica respecto a la razén teérica y a la razon técnica,
y otra muy-distinta es inténtar que las palabras conserven su sentido. Ahora
bien, al confundir de esta manera la epistemologia, la ética y la politica, ;no
se estd privando de su sentido a las palabras mientras se pretende evaluar la
validez de un conocimiento teérico por su poder de contribucién al progreso
humano o a «la acciéon colectiva de los oprimidos»? El hecho de que esta no-
cion de progreso humano sea particularmente confusa y poco operativa en cuan-
to criterio epistemoldgico es secundario. Aun en el caso de que tal nocién fuera
didfana, el problema seguiria siendo el mismo: la separacién entre niveles de
pertinencia de la experiencia humana. Es bien sabido que los conocimientos
teoricos se desarrollan con mucha frecuencia en respuesta a problemas huma-
nos pricticos, y nadie podria negar la importancia de una cuestién como la
del uso social de los conocimientos. E incluso se puede afirmar que ciertos co-
nocimientos, incluyendo los de tipo «objetivo», son «objetivamente» mas capa-
ces que otros de aportar justificaciones a ciertos modos de accién colectiva o
de suministrar soportes a ciertos tipos de afirmacién ideolégica. Pero, como
subraya John White, tales constataciones empiricas no bastarian para justificar
una definicién pragmatista de la verdad: lo que motiva el desarrollo de los co-
nocimientos no puede confundirse con aquello que los define o que los valida
como conocimientos verdaderos.

4. Relativismo y pedagogia

Ciertos comentaristas inciden mds sobre las implicaciones pedagégicas de
las tesis relativistas que sobre su significado propiamente epistemolégico. Es
el caso de David Cooper (1980) quien, dentro del pensamiento de los que él
- denomina irénicamente los «Reckers» («Radical Egalitarian Critics of Know-
ledge and Educational Reality»), distingue entre un componente epistemolégi-
co, un componente sociologico (mezcla de idealismo «constructivista» y de
determinismo) y un componente pedagagico, focalizando su critica sobre este
ultimo y denunciando en particular la especie de anarquismo igualitarista que
inspira con mucha frecuencia las tomas de posicién de éstos en lo referente
a los problemas de ensenanza. Cooper pone como ejemplo las matematicas,
donde en ocasiones se defiende la tesis «constructivista». Incluso si se conside-
ra que los objetos matematicos son literalmente «una construccién del intelec-
to», no por ello varia en absoluto, subraya, ni la necesidad de ensefnarlos como
un saber que preexiste a los individuos ni el hecho de que deban ser aprendi-
dos bajo la direccién de especialistas competentes. Discutir sobre los funda-
mentos ultimos de las matematicas y sobre la posibilidad de «l6gicas alternativas»
es una cosa, ensenar a los alumnos a razonar matematicamente y juzgar la for-
ma en que un alumno resuelve un problema de matematicas es otra.
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El mismo alegato en favor del didactismo reaparece en Mary Warnock (1977).
La teoria kuhniana de los «paradigmas» carece de interés para el pedagogo,
observa la autora, de no ser porque es necesario lograr primero que los alum-
nos adquieran unos conocimientos sélidos encuadrados en un marco concep-
tual de referencia determinado antes de sugerirles la existencia de posibilidades
de pensamiento radicalmente diferentes. Es muy posible que en materia cien-
tifica las teorias sean construcciones provisionales, llamadas a ser un dia reem-
plazadas por otras. Pero para Mary Warnock este hecho no excluye en absoluto,
como también subrayara Karl Popper (1972), la idea de objetividad, la existen-
cia de un corpus de conocimientos aceptados colectivamente en un momento
dado, depositados en documentos que funcionan como una memoria imper-
sonal y publica, independientes de las adhesiones y de las expresiones de indi-
viduos particulares, y sobre cuya base es permanentemente posible la progresion
del saber. De hecho. senala Warnock, la existencia historicamente atestiguada
de «revoluciones cientificas» puede llevar a los relativistas a creer que en cual-
quier momento todas las teorias son igualmente plausibles y que ninguna pue-
de ser preferida objetivamente a cualquier otra. Ello supone ignorar la existencia
cn todo contexto espacio-temporal de esos corpus de conocimientos «estables,
aceptados, establecidos». Para Mary Warnock el primer deber de los docentes
¢s, en consecuencia, ensenar previamente lo que es conocido y que lleva en si
«la marca de la no-relatividad». En esto puede decirse que la autora se convier-
te en apologista, si no de una «ciencia normal» en el sentido kuhniano, si al
menos de una «diddctica moral», de una diddctica asentada en los aspectos me-
jor establecidos y mis incontestables de la cultura intelectual.

Dado que el relativismo tiene consecuencias sobre el curriculum (al que ha-
ce dificilmente justificable en cuanto eleccion de contenidos de ensenanza) y
sobre la relacion pedagogica (a la que hace dificilmente aceptable en cuanto
relacion de autoridad «asimétrica» entre docentes y alumnos), se comprende
que conduzca también a privar a la evaluacién escolar de una parte importan-
te de sus fundamentos. El relativismo se aviene con la «teoria del etiquetaje»,
con la tesis segin la cual los juicios escolares, las apreciaciones que realizan
los docentes, los evaluadores, los examinadores y todos aquellos que detentan
institucionalmente un poder de certificacion y de orientacion sobre los com-
portamientos o los resultados de los alumnos, funcionan de hecho como labels
sociales, «etiquetas» sin valor objetivo (o cuyo poder de definicion social es des-
proporcionado en relacién con su valor objetivo), y que, por lo general, indu-
cen lo que pretenden describir mediante un proceso tipico de auto-verificacion
a posteriori. En esta negacion de las diferencias objetivas (entre los alumnos
y entre los conocimientos), en esta propensién que muestra el «sociologico-
criticismon» (asi designado por referencia a la critica de Lénine contra el «empiro-
criticismo») a reducir la realidad del mundo exterior a la percepcion que de
¢l tienen los individuos, a la definicion que de €l dan o a las predicciones que
efectiian a su respecto, Anthony Flew (1976) percibe un resurgir sociolégico
del idealismo de Berkeley. Por su parte, Graham Dawson (1977) subraya que
los juicios, las clasificaciones, las predicciones escolares no pueden ser reduci-
das a meros artefactos. Para este autor, el que sea posible efectuar una evalua-
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cion diferencial de los alumnos, aunque sea de forma aproximativa y grosera,
«debe tener forzosamente algo que ver con los propios alumnos», dice el autor
en relacion con la formulacion de Pring sobre los gatos y los perros. ¢(Es posi-
ble afirmar, siguiendo a L. Clark y H. Freeman (1979, a), que puesto que el jui-
cio profesoral, al igual que el arbitraje deportivo, tiene generalmente un valor
de sancion (y no solamente de descripcién) equivale mas a una enunciacién
«performativa» que a una «constativa», segiin la terminologia de Austin (1962)?
Ahora bhien, esto no impide, responde Dawson (1979), que tal juicio pueda es-
tar bien o mal fundado teniendo en cuenta las reglas del juego cominmente
admitidas: no por ello el poder de imponer un juicio a los demis denotara un
poder para transformar en verdadero o justo lo falso o lo injusto. A uno y otro
lado de los Pirineos no hay mas que una verdad y una justicia. Segiin Dawson
(1984), dos espejismos sustentan de hecho esta teoria del «etiquetaje» o del ar-
tefacto: Ta ilusion «performativista» (que confunde el decir y el hacer, o mas
exactamente el dicho y el decir, el dicho y el hecho de decir y el hecho de decir
diciendo, sin dar cabida posible a la eventualidad de que los juicios puedan
venir avalados por realidades y que no sean simples actos «ilocutivos» y la ilu-
sion «subjetivista» (que consiste en reducir la realidad a la representacion que
de clla tienen los individuos). Por ello, en el conflicto que frecuentemente pa-
rece oponer la sociologia relativista al «sentido comiin», es preciso, segiin Daw-
son, dar resueltamente la razon a este dltimo, y denunciar al mismo tiempo
cl efecto desmovilizador que teorias como éstas pueden ejercer sobre los do-
centes.

4.  Hacia una solucion «concordatoria»

La abundancia y la convergencia de las criticas suscitadas por el relativismo
epistemologico explicito o latente de la «<nueva sociologia» (criticas formuladas
no solo por filosofos, como podria deducirse por los desarrollos tedricos ex-
puestos precedentemente, sino también por ciertos sociélogos y tedricos del
curriculum, y por autores tanto marxistas como no marxistas), no pueden cier-
tamente servir como argumento para negar la posibilidad de una sociologia
del conocimiento ni la pertinencia de una sociologia del curriculum, pero apun-
tan ciertamente contra cualquier tentacion «sociologista» en esta materia. Pue-
de decirse que al aventurarse de esta manera dentro del territorio de la
epistemologia y en el de la teoria de la verdad, ciertos representantes de la «nueva
sociologia», al frente de los cuales figura el propio Young, han contribuido a
debilitar su propasito creyendo situarlo en un registro «<amplio», y han oscure-
cido la imagen de la sociologia al reclamar para ella un drea de competencia
practicamente ilimitada. Gerald Bernbaum formula sobre este punto unas ob-
servaciones muy esclarecedoras en su obra Knowledge and Ideology in the Sociology
of Education (1977). En su opinién, la sociologia del conocimiento tiene cierta-
mente una serie de datos esenciales que aportar respecto a la forma de produc-
cion, difusion y legitimacion de los conocimientos en el seno de la sociedad,
al igual que la sociologia del curriculum puede arrojar una valiosa luz sobre-
los procesos de constitucion de las materias escolares, los mecanismos de eva-
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luacion y de seleccion de competencias, los procesos de decision relativos a la
seleccion y la estructuracion de los contenidos de ensefanza. Sin embargo, la
cuestion de la validez epistemologica de los conocimientos es otra cuestion, una
cuestion que se sustrae por definicién a la competencia del sociélogo, y que
tampoco podria ser abordada partiendo de criterios politicos como sugiere
Young —de forma cuando menos confusa— a través de su nocién de «compro-
miso». Por tanto, la argumentacion de Bernbaum no se dirige contra la socio-
logia, sino que en suma lo que plantea es la necesidad de definir con mayor
precision el dominio de actuaciéon de esta ciencia y de proceder a un mejor
reparto de funciones entre la sociologia y la epistemologia, solucién que po-
dria calificarse de «concordatoria». ¥

Hacia una conclusion andloga conducen las observaciones formuladas por
Denis Lawton en Class, Culture and the Curriculum (1975). En su opinion, es pre-
ciso establecer en cierto modo una clasificaciéon dentro del aporte tedrico de
los «nuevos sociologos», separando lo contestable de lo incontestable. En pri-
mer lugar, Lawton subraya el interés de la reflexion abierta por éstos acerca
del papel que desempenan los procesos de transmision escolar en el manteni-
miento de las desigualdades sociales y acerca de las apuestas sociales relativas
a la estratificacion de los conocimientos escolares. En cambio, la tesis que sos-
tiene que las separaciones tradicionales entre las materias de ensenanza tienen
necesariamente un caricter convencional o arbitrario, es, en su opinion, con-
testable: no se puede aceptar sin discusion.tal o cual sistema de compartimen-
tacion, pero si es posible a priori considerar que toda compartimentacion esta
desprovista de fundamento intelectual. Otras dos tesis de la «<nueva sociologia»
son, a su juicio, ain menos procedentes: la que considera que todos los conoci-
mientos son puras «construcciones sociales», y la que reduce el concepto mis-
mo de racionalidad a una convencién. Para Lawson, la argumentacién contra
la razén desarrollada por los sociélogos relativistas es autocontradictoria (aqui
reaparece el argumento filosofico del «self-defeating paradox» visto anteriormen-
te). Ademais esta argumentacion seria incompatible con ciertos datos antropo-
logicos, lingiiisticos o psicolégicos recientes, como, por ejemplo, los trabajos
de Piaget, de Chomsky y de Kohlberg, que sugieren la existencia de verdaderos
«universales» transculturales. Y, por ultimo, es profundamente desmovilizado-
ra tanto en el ambito de la educacion como en los de la investigacion y la co-
municacion. Al distinguir de esta manera unas aportaciones de otras, al aislar
los diferentes aspectos de un pensamiento que se pretendia global y dialéctico,
al cribar el buen grano sociolégico de la paja epistemolégica. Al igual que Gur-
vitch (1966), cuyas advertencias contra cualquier uso reductor de la sociologia
del conocimiento evoca, Lawton busca en la critica del sociologismo las condi-
ciones para el reconocimiento del territorio que a la sociologia le pertenece
en cuanto ciencia.

III. RACIONALIDAD, RELATIVISMO Y CULTURA

La polémica que se desarrollo en Gran Bretana durante los anos setenta
en torno a las implicaciones relativistas de la «nueva sociologia de la educa-
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cion», al igual que la suscitada mds recientemente a propésito de las implica-
ciones del multiculturalismo, se inscriben en una problematica de alcance mas
vasto: la de las relaciones entre racionalidad, relativismo y cultura. Es innega-
ble que la reflexion desencadenada a este respecto es profundamente deudora
de las aportaciones originales de pensadores como Thomas Kuhn y Peter Winch
y de las discusiones surgidas al calor de estas tesis (cf. K. Nielsen, 1974; F. Mus-
grove, 1982; N, Burtonwood, 1985, 1986). ¢

Puede decirse que con el concepto de «paradigma» Kuhn (1962) propone
una lectura «cultural» del funcionamiento de la razén cientifica. Un paradig-
ma es, en efecto, un marco conceptual de aprehensién del mundo al cual se
adhieren un conjunto de investigadores en un momento dado, y que esta aso-
ciado a cierto nimero de procedimientos cognitivos tipicos cuya adquisicion
puede ser comparada a un proceso de socializacion. Es una modalidad de acti-
vidad cientifica que proporciona, a la vez, las preguntas pertinentes y las res-
puestas posibles, los métodos de investigacion aceptables y los criterios legitimos
de validacion de los resultados. El principal rasgo que emparenta los paradig-
mas con representaciones culturales o visiones del mundo es su caricter de sis-
tema cerrado, el hecho de que puedan defenderse, mediante todo tipo de
dispositivos reductores, contra las intrusiones o las «<anomalias» de lo real vy,
en consecuencia, el hecho de que sus insuficiencias heuristicas sélo aparezcan
a posteriori, cuando otro paradigma ha tenido tiempo para madurar y ocupar
el lugar del precedente mediante un proceso de ruptura revolucionaria que nun-
ca podria justificarse plenamente en términos de racionalidad cientifica «posi-
tiva». Son conocidas las graves criticas formuladas particularmente por Karl
Popper (1970, 1976), contra los conceptos de paradigma, de ciencia normal,
de marco de referencia (cf., ademas, M. Hammersley, 1984; D. McNamara, 1979;
M. Masterman, 1970; N. Perry, 1977), y también la respuesta de Kuhn (1970)
precisando que la sustitucion de un paradigma por otro puede tener valor de
progreso si el nuevo tiene un mayor poder de prediccién o de resolucién de
problemas, pero que no por ello este ultimo sera mas verdadero en el sentido
de «mas conforme con lo real», ambito que, pese a todo, permanece’inacce-
sible.

