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V. Laéticadocentey lareacion pedagogica.
Valores democr aticos y pedagogia de la laicidad

Daniel J. Corbo Longueira

V.1. CLASIFICACION DE VALORES Y CRITERIOS NORMATIVOS PARA
GUIAR LA ACTUACION DEL EDUCADOR?

Para trabajar con valores en educacion se requiere como tarea previa, establecer
una clasificacion de sus diversos tipos, en base a los cuales definir unos criterios nor-
mativos que guien la conducta ética y pedagdgicamente pertinente a desarrollar por
docentes 'y escuelas.

En este punto, somos deudores del influyente libro de Jaume Trillla cuya exposi-
cién seguimos, en general, en el desarrollo del tema?. Sin embargo, nos apartamos de
Trilla en la forma de presentar las bases para definir los criterios normativos de la
accion educadora. El autor citado parte de establecer 1os dos tipos de actitudes béasicas
(y opuestas) que pueden ser adoptadas por parte de la institucion y/o del educador
(neutralidad-beligerancia) y considerar en cada caso concreto, para cada realidad fac-
tual, cud esla posicion pertinente que debe adoptar con respecto alos tipos de valores
y a otros factores contingentes que entran en juego (entre los que cita: la propia cues-
tion controvertida en su relevanciay actualidad; el grado de conflictividad que suscite,
€l grado de desarrollo del educando; la implicaciéon personal en la cuestion de los
educandos o del agente; el grado de responsabilidad que el educador esté dispuesto a
asumir; el grado de dependencia educando-educador, la existencia de demanda de
explicitacion de la posicidn del agente, los factores contextuales, de la comunidad o
institucionales). “ Es muy importante advertir —dice Trilla- que ninguno de |os criterios
debe ser tomado individualmente, como norma universal o absoluta: cada uno de los
criterios puede quedar relativizado por los otros, de modo que, en cada caso, ladecision
procedimental debera desprenderse de la apreciacion conjuntay ponderada de los fac-
toresy de los posibles criterios parciales que se derivan de ellos”.

Este enfoque es muy fino en su conceptualizacion, apelaamuchos maticesy auna
compleja tamizacion de factores que deben equilibrarse desde una capacidad pruden-
cial del docente, que consideramos no postul able para su generalizacién al cuerpo ense-

1 Unaversion preliminar més sintética de este estudio se publico en junio del 2002, como
documento de trabajo de la ANEP, programa PEVA.

2 “El profesor y los valores controvertidos. Neutralidad y beligerancia en la educacion”
(Paidés, Barcelona 1992).
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fante. Por otra parte, la demanda de cualidades tan elevadas, asi como la complejidad
desde laque se debe asumir el procesar unadefinicion del criterio correcto, colocaalos
docentes en una dificil situacién, que podria producir una débil certeza de lo que esta
bien o de lo que es correcto, aumentando su inseguridad y ansiedades.

Nosotros, en cambio, partimos de otra perspectiva. Establecemos primero lostipos
devalores, por considerar que es €l elemento determinante. Es a partir delosvaloresen
juego que derivamos cud es la posicion ética'y pedagdgicamente correcta que debe
asumir €l educador. El enfoque de Trilla es més indeterminado, mas relativista, y se
presta a mayores matices y valoraciones personales por parte del profesional docente.
Ello sereflgjaen el concepto que sigue: “ Entendemos que la preguntasobre si el profe-
sor ha de actuar neutral o beligerantemente, sdlo tiene una respuesta sensatay posible:
depende. La decision de optar por la neutralidad o la no neutralidad dependera de una
serie de factores contingentes’ y no se puede determinar en forma abstracta o como
norma universal .

Creemos que nuestra presentacion le da més claridad y define de un modo mas
determinante la actitud que debe guardar €l docente, o que nos parece necesario y
conveniente en temas delicados como los que envuel ven las creencias, los valoresy las
ideologias en un contexto escolar. También tenemos un matiz diferencial con el autor
respecto al concepto de beligeranciay a cuando es legitimo su uso, siendo la nuestra
una postura més restrictiva del campo de accion discrecional del docente. Esta limita-
cion se justifica por la necesidad de garantizar como méaxima prioridad la conciencia
autdnoma de los alumnos, y salvaguardar una vision no instrumentalizada de la educa-
cion por fines ajenos a sus propositos formativos intrinsecos.

El tratamiento delos valores en instituciones de ensefianza, segun tipo de gestion.

