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

Daniel J. Corbo Longueira

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

114 |

© 2007. Konrad-Adenauer-Stiftung E.V.



Este libro forma parte del acervo de la Biblioteca Juridica Virtual del Instituto de Investigaciones Juridicas de la UNAM
www.juridicas.unam.mx Libro completo en:
https://biblio.juridicas.unam.mx/bjv https://goo.gl/jIZyll

3. EL MODELO DE NEUTRALIDAD PASIVA

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Este modelo educativo de neutralidad pasiva es portador, en formavelada e im-
plicita, de un dualismo entre socializacién y espiritu critico, entre el momento inte-
lectual y el moral, como dos aspectos 0 momentos escindibles que se deben tratar
secuencialmente. Contralavision clésica(representada por Dewey, Whitehead, Peters
y Passmore, entre otros) que afirmaba la unidad del proceso educativo, donde estos
dos aspectos deben ser perseguidos simultaneamente, se ha erigido otra corriente
(representada por Rorty, Hirsch y McPeck) que sostiene que la educacion basica (pri-
mariay secundaria) debe asentarse en la socializacién cultural y en laadquisicion de
informacién intelectual, relegandose la promocion del espiritu critico a la educacion
terciaria o superior. El filésofo Rorty afirma que la educacién en la escuela debe
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apuntar principal mente a comunicar alos nifios aguello que la sociedad a la que per-
tenece sostiene como verdadero, para dotarlos de capacidad para funcionar como
ciudadanos integrados de esa sociedad. El nivel educativo elemental, dice, no debe
desafiar el consenso establecido, porgque su propdésito no esir mas allade lasocializa-
cion (pasiva o inconsciente, agregariamos). La educacién en cuanto proceso critico
de individuacion debe tener lugar més tarde, a final de la high school. En la misma
linea de pensamiento, John McPeck dice que primero debe invertirse el tiempo en
impartir informacion, durante un ciclo escolar completo de nueve afios. No es mo-
mento, en |os primeros afos, para ofrecer pensamiento critico; ese tiempo vendra en
los grados superiores. Hirsch, a su vez, subrayalaimportancia de la cultura bésicaen
la educaci6n, que entiende como lainformacion compartida por |a sociedad, estable-
ciendo una dicotomia entre la cultura elemental y el pensamiento critico (Naval,
2000: 66ss).

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

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

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

Como dice la Profesora Helena Costébile, este tipo de concepcion ha llevado “a
una neutralidad incolora a nuestra educaci 6n que le ha quitado €l ementos de conforma-
cion de lapersonalidad, que tiende a expulsar los valores de la accién educativa.”....“ la
libertad se alza sobre un terreno previo y no sobre el vacio. Quien no tiene un horizonte
axiolégico no es realmente libre.” Por eso “la pregunta no es si tenemos derecho a
desplegar ante el alumno los grandes valores del hombre. La pregunta es si tenemos
derecho a guardar silencio respecto de ellos, u ocultarselos, o no darles la oportunidad
de descubrirlos’.

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

Este modelo tiene la pretensién de presentarse como neutral respecto a todas las
creenciasy convicciones, y postula que sus premisas responden a un criterio de univer-
salizacién. Sin embargo, puede advertirse que con respecto a ciertas cuestiones, como
esel caso delavision ideoldgicadel laicismo frente a hecho religioso, hay veladamen-
te, por detras de su discurso, una concepcién particularista, de cuyas premisas o supues-
tos no da cuenta publicamente, camuflandose de cientificidad y racionalidad. En efec-
to, el laicismo de talante secularizador toma partido a desmerecer €l lugar que €l fené-
meno religioso ocupa en la cultura de las civilizaciones humanas, al negarle sus
virtualidades sociogenéticas y descuidar la valoracién de la opcion de aquellos que
construyen, en torno a eje de la trascendencia, sus propias narrativas humanas de sen-
tido y sus respuestas a la explicacion Ultima de la existencia. En sintesis, esta posicion
no reconoce la vida religiosa de los ciudadanos como un bien positivo que debe ser
protegido por los poderes publicos, sino que laconsidera, més bien, fuente de intoleran-
cia. Da por supuesto que la conciencia moral fundada en la religién no es capaz de
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fomentar la convivencia en la pluralidad. Por ello el Estado, en los institutos oficiales
de ensefianza, actla como si el fendmeno religioso no existiera'y, como corolario de
ello, no le concede un lugar en las aulas, con lo cual amputa también la integralidad
formativa de las ciencias humanas.

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

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

Creemos, en conclusién, que unalaicidad que quiera ser fiel asu vocaciony pre-
tenda una actitud de neutralidad positiva respecto de asuntos que son objeto de des-
acuerdo razonable entre ciudadanos, familias y grupos, debe ser simultdneamente plu-
ral y dialogante. No debe ser excluyente, sino unaférmulaincluyente paragarantizar la
convivencia plural; en un marco de reconocimiento mutuo, de relacién complementa-
ria, de tolerancia activay comprension empética reciproca, en lugar del silenciamiento
gue ignora, la negaciéon que excluye y la indiferencia hacia aquellas versiones
particularistas y razonables de vida buena, que abrazan distintas familias ideol6gicas y
tradiciones culturales. Lo que necesitamos es aprender a vivir juntos en la sociedad, y
no encerrados en guetos ideol 6gicos que alimentan el desprecio y la negacién. Como
dice Velasco (2006), “Lalaicidad es todo ala concienciay lalibertad de los hombres,
[lamados a vivir juntos, apesar de lo que los divide’.
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Nuestra“laicidad plblica aparece asi como € resultado de una sabiduria politicay
de un sutil equilibrio que no obliga a nadie a sacrificar sus principios, pero que propone
atodos un nuevo arte de vivir juntos’ (E. Poulat).