De forma paralela a los trabajos desarrollados por Kuhn sobre la historia
de las teorias cientificas, la reflexion de Peter Winch (1958, 1964, 1970) en tor-
no al pensamiento antropolégico contribuy6 en gran medida, durante los anos
sesenta, al desarrollo de la critica contra la concepcién unitaria y «absolutista»
de la razén. Para este autor, lector del «segundo» Wittgenstein (1953), cada «for-
ma de vida», como la religion o la magia, al igual que la ciencia, desarrolla cri-
terios de racionalidad que le son propios, y no existe una «metalégica» que
permita testar y jerarquizar las diferentes lgicas puestas en juego en los dife-
rentes contextos practicos. Por tanto, no existe ninguna razén para arrojar la
religion y la magia, por ejemplo, a las tinieblas de lo «prelégico». Para Winch,
estas observaciones son particularmente vilidas como argumento contra cier-
to uso de los conceptos de racionalidad y de irracionalidad a los que suelen
ser bastante propensos los etnélogos cuando describen practicas sociales como
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la brujeria. En un sentido mds general, tienen un valor de critica radical contra
todas las formas de etnocentrismo, en particular en materia de educacion. ;Quie-
re esto decir que, por tanto, todos los sistemas de explicacién del mundo vie-
nen a ser lo mismo, que en el dominio que les es propio —que es el de la
descripcion y la prediccion de los fenomenos naturales— el pensamiento cien-
tifico no es preferible al pensamiento magico? Una importante polémica tuvo
lugar en los paises anglosajones en relacion con las tesis de Winch (cf. D. R.
Bell, 1967; M. Hollis, 1972; A. MacIntyre, 1967: H. Meynell, 1972; R. Horton,
1976). Ernest Gellner (1968, 1973) ha subrayado la dificultad de aceptar una
teoria que sitiia en el mismo plano la creencia en la brujeria y el rechazo de
tal creencia y que pretende prohibir toda evaluacion intercultural. En reali-
dad, segin Gellner, toda cultura es inevitablemente evaluadora, ya sea respec-
to a otras culturas o respecto a sus propias manifestaciones. Y para este autor
(1968, 1982), al igual que para Charles Taylor (1982), la superioridad cognitiva
de la civilizacion cientifico-industrial es un hecho innegable, irreductible a cual-
quier acusacion de etnocentrismo. )

Otros autores como Martin Hollis (1967, 1982) y Steven Lukes (1967, 1973,
1982) desarrollan lo que podria calificarse como una critica «trascendental» del
relativismo, al argiiir que el mismo hecho de identificar diferencias entre las
culturas, las lenguas o los tipos de racionalidad implica necesariamente, «de
alguna manera», la existencia de un denominador comun a todas ellas. Para
comprender lo que dicen o lo que creen aquellos que parecen no responder
a los mismos criterios de racionalidad que nosotros, es preciso al menos com-
partir con ellos una concepcion de lo verdadero y de lo falso, estar de acuerdo
si no con el .contenido de los enunciados, si al menos sobre la forma en que
puede establecerse una demarcacion entre un enunciado verdadero y un enun-
ciado falso. Todo parece apuntar a que el reconocimiento de la pluralidad de
las racionalidades y —como también subrayan W. Newton-Smith (1982) y Ro-
bin Horton (1979, 1982)— la misma posibilidad de una traduccion, de una in-
terpretacion, de una comunicacién intercultural, indicase, a un nivel mas
profundo, la unidad y la universalidad de la razén. Para Lukes y Hollis, existen
al menos dos criterios universales, no tergiversados culturalmente, que permi-
ten pronunciarse sobre la racionalidad de un enunciado o de una creencia: por
una parte, su posibilidad de verificacion empirica y, por otra, su consistencia
logica, su cardcter no contradictorio. Estos dos criterios constituyen las condi-
ciones ultimas y verdaderamente trascendentales a las que estd sujeto todo pen-
samiento.

Una vez planteadas la unidad y la universalidad de la razon epistémica, la
intangibilidad del principio de no contradiccion, la validez transcultural del
procedimiento empirico-experimental, :se ha conseguido con ello evitar el re-
lativismo? Gellner afirma la superioridad cognitiva intrinseca de la civilizacion
cientifico-industrial, y Charles Taylor considera, por su parte, que el hecho de
que la ciencia moderna aporte una mejor comprensién de la naturaleza que
los sistemas de interpretacion tradicionales es una evidencia que se impone
en todas las culturas. Completamente de acuerdo. Pero la razén logica, fisica
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y téenica, la razén que triunfa en la tecno-ciencia, ;es acaso la inica razén po-
sible? Junto a la razén analitica y técnica, proveedora de medios de prevision
y de medios de dominacion, resulta muy evidente la necesidad de dejar un es-
pacio para lo que, con toda exactitud, es preciso denominar razén practica,
razon legislativa y justificadora, generadora de las normas y gestora de los sim-
bolos que fundamentan o regulan la accion humana, y que tiene en la razon
politica, en la razén juridica o en la razon pedagdgica algunas de sus especifi-
caciones. Ahora bien, esta razon prictica padece actualmente el embate del re-
lativismo mucho mas directamente que la razon légica, fisica y técnica. En
materia de educacion, es preciso admitir que la amenaza de «deslegitimacién»
(ue pesa sobre todas las pricticas educativas no es tanto el producto del relati-
vismo epistemolégico como del relativismo cultural, que al proclamar la in-
consistencia de los valores, el cardcter arbitrario de los criterios éticos o estéticos,
inserta en los fundamentos mismos de la empresa educativa la sospecha de un
universal «zy para qué». Incluso los contenidos propiamente intelectuales no
se ven libres de esta sospecha, pues no basta con establecer (o afirmar), en con-
tra del relativismo epistemologico, la universalidad del pensamiento logico y
del procedimiento cognitivo racional para lograr por ello que dicho pensamien-
to o dicho procedimiento sean deseables y dignos de ser ensefiados en las es-
cuelas. La epistemologia nunca conseguira hacernos amar la verdad: el valor
de verdad (de una proposicion, de una teoria) es una cosa, el valor de la verdad
¢s otra cosa muy distinta que concierne al terreno de la ética fundamental. Por
este motivo cuando, en la bisqueda de una justificacion del curriculum, se con-
sigue franquear el obsticulo del relativismo epistemolégico, tan sélo se ha re-
corrido una minima parte del camino.

Como subraya David Cooper (1980, p. 141), el relativismo cultural parece,
con toda evidencia, ir en contra del sentido comiin: en nuestras elecciones mas
fundamentales evaluamos, preferimos, clasificamos y reclamamios el asentimien-
to de los otros de forma espontinea. Y, sin embargo, no hay nada mas dificil
(ue encontrar argumentos tedricos explicitos que permitan refutar directamente
las tesis relativistas. Como miximo es posible contestarles con pruebas indi-
rectas, con argumentos fragmentarios. Por ejemplo, sugiere Cooper, puede su-
brayarse la existencia de un importante niicleo de valores morales comin a
todas las sociedades, compatible de hecho con importantes divergencias inter-
culturales o interindividuales relativas a la ejecucion de las elecciones practi-
cas, 0 bien es posible observar que si ciertas obras literarias o artisticas disfrutan
de mayor audiencia y resonancia en ciertas sociedades que en otras, ello no
implica en absoluto la adhesién a una concepcion relativista del arte: la identi-
ficacién de las obras maestras y la admiracién que suscitan son fenémenos trans-
culturales. Esta identificacion, base tanto de toda comunicacién como de toda
evaluacién interculturales, presupone evidentemente la existencia de «uni-
versales».

Es propio de todas las «querellas de los universales» ser interminables e ina-
gotables. Sobre este punto, como sobre otros muchos, las aportaciones de la
antropologia resultan ambiguas y es posible aplicar una doble lectura, univer-
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salista y relativista, incluso a los trabajos de un mismo autor, como demuestra
Todorov (1986) a propasito de Claude Lévi-Strauss. En el pensamiento anglo-
sajon contempordneo existe una tension perceptible entre los que acentian el
pluralismo irreductible de las culturas y aquellos que subrayan la existencia de
convergencias, de similitudes que traspasan las fronteras étnicas, lingiiisticas
o ideoldgicas. Por tanto serd posible encontrar, por un lado, autores que consi-
deran que todo juicio que pueda emitirse —invocando por ejemplo la ideolo-
gia de los derechos del hombre— sobre ciertos aspectos de culturas forineas
(como la de los «cortadores de cabezas» de Borneo), es un sintoma de imperia-
lismo moral (cf. E. Leach, 1973; A. Pollis e 1. Schwab, 1979) y, por otro lado,
autores que reconocen la existencia de «universales» biolégicos, psicolégicos
0 axiologicos, fundamentos cuasi trascendentales de las comunicaciones y de
las evaluaciones interculturales (cf., entre las contribuciones recientes, D. Brid-
ges, 1975; C.. R. Hallpike, 1976; R. Horton, 1979, 1982; 1. C. Jarvie, 1975, 1984;
P. H. Nowell-Smith, 1971; R. Scruton, 1986).

Es preciso reconocer que, en el terreno de la pedagogia, no se pueden juz-
gar las posturas defendidas por estas dos corrientes del pensamiento antropo-
logico contemporineo sin conceder mds razén a una parte que a la otra, como
tampoco es posible tenerlas por equivalentes. Por definicién, la educacién se
inscribe necesariamente en un horizonte normativo, y esto es precisamente lo
que distingue un proceso de educacion de un proceso de informacion, de co-
municacion o de influencia de una persona sobre otra. Ciertamente, la educa-
cion supone todo esto —la informacién, la comunicacion, el ejercicio de una
influencia— pero siempre significa, ademds, algo mas que esto. Lleva apareja-
da una idea de desarrollo, de perfeccionamiento, de transformacién positiva
del individuo (lo que debe entenderse referido a las propias potencialidades
de éste, a su propio poder de auto-afirmacién, connotacién que la distingue
del adiestramiento, del condicionamiento y del adoctrinamiento); postulando
de esta manera en el mismo centro de su conccpcién, la presencia, explicita
o implicita, activa o latente, del concepto de valor y de una jerarquia de los
valores. Por este motivo el platonismo es, sin duda, una filosofia que de forma
espontinea resulta mas acorde con el principio mismo de la educacién que el
relativismo. Toda educacion, ya sea autoritaria o liberal, sociocéntrica o indi-
vidualista, aristocritica o plebeya, formalista o realista, se aviene con el mito
de la Caverna, con la idea de una ascensién hacia la luz, de un dscesis liberado-
ra, de una negacion del ser inmediato y del contexto inmediato y, por iltimo,
de una supremacia de lo invisible. Sin el concepto de valor, sin la conciencia
de una consistencia de los valores (consistencia que lleva también implicita la
idea de universalidad), no es posible sostener una educacion.
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CLEO H. CHERRYHOLMES (*)

«Para nosotros [los pragmatistas], todos los objetos estan siempre ya con-
textualizados... No se trata de extraer un objeto de su antiguo contexto y exami-
narlo de forma aislada para ver en qué nuevo contexto podria encajar... En cuanto
abandonamos la oposicion tradicional entre contexto y cosa contextualizada,
no hay modo de dividir las cosas entre las que son lo que son independiente-
mente del contexto y las que dependen de un contexto; no hay modo de dividir
¢l mundo en cosas duras y textos yiscosos, por ejemplo» (Richard Rorty, 1991,
pp- 97-98).

Es discutible que a finales del siglo XX muchos responsables de la forma-
cion del profesorado intenten ignorar el contexto en el cual viven y actiian por-
que han adquirido una visién social cientifica y profesionalizada de la
«objetividad», la «racionalidad», la «planificacion» y el «control». También es
discutible que los diversos pragmatismos de William James y John Dewey, Ri-
chard Rorty y Cornell West, y Nancy Fraser y John Murphy, entre otros, pue-
dan ser ttiles para oponerse a estas ideas y a las pricticas a las que conducen.
Este trabajo trata del pragmatismo, el postestructuralismo y la educacién.

Para empezar, conviene hacer dos observaciones generales. Primero, que
hay conexiones que vinculan el pragmatismo con el pensamiento y la critica
postestructural, que conectan a William James y John Dewey con Michel Fou-
cault y Jacques Derrida. Yo estoy plenamente de acuerdo con Richard Rorty
cuando afirma que «los pragmatistas y los derridanos (deconstruccionistas)

(*)  Universidad del Estado de Michigan,

(1) Este trabajo es una version abreviada y revisada del capitulo 8 del libro de Cleo H. Cherry-
holmes titulado Power and Criticism: Poststructural Investigation in Education, Nueva York y Londres,
Teachers College Press, 1988,

Revista de Educacién, mim. 297 (1992), pigs. 227.262. 22 7



son, en realidad, aliados naturales» (1985, p. 135). Las ideas postestructurales
y postmodernas tienen mucho que ofrecer a los pragmatistas. A principios de
siglo, James y Dewey senalaron importantes aspectos del pragmatismo; los prag-
matistas son antirrepresentacionalistas, antifundacionalistas, antiesencialistas,
falibilistas y pluralistas, y se orientan hacia el future. Pero también es posible
que estos primeros pragmatistas fueran demasiado optimistas sobre la espe-
ranza en la ciencia (Dewey), que exageraran la conexion entre el pragmatismo
y la religion (James) y que ignoraran las condiciones materiales necesarias pa-
ra la investigacion y la materializacion de la investigacion y del propio discur-
so (James y Dewey). Los trabajos de Michel Foucault y Jacques Derrida, entre
otros, suponen una importante aportacion al pragmatismo, aunque estas apor-
taciones no se realicen directamente, lo que anade riqueza y profundidad a las
concepciones pragmaticas. La siguiente version del pragmatismo, que yo de-
nomino pragmatismo critico, empieza reconociendo la conexion entre estos
dos tipos de pensamiento. En segundo lugar, el pragmatismo en su uso coti-
diano se asocia al instrumentalismo, al espiritu practico, al deseo de eficiencia,
a la conveniencia simple y al deseo de que funcionen las cosas. Esta es la oca-
sion de reivindicar un pragmatismo critico para la educaciéon que lo distinga
de estas relaciones ordinarias.

Recientemente, algunos escritores han descrito a los pragmatistas como iro-
nicos liberales (Rorty, 1989), naturalistas criticos (Shapiro, 1990) a legitimistas
criticos (Connolly, 1987); o han reclamado un pluralismo pragmatico (Hassan,
1987), un pragmatismo profético (West, 1989) o un pragmatismo democratico-
socialista-feminista (Fraser, 1989); 0 han sugerido la posibilidad de un prag-
matismo dialéctico (Garrison, 1991). Otros quiza insistan en un pragmatismo
estético y, al hacerlo, seguiran el argumento de McDermott segiin el cual la es-
tética de la vida cotidiana «constituye el niicleo dramatico de la filosofia de De-
wey» (1981, p. 525). En la obra de los primeros pragmatistas pueden encontrarse
elementos, o al menos indicios, de ironia, critica, naturalismo, democracia, so-
cialismo, dialéctica y estética, aunque falta el feminismo. Por muchas razones,
estos autores contemporan€os y otros decidieron subrayar y explorar algunas
facetas del pragmatismo en detrimento de otras; y ello sin duda por motivos
pragmaticos. No es de extranar que se produjera tal diversidad, ya que ésta per-
fila e invita al pragmatismo. Los pragmatistas suponian y valoraban una serie
de concepciones. Una posibilidad para el desarrollo futuro del pragmatismo,
la que yo prefiero, consistiria en que estas y otras versiones especializadas del
pragmatismo, entre ellas la que se describe mas adelante, se retiraran eventual-
mente a un segundo plano y juntas reclamaran los significados historicos y con-
temporaneos del pragmatismo frente a las asociaciones vulgarizadoras que
existen actualmente.