Lasinstituciones educativas de gestion privaday especificamente las confesionales
dentro de éstas, en el marco de lalibertad de ensefianza se encuentran legitimadas para
enfocar la formacion en valores conforme a la filosofia que guia la institucién y ala
eleccidn realizada por las familias. Sin embargo, estas experiencias de aprendizaje de-
ben, por razones éticas y principios de derecho derivados del orden constitucional de-
mocrético, encuadrarse en un marco de respeto por la individualidad propia del alum-
no, limite que prescribe e “derecho a la educacion” y la dignidad singular de cada
persona en formacion. Es decir que, en €l tipo de actuacion, se deben atender criterios
€ticos o0 pedagdgicos que no sean rechazables por ilegitimos, como més adelante espe-
cificaremos.

En las instituciones de ensefianza de gestion publica, en la escuela pluralista, don-
de prima el principio de laicidad consagrado legalmente, es necesario introducir algin
tipo de orientacion normativa en torno a la actitud pertinente del educador. A esos
efectos, es preciso definir un criterio para la demarcacion de los valores que en cada
situacion entran en juego. La conducta apropiada de la institucion escolar y de los
agentes educadores, dependera del objeto o situacion concreta ante la cual se planteael
dilemay de laclase de valores involucrados en la cuestion.
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Momentos constitutivos del proceso de fundamentacion ética

Como cuestion previa, debemos evitar | as fal sas simplificaciones que toman aisla
damente un valor especifico o componen listas con tipos de valores, cuyo tratamiento
serealizaen abstracto (al margen delasrealidades socio-histéricasy situacionesfacticas
especificas) y de manera compartimentada para cada uno de ellos. Esto no es Util por-
gue en la realidad, los valores, no se dan en forma aislada ni en abstracto, sino en
competencia con otros valores e involucrados en situaciones facticas que son determi-
nantes de las caracteristicas que asume €l valor. Tampoco el conflicto de valor debe
concebirse en un nivel genérico (el valor tal frente a valor cual) sino refiriéndolos a
situaciones especificas, a contextos de realidad socio-cultural histricamente situadosy
a cuestiones morales que envuelven conflictos, experimentados como tal en el ambito
de lo publico. Otra variante de esta perspectiva refiere a que los mismos conceptos
morales pueden tener significados, alavez minimosy maximos, ofrecer descripciones
débiles 0 densas, seglin los contextos o propositos.® En esta version, la presentacion
minimalistase liberadelossignificados particularistasy de las visiones subjetivas, para
hacerlos comprensibles universalmente, basado en la existencia de una comprension
comun de un nucleo de moralidad que cologue a alcance de todos su significado. En
otro nivel ubicado en un contexto histérico, en una circunstancia féctica, es previsible
gue aquel valor universal y compartido, entre en controversia con otros valores de su
misma especie y pierda el consenso de que veniarevestido en la situacion anterior.

Esa fundamentacion concreta en condiciones reales, requiere ser mediada por un
discurso “constructivo-dialégico” entre los implicados. La version minimalista puede
oficiar como una“metanorma’ alavez universal y abstracta (formal), como un princi-
pio regulativo o referencia comun para la fundamentacion segunda o contextualizada.
“L os principios morales en su pureza normativa no pueden gobernar la praxis concreta
y situada, ya que han de ser contextualizadosy consensuados en normas morales direc-
tas. Y €llo es necesariamente asi, yaque €l principio moral puede encarnarse en practi-
cas diferentes y hasta contrapuestas sin perder su identidad formal”4.

Rubio Carracedo sostiene |a existencia de tres momentos constitutivos del proceso
de fundamentacion ética. Un momento de fundamentacion primera de la moral, donde
atendemosal valor referencial o regulatorio delametanorma®; un segundo momento de
fundamentaci6n delas normas baj o condiciones delaaccion, que sdlo pueden legitimarse
por una mediacién constructivo-dial 6gica de formacion de larazdn préctica, en condi-
ciones socio-histéricas concretas y; un tercer momento de justificacion ética, que co-

3 Walzer, M. Lamoralidad en lo local y lo internacional. 1996: 33 ss.

4 Rubio Carracedo, José. 1987. Moralidad y eticidad. Contextualizacién, responsabilidad y
pluralismo. En Zona Abierta 43/44. Madrid. Para el autor, sin la necesaria contextualizacion de
lametanormaformal, éstapodriaser invocada de modo subjetivo y decisionista, ofreciendo aese
enfoque una cobertura ideol dgica.