4. EL MODELO DE EDUCACION MORAL SUSTANTIVA

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Precisamente, la otra objecion que se realiza a este modelo es que laexistencia de
comunidades educativas portadoras de proyectos finalistas, implica un pluralismo que
se da fundamentalmente con referenciaal sistema educativo considerado globalmente,
pero no necesariamente en la experiencia personal de cada alumno. Este recibiria una
Vision sustantiva, una comprensién maximalista acorde alafilosofiainstitucional, pero
no accede necesariamente a versiones abiertas que le permitan una construccion auto-
noma de sus propias eleccionesy juicios. Lo cuestionable aqui, seria el reconocimiento
de unos derechos colectivos a la reproduccion ideoldgica y cultura, que garantiza a
conjunto social la presenciaen competencia de una amplia diversidad de concepciones,
pero al coste de restricciones ala autonomia de los educandos, porque aunque no ocu-
rra en todos los casos, abre la posibilidad del adoctrinamiento en la cosmovision a la
gue se afilia cada institucion educativa.

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

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

5. EL MODELO DE EDUCACION PLURALISTA

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

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

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

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

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

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

C) Un nucleo de contenidos procedimentales

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

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

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

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

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

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

d) Desarrollo de habilidades dial 6gicas. Estas son un conjunto de destrezas para
intercambiar opinionesy razonar sobre |os puntos de vistas de |os demas interlocutores
con referencia alas opiniones propias, con animo de entendimiento y mutua compren-
sion. “ Setrata, como dice Puig (1995:54), de adquirir aquellas disposiciones que facili-
tan un intercambio constructivo de razones’, “que tengan en cuenta tanto |os propios
intereses y puntos de vista, como los intereses y puntos de vista de los demés implica-
dos en una situacion, con la pretension de arribar a acuerdos justos y racionalmente
motivados’.

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

f) Desarrollo de las habilidades metacognitivas. Es unatoma de conciencia enten-
dida como capacidad de darse cuenta de |a propia actividad, permitiendo conceptuar,
regular y dar valor alos procesos cognitivos (percepcion, reflexion, valoracion.), alas
actividades conductual es (movimientos, manipulacion, habitos) y alas actividades emo-
cionales (sentimientos, deseos, inclinaciones) que atafien al ambito socio-moral. La
conciencia sobrepasa el mero saber, 0 saber-hacer, para convertirse en “un saber sobre
el saber”. O “un saber sobre €l saber hacer”. Este metaconocimiento es de unainmensa
trascendenciaen el ambito moral y como horizonte de la intervencion pedagdgica, por-
gue es condicién de la voluntad auténoma de la persona.

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

En sintesis, podemos decir que los procedimientos de educacion moral que hemos
mencionado no son herramientas ideol 6gicamente neutrales 0 asépticas. Aunque en € pla-
no moral permiten tomar decisionesy conductas diversas, y en ningtin modo prefiguran un
camino mora determinado, un desarrollo adecuado de estos procedimientos expresa nece-
sariamente ciertos valores latentes en los mismos. Asi, d aprendizaje de los contenidos
procedimentales conlleva también la adquisicion de valores morales desegbles.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

E) Una pedagogia de la laicidad.

Fuera de una ética de minimos y del horizonte normativo de valores universales
compartidos, laescuelapluralistaen todo o demas no prescribe. Pone adisposicion los
model os de creencia en competencia 'y genera procesos en ambientes de aprendizagje,
parafavorecer en el estudiante -mediante €l intercambio de razonesy €l andlisis critico-
la construccion autonoma de la personalidad moral, esto es, donde el determinante dela
moral es intrinseco a la persona, es una suerte de autodeterminacion raciona de la
voluntad.

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

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

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

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

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

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

6. DOS CONCEPCIONES DEL PLURALISMO EN LA ENSENANZA

Y SUS REQUERIMIENTOS RECIPROCOS

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

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

Mientras que € pluralismo articulado en torno a comunidades de creencias, con
vocacion de reproduccion cultural alimenta la diversidad del conjunto social, muestra
debilidades con respecto a los intercambios y a las bases de integracion social. Poten-
ciamente, puede tener proclividad a sacralizar desigualdades y mediatizar la autono-
mia moral de los educandos (tendencia que en nuestra sociedad es inhibida por una
fuerte presenciade la culturade laicidad, y por una cultura politica histéricamente con-
formada, que valora sustantivamente la individualidad). El pluralismo articulado en
torno ala autonomia si bien pretende que ese pluralismo se conjugue en laformacion
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personal de cadaaumno, muestra debilidades con respecto aladiversidad socia y alas
visiones particularistas que alimentan las libertades en las sociedades democréticas, a
enfatizar un nicleo duro de principios y valores como emanacion de un pacto republi-
cano. El riesgo potencial es la constitucion de una matriz cultural fundada en la
monoidentidad. Creemos que la superacion —o a menos la compensacién- de las debi-
lidades y riesgos que exhibe cada modelo requiere el contrapeso del modelo alterno, o
sea, que se puede postular un reguerimiento mutuo entre las dos concepciones.
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