PENSAMIENTO POSTESTRUCTURAL Y PRAGMATISMO CRITICO

Existen diversos vinculos entre el andlisis postestructural y el pragmatismo
critico. Todos tenemos una situacién histérica y cultural determinada y esta-
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mos enfrentados a acontecimientos historicos, tendencias y objetos cuyo signi-
ficado requiere una continua interpretaciéon y reinterpretacion. Es posible que
la aparente autonomia de nuestro esfuerzo por producir conocimiento y con-
trol sea, a menudo, ficticia e ilusoria, producto de nuestro marco histérico. Nues-
tras pricticas discursivas sociales y educativas se derivan, sustancialmente, de
los efectos del poder y su ejercicio. Ademas, el sentido que damos a nuestra
vida, a nuestros textos y a las pricticas discursivas estd dispersandose y apla-
zandose continuamente, exigiendo por su parte una interpretacion y recons-
truccion. Elegimos y actuamos sin el provecho de victorias positivistas. Nuestras
clecciones y acciones son, en su totalidad, respuestas pragmaticas a situaciones
en las que nos encontramos a nosotros mismos y en las que también nos en-
cuentran los demis. En el epigrafe de este trabajo, Rorty nos conmina a aban-
donar la oposicion entre los objetos y su contexto; en otro lugar lo expresa
de esta manera: :

«Se supone que los pragmatistas tratan todo como un asunto de eleccién
de contexto vy no como un asunto de propiedades intrinsecas. Disuelven los ob-
Jetos en funciones, las esencias en focos momentineos de atencién, el conoci-
miento en éxito en la confeccion de un tejido de creencias, y los deseos en pliegues
mas suaves y elegantes» (1985, p. 134).

Nuestras elecciones y nuestros actos estin basados en visiones de lo que es
bello, bueno y verdadero, y no en certidumbres fijas, estructuradas, morales
u objetivas. El anilisis postestructural contribuye a la critica, que es a veces ra-
dial, de nuestras elecciones pragmaticas.

Frente al pragmatismo critico, otra orientacion pragmatica valora la eficien-
cia funcional y la conveniencia, asi como un bajo nivel de practicidad. Se trata
de un pragmatismo vulgar, que establece como premisa la aceptacién irreflexi-
va de las posturas, convenciones, normas y pricticas discursivas explicitas o im-
plicitas que encontramos a nuestro alrededor. Es un pragmatismo que se aleja
del contexto, o mejor, que se alejaria del contexto si esto fuera posible. Rochberg-
Halton (1986) lo describe del siguiente modo: «Resulta demasiado facil asociar
el pragmatismo con los usos corrientes que ha adquirido la palabra, conside-
rando que “pragmatico” significa simplemente 1itil o conveniente» (p. 4). El prag-
matismo vulgar es reproductivo socialmente y reproduce instrumental y
funcionalmente significados aceptados y organizaciones convencionales, insti-
tuciones y modos de hacer las cosas para bien o para mal que, deliberadamen-
te 0 no, reproducen el contexto.

La distincion entre emitir un juicio y ser critico aclara algunas diferencias
entre el pragmatismo vulgar y el critico. Al emitir un juicio formulamos una
Opinién o hacemos una estimacién o bien tomamos una decisién al aplicar cri-
terios o posturas determinadas. Cuando somos criticos, consideramos dichos
criterios y-posturas como problematicos en si mismos. El pragmatismo critico
se produce cuando en nuestras elecciones aparece una sensacién de crisis, cuan-
do aceptamos que nuestros modelos, creencias, valores, textos guia y las pro-
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pias pricticas discursivas requieren evaluacion y una nueva estimacion. El prag-
matismo critico cambia explicitamente el contexto cuando reconoce que el ob-
jeto y el contexto, el texto y el contexto, no pueden distinguirse claramente entre
si, ni podemos intentar oponerlos de ese modo. Posteriormente, sin embargo,
el anilisis postestructural y la critica que produce un pragmatismo critico se
convierten en un pragmatismo que es tan critico, ilimitado, radical, visionario
y utépico o tan corriente, limitado, conservador, convencional y tradicional co-
Mo quUeramos.

El pragmatismo vulgar se produce cuando se persigue la eficiencia en ausen-
cia de la critica. El analisis razonado de Tyler (1949) y la taxonomia de los ob-
jetivos educativos (1956) de Bloom y otros se han interpretado a menudo en
esos términos, como hiisqueda de la eficiencia en un momento de ausencia cri-
tica. Dichas interpretaciones y aplicaciones no tratan de lo apropiado de los
objetivos o de los contenidos, sino de como organizarse mejor, como conse-
guir que todo el mundo sea mds responsable y cémo producir resultados tradi-
cionalmente valorados de forma mas eficiente. Esto, caracteriza por ejemplo,
el avance de las propuestas de la reforma educativa que muestran una crecien-
te confianza en las pruebas para la valoracion de los resultados educativos. Por
ello, las pruebas estandarizadas de rendimiento se convierten en modelos me-
diante los cuales se evalia a alumnos, profesores, escuelas, e incluso el rendi-
miento del sistema. Se trata de elevar las puntuacién de las pruebas. El pro-
blema radica en la eficiencia. El lenguaje es el de la eficacia desde el punto
de vista del coste: ;como podemos obtener mas produccién a partir de unos
recursos determinados? O, dado un incremento de recursos, ;cémo podemos
elegir la estrategia o estrategias educativas mds eficaces en relacion con el
coste? :

El pragmatismo vulgar es un funcionalismo indomado y refuerza lo que ya
estd en su lugar, tal como lo que se considera conocimiento autoritario, méto-
dos de evaluacion y excelencia educativa. Este tipo de resultados orientados
a la produccién, al centrarse en organizaciones e instituciones (practicas de dis-
curso) para mantenerse y hacerse mis eficientes, se apartan del contexto, de
las dislocaciones entre casa y escuela experimentadas por los hijos de las mi-
norias o de las familias desfavorecidas, de las desigualdades sociales y econo-
micas existentes y de los valores convencionales que ignoran o desprecian a
los marginados social o econémicamente. A veces, dichas propuestas reformis-
tas demuestran ignorancia del contexto social que proporciona la propia es-
cuela a quienes trabajan y actian en ella, y que esti constituido por los
administradores escolares y por la Administracion (Sarason, 1990; Fullan,
1991).

El pragmatismo vulgar que persigue la eficiencia sin critica actiia a menudo
a favor de los ya favorecidos, mientras que retéricamente dice ayudar a los mas
desfavorecidos.
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ESTRATEGIAS PRAGMATICAS CRITICAS

Existen estrategias mediante las cuales se pueden leer, interpretar, criticar,
hablar, escribir y evaluar algunos aspectos al menos del ejercicio y los efectos
del poder. Estas estrategias pueden utilizarse de forma critica y pragmatica desde
las aulas para trabajar en proyectos de investigacion dirigidos a programas de
formacién del profesorado. Dichas estrategias no proponen que los teéricos
investigadores digan a los profesores lo que tienen que hacer. No proponen
que los politicos digan a los responsables de la formacién del profesorado lo
que tienen que hacer. No proponen tampoco que los responsables de la forma-
cion del profesorado digan a los estudiantes de Magisterio en practicas y a los
futuros profesores lo que tienen que hacer. Proponen que cada cual recapacite
sobre lo que dice y lo que hace. Recapacitar puede rejuvenecer el compromiso
con las pricticas de discurso convencionales o puede llevar a algo bastante dis-
tinto. Es necesario, sin embargo, sacar partido de posibles opciones para iden-
tificar y criticar los temas que se favorecen en textos y contextos, asi como los
temas que se silencian. Se favorecen los temas textuales y contextuales porque,
entre otras cosas, estan apoyados por las disposiciones del poder y apoyan orien-
taciones ideologicas. El ejercicio de poder que no tiene principio produce tex-
tos y contextos que no tienen autores. Para manejarlos, los leemos, interpretamos
y criticamos constantemente mientras nos manifestamos sobre ellos y los eva-
luamos. Aunque la lectura, la interprétacion, la critica, la comunicacién y la
evaluacion entre el poder y la historia, tanto en su conjunto como por separa-
do, constituyen una lista suficiente o incluso completa de lo que puede abarcar
el pragmatismo critico, merece la pena, sin embargo, (re)considerarlos desde
la perspectiva de la educacién contemporianea.

LECTURA

El consumo y la produccion textuales son importantes en la educaciéon con-
temporinea, aun cuando esto ultimo quizd sea menos sabido (2). Los textos
y las pricticas de discurso nos reclaman valores, categorias, evaluaciones y co-
nocimientos. Existen para que los consumamos, los aceptemos y actuemos so-
bre ellos, y somos quienes somos, en un sentido importante, individual y
colectivamente, gracias a ellos. Leyendo atentamente los textos que tenemos
ante nosotros, asi como nuestras practicas de discurso, el mundo, y nosotros
mismos adquirimos la aptitud de contar sus historias y las nuestras. Scholes
lo expone asi:

«Nos interesamos por los textos por varias razones, una de ellas, y no la me-
nos importante, porque nos proporcionan noticias que alteran nuestra manera
de interpretar las cosas. De no ser asi, el Evangelio y las ensenanzas de Karl

(2) Scholes desarrollo las ideas de las tres secciones siguientes en Textual Power, 1985, capi-
wlo 2. ’
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Marx habrian caido en saco roto. El poder de los textos es, en definitiva, el po-
der de cambiar el mundo» (Scholes, 1985, p. 165).

Las demandas estructurales gozan cada vez de mayor importancia en las
investigaciones publicadas, en las propuestas de subvenciones, en los semina-
rios de-desarrollo del personal, en los programas de formacién del profesora-
do, en las pautas del curriculo y en los programas de examenes. Los convenios
que establece el poder pueden ser a menudo arbitrarios, tal como defiende y
estructura Foucault, o ficticios, como sostiene Derrida, pero su historia es im-
portante en la organizacion y funcionamiento de nuestro mundo social. Pare-
ce importante, pues, que leamos mas atentamente lo que encontramos a nuestro
alrededor, asi como lo que generalmente se considera nuestro conocimiento
ortodoxo en el terreno de las artes, las humanidades, las ciencias sociales y na-
turales y las matematicas.

La lectura es un paso en la prdctica y en la produccion textuales:

«Nuestro trabajo no consiste en intimidar a los alumnos con nuestra propia
y superior produccion textual; consiste en mostrarles los codigos de los que de-
pende toda produccén textual y fomentar su propia practica textual» (Scholes,
1985, pp. 24-25).

La lectura requiere conocimientos, asi como destreza:

«La supuesta destreza para la lectura estd realmente basada en el conoci-
miento de los cédigos que eran operativos en la composicion de cualquier tex-
to dado y en la situacion historica en que se compuso dicho texto» (Scholes
1985, p. 21).

Es necesario tanto el conocimiento de si mismo como el conocimiento de
la propia sociedad, cultura, tradiciones, politica, economia y cédigos lingiis-
ticos.

La alfabetizacion técnica, mediante la cual somos capaces de reproducir pa-
labras de una pagina, es sélo uno de los aspectos del consumo y de la produc-
cion de textos. La lectura produce textos dentro de otros textos (Scholes, 1985,
capitulo 1). Las historias de un texto, discurso o prictica son coherentes por-
que conectan con codigos del lenguaje, de la cultura y de la sociedad. Este es
un argumento del analisis razonado del desarrollo curricular de Tyler. La pla-
nificacién y el desarrollo del curriculo deben ser ordenados, organizados y res-
ponsables. Al organizar el curriculo y ponerlo en orden, la labor de los
profesores resultarid mas eficiente. Ademads, el contenido del curriculo cubier-
to de forma sistemdtica ayudara a los alumnos a aprender de forma mas efi-
ciente. Si no se produce el aprendizaje esperado, se pueden introducir cambios
y correcciones. Puede que esto no resulte muy interesante, pero muchos lo con-
sideran plausible y persuasivo.
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Leemos y consumimos textos y pricticas de discurso cuando podemos con-
tar sus historias, las historias que estan dentro de la propia cultura, la socie-
dad, el gobierno, la economia, la literatura, el arte, el sexo, la raza, la religion
o la profesion. Todos nosotros consumimos continuamente textos, aunque con
diferentes propasitos, grados de atencién, niveles de complejidad, estados in-
completos y de dominio. Las historias de los libros de texto elementales, los
resultados de las investigaciones, las formulaciones tedricas, los informes de
la prictica, las construcciones teoricas y su medida, asi como las decisiones cu-
rriculares, pueden contarse de forma distinta. Pueden contarse en funcién de
la historia de la politica nacional, de la tecnologia, de la industria y de las élites
sociales; o en funcién de formulaciones teéricas como, por ejemplo, explica-
ciones de comportamientos y resultados discretos; o en funcién de la conside-
racion de la ensenanza como formacién en las ideas dominantes y aceptadas
del conocimiento y la sociedad, y en funcién del contenido del curriculo, li-
neal, acumulativo y estructurado. Estas historias se superponen. Sin embargo,
¢l hecho de que los textos dentro de los textos sean maltiples, superpone tema-
ticamente puentes entre la lectura y la interpretacién. La lectura no es catego-
ricamente distinta de la interpretacién y de la critica, y estas dos tltimas no
son independientes entre si. .

INTERPRETACION

La interpretacion se puede elaborar sobre la lectura o sobre interpretacio-
nes o criticas anteriores. La interpretacion produce textos sobre textos, es la te-
matizacion de un texto (Scholes, 1985, p. 29)

«Al tematizar un (...) texto nos trasladamos del nivel de los acontecimientos
especificos narrados (...) a un nivel mis general de tipos sociales y valores éticos
(...) La ensenanza de la interpretacién —textos sobre textos— debe incluir los prin-
cipios bdsicos reconocidos por nuestra practica institucional. Es decir, necesi-
tamos dotar (nosotros mismos) a nuestros alumnos de las estrategias aceptadas
para trasladarse del seguimiento de la narracién (“dentro™) a la tematizacion
(“sobre”). (pp. 29 y 31).

Puesto que podemos contar una historia sin identificar sus cédigos temati-
cos subyacentes, la interpretacion se obtiene de «lo dicho y leido a lo no dicho»
(p- 32). La interpretacion situa las historias y las narraciones en contextos mas
amplios que una secuencia de acontecimientos. En la historia sobre el texto
dentro del texto del anilisis razonado de Tyler, los temas sociales, culturales
y profesionales incluyen las siguientes ideas: el progreso es posible, el progreso
es lineal, la planificacién lineal es eficiente, la evaluacién sistemitica mejora
la eficiencia, la bisqueda de la eficiencia es valiosa tanto intrinseca como ex-
trinsecamente, y, dado que los cuerpos de conocimiento autorizados contie-
nen implicitamente primeros principios vilidos o fines educativos es innece-

233



sario discutirlos. Estas ideas enlazan con temas mas amplios, como los ideales
de ilustracion y progreso, racionalidad, control y conocimiento acumulativo;
utilitarismo, positivismo légico y empirismo, asi como responsabilidad indivi-
dual. La historia segin el anilisis razonado de Tyler tiene sentido porque su
lenguaje, sus codigos sociales y sus temas son familiares,” aunque no siempre
explicitos. Por ello no es sorprendente que temas razonables y plausibles den-
tro de una cultura, por ejemplo, en el marco angloamericano, resulten a me-
nudo extranos y poco convincentes para los que tienen bases culturales
diferentes, y a la inversa.