5 Habermas sostiene que la universalidad (del formalismo ético) es decisiva para resolver
los conflictos, ya que “funciona como un cuchillo que hace un corte entre lo bueno y lo justo”,
esto es, entre los enunciados evaluativos y |os rigurosamente normativos. (Conciencia Mora y
Accién Comunicativa, 1994).
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rresponde alaeleccion o asuncidn personal autdnoma, que el sujeto haderealizar dela
normamoral, 0 seguir en unasituacién conflictual, comprometi éndose exi stencial mente
con lamisma.

Clasificacion de Valores Morales

Hechas estas consideraciones, proponemos un enfoque parala clasificacion de los
tipos de val ores agrupandol os en una primera instancia en base atres gjes, cada uno de
los cuales refiere a un criterio polar de diferenciacion.®

¢ El esquema de demarcacién de valores propuesto por Trilla (y seguido por otros) es mas
simple, ya que toma un solo criterio de discriminacién: si los valores son compartidos o no,
aunque subsidiariamente incorpora una subclasificacion (contradictorio o no con “A”) delo que
derivatrestipos de valores:

VALORES COMPARTIDOS A

VALORESNO COMPARTIDOS

Contradictorios con A (contravalores)

No contradictorios con A

Ow

Laclasificacion aludidatiene, en nuestra opinion, algunos inconvenientes.

a) Caida en €l Relativismo. Como €l propio Trillareconoce, la propuesta, a basarse en el
factor opinion social (consenso-disenso, compartido—no compartido), cae en un marco de
relativismo axiol 6gico, contradictorio con el modelo general, por més que ese relativismo no sea
individualista o subjetivo.

Toda construccion de acuerdos posee siempre un caracter contingente y por lo tanto relati-
vo. Cuando esa construccion se llevaa escenario de un paisy de una sociedad caracterizada por
laamplitud y lacomplejidad, el comoy el donde se realiza esa construccion para considerérsela
representativay legitima pasaa ser un problema muy arduo.

Incluso pasa a ser problemético lo que se debe considerar “compartidos’. ¢Equivale este
concepto a unanimidad o0 a una mayoria simple? ¢cudl es el parametro para dar cuenta de ello?
¢donde y en qué condiciones se dirime lalegitimidad de ese acuerdo?

b) No califica debidamente los valores “ C”. Otra dificultad es que los valores “C”, que
son visiones particularistas legitimas deindividuosy grupos, y cuyatrascendenciaestriba en que
son el sustento de la pluralidad de opciones en nuestras sociedades abiertas, quedan no obstante
alojados, dentro del esguema de clasificacion, en el mismo campo que los contravalores. Esto
puede generar confusion sobre laimportanciay el papel social de estaclasedevalores. Lo queen
cambio debiera cualificarse en estos valores “C” es su condicion de valores razonables y |egiti-
mos, que le asignan una positividad de indudable jerarquia, incluso sobre el hecho en si de no
reunir un consenso generalizado. Esdecir que, en este caso, €l criterio de clasificacion no califica
debidamente a este tipo de valor.

¢) Confusion deidentidad entrelo UNIVERSAL y lo compartido. Luego, laclasifica-
cion no da cuenta de que laimportancia tltima de los valores “A” es que son universalesy no
tanto la de ser compartidos, 1o que puede depender de contingencias histéricas o derivada de
particulares visiones culturales, o alin, que este ser “ compartidos’ es una condicién derivada de
aquella cualidad de positividad capaz de ser postulada como universal. De igual modo acontece
con |os contravalores.

| 175

© 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

Esgueméticamente podemos representarlos como sigue:
Los valores pueden ser: — universales — particulares
— compartidos — no compartidos
—> positivos — negativos
Esta clasificacion que toma cada valor en si, debe ser complementada por otra
referida a las relaciones que pueden entablarse entre distintos valores en juego en una
cuestion o situacion. Para ello establecemos una jerarquizacion centrada en los val ores
universalesy consideramos |0s que no tienen esta categoria por su caracter contradicto-
rio o no con los valores universales. Asi tendriamos:
A) valores univer sales compartidos positivos
B) valores contradictorios con los valores univer sales
— B1: valores negativos no compartidos
— B2: vaores particulares compartidos
C) valores no contradictorios con los valores univer sales
— valores positivos y/o particulares no compartidos
En base a los criterios de demarcacion contenidos en los esquemas anteriores,
podemaos distinguir, basicamente, 10s siguientes tipos de valores:

A) Valores univer sales compartidos.