La practica textual que solo produce textos dentro de textos y prdcticas
de discurso no dista mucho del pragmatismo vulgar en el que se anima a
los lectores a convertirse en parisitos, en estructuras existentes despersona-
lizadas. La lectura como experiencia va mas alld de la asimilaciéon textual
para llegar a la interpretacion y a la critica en la que los individuos explo-
ran las miiltiples voces de posibilidades textuales. Los textos y las practicas
de discurso tienen mids de una voz porque a menudo cuentan mads de una
historia, cada una de las cuales puede tener mas de una interpretacion, que,
a su vez, puede estar sujeta a mas de un anilisis critico. Sin embargo, no
podemos atribuir sin mas cualquier historia a un texto o practica de discurso,
porque las oportunidades y limitaciones de las historias que podemos con-
tar y el modo en que podemos interpretarlas y criticarlas estin determina-
das por las palabras que estan escritas en la pdgina, por la base cultural, por
los acontecimientos historicos, por las actividades profesionales y por los des-
cubrimientos de la investigacion; por las normas y actividades cotidianas de
nuestros discursos y practicas.

La mterprctauon resuena al compas de las ideas de Dewey sobre la ex-
periencia y la educacion. En The Child and the Curnculum (1912/1977) escri-
bio:

«Desarrollo no significa simplemente sacar algo de la mente. Lo que se bus-
ca realmente es un desarrollo de la experiencia y hacia el interior de la expe-
riencia. (...) No hay, pues, nada definitivo sobre la interpretacién légica de la
experiencia. Su valor no reside en si mismo; su significado es el del punto de
vista, la perspectiva, el método... No es posible desviar la propia actividad, por-
que toda actividad tiene lugar en un medio, en una situacion, y en referencia
a sus condiciones. Pero, de nuevo, no es posible la imposicion de la verdad des-
de fuera, la introduccion de la verdad desde el exterior» (pp. 182, 184 y
188).

Las actividades interpretativas se contradicen con los intentos de des-
contextualizar el conocimiento que se muestra a los ninos en las escuelas,
asi como con los intentos de descontextualizar el conocimiento tedrico. Las
presiones descontextuales y ahistéricas siguen siendo fuertes. Dicho de for-
ma muy simple, son un elemento dominante en la educacién contempo-
ranea.

234



Sorprendentemente, o tal vez no demasiado sorprendentemente, el anili-
sis estructural, con su astucia y su método, contribuye a la interpretacién por-
que identifica categorias valoradas y no valoradas dentro de las cuales se
organizan y elaboran los textos y se llevan a cabo las practicas discursivas. Acep-
temos, por un momento, dos afirmaciones estructuralistas: I) las categorias tex-
tuales son relativamente fijas durante un tiempo, y 2) los significados estan
determinados por las relaciones entre esas categorias. Puesto que el analisis
estructural identifica diferencias binarias, metiaforas, modelos, modos de ar-
gumentacion, inferencias y repeticiones, se traslada de la historia y la narra-
cion al fondo. En ese caso, cuando se amplia una interprelacif)n estructural,
Scholes (1985) defiende que «la interpretacién tltima... debe pasar la observa-
c¢ion de los codigos culturales a la comprension de la actitud que adopta el autor
del texto respecto a dichos cédigos» (p. 34). Dicho de otro modo, ;apoya el autor
de la historia o el profesional la estructura propuesta?, ;ofrece un comentario
distanciado o intenta acabar con éI?

Las interpretaciones pueden presionar en direcciones diferentes. La vincu-
lacion de la historia en el andlisis razonado de Tyler a temas mds amplios pue-
de llevarnos a recurrir al pensamiento neomarxista, a la teoria de la eleccién
racional, a los enfoques de la direccién cientifica o a la investigacién de la efi-
cacia de los profesores. Aunque los analisis estructurales tienen un interés re-
lativo e incompleto, disperso y aplazado, son titiles para identificar los valores
subyacentes y los compromisos. ;Ayuda la critica a resolver esta mutiplicidad
de voces? Si y no. :

CRITICA

La critica se elabora a partir de interpretaciones, lecturas y otras criticas
de una forma no muy diferente a como se elabora la interpretacién.a partir
de lecturas, criticas y otras interpretaciones. La critica produce lecturas varia-
das; para Scholes (1985), la critica produce textos contra textos. Pero advierte que
«la colectividad de eruditos y profesores patrocinados académicamente es difi-
cil que se encuentre de acuerdo con la critica» (Scholes, 1985, p. 35). Scholes
no escribia especificamente sobre los profesionales responsables de la forma-
cion del profesorado, pero, dada la falta de critica en la educacioén, los respon-
sables de la formacién del profesorado también parecen encontrarse «dificil-
mente de acuerdo con la critica» porque brilla por su ausencia.

Los profesores pueden tener dificultad para estar de acuerdo con la critica
0 no, pero la prictica de la ensefianza a menudo interpreta lo que se tienen
que aprender en términos de lecturas positivistas y estructuralistas en las que
la memorizacién de parcelas de conocimiento fragmentarias es a menudo la
medida del éxito y de la excelencia. Por eso se evitan y destruyen los momen-
tos criticos. Scholes lo describe asi:

«Es una paribola de todas las aulas escolares y tal vez también una parodia
de las mismas. Parece que el alumno esti aprendiendo la materia, pero lo
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que de verdad estd aprendiendo es a dar al profesor lo que éste quiere. Parece
que estd hablindonos de un mundo real y s6lido en un lenguaje perfectamente
transparente, pero en realidad estd aprendiendo a producir un tipo de discurso
especifico controlado por un paradigma cientifico concreto que le obliga a cons-
tituirse en sujeto de dicho discurso de una forma determinada y a hablar me-
diante ese discurso de un mundo que se hace visible por el mismo paradigama
controlador» (Scholes, 1985, pp. 131-132).

Los discursos del paradigma o paradigmas controladores sé¢ presentan co-
mo caracteristicas duras y brutales del mundo al que llegamos a adaptarnos
y del que nos hacemos adeptos. La critica ofrece importantes oportunidades
de romper con las lecturas e interpretaciones dominantes, lo que, al parecer,
resulta ser un motivo de desconcierto.

La critica se dirige a los textos y a las practicas de discurso que se presentan
a si mismos como objetivos, cuando

«el “ohjetivismo™ es una orientacion sustantiva que cree que en el analisis final
hay un campo de hechos basicos, no interpretados y arduos que sirven de ci-
miento a todo el conocimiento empirico» (Bernstein, 1976, p. 111).

Los textos objetivistas pretenden implicitamente representar las cosas tal
como son. Si los lectores adoptan una actitud naturalista, se sienten anima-
dos por el objetivismo reivindicado por un texto o por una prdctica discur-
siva.

«Como criticos [responsables de la formacion del profesorado] necesitamos
confrontar la actitud naturalista —asi son las cosas, la gente no lo puede evitar—
y la separacion objetiva de la narracion —asi ocurren las cosas, yo sélo lo cons-
tato» (Scholes, 1985, p. 37). ‘

Los lectores (alumnos, profesores, eruditos, padres, administradores) pue-
den sentirse molestos, amenazados o a la defensiva, o pueden estar alerta cuando
la critica desafia las reivindicaciones objetivistas y representativas de un texto.
A pesar de esos sentimientos, la critica va mas alla de las inclinaciones objeti-
vistas y naturalistas al leer los textos como representacionales.

Los temas textuales invocan cédigos culturales, categorias valoradas y orien-
taciones ideologicas. La critica desarrolla intereses extratextuales evaluando,
discutiendo, examinando y cuestionando dichos codigos, categorias y orienta-
ciones. Invoca contextos que desafian la autoridad y congruencia de los textos.
Los temas textuales adoptan posiciones en los debates sociales y educativos.
La critica persigue esos debates. De nuevo Scholes afirma:

«Estoy sugiriendo que, a cierto nivel, en cierto modo, debemos invitar a nues-
tros alumnos [a nosotros mismos] a esos debates criticos (...) Lo que esto sig-
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nifica en la prictica es que debemos poner a su disposicién, del modo mais efi-
caz posible, parte de esta propia controversia critica. La capacidad para criticar
es una funcion de madurez critica. Debe aprenderse a través del estudio y la
reflexion. (...) Debemos iniciarlos en ese camino de desarrollo mostrandoles cri-
ticas en accion y animandoles a producir sus propios textos criticos —no siempre
e inevilablemente en “contra”, sino adoptando una actitud firme independientemente de
los valores y actitudes que se han identificado (...) en la lectura e interpretacion—. La
critica esta en “contra” de otros textos en la medida en que se resiste a ellos
en nombre del reconocimiento critico de sus propios valores (1985, p. 38, la
cursiva es mia). :

La lectura produce historias (entre otras cosas). La interpretacién propor-
ciona un contexto. La critica saca a la superficie y evalia lo que la narracion
y la interpretacion han omitido, suprimido, devaluado, silenciado y opuesto,
asi como lo que se ha reivindicado, afirmado y discutido.

Eagleton (1983) describe la critica del siguiente modo:

«Su labor consiste en mostrar el texto de una forma que él mismo no puede
saber, en manifestar aquellas condiciones de su construccion (...) sobre las que
necesariamente se calla.'No es simplemente que el texto reconozca unas cosas
y no otras; sino mas bien que el propio conocimiento de si mismo es la cons-
truccion del propio olvido» (p. 43).

Consideremos los siguientes tres enfoques de la critica:

1. La critica estructural aclara las contraestructuras qhe los textos y prac-
ticas de discurso ignoran o intentan silenciar.

2. Desde un punto de vista foucaultiano, la critica genera historias y poli-
_ticas de la actualidad alli donde los textos y practicas discursivas son conse-
cuencia del ejercicio del poder.

3. Segun la desconstrucciéon derrideana, la critica revela silencios y dife-
rencias entre lo que se valora y lo devaluado, rastrea la sedimentacién de los
significados y documenta las contradicciones y ambigiiedades existentes en los
textos y en las practicas de discurso.

Consideremos estas estrategias de una en una. Primero: la critica puede pos-
poner contraestructuras y contrapracticas de discurso opuestas a las existentes.
En este sentido, la critica neomarxista es a menudo estructural y contraria. Por
ejemplo, Anyon (1979 y 1981), tras identificar importantes categorias en los
contenidos de los libros de texto de historia de América y en los estilos de inte-
raccion en el aula, aboga por la introduccion de cambios respecto a lo que se
valora y lo que se devalia. Apple (1986) nos ofrece otro ejemplo en la discu-
sion sobre la aparicién de los clubs de libros escolares que comercializaba Ju-
nior Harlequin Books y que «elaboraba un modelo de feminidad abiertamen-
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te sin clases ni razas, que recuerda las definiciones en las que la mujer o las
jovenes solo se encontraban realizadas en un mundo de romances y mercan-
cias» (p. 27). Los autores y editores de estos libros elaboraban historias basadas
en las oposiciones entre perteneciente a una clase/desclasado y perteneciente
a una razalsin raza en las que se retrataba a las mujeres én una sociedad sin
clases ni razas. Se silencia la mayor parte de las cosas sobre las mujeres, tales
como la feminizacion de la pobreza. La cita de este analisis estructural ofrece
la base para la defensa critica de las contraestructuras en la literatura dirigida
a los adolescentes.

Los argumentos de Tyler (1949) y Bloom y otros (1956) pueden también
criticarse defendiendo la inversion de las distinciones binarias que éstos fo-
mentan. En vez de organizacion/falta de organizacion, evaluacién/no evalua-
cion, responsabilidadfirresponsabilidad, integracién/desintegracion, cono-
cimiento legitimolconocimiento ilegitimo (el conocimiento sojuzgado de Fou-
cault), reflexion seria/reflexion informal y aprendizaje centrado en la mate-
rialaprendizaje centrado en el alumno, se puede defender la falta de valor de
la organizacion (en la que el aprendizaje no estd exclusivamente definido por
los objetivos), la no evaluacion (en la que lo que merece la pena aprender no
se mide solo por pruebas de éxito), la irresponsabilidad (en la que no se inten-
ta convertir a los profesores en responsables individuales del éxito medible del
alumno), la no integracion (en la que no se intentan imponer falsas estructuras
sobre el conocimiento académico), el conocimiento ilegitimo (en el que se pro-
mueve el estudio de la historia de las minorias, los trabajadores y el feminis-
mo, entre otros conocimientos sojuzgados), la reflexiéon informal (en la que se
aproximan los conceptos de aprender y jugar y que sustituye a la reflexion se-
ria) y el aprendizaje centrado en el alumno (en el que se valora la voz de los
alumnos como lectores, intérpretes y criticos, y se fomenta la lectura como ex-
periencia frente a la lectura como descubrimiento).

Los criticos que se oponen al estructuralismo, noemarxistas o de otras ten-
dencias, abogan por sustituir las estructuras dominantes por otras estructuras.
Puede que los responsables de la formacion humanista del profesorado defien-
dan distinciones y categorias que minimicen la evaluacion, que le quiten énfa-
sis a la responsabilidad, que fomenten fines educativos que no estén estre-
chamente ligados a la medida estandarizada del éxito y se concentren en el
aprendizaje centrado en el alumno. Los responsables de la formacién del pro-
fesorado criticos podrian fomentar el contenido curricular que antes se habia
considerado o bien suficientemente importante como para silenciarlo o bien
con tan poca importancia como para ignorarlo en areas como el racismo, el
sexismo, la pobreza, la injusticia social y la desigualdad. Sin embargo, la critica
estructural, tanto humanista como critica, es a su vez sujeto de criticas post-
estructurales. '

En segundo lugar, la critica puede presentar historias de la actualidad al

estilo de Foucault. Foucault defiende que escribir la historia no es como escri-
bir narraciones. En 1973 perfil6 sus elementos.
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1. Tratar el discurso pasado no como un tema para un comentario que po-
dria revivirlo, sino como un monumento que hay que describir en su disposiciéon
caracteristica.

2. Buscar en el discurso no sus leyes de construccion, como hacen los mé-
todos estructurales, sino sus condiciones de existencia.

3. Situar el discurso no en relacion con las ideas, pensamiento o tema que
pueda haberlo originado, sino con el campo prictico en el que se despliega
(p- 235).

Estos puntos metodolégicos sobre el discurso —«su disposicion caracteris-
ticar, «sus condiciones de existencia» y «el campo prictico en el que se desplie-
ga»— se centran en las relaciones entre el discurso y el poder y en cémo los
efectos del poder producen textos y practicas discursivas. Foucault investiga la
«diversidad de los sistemas y el papel de las discontinuidades en la historia de los
discursos» (1973, p. 235) con el fin de descubrir como actian los poderes en,
a través de y dentro de los discursos, instituciones y practicas sociales. La criti-
ca analitica interpretativa demuestra como la historia y el ejercicio y los efec-
tos del poder penetran poco a poco, se infiltran y configuran asi lo que se dice
vy lo que se hace. Puede atacar las creencias liberales sobre la propia capacidad
para elegir de forma auténoma, perb también ofrece alguna oportunidad de
intervenir (aunque no es nada seguro) en pricticas discursivas anénimas que
circulan aparentemente fuera de nuestro control. En tercer lugar, la critica puede
ser directamente contraria a las reivindicaciones retéricas y puede favorecer
las categorias textuales, discursivas y practicas al estilo de Derrida. Los proyec-
tos politicos de aquellos que fomentan proyectos de control, centralizacion, res-
ponsabilidad, individualizacion, fragmentacion de contenidos, imposicion de
estructuras externas arbitrarias y planificacion racional y lineal pueden por ello
ser desenmascarados junto con las contradicciones y ambigiiedades de sus pro-
puestas. '

En cierto modo, las criticas analiticas interpretativas de Foucault y las criti-
‘cas desconstructivas de Derrida se refuerzan mutuamente. El interés de Derri-
da por «la sedimentacion histérica del lenguaje que utilizamos» va en la misma
direccion que el siguiente comentario de Foucault:

«El discurso estd constituido por la diferencia entre lo que podriamos decir
correctamente en un periodo (de acuerdo con las reglas de la gramatica y de
la logica) y lo que decimos realmente. El campo discursivo es, en un momento
especifico, la norma de dicha diferencia» (Foucault, 1973, p. 238).