Pueden ser postulados en forma generalizada como deseables porque satisfacen
intereses universalizables, es decir, aquello que “todos podrian querer”. Refiere aague-
Ilos val ores que pueden sustentarse desde una objetividad normativay unarazén impar-
cia que tiene una pretension de validez universalizable.

En definitiva, lamayor dificultad que encontramos en la propuesta aludidaes que, al omitir
la cualidad de universales de determinados valores y sustituirla por €l criterio del consenso, no
puede dar cuenta de aquellas situaciones en las que, en una sociedad, se da una contradiccion
entre valores positivos universalesy simultdneamente, ausencia de consenso social sobreellos; o
las controversias que acontecen entre valores universalesy los val ores particulares de unacultura
especifica que, no obstante, son consensuados en esa sociedad.

d) El peligrodelareproduccion delarealidad factica. El otro problemaes que laapela
cién a“lo compartido” en una particular sociedad y en un determinado momento histérico, y su
ereccion en principio regulador puede resultar en un proceso reproductor de la realidad social,
convirtiendo alo educativo en un factor de conservacién y no de transformacion de lo existente.
Esto seria asi a no interpelar los valores vigentes ni someterlos a la critica en las situaciones
especificas de historicidad en que selos analiza. En términos de Hilary Putman—*Razony realis-
mo” - podriamos decir que en cuanto se hace coincidir lo racionalmente vélido con o socialmente
vigente, se cierrala dimension basica en que es posible el autodistanciamiento y laautocritica, y
con €ello la superacion y revision de las practicas de justificacion a que estamos habituados.
Creemos que laobjecidn que se puede hacer en este caso a Trillaes que, al asimilar paratodos|os
casos los valores compartidos o consensuados a la categoria de valores universales, suprime la
separacion necesaria entre valores y realidades factuales, entre el “debe ser” y € “ser”. Una
incisivaadvertenciasobre este peligro de excesivacontextuaizacion y caidaen el comunitarismo
(que por otraparte podriasefial arse en ciertamedidaala* éticacomunicativa’) en Paya, Montserrat
“Educacion en valores para una sociedad abiertay plural”. 2000: 88-89)
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B) Valores contradictorios con los valores universales

B1) Valores negativos no compartidos, contradictorios con los universales.
Serian los contravalores’, justificandose su rechazo por ser antagénicos con respecto a
los valores “A”, por lo que carecen de legitimidad y son percibidos negativamente en
forma generalizada. Sintéticamente podriamos definir como contraval ores o anti-valo-
res atodo aguello que obste en € hombre llegar a ser personay/o, atodo lo que lereste
humanidad.

B2) Valores particulares compartidos, contradictorios con los univer sales. Se
trataria de valores que, por ser contradictorios con los val ores con pretension de univer-
salidad, los conceptuamos como visiones particularistas aunque, al ser compartidos,
esa visién es hegemonica en una sociedad histérica o para una comunidad de cultura.

Eslacategoria que plantealas mayores complgjidades parala actuacién del agente
educador. Serian g emplos de estasituacién, por un lado, unasociedad histéricaesclavista,
racista o de apartheid. Otra posibilidad es una comunidad con una fuerte cultura
particul arista que sustente determinados valores respecto alareligion, la cultura, cues-
tiones de género, o de regulaciéon de mdltiples aspectos de la vida o costumbres no
congruentes con lavigencia de principios basicos universales, como los de derecho ala
vida, la dignidad de cada persona, alaigualdad de género, la autonomia personal, etc.
Todavia habria otras situaciones intermedias, donde sociedades que participan de un
Estado de derecho que consagra val ores universales como ladefensa de lavida, admite
en ciertas situaciones negar ese derecho, como es el caso de la pena de muerte en
ciertos Estados de los EEUU.