La critica puede ayudar a proyectar «<la norma de dicha diferencia». La bus-
queda de diferencias textuales se refiere a las diferencias entre lo que se puede
decir y lo que se dice.

Es en puntos como éste donde convergen los anilisis interpretativos de Fou-
cault y las desconstrucciones de Derrida. Foucault destaca las circunstancias
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empiricas y contingentes por las que se adoptan e imponen significaciones tras-
cendentales. Derrida defiende que las significaciones trascendentales que atentan
contra la norma y textos de control son légicamente sospechosas y no se pro-
nuncia sobre las reivindicaciones retéricas formuladas por ellas. Logicamente,
los primeros principios sospechosos en el anilisis de Derrida son a veces, des-
de el punto de vista de Foucault, persuasivos y se adoptan dependiendo de las
circunstancias, la situacion, la época y el lugar. Los efectos del poder identifi-
can los principios autoritarios que guian las practicas discursivas (Foucault),
pero a menudo hay algo mis o algo menos que estos principios guia que vemos
a simple vista (Derrida).

La critica desconstructiva y la posterior construccion de textos y practicas
discursivas sitian a la gente en el fondo, si no en el centro, de las cosas. En
este sentido, Leitch describe ¢como Derrida vincula la lectura y la interpreta-
cion de orientacion estructural a la critica.

«[Derrida] admite y fomenta los valores de la lectura atenta, especialmente
en los modos fenomenologicos y estructuralistas. Al mismo tiempo, busca el pro-
greso mas alld de esas pricticas tradicionalistas. En términos generales, esta do-
ble estrategia sugiere el uso de los recursos de la tradicién para dramatizar su
fin y empezar su descompaosicion. (...) Podemos decir que la desconstruccion lleva a
cabo dos interpretaciones de la interpretacion. Pretende descifrar las verdades estables de
un trabajo empleando tdicticas convencionales “pasivas” de lectura; e intenta cuestionar
y desmentir dichas verdades» (1983, pp. 175-176, la cursiva es mia).

Las interpretaciones estrutturales se hacen problematicas. Los temas estruc-
turales, la historia narrativa, la planificacién lineal y los modelos de eleccién
racional fuerzan el orden de las cosas. La critica postestructural muestra que
dicho orden es experimental, provisional, contingente, incompleto y ambiguo.
Leitch plantea el caso postestructural con bastante decision:

«Leer atentamente de forma desconstructiva o desfigurativa produce mas
historia seria que la historia de los historicistas y los arqueélogos que de-
fienden cautelosamente las mentiras forjadas de orden y continuidad» (1983,
p- 189).

Las interpretaciones muiltiples y la critica no parece que vayan a triangular
sobre una nueva «verdad», «positivismo», «teoria», «programa», «paradigma» o
«estructura» inmune a la desconstruccion o a la mala interpretacion. En vez
de ello, identifican la complejidad, el desorden y el movimiento y traen a un
primer plano el juego, la estética, la politica, la critica y la ética frente a las
estructuras legisladas en nombre de la racionalidad y el control.
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COMUNICACION

No leemos, interpretamos y criticamos en solitario. Escribimos y conversa-
mos con otros. Continuamente estamos interactuando, por medio de la lectu-
ra, la interpretacion y la critica con otros o con nosotros mismos respecto a
los textos, las prdcticas de discurso o el estado del mundo. Admitiendo que te-
nemos algo que decirnos los unos a los otros, al menos asi lo admiten los res-
ponsables de la formacién del profesorado (es parte de su trabajo), un punto
de partida es la claridad y la cooperacién sobre los significados aceptados y
tradicionales, ejecucion de las normas, descripciones objetivas, explicaciones
empiricas, teorias cientificas, creencias culturales e ideologias, aunque es facil
que dicha claridad se convierta antes o después en enganosa y equivoca. Po-
driamos pensar que el esfuerzo en relacion con la claridad es la premisa para
las comunicaciones sobre concepciones vilidas y verdaderas en vez de las con-
cepciones erroneas. Por el momento, supongamos lo contrario. Sabemos que
ser claros respecto a lo que pensamos es probable que nos ayude a explorar
areas de ignorancia (Popper, 1976). Incluso cuando nuestras concepciones re-
sultan erroneas y nuestras lecturas son falsas y no podemos demostrar que nues-
tras teorias son probables o que estin racionalmente justificadas (Popper, 1976,
p- Y0y ss.), es razonable establecer como premisas las interacciones sobre con-
cepciones, lecturas y teorias que, por el momento, se aceptan como validas y
hablar y escribir sobre ellas con toda la claridad que podamos.

La comunicacion es tanto accion como interaccion; estd sujeta a multiples
lecturas e interpretaciones; tal vez anticipa la situacion del discurso ideal; esta
limitada por el tiempo, el lugar y el ejercicio del poder, y estd sujeta a descons-
truccién. De la teoria del acto de hablar procede la idea de que decir algo es
hacer algo y de que lo que se dice, a veces, puede ser verdadero o falso. De la
teoria de la recepcion procede la idea de que en la experiencia de leer se pro-
ducen miiltiples lecturas, interpretaciones y criticas. De la situacion ideal del
habla de Habermas procede el consejo de inclinarse hacia comprensiones y
creencias en interacciones radicalmente abiertas y simétricas. De Foucault pro-
cede la idea de que las comunicaciones estin gobernadas por lo que constituye
y fomenta las practicas discursivas. De Derrida procede la idea de que los sig-
nificados son dispersos y nos eluden continuamente para que no los precise-
mos de una vez para siempre.

Estas proposiciones son, naturalmente, contradictorias. Derrida niega la cla-
ridad de Grice. La teoria del contexto institucional del acto de hablar niega
la situacion de habla ideal de Habermas aunque este tltimo sea la premisa del
primero. Foucault niega la situacién de habla ideal de Habermas porque los
efectos del poder preceden a la palabra. Derrida niega el consenso de Haber-
mas excepto como un momento transitorio de acuerdo. Pero Habermas no nos
permite olvidar la esperanzay el poder de los ideales ilustrados. La comunica-
cién como iniciativa pragmatica es a veces interpretativa y critica y es persegui-
da por intenciones cruzadas, mientras otras veces se valora por su claridad y
su eficiencia. En un momento dado se valorara la claridad; en otro, el consen-
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50; en otro, el conflicto; en otro, el juego, y en otro mis, una exploracion de
la base histérica de los significados. Cuando la gente quiere comunicarse cla-
ramente sobre las cosas en las que esta de acuerdo y cree que el principio coo-
perativo de Grice (1975) es importante, es util: «Realizar la propia aportacion
tan informativa como sea necesario y no mas infomativa de lo necesario», «<No
decir lo que crees que es falso o aquello de lo que no tienes evidencia», «Ser
pertinente» y «Evitar la oscuridad y la ambigiiedad, ser breve y ordenado»
(pp- 45-46). La claridad, la conexi6n y la brevedad pueden aportar valor a con-
textos en los que las lecturas, interpretaciones y criticas «<normales» son desea-
bles y estin bien definidas. Parece razonable seguir de vez en cuando a Grice
y establecer como premisas comunicaciones sobre lo que se puede compartir:
lenguaje, limites, cultura, creencias e informacion, y pedir con insistencia cla-
ridad y cooperacién, porque nos esperan multiples lecturas e interpretaciones,
criticas, contradicciones, complejidades, ambigiiedades y desconstrucciones, si
es que esperan.

Habermas (1979, capitulo 1) sostiene que se necesitan cuatro elementos
de validez para la interaccion normal (que probablemente se satisfagan ca-
da vez que se aplique con éxito el principio de Grice): sinceridad, com-
prensibilidad, verdad y acuerdo normativo. Si se cuestiona la sinceridad de
cualquiera de los que hablan o escuchan, se resuelve con mas interaccién
hasta que uno decide sobre la veracidad del otro. Si la comprensibilidad es
problematica, es decir, si lo son las palabras, ideas y reivindicaciones, se es-
tablece mas interacciéon hasta que se resuelva la necesidad de clarificacion,
elaboracién o explicaciéon. Las afirmaciones problemiticas sobre la verdad
y la aceptabilidad de la normativa son mas complicadas y necesitan algo mas
que la interaccién normal para su resolucion. Se cumplen a través del dis-
curso critico que se caracteriza por la igualdad radical entre los participantes:
se debe representar todos los intereses, plantear todas las preguntas, hacer to-
dos los comentarios, la comunicacién debe ser simétrica entre los participan-
tes, no deben permitirse los comportamientos estratégicos (votacién, debate)
y cualquiera debe poder desafiar los marcos metateéricos y metaéticos. Sélo
se persigue la mejor idea con el fin de reemplazar el consenso aceptado por
un consenso racional.

Todo esto se elaborara brevemente en términos de interacciones en el aula,
pero puede extenderse ficilmente a seminarios de desarrollo del personal, pro-
puestas de investigacion, programas de formacién del profesorado y a otros
grupos. Las interacciones en el aula son fundamentalmente asimétricas debi-
do a la autoridad del profesor. Los profesores son autoridades en virtud de
su posicion porque estan obligados contractualmente a ofrecer ensefianza, a
evaluar el progreso de los alumnos, a asignar grados y a seguir las directrices
administrativas. Los profesores también son autoridades por su competencia
debido a su superior educacién, formacién y experiencia. La autoridad del pro-
fesor milita contra las interacciones simétricas. Por tanto, una condicién nece-
saria es que el profesor se comprometa o al menos se abra al discurso critico
cuando la interaccién normal se hace problematica.
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La segunda condicién necesaria es que los profesores compartan las nor-
mas del discurso critico con los alumnos. A los alumnos se les puede enfrentar
directamente con las reglas del discurso critico que se desvian de las concep-
ciones estructurales y positivistas del conocimiento y del significado y se diri-
gen hacia la reflexién critica. Ahora bien, estas normas pueden introducirse
implicitamente en el aula utilizindolas de la forma mas equitativa y consecuente
posible. Hay que decir que esto tltimo es muy diferente de los trabajos de in-
vestigacion que se centran mds estrechamente en actividades cognoscitivas.

Una tercera condicién necesaria para el discurso critico en el aula es la en-
sefianza autoritaria, es decir, que se debe afirmar algo autoritario antes de que
se convierta en problemaitico. Foucault (1983) hace el siguiente comentario so-
bre la educacién:

«En la relacién de ensefianza —ese paso del que sabe lo miximo al que sabe
lo minimo— no es seguro que lo que mejor funcione sea la autogestién; no hay
nada que pruebe, por el contrario, que dicho enfoque no sea un obsticulo»
(p- 379).

No se debe, sin embargo, alentar a los alumnos a adoptar actitudes estruc-
turales, positivas o naturales ante las ensefianzas autoritarias. Los alumnos se
sentirdn desalentados por la materializacién u objetivacién de textos o practi-
cas de discurso, y mientras se les ensena de forma autoritaria, es importante
que los alumnos aprendan, por ejemplo, que los valores y las normas estin in-
sertos en generalizaciones empiricas, que los <hechos» se informan ideologica-
mente y que el poder precede a la palabra.

Una cuarta condicién necesaria nos lleva a los razonamientos. Aunque exis-
ten normas generalizadas para determinar la veracidad de un discurso, hay cri-
terios generales para evaluar la calidad de los razonamientos analiticos.
Habermas se basa en Toulmin (1958), que divide los razonamientos en: /) una
conclusién que hay que justificar, 2) datos para apoyar la justificacién, 3) una
garantia que liga los datos y la conclusién, y 4) el soporte para la garantia (para
una variante de esto mismo, véase la discusién de Fischer en el capitulo 6). Pa-
ra que se produzca el discurso critico es importante aprender a elaborar y eva-
luar razonamientos, y todo el que desee participar necesita poseer la capacidad
de elaborar razonamientos y distinguir los mejores de los peores. Habermas
nos aconseja seguir sélo el mejor razonamiento. Esto estd bien y es bueno du-
rante un tiempo, pero finalmente resulta problemitico porque, al final, mu-
chos razonamientos se contradicen a si mismos, tal como apunta Derrida.
Aunque Habermas se refiere a un consenso racional y a una teoria consensua-
da de la verdad basados en el mejor razonamiento, debemos adelantar, que
si en alguna ocasion se llega a un acuerdo con respecto al mejor razonamiento,
salen a la superficie su desconstruccién y disensién como contradicciones y am-
bigiiedades.

¢Hasta qué punto hay que perseguir el consenso? En una entrevista conce-
dida poco antes de su muerte, Foucault (1983) comentaba directamente las ideas
de Habermas sobre el consenso.
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P.—«Si pudiéramos suponer que el modelo de consenso es una posibilidad
ficticia (...), esto podria ser en cierto sentido mejor, mas sano, mas libre, o cual-
quier otra valoracién positiva que utilicemos; si suponemos que el consenso es
un objetivo que se debe seguir buscando mas que un objetivo que simplemente
desechamos porque es imposible alcanzarlo (...)».

R. [Foucault].—«Yo diria mas bien que es tal vez una idea critica que debe
mantenerse en todo momento: preguntarse a si mismo cual es la proporcién
de no “consensualidad” en dicha relacién de poder vy si ese grado de no con-
sensualidad es necesario o no. (...) Lo miximo que me atrevo a decir es que tal
vez no debamos estar a favor de la “consensualidad”, pero debemos estar en
contra de la no “consensualidad”» (p. 379).

Esto es como tener el propio pastel y también comérselo. Foucault anticipa
la desconstruccion del consenso y, sin embargo, rechaza la idea de no consen-
sualidad. Aunque el consenso sea idealista y ficticio, una continua falta de con-
senso es peligrosa.

El cambio de una situacién caracterizada por la claridad y la cooperacién
de Grice a una situacién en la que las condiciones de validez de Habermas so-
bre la verdad y el acuerdo normativo son problematicas abre la puerta a la rup-
tura, la disension y el desacuerdo sin proporcionar los medios para cerrarla,
a pesar de que Habermas discute la posibilidad de un consenso racional. Este
cambio capta también gran parte de la naturaleza de la propia educacién. Las
conexiones entre las ideas y el conocimiento no se pueden deslindar, constre-
nir o limitar una vez introducidas.

EVALUACION Y JUICIO

Las lecturas, las interpretaciones, las criticas y las comunicaciones, por mu-
chas y diferentes razones, son evaluadas y juzgadas. Las evaluaciones implican
comparaciones, unas veces por observaciéon mutua, otras por acuerdo en pos-
turas determinadas, y otras por ambas cosas a la vez. Estas comparaciones se
basan a menudo en supuestos utilitarios relacionados con la maximizacién del
resultado respecto a un grupo (House, 1976). A veces se menosprecia la aten-
cién a los propios modelos porque la bisqueda de la evaluacién estd rodeada
de demasiados problemas de validez (de construccién, internos, externos y con-
clusiones estadisticas), fiabilidad (tratamiento, medida) y deduccién (estadisti-
ca, metaanalisis, metaevaluacién). Los problemas de evaluacién tienen mucho
en comin con los problemas de construcciéon de la validez y resulta facil esta-
blecer paralelismos.