C) Valores particulares, no compartidos ni contradictorios con los univer sales.
Son valores no contradictorios con los val ores universales pero que no gozan, sin embar-
go, de una aceptacidn generalizada. Son val ores asumidos | egitimamente como deseables
por individuos o grupos, en e marco de una sociedad plural que admite la presencia de
diversas visiones razonables en competencia. Segun la circunstancia, puede admitirse
gue se trata de val ores positivos pero en competencia con otros val ores igualmente posi-
tivos, dondelo que estéd en juego es cudl se priorizao setiene por encimade otro. En otras
cuestiones no es posibles acordar la positividad o no del valor, pero si lalegitimidad de

" Una nota distintiva de los valores es su polaridad o dualidad, de modo que cada valor
positivo tiene su correspondiente val or negativo. En atencién aesa polaridad podriapensarse que
no se justifica discriminar 1os valores de los consiguientes antivalores, sino considerarlos con-
juntamente, en su lado positivo y en su hegacion.

Sin embargo, también es cierto que ambos tienen existencia por si mismos. Es decir, que el
valor negativo o contraval or no es simplemente la ausencia de su correspondiente valor positivo,
sino que (como sostiene Montserrat Paya, 2000) tiene sus propias implicancias. Asi, la postura
racistay, en general, las formas de heterofobia o la manifestacion de una conciencia fanética, no
reflgjan solo laausenciadel valor delatoleranciaparael diferente. EI fendmeno es méas comple-
jo. Tiene multiplesimplicancias historico-culturales, ideol égicas, religiosasy psico-sociales que
ameritan un estudio cuidadoso para construir racionalmente su rechazo desde unas matrices de
valores cuya centralidad debe ser recuperada y afirmada en cada alumno. Sobre €l tema: Prats,
Enric: Racismo en tiempos de globalizacién . Una propuesta desde la educacién moral. Desclée
de Brouwer, Bilbao 2001.
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gue pueda ser considerado como deseable por individuos o grupos dentro de un contexto
de pluralismo axiol6gico o ideol égico. En sintesis, en este caso “existe consenso sobre su
legitimidad, pero no sobre su universalidad”. (Trilla 1992)

Criterios para guiar la actuacion del educador

Establecidas las clases de valores y €l tipo de cuestiones que plantean, es posible
identificar los criterios que deberian orientar la conducta pertinente de los agentes e
instituciones educativas, asi como las adquisiciones cognoscitivas, las disposiciones
actitudinalesy las habilidades conductual es que se propone promover en |os educandos.

1.- Ante los valores univer sales compartidos; (valores “A”) o sea aquellos que
se aceptan en forma generalizada como deseables en el contexto de una sociedad demo-
cratica, que reconozcay protejalas libertades bésicas, la educacion debe ser proactiva,
hacer una promocion positiva de estos valores para que el educando los conozcay los
asuma reflexivamente. No habria mayores diferencias, respecto a estos valores, entre
las instituciones de gestion publicay las de gestion privada. En unasy en otras, estos
minimos valiosos deben ser vivenciados con positividad y promovidos en las aulas.

Unaescuelademocraticay pluralistaenfrentael dilemade respetar, por un lado, la
diversidad valorativa de las familias y de los miembros de la comunidad escolar, pero,
al mismo tiempo, cumplir con la funcidn educativa de promover en los educandos un
conjunto de valores y actitudes considerados valiosos, sin 1os cuales éstos no estarian
en condiciones de constituirse como sujetos morales ni la sociedad de sentar |as bases
fundamentales de su convivencia

La éticatiene la tarea de reflexionar sobre qué valores la escuela debe transmitir,
porgue forman ya parte irrenunciable de nuestro modo moral fundamentado de pensar.

Como sefiala Victoria Camps, eslicito y posible partir de una ética universal acep-
table por todos, que laescuela debe promover activamente. Se trata de val ores producto
de lacivilizacién, fruto de varios siglos de tradicion y de pensamiento acumulado.

El establecimiento de ese niicleo de moralidad comin, debe partir delapremisade
una argumentacion racional mente construida y universalmente sustentada. Laclave de
esta premisa contindasiendo €l reconocimiento de ladignidad de la personacomo valor
absoluto, y su identificacion con la idea de autonomia moral del individuo, expresada
en aguella afirmacion kantiana de que el hombre (toda criaturaracional) existe como un
fin en si mismo y nunca como medio o instrumento de otros. Por ello no tiene precio —
no es mercancia-, tiene dignidad. En consecuencia, no puedo disponer del hombre, en
mi persona, para mutilarle, matarle o usarlo como instrumento de un fin geno. Porque
cada hombre debe contener en si mismo el fin de la accion y ser un centro ético de
libertad y responsabilidad.®