Habermas (1985) capta el espiritu de lo que opino sobre la evaluaciéon y el
juicio:

«Al igual que Rorty, durante mucho tiempo me he identificado con esa men-
talidad radical democratica que estd presente en las mejores tradiciones ame-
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ricanas y articulada en el pragmatismo americano. Esta mentalidad se toma en
serio lo que para los llamados pensadores radicales es la gran ingenuidad re-
formista. “El intento [de Dewey] de preocuparse por los problemas diarios de
la propia comunidad™ expresa a un mismo tiempo una practica y una actitud»

(p- 198).

El proceso y el producto de las evaluaciones y de los juicios forman parte
de nuestros intereses diarios. Estos intereses, repitiendo razonamientos ante-
riores estian histéricamente condicionados y reflejan el ejercicio y los efectos
del poder. La conciencia de que no podemos escapar al tiempo y al espacio
en el que nos encontramos puede haber inspirado el siguiente comentario de
Butler (1984) sobre dichas posturas:

«No obstante, sigue teniendo sentido defender que podemos tomar decisio-
nes racionales sobre los margenes entre (...) discursos una vez (...) [que somos]
conscientes de ellos. Y esa conciencia puede depender simplemente de nuestra
suerte histérica, la suerte que nos protege de creer en los dioses griegos, o en
demonios o en brujerias o en cualquier otra cosa. Actualmente somos lo sufi-
cientemente afortunados para percatarnos de que discursos como los de la ideo-
logia abierta (...) son todos relativos unos a otros y, por supuesto, uno de ellos
debe ser el dominante» (pp. 128-129). -

Parece poco probable, sin embargo, que tengamos a mano una relacién,
o teoria de evaluacién, o incluso una metateoria adecuada. El comentario de
Felperin (1983) sobre los 20 afios de desconstruccién en la critica literaria es
importante para la evaluacién. No se generé una metodologia comiin, ni una
ideologia comin, ni un metadiscurso, ni un discurso dominante. Felperin es-
pecula sobre un «nuevo dialecto histérico»... que se inspira en léxicos y grama-
ticas de varias lenguas existentes, contiene diversas connotaciones para los
hablantes y, aunque aiin imperfecto, es lo suficientemente compartido como
para permitir que el regateo del intercambio se produzca mas o menos como
siempre. No es el dialecto de una comunidad interpretativa, sino el de una tri-
bu mercantil» (Felperin, 1983, p. 223).

Pero ;qué valores sustantivos se ofrecen a nuestras posturas? ¢Se valora la
dignidad humana? ;La libertad? ;La igualdad? ;Hay una preocupacién por los
menos favorecidos? ;Por la tradiciéon? ;Por la seguridad? ;Por las posesiones?
;Por la democracia? ;Por elevar las calificaciones estandarizadas de éxito? Va-
lores como éstos proporcionan un sentimiento contra el cual se desarrollan
y se somenten a prueba nuestros sentimientos de evaluacion y de juicio. Estos
valores no constituyen modelos fijos contra las que se emiten juicios y se reali-
zan evaluaciones. El intento de negociar una via para sus reivindicaciones y
significados conflictivos demuestra inmediatamente que ninguno de esos valo-
res es candidato a un estatuto trascendental, aunque algunos puedan decir lo
contrario.
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Para ilustrar dichas complejidades revisaremos algunas cuestiones relacio-
nadas con el fomento de la dignidad humana. Las concepciones sobre la dig-
nidad humana son importantes para conformar y planificar lo que decimos
y hacemos y para determinar lo que se ha dicho y lo que se ha hecho, y yo creo
que, a pesar de su complejidad, el fomento de la dignidad humana es una meta
educativa muy importante, si no la mas importante. ;Qué significa afirmar es-
to? Las concepciones alternativas sobre la dignidad humana no sélo requieren
una interpretacion e invitan a la critica, sino que también son ambiguas y con-
tradictorias. La indeterminacién resultante produce lecturas, interpretaciones
y criticas adicionales. Lasswell y Kaplan (1950) definen la dignidad humana
como la satisfaccion de ocho necesidades humanas: el poder (participar en la
toma de decisiones), la ilustracién (adquirir ideas, conocimientos e informa-
cién), la riqueza (obtener ingresos y propiedades), el bienestar (mantener la
salud y la seguridad), la destreza (desarrollar capacidades para llevar a cabo
ciertas tareas), el afecto (dar y recibir amor, amistad y solidaridad), el respeto
(alcanzar una posicién y una reputacién) y la rectitud (tolerar posturas éticas
o religiosas). Estas necesidades son universales y estin interrelacionadas. Sin
embargo, la busqueda de la dignidad humana en estos términos implica la for-
mulacion continua de juicios sobre qué necesidades y valores hay que negociar
y equilibrar frente a otros, porque no hay una razén prioritaria para creer que
puedan llevarse al maximo dos de estos valores al mismo tiempo, y mucho me-
nos los ocho a la vez. Si se utiliza un criterio de decisién que no consista en
valorar la maximalizacién, se necesitard también una justificacién y su apli-
cacion.

Otro enfoque contemporineo sobre la dignidad humana se centra en la jus-
ticia y en la concepcién de las instituciones sociales. Al actualizar el pensamiento
sobre el contrato social, Rawls (1971) defiende que los individuos elegirian y
aceptarian racionalmente dos principios de justicia si todos pudieran elegir
partiendo de una posicién original de ignorancia personal y social. Por tanto,
otorga a la racionalidad una construccién particularmente interesante. Pode-
mos ser racionales en un sentido general y no por interés personal sélo si se
excluyen del célculo y la eleccién los factores que llevan al propio interés. Para
conseguirlo, Rawls pide que imaginemos una posicién originaria y de base a partir
de la cual la gente elegiria principios de justicia. Un velo de ignorancia carac-
teriza esta posicién original. El velo de ignorancia excluye toda forma de co-
nocimiento personal y social. Esto hace «imposible adaptar los principios (de
Justicia) a las circunstancias personales» (p. 18). Excluye, por ejemplo, el cono-
cimiento sobre las inclinaciones, aspiraciones, riqueza, sexo, destrezas, inteli-
gencia y raza. Privar a todo el mundo de esta informacién produce una igualdad
sorprendentemente evocadora de la situacién ideal del habla de Habermas.
Rawls lo expresa asi:

«Parece razonable que, en la posicién original, las partes sean iguales. Esto
es, todos tienen los mismos derechos a la hora de elegir principios; todos pue-
den hacer propuestas, someter razonamientos a su aceptacion, etc. Obviamen-
te, la finalidad de estas condiciones es representar la igualdad entre los seres
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humanos como personas morales, como criaturas que tienen una concepcion
de su bien y que son capaces de tener un sentido de la justicia» (p. 19).

Dada esta version de la «situacién ideal del habla», Rawls defiende que los
individuos elegirian y estarian, por tanto, de acuerdo con los dos principios
de justicia siguientes:

«Primero: Cada persona debe tener el mismo derecho a la mixima libertad
basica que sea compatible con la misma libertad para los demas.

Segundo: Las desigualdades sociales y econémicas deben organizarse de tal
modo que a) se pueda esperar razonablemente de ellas que se producirdn en
beneficio de todos y b) que estaran ligadas a posiciones y oficios abiertos a to-
dos» (p. 60).

La concepcién de la dignidad humana de Rawls es una variacién de un te-
ma familiar. En vez de ponernos cada cual en el lugar de otro, cada uno se ima-
gina a si mismo hipotéticamente en forma incorpérea, sin ninguna informacién
sobre nosotros mismos, ni sobre nuestra posicién en la sociedad, pero mante-
niendo la facultad de razonar.

Geuss (1981) establece el siguiente paralelismo entre Raws y Habermas
(imagino).

«La nocién de que las instituciones sociales deben basarse en el libre con-
sentimiento de los afectados es una invencién occidental bastante reciente, pe-
ro que hoy dia la mantienen amplios sectores. La idea de que un acto seria
moralmente aceptable o una creencia “verdadera” si fueran objeto de un con-
senso universal en condiciones ideales es una invencién todavia mis reciente,
sostenida tal vez por un par de filésofos profesionales en Alemania y Estados
Unidos» (pp. 66-67).

Rawls y Habermas articulan la ilustracion y los ideales democriticos sobre
la dignidad humana. Pero si la dignidad humana depende de la justicia que
requiere un consenso que solo se puede alcanzar bajo condiciones contractua-
les ideales —en el caso de Rawls, la posicion original, y en el de Habermas,
la situacién ideal del habla—, cabe esperar desacuerdos perjudiciales. Estos de-
sacuerdos podrian plantearse sobre: ;:Qué elegiria realmente la gente? ;:Como po-
dria llevarse a cabo la eleccion? ;Cémo podria interpretarse la eleccion? ¢Repre-
sentan las estructuras sociales elegidas las interpretaciones correctas? De ello re-
sulta la dispersién y el aplazamiento sobre el significado de la dignidad huma-
na y de la justicia. El significado de la dignidad humana serd continuamente
negociado, renegociado, aplicado y cambiado y experimentara constantemen-
te construcciones y desconstrucciones que reflejan las condiciones histéricas
vy sociales.
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Bell (1977), basindose en el trabajo de Rawls y otros, afirma:

«Debemos insistir en una igualdad social basica en la que cada persona de-
be ser respetada y no humillada por razones de color, tendencias sexuales u otros
atributos personales. (...) Deberiamos reducir las diferencias injustas en el tra-
bajo segin las cuales a algunas personas se les paga por piezas o por horas y
otras reciben un salario por meses o anos. (...) Deberiamos afirmar que cada
persona tiene derecho a un conjunto bésico de servicios e ingresos que le ga-
ranticen (...) cuidados médicos adecuados, vivienda y cosas asi (...) Pero no es
necesario imponer un igualitarismo ideolégico rigido en todos los asuntos si
estd en conflicto con otros objetivos sociales e incluso se convierte en autodes-
tructivo» (p. 627),

Bell anticipa la critica, la desconstruccién y el rechazo de las politicas pu-
blicas que expresan estas ideas porque toda organizacién social que se juzgue
justa y equitativa en un momento dado es una firme candidata a ser Jjuzgada
Injusta y no equitativa en una ocasién posterior.

El trabajo de Giroux basado en la teoria critica acaba esta discusién. Gi-
roux considera la emancipacién respecto a la opresién social como un elemento
principal de la dignidad humana y de la solidaridad. Defiende «la lucha en in-
terés de la autoemancipacién y de la emancipacién social» (19834, p. 109) y
las «pricticas democriticas, la ciudadania critica y el papel del profesor como
intelectual» (Giroux y McLaren, 1986, p- 215). Las relaciones sociales opre-
soras impiden la dignidad humana, y éste es un elemento que no se men-
ciona directamente en algunas de las posiciones anteriormente citadas. El tra-
bajo de Giraux destaca los efectos contradictorios de la escolarizacién: la es-
colarizacion ligada a las pricticas discursivas opresoras contribuye a la pér-
dida de dignidad, aunque puede exponer las creencias y practicas nocivas y
con ello liberar a los individuos de las condiciones sociales frustrantes y aumen-
tar su dignidad. La dignidad humana, en este texto, implica comunidad vy
lucha.

Estos autores enfocan la dignidad humana de forma diferente, aunque, en
ciertos aspectos, son complementarios. Tampoco cabe duda de que hay puntos
de profundo desacuerdo. Estos suelen aflorar cuando se interpreta y se refiere
a la declaracién de principios. La lectura e interpretacion de las teorias sobre
la dignidad humana evoca elementos de la teoria de la recepcién. Cuando los
individuos leen y ofrecen consideraciones sobre la dignidad humana es proba-
ble que destaquen, supriman y rellenen los huecos textuales de forma diferen-
te. El «igualitarismo ideolégico rigido» de una persona es la «<sociedad honrada
y justa» de otra. Las variaciones se extienden a lo largo del tiempo igual que
entre las personas. Las interpretaciones, criticas o practicas que hoy considero
vilidas y beneficiosas pueden antojirseme especiosas, fragmentadas y malévo-
las manana. Las practicas discursivas educativas son el resultado de lecturas «co-
munes», «acordadas», «dominantes», «consensuadas» y «tradicionales» de la
dignidad humana, la igualdad social, el conocimiento autoritario, la justicia
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social, la lectura y escritura, la democracia, las habilidades cognoscitivas, la igual-
dad de oportunidades y la excelencia.

La dignidad humana se puede favorecer intentando ser racional, ordena-
do, organizado y emancipador, pero si queremos obtener un mayor control
sobre nuestras practicas de discurso, debemos reconocer la dignidad humana
solo como un principio regulador, una linea maestra y un ideal. No debemos
tratar cualquier interpretacién individual de la dignidad humana como una
postura definitiva, trascendental y critica. Debemos guardarnos de los razona-
mientos encaminados a soluciones finales. Merece la pena citar lo que Rorty
(1985) dice al respecto:

«No hay nada malo en la democracia liberal, ni en los fil6sofos que han in-
tentado ampliar su alcance. Simplemente hay algo que no funciona en el inten-
to de considerar sus esfuerzos como fracasos en conseguir algo que no estaban
intentando conseguir: una demostraciéon de la superioridad “objetiva” de nues-
tro modo de vida sobre otras alternativas. En realidad no hay nada malo en
los ideales de la ilustracion, creados por las democracias occidentales (digni-
dad humana, comunidad). El valor de la ilustracién es para nosotros, los prag-
matistas, simplemente el valor de algunas instituciones y de las practicas que
éstas han creado» (p. 16).

Los esfuerzos para aumentar la dignidad humana estan estrechamente li-
gados a los ideales ilustrados, a los valores democraticos liberales y al bienestar
mental y material. Estos esfuerzos incluyen el mantenimiento de la salud pu-
blica, la ayuda a los indigentes, la libertad de expresion, el derecho a un proce-
so justo, la educacién piiblica, el sufragio universal, la alfabetizacion general
y critica, el gobierno representativo, la igualdad de oportunidades educativas,
la seguridad personal y la proteccién de los derechos de las minorias y los des-
favorecidos. Estas ideas y las practicas que en ellas se basan no son trascenden-
tales. Estin inspiradas y presentadas materialmente por textos que se han
proyectado en el mundo en forma de instituciones, practicas y politicas. Con-
cepciones opuestas sobre la dignidad humana se juzgan continuamente unas
a otras, y sus ambigiiedades y contradicciones enriquecen por turno su poste-
rior afirmacién y desarrollo.

Contra las posiciones que nosotros constituimos se alzan comparaciones de
nuestras evaluaciones y juicios. Rorty cita y comenta una dramatica afirmacion
de Sartre a este respecto:

«Manana, después de mi muerte, alguien puede decidir implantar el fascis-
mo, y los demas pueden ser lo suficientemente cobardes o miserables para de-
jarles que lo hagan. En ese momento, el fascismo serd la verdad del hombre,
y peor para nosotros. En realidad, las cosas serdn lo que el hombre decida que
son» (Sartre, 1946, pp. 53-54).

«Este duro comentario resalta lo que une a Dewey y a Foucault, a James y

a Nietzsche: La sensacién de que en lo mas profundo de nosotros no hay nada
excepto lo que tenemos que poner nosotros mismos, no hay ningin criterio que
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no hayamos creado en el curso de la creacién de una practica, no hay postura
ni racionalidad que no sea un llamamiento a dicho criterio, no hay un razona-
miento riguroso que no obedezca a nuestras propias convenciones» (Rorty, 1983,
p- 42).

Tomamos nuestras decisiones en funcién de lo que nosotros consideramos
persuasivo. Lo hacemos frente a posturas y pricticas que hemos heredado y
frente a las que hemos intentado construir.

La historia y los efectos y el ejercicio del poder no pueden excluirse de las
evaluaciones y los juicios. Rawls y Habermas intentan resolver esta cuestién cuan-
do describen, respectivamente, la posicién original y la situacién ideal del ha-
bla. Foucault no parece ser optimista, por no decir otra cosa peor, respecto al
enfrentamiento con el poder en nuestras pricticas porque el ejercicio anéni-
mo del poder tiende a reforzar sus efectos. Pero su ejercicio puede a veces des-
plegarse en una lucha, a menudo mis parecida a la guerrilla que a un combate
abierto, para moldear las cosas de forma diferente y asi aumentar la dignidad
humana de todos (cualquiera que sea el significado que le demos).

CONCLUSION

Para los pragmatistas, la lectura, la interpretacién, la critica, la comunica-
cién y la evaluacion estin siempre ya contextualizadas. Para evitar y, permane-
cer ignorante respecto a la labor del contexto, lo vulgar intenta perpetuar los
mitos estructuralistas, funcionalistas y positivistas. Esta vulgaridad pretende re-
producir las cosas tal como son. El intento de permanecer ignorante del con-
texto implica leer para encontrar una voz en el texto y comprometerse del modo
mas superficial posible en la interpretacion, la critica, la comunicacién y la eva-
luacion. Los pragmatistas rechazan las lecturas univocas y los esfuerzos miopes
por cercar y limitar la propia vision al intentar ser racional y controlado. Se
puede argumentar que la educacién profesional se encuentre esperando por-
que los razonamientos pragmaticos y las stplicas de los responsables de la for-
macion del profesorado dirigidas a las organizaciones escolares y de éstas a
la investigacion educativa, y de ésta a la evaluacién de programas han caido
en saco roto. En su deseo colectivo de ser racionales y cientificos, los responsa-
bles de la formacién del profesorado no han sabido ser pragmaticos. Tal vez
se pueda (re)clamar pragmatismo en la educacién. Si el pragmatismo se puede
(re)clamar, no serd ni rapido ni facil. Sin embargo, las estructuras favorecidas
se pueden identificar, leer, interpretar, criticar, hablar y escribir sobre ellas,
aceptarlas, rechazarlas y modificarlas. Si conseguimos ser criticamente prag-
maticos en la construccion, «deconstruccion», construccion... de cémo vivimos
y juntos construimos comunidades utilizando nuestras mejores visiones sobre
lo que es bello, bueno y verdadero, entonces la reproduccién irreflexiva de lo
(Jue encontramos a nuestro alrededor, incluida su opresién, podra ser domi-
nada y cambiar en cierta medida.
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Apéndice
APUNTES SOBRE EL PRAGMATISMO

Existen amplias dreas de acuerdo entre los pragmatistas y muchas dreas mas
pequenas de desacuerdo. A continuacién presentamos una serie de afirmacio-
nes que caracterizan el pragmatismo, formuladas por los mds destacados de-
fensores de esta corriente. No pretendemos que sea exhaustiva. Las afirmaciones
aparecen, mas o menos, por orden cronolégico.

Esta es la mdxima pragmadtica de Charles Sanders Peirce (1902/1933-
1958):

«Considerar qué efectos que pudieran tener importancia practica creemos
nosotros que puede tener el objeto de nuestra concepcién. Y después, conside-
rar nuestra concepcion de dichos efectos en el conjunto de nuestras concepcio-
nes del objeto» (1933/1958, volumen 5, pp. 257-258).

John Murphy (1990) sintetizé lo que denominé el pragmatismo peirceano
en los siguientes puntos:

1. Las creencias son idénticas si y s6lo si dan lugar al mismo habito de ac-
cién (p. 25).

2. Las creencias dan lugar a los mismos hdbitos de accién si y s6lo si satis-
facen la misma duda produciendo la misma norma de accién (p. 25).

3. El significado de un pensamiento es la creencia que produce (p. 26).

4. Las creencias producen la misma norma de accién sélo si nos llevan a
actuar en las mismas situaciones razonables (p. 26).

5. Las creencias producen la misma norma de accién sélo si nos conducen
a los mismos resultados razonables (p. 26).

6. No hay distincién de significado tan pequenia que sélo consista en una
posible diferencia en lo que es tangible y lo que puede considerarse prictico

(p- 26).

7. Nuestra idea sobre cualquier cosa es nuestra idea sobre sus efectos visi-
bles (p. 27).

8. Considerar qué efectos que pudieran tener importancia practica cree-
mos nosotros que puede tener el objeto de nuestra concepcién. Y después, con-
siderar nuestra concepcion de dichos efectos en el conjunto de nuestras
concepciones del objeto (la maxima pragmitica, p. 27).

8a. Preguntarnos cuiles son nuestros criterios para llamar a algo P. En-
tonces, nuestra concepcion de dichos criterios es el conjunto de nuestras con-
cepciones de la P-neidad (p. 28).

9. Una creencia verdadera es la que esta condenada a ser finalmente acep-
tada por todos los que investigan cientificamente —teoria de la verdad de Peirc

(p. 31)—.

251



10.  Cualquier objeto representado en una creencia verdadera es real
(p. 31).

Principio del significado de Peirce: Si podemos definir con precision todos los criterios
que rigen los usos a los que se puede adscribir un predicado, tendremos en ello una comple-
ta definicion del significado que éste implica (p. 46).

William James (1907/1981).

«Hasta el momento, pues, la ausencia de resultados concretos, sino tan soélo
una actitud de orientacion es lo que significa el método pragmatico. La actitud
de apartar la mirada de las cosas primeras, los principios, las “categorias”, suponia nece-
sidades; y la de mirar hacia las cosas viltimas, los frutos y las consecuencias, suponia he-
chos» (p. 29, cursiva original).

«La verdad es un tipo de bien, y no, como se suele suponer, una categoria dis-
tinta del bien y coordinada con €él. La verdad es el nombre de aquello que se prueba
a st mismo que es bueno en el sentido de la creencia, y bueno tambici por razones determi-
nadas atribuibles. Sin duda admitiran que, si no hubiera nada bueno para la vida
en las ideas verdaderas, o si el conocimiento de ellas fuera positivamente des-
ventajoso y las ideas falsas fueran las tinicas itiles, entonces la idea actual de
que la verdad es algo divino y valioso, y su biisqueda, un deber, nunca habria
podido desarrollarse o convertirse en un dogma» (p- 37).

John Murphy (1990) sintetizé6 la concepcién pragmitica de James sobre la
verdad y otros elementos de su pragmatismo en los siguientes puntos:
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«l. Lo que es verdad en nuestra forma de pensar es lo que resulta conve-
niente en conjunto y a largo plazo (p. 55).

2. Lo que es conveniente en conjunto y a largo plazo en nuestra forma de
pensar es la produccién de creencias que son verdad (p. 56).

3. Las creencias que demuestran ser buenas, y serlo por razones atribui-
bles determinadas, son las verdaderas (p. 56).

4. Teoria de la verdad de James. Lo que es verdad en nuestra forma de pensar
es la produccion de creencias que demuestran ser buenas, y serlo por razones
atribuibles definidas (p. 57).

Principio de credibilidad de James. Si podemos definir con precisién todos los
mundos posibles y todas las vidas posibles en los que una frase es verdad, ten-
driamos en ella un completo informe de la credibilidad de lo que dice la frase
(p. 47).

Definicion de término técnico de James: Una idea es instrumentalmente verdade-
ra s6lo en la medida en que nos ayuda a entablar relaciones satisfactorias con
otras partes de nuestra experiencia (p. 51).

Definicién de la conversiin de una idea en instrumental segiin James: Una idea se
convierte en verdadera sélo y inicamente si es verdadera instrumentalmenic-
(p. 51).



John Dewey (1931/1989):

«El pragmatismo (...) se presenta a si mismo como una extension del empi-
rismo histérico, pero con una diferencia fundamental: que no insiste en los fe-
némenos antecedentes, sino en los fenémenos consecuentes; no en los
precedentes, sino en las posibilidades de acci6n. Y este cambio en el punto de
vista es casi revolucionario en sus consecuencias. Un empirismo que se conten-
ta con repetir hechos ya pasados no deja lugar para la posibilidad y la libertad»
(p- 33).

H. S. Thayer (1981, p. 431):

«PRAGMATISMO:

1. Maixima o principio de procedimiento filoséfico y cientifico para expli-
car los significados de ciertos conceptos.

2. Una teoria del conocimiento, de la experiencia y del mantenimiento de
la realidad: @) que el pensamiento y el conocimiento son modos desarrollados
biol6gica y socialmente de adaptacion y control sobre la experiencia y la reali-
dad; b) que la realidad posee un cardcter transitorio y que el pensamiento es
una guia para la realizacién y satisfaccion de nuestros intereses e intenciones;
¢) que todo conocimiento es evaluador de experiencias futuras y de las conse-
cuencias de las acciones, por ejemplo, al organizar las condiciones de observa-
ciones futuras y experiencias. El pensamiento es un proceso de comportamiento
que se manifiesta en realizaciones controladas de posibilidades de experiencia
futura seleccionadas, anticipadas y planeadas.

Sélo queda afiadir una nota mis al estudio para actualizar los contenidos.

3. En la literatura reciente bajo la influencia de Dewey y Lewis, asi como
de F. P. Ramsey, Rudolf Carnap, Ernest Nagel, W. V. Quine, y otros, el «prag-
matismo» connota una actitud filoséfica amplia hacia nuestra conceptualizacién
de la experiencia: Teorizar sobre la experiencia, en conjunto y en concreto, esta
motivado y justificado fundamentalmente por condiciones de eficacia y utili-
dad en su servicio a diferentes fines y necesidades. Los modos en que se apre-
hende, sistematiza y anticipa la experiencia pueden ser diversos. Aqui el
pragmatismo aconseja tolerancia y pluralismo. Pero, aparte de la estética y de
los intereses intrinsecos, toda teorizacién estd sujeta al objetivo critico de la uti-
lidad maxima en el servicio a nuestras necesidades. Nuestras decisiones criticas
seran en general pragmiticas, admitiendo que en casos particulares las decisio-
nes sobre lo que es mas ttil o necesario para nuestras tentativas racionales de-
penden de unos puntos de vista o intenciones determinados. Las tres partes de
este perfil componen una definicion general del pragmatismo».

Richard Rorty (1983).

«La primera caracteristica del pragmatismo que quiero destacar es que cs
simple antiesencialismo aplicado a nociones tales como “verdad”, “conocimien-
» o«

to”, “lenguaje”, “moralidad” y otros objetos similares de teorizacién filosofica-
(p. 162).
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«[La] segunda caracteristica del pragmatismo podria ser algo asi: No hay di-
ferencia epistemolégica entre la verdad de lo que deberia ser y la verdad de lo
que es, ni existe diferencia metafisica entre hechos y valores, ni diferencia me-
todolégica entre moralidad y ciencia. (...) Para los pragmaticos, el modelo para
cualquier investigacién —tanto cientifica como moral— es la deliberacién de
las atracciones relativas de diferentes alternativas concretas. La idea de que en
la ciencia y en la filosofia podemos sustituir el “método” para la deliberacion
entre resultados alternativos de especulacién es puro ilusionismos» (pp- 163-164).

«[La] tercera y tltima caracteristica del pragmatismo (...) es que no existen
limites en la investigacién salvo los de la conversacién, ni limites masivos deri-
vados de la naturaleza de los objetos, o de la mente, o del lenguaje, sino tinica-
mente los limites menores que proporcionan las observaciones de nuestros
colegas investigadores. El pragmitico (...) quiere hacernos renunciar a la idea
de que Dios, o la evolucién, o cualquier asegurador de nuestra imagen presente
del mundo, nos ha programado como mdquinas para una representacién muy
precisa y que la filosofia nos proporciona el conocimiento de nosotros mismos
al dejarnos leer nuestro propio programa. En el anico sentido en el que esta-
mos sometidos a la verdad es en que, tal como sugirié Peirce, no podemos dar
sentido a la nocién segiin la cual la idea que puede sobrevivir a todas las obje-
ciones podria ser falsa. (...) No existe ninglin método para saber ciiando hemos
alcanzado la verdad, o cuindo estamos mis cerca de ella que antes» (1983,
p- 166).

«Nuestra identificacién con la comunidad —nuestra sociedad, nuestra tra-
dicién politica o nuestra herencia cultural— aumenta cuando consideramos dicha
comunidad como nuestra mas que como configurada por la naturaleza o encontra-
da, una entre las muchas que han construido los hombres. En tiltima instancia,
los pragmaticos nos dicen que lo que importa es nuestra lealtad hacia otros se-
res humanos que permanecen juntos frente a la oscuridad, y no nuestra espe-
ranza de hacer las cosas bien» (p. 166).

«Pragmatismo» es una palabra vaga, ambigua y demasiado usada. Sin embar-
go, designa la maxima gloria de la tradicién intelectual de nuestro pais. (...) El
pragmatismo (...) es la doctrina que postula que no hay limitaciones a la investi-
gacion salvo las de la conversacién, ni grandes limitaciones derivadas de 1a na-
turaleza de los objetos, o de la mente, o del lenguaje, sino sélo las limitaciones
menores procedentes de las observaciones de nuestros colegas investigadores.

(...) «En el inico sentido en que estamos encerrados en la verdad es en que,
como sugirié Peirce, no podemos entender la nocién de que la idea que puede
sobrevivir a todas las objeciones pueda ser falsa. (...) No existe método para sa-
ber cuando hemos alcanzado la verdad, o cuindo estamos mas cerca de ella que
antes» (1983, pp. 160 y 165-166).

«Nuestra identificacién con la comunidad —nuestra sociedad, nuestra tra-
dicién politica y nuestra herencia intelectual— aumenta cuando consideramos
esa comunidad como nuestra mas que como configurada por la naturaleza o encon-
trada, una entre las muchas que el hombre ha construido. En tiltima instancia,
los pragmiticos nos dicen que lo que importa es nuestra lealtad hacia otros se-
res humanos que se retinen frente a la oscuridad Y no nuestra esperanza de ha-
cer las cosas bien» (p. 166).



«Se supone que los pragmatistas consideran todo como un asunto de elec-
cién de contexto y nunca como un asunto de propiedades intrinsecas. Disuel-
ven los objetos en funciones, las esencias en focos momentaneos de atencion,
el saber en éxito en la confeccién de un tejido de creencias y los deseos en plie-
gues mais suaves y elegantes» (1985, p. 134).

Steven Knapp y Walter Benn Michaels (1985).

«La tinica razén del pragmatismo es la indisolubilidad de la practica y la
creencia» (p. 143).

«Desde una perspectiva pragmitica, por tanto, los desacuerdos sobre el len-
guaje, o sobre cualquier otra cosa, son siempre practicos» (p. 144)

Joseph Margolis (1988): pp. 201-202.