8Larazdn de por qué las personas tienen dignidad esta, para otra opinidn, en el hecho de
gue “cadaunade €ellas llevaen su singularidad unavision del mundo, y que laverdad del mundo
no tiene otro modo de manifestarse que encarnandose en |as visiones individuales de las perso-
nas singulares. Precisamente porque posee una raiz personal, cada vision del mundo es, por
principio, traducible atodas |l as restantes y, por lo tanto, compasible con €ellas. Este nexo consti-
tutivo entre el temade laverdad y el de la persona, permanece como la condicion fundamental
parala posibilidad de cualquier discurso sobre la coexistencia. (D’ Agostino, F. “Ladificil tole-
rancid’; Rev. Espafiola de Pedagogia N° 201, 1995: 218).
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De esta premisa se derivarian |os derechos y deberes fundamentales, proclamados
historicamente en laDeclaracion Universal delos Derechos Humanos, como una“ suerte
de rasero béasico de comprensién mora de la humanidad”. En ellos podemos ver el
esquel eto normativo de una especie de “metaconstitucién cosmopolita’. Pero es claro
gue al interior de cada sociedad, para ser plenamente gjercidos, serequiere de lavigen-
cia de unas garantias que solo puede proporcionar la existencia positiva de un sistema
democratico constitucional, con cuya tradicion estan aquellos indisolublemente
imbricados.

Asi los valores, los principios y los derechos que contemplan las constituciones
democréticas, no solo formalmente sino también vivencialmente; lainstitucionalizacion
de la soberania popular como fuente de |l egitimacion de la autoridad y como regulacion
de las decisiones; e control constituciona de los procesos juridicos y politicos; las
normas que consagran y constituyen juridicamente el gercicio de las libertades ciuda-
danas, |os procedi mientos que estatuyen lasreglas dejuego y los criterios procedimental es
dedl sistema, conforman un patrimonio ético de la Constitucion que es de enorme tras-
cendencia para la construccion de ciudadania.

Adela Cortina postula que una sociedad pluralista puede y debe transmitir através
de la educacion, los valores universales de una moral civica, es decir, de la moral que
comparten los ciudadanos de una sociedad democrética, cualquiera sea su modo de
vida o susideales de felicidad. Sostiene “que ala humanidad e ha costado demasiado
aceptar alo largo de su historia el “valor” de determinados valores y actitudes como
para pretender ahora que no vale la pena legarlos y para dejar que sean las nuevas
generaciones las que aprendan por ensayo-error, si les interesa vivir segun ellos o pre-
fieren olvidarlos. por g emplo, dgjar que experimenten si vale més ser libre que esclavo
(el valor de lalibertad) o si cualquier ser humano es igualmente digno de respeto y
consideracion (el valor de laigualdad)”.

En su argumentacion, Cortina desnuda la contradiccion en que incurren quiénes
“se abstienen de promover en los jovenes la asuncién de valores morales universales
por € temor a producir ciudadanos domesticados, y, sin embargo, estan dispuestos a
ensefar €l teoremade Tales 0 €l de Pitagorasy atransmitir cuantas habilidades técnicas
hemos ido aprendiendo —sobre todo en Occidente- alo largo de la historia. ¢Por qué
coaccionar las mentes de los nifios en e sentido de una determinada geometria o de
unas determinadas tecnologias, s alo mejor son capaces de encontrar propuestas mejo-
res? ¢/No seria mejor dejarles que partieran de cero también en estos campos y que
pensaran ellos solos laldgica, lageometria, lamatematicay todas las habilidades, para
ver s llegan a algo mucho mejor que Nosotros?.

A nadie —o casi nadie, porque hay gente para todo- se le ocurriria decir que no
conviene legar alos nifios aguell os conoci mientos que histéricamente hemos ido adqui-
riendo y que son considerados de valor o de utilidad. Y si esto es asi con respecto al
saber técnico o cientifico, con mayor motivo lo seré con respecto a valor moral, que es
en definitiva el que encauza los conocimientos cientificos y técnicos.

En segundo lugar, seriacomplicado ensefiar (inicamente habilidadesy conocimientos
cientifico-técnicosalosnifiosy dejarles moramente en el plan del “buen salvaje’, aver
si prefieren la esclavitud o la libertad, cuando tal educacion se produciria en el marco
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de un estado social y democrético de derecho, més 0 menos logrado. En definitiva, €l
marco legal y politico no haria sino reflegjar la defensa de unos valores (libertad, igual-