«Construyamos el “pragmatismo” como un término de arte. Tomemos cual-
quier filosofia que sea lo suficientemente pragmatica para que favorezca clara-
mente tres doctrinas. Primero, debe oponerse al fundacionalismo con respecto
a la presuncién de cualquier poder cognitivo. Por tanto, se excluyen las preten-
siones epistemolégicas del platonismo, la certidumbre cartesiana y kantiana, la
reduccién husserliana, los sistemas totalizados de las posibilidades estructura-
listas de cualquier campo cultural o cognitivo, el descubrimiento del “verdade-
ro” o “tinico” lenguaje de la naturaleza, e incluso el descubrimiento de leyes
inmutables en la naturaleza. En segundo lugar, debe compensar esta primera
limitacién presuponiendo lo que obtiene en un sentido no favorecio epistemo-
l6gicamente respecto a la supervivencia de la especie humana: a saber, que nues-
tros poderes cognitivos y nuetras teorias sobre estos poderes deben juzgarse lo
suficientemente ligados a la realidad como para que podamos adherirnos de
forma continua a ellos y no para que, como tales, impliquen la extincién o quasi-
extincién o riesgos parecidos para la especie humana. En tercer lugar, debe man-
tener el éxito cognitivo de las formas vélidas de investigacién de manera conti-
nua con, y dependientes de, unas condiciones de praxis social, es decir, las
actividades histéricas variables por las que las sociedades viables intervienen
en la naturaleza y reproducen su especie.»

Richard Bernstein (1989), en su dicurso presidencial dirigido a la Eastern
Division de la American Philosophical Association, enumera las caracteristicas del
pragmatismo:

1. Antifundacionalismo (p. 7).

9. Su alternativa al fundacionalismo era elaborar un perfecto falibilismo
en el que nos diéramos cuenta de que, aunque tenemos que empezar cualquier
investigacion a partir de prejuicios y no podemos poner en cuestion todo a la
vez, no hay por ello una creencia o tesis —por fundamental que sea— que no
esté abierta a posteriores interpretaciones y criticas (p. 8).

3. Es este falibilismo el que me lleva al siguiente tema que tan vital resulta
para los pragmatistas: el caricter social del yo y la necesidad de nutrir a una
comunidad critica de investigadores (p. 9).
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4. El antifundacionalismo, el «falibilismo» y la nutricién de comunidades
criticas lleva al cuarto tema que pasa por la tradicién pragmatica: la conciencia
y la sensibilidad respecto a la contingencia radical y la suerte que marca el uni-
Verso, nuestras investigaciones y nuestras vidas (p. 9).

5. Poriltimo, llegamos al tema de la pluralidad. No hay modo de escapar
a la pluralidad: pluralidad de tradiciones, de perspectivas y de orientaciones
filoséficas» (p. 10).

G. C. Prado (1989) describe el pragmatismo basindose en Philip Wiener

(1973). Estos son los elementos claves de la relacién y seleccién de la explica-
cién de Prado:
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«Wiener atribuye al pragmatismo cuatro principios esenciales: un empiris-
mo pluralista, una visién de la realidad temporalista, una concepcién contex-
tualista de la realidad y de los valores y un individualismo secular y democritico.
() I) El empirismo pluralista es ante todo un rechazo del apriorismo, pero sin
el correspondiente compromiso doctrinario respecto a la “experiencia” como
unica fuente de conocimiento. El significado [de la tltima matizacién] es que
el pragmatismo acepta una gran variedad de relaciones de conocimiento y de
criterios de conocimiento. (...) El nucleo de la reclamacién pragmitica se basa
en el hecho de que los criterios del conocimiento son inherentemente sociales
e historicos, y no puede haber una determinacién anterior de sus fuentes o li-
mites. Lo que se considera conocimiento puede cambiar, como también puede
hacerlo lo que se considera justificacion para creer. (...) 2) El punto de vista “tem-
poralista” de la realidad y del conocimiento se sobrepone a lo primero. (...) Esta
adhesi6n al historicismo niega el acceso a una realidad determinada que en cierto
modo subyace, y funda los juicios sobre el mundo, convirtiéndolos asi, al me-
nos algunos de ellos, en ahistéricos y fundacionales con respecto a otros. Pero
fijémonos en que la realidad no es un problema, sélo nuestro acceso a ella lo
es, y la coherencia de la idea de que una realidad accesible, independiente de
nuestras construcciones, sirve para fundar juicios y creencias. Este asunto lleva
al tercer principio: la concepcién contextualista de la realidad y los valores, cu-
yo significado es, precisamente, que la “realidad” es lo que se considera como
tal en un contexto histérico particular. (...) Lo que significa que consideramos
como real y valioso lo que nuestro tiempo y lugar nos llevan a considerar asi.
(...) El cuarto principio, el individualismo secular y democritico (...) se opone
a la exclusién o sometimiento del individuo en las esferas social y politica, ba-
sandose en los principios esenciales, en los valores y en los objetivos. Al recha-
zar los valores o principios trancendentales como fundamentos para fines y
practicas institucionales, rechaza también el totalitarismo» (pp. 9-11).

Nancy Fraser (1989).

«Empieza con una especie de grado cero de pragmatismo que es compatible
con una considerable variedad de ideas politicas, igual con el feminismo socia-
lista que con el liberalismo burgués. Este pragmatismo es simplemente antie-
sencialismo con respecto a conceptos filoséficos tradicionales como la verdad
y la razén, la naturaleza humana y la moralidad. (...) Afiadamos después el tipo
de holismo de grado cero que combina facilmente con la politica democritica
radical. Este holismo es simplemente la conciencia de la diferencia entre el marco



de una prictica social y un movimiento dentro de dicho marco. (...) Después,
aniadamos una aguda conciencia de la importancia decisiva del lenguaje en la
vida politica. Mezclémoslo con el pragmatismo y el holismo hasta obtener una
diferencia entre llevar a cabo una reivindicacién politica en un vocabulario que
se da por supuesto y hacerlo orientandolo hacia un vocabulario diferente. (...)
Ahora, anadamos una concepcién de las sociedades contemporineas que no sea
ni “hiperindividualizada™ ni “hipercomunalizada”. La controversia, a su vez, de-
beri considerarse de forma mas amplia para incluir la lucha sobre los significa-
dos culturales y las identidades sociales, asi como sobre intereses politicos
tradicionales mas concretos, como el poder electoral y la legislacién. (...) Este
sentido amplio de la controversia permite una politica de la cultura que rompe
las tradicionales divisiones entre la vida piiblica y la privada» (pp. 106-107).

Durante la redaccién de su libro, que describe benévolamente el pragma-
tismo como «la evasién americana de la filosofia», Cornell West (1989) fue per-
filando su visi6n del pragmatismo profético. El pragmatismo profético de West
estd mads relacionado con los procesos sociales y las consecuencias de la socie-
dad que con los supuestos subyacentes del pragmatismo:

«La tradicién del pragmatismo (...) necesita un modo politico explicito de
critica cultural que clarifique y revise los intereses de Emerson con respecto al
poder, la provocacion y la personalidad a la luz del énfasis de Dewey en la con-
ciencia histérica y el enfoque de Du Bois en la situacién de los miserables de
la tierra. (...) El pragmatismo profético, enraizado en la herencia americana y
empeniado en la suerte de los miserables de la tierra, constituye la mejor opor-
tunidad de desarrollar una cultura emersoniana de democracia creativa por me-
dio de la inteligencia critica y la accién social. El primer paso consiste en definir
c6mo tiene que ser una cultura emersoniana de democracia creativa, o al me-
nos dar alguna directriz del proceso que puede crearla» (p. 212).

«De modo que hablar de una cultura emersoniana de democracia creativa
es hablar de una sociedad y una cultura en la cual se producen formas de cono-
cimiento politicamente adjudicadas en las que se alienta la participacién hu-
mana y gracias a la cual se enriquecen las personalidades humanas. La
experimentacion social es la norma basica, aunque sélo es operativa cuando aque-
llos que tienen que sufrir las consecuencias poseen control efectivo sobre las
instituciones que producen las consecuencias, por ejemplo, acceso a los proce-
sos de la toma de decisiones... La desviacién emersoniana de la epistemologia
es inseparable de una cultura emersoniana de la democracia creativa; es decir,
que hay una motivacién y una esencia politica para la evasién americana de la
filosofia» (p. 213).

«La esencia politica de la evasién americana de la filosofia consiste en que
lo que era prerrogativa de los filésofos, esto es, la deliberacién racional, es aho-
ra la prerrogativa del pueblo, y la deliberacién del pueblo es democracia creati-
va en la elaboracién. (...) Esta idea no permite eliminar u oponerse a todas las
€lites profesionales, sino que las tiene en cuenta. Del mismo modo, la delibera-
cién del pueblo no es la ley de la calle ni la parcialidad de la masa. Es mis bien
la ciudadania en accién, con su conciencia civil moldeada mediante la partici-
pacién en la democracia centrada en los intereses publicos y en lo referente a
los derechos individuales. El pragmatismo profético hace explicita esta motiva-
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cién y la esencia politica de la evasién americana de la filosofia. Al igual
que Dewey, entiende el pragmatismo como una forma politica de critica cultu-
ral y localiza la politica en las experiencias cotidianas de la gente corriente»
(p. 213).
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INTRODUCCION

Las situaciones interactivas entre administradores escolares (directores, secre-
tarios, jefes de estudio) y profesores revisten una gran importancia en el contexto
educativo, dado que estas interacciones determinan qué es lo que esperan los ad-
ministradores del cuerpo de docentes que dirigen. Una forma de establecer este
perfil, deseado por los administradores en los profesores, consiste en definir los ni-
veles de necesidad, expresada y deseada, en inclusién, control y afecto de los pri-
meros; lo que se puede obtener con la aplicacién de la Escala FIRO-B (Fundamental
Interpersonal Relations Orientation-Behavior). '

La conducta interpersonal de la teoria de William Schutz toma como postula-
do de base la orientacién de la conducta hacia los demas, partiendo de tres necesi-
dades interpersonales basicas de inclusién, control y afecto, que se forman desde
la infancia en la interaccién y las respuestas a figuras significativas (padres, abue-
los, maestros, etc.).

La utilizacién de esta teoria y sus escalas ha sido extensa en el campo de la psi-
cologia y la psicoterapia (aplicacién a diferentes poblaciones: normales y no nor-
males); sin embargo, su uso ha sido muy limitado en el campo de la psicologia de
la educacién y nula su aplicacién a administradores escolares. En el drea de la edu-
cacién, Schutz (1978) menciona tinicamente cinco investigaciones realizadas con el
FIRO-B. Rosenfeld y Frandsen (1972) investigaron la eficacia de la escala para dis-
criminar estudiantes «reticentes» de estudiantes «no reticentes». Abrams-Abrams
(1974) encontraron diferencias significativas entre estudiantes de 9. y 12.° grado,
con padres de clase media-alta y estudiantes con padres de clase media-baja en las
dimensiones de inclusién expresada y deseada y en afecto expresado y deseado
—ademys, los estudiantes de 12.° obtenian puntuaciones mas altas que los de 9. en
afecto expresado y deseado, mientras que ocurria lo contrario en inclusién expre-

(*) Universidad Complutense de Madrid.
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sada y deseada—. Feitler et al. (1970) hallaron que las situaciones de inclusién y
control determinan la eleccién de entornos fisicos escolares, sin que las situacio-
nes de afecto intervengan en dichas decisiones. Rincon-Ray (1974) confirmaron
una aseveracion anteriormente aceptada (aunque no habia sido investigada), de
que las mujeres obtenian puntuaciones significativamente mas altas que los hom-
bres en el control expresado. Checkson et al. (1972) utilizaron esta escala para eva-
luar la formacién de profesores en la planificacion y la ejecucion de cursos para
adolescentes con problemas académicos de conducta e interpersonales.

En cuanto a las necesidades interpersonales de inclusién, control y afecto que
considera la escala y que forman parte de la Teoria Tridimensional de la Persona-
lidad de Schutz (1952, 1961, 1967, 1971, 1973, 1978), la inclusién se refiere a la ne-
cesidad de estar incluido entre o vinculado con los otros, la bisqueda de aprecio,
estima, prestigio, amistad, cordialidad y amabilidad. La inclusién, como el control
y el afecto, puede ser expresada —conducta que se expresa a los otros- y/o desea:
da —conducta que se desea recibir de los otros—.

El control concierne a procesos interpersonales que se dan en la toma de de-
cisiones, en dominar y ejercer poder y autoridad sobre los otros. La persona su-
misa, dependiente y complaciente desea ser controlada, no expresa necesidad
de controlar; la persona dominante expresa necesidad de controlar y no desea
ser controlada.

El afecto corresponde a los sentimientos intimos, personales y emocionales,
que se intercambian con otras personas; las relaciones interpersonales de amor
pertenecen a esta categoria. La persona con una alta necesidad de afecto intenta
establecer relaciones afectivas cercanas con los otros y la persona con un nivel
bajo lo evita, se aleja de los otros y puede incluso llegar a sentir mds odio que
amor hacia ellos.

La inclusién puede indentificarse como conducta extravertida («incluirse eny el
otro) y la exclusién, como caricter introvertido (no se mezcla con los demads). Ex-
traversion e introversion son formas de percibir el mundo que tiene la persona.
Jung en 1932 (1974) fue el primero en referirse a esta polaridad; después Eysenck
(1947, 1952) la utiliz6 para elaborar la teoria de los rasgos.

Investigaciones en este campo de acercamiento o alejamiento de los otros y en
el de la inteligencia han sido realizadas por Szequely (citado por Beltrin et al.,
1987, p. 184), correspondiendo la introversién a una inteligencia reactiva
—resolucién de problemas dados—. Stern considera a estas personas como carentes
de iniciativa y rutinarias, mientras que los extravertidos son espontaneos Yy activos,
creativos y con iniciativa. Rorsh (citado por Beltran et al., 1987, p. 184) concede a
la introversién un exceso de pensamiento y a la extraversién un exceso de afecto.
Otro componente investigado ha sido la relacién entre caricter e inteligencia teé-
rico-préctica: todo parece indicar que el introvertido es un teérico y el extraverti-
do es practico.

En cuanto a la variable control, Witkin et al. (1967) sefialan que las personas in-
dependientes: «tienden a ser individuos distanciados de los demis y emocional-
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mente independientes; controladores de su ambiente, en vez de ser controlados por
él. Mientras que los dependientes de campo tienden a ser mds extravertidos y sen-
sibles a la influencia de los demas» (Beltrdn et al., 1987) (subrayado nuestro).

Traducida la anterior citacién al lenguaje del FIRO, significa que las personas.
controladoras de su ambiente expresan mas que desean control.

METODO

Sujetos

Para esta investigacion se tomaron 190 sujetos, 111 hombres y 79 mujeres, to-
dos ellos pertenecientes a la administracién publica educativa, en colegios de EGB,
que desemperiaban cargos de responsabilidad organizativa (directores, jefes de es-
tudio y secretarios, fundamentalmente).

Instrumento

La Escala del FIRO-B consta de 54 items del tipo escalograma de Guttmann
(1950), con puntuaciones directas en sus items de 1 «nunca» a 6 «siempren. El
FIORO-B posee validez de contenido y validez concurrente suficientes (Schutz, 1978)
y presenta indices de estabilidad (test-retest) en un rango entre 0,71 y 0,82 y de
consistencia interna («reproductibilidad» por subescalas) en un rango entre 0,93
y 0,94 (Schutz, 1978). '

El instrumento mide las caracteristicas de la conducta de la persona hacia los
demas, en las dreas de inclusién, control y afecto, en dos dimensiones: expresada
(conducta hacia los demas) y deseada (conducta de los demds) (Schutz, 1978). La in-
clusién describe cudnto una persona desea incluir a otras en su vida (expresada) y
cuinta atencién y reconocimiento desea de ellas (deseada). El control describe
c6mo una persona reacciona a situaciones de dirigir a otros (expresado) o ser diri-
gido por los otros (deseado). El afecto describe la relacién interpersonal expresada
y deseada de la gente cercana emocionalmente.

Cada dimensi6n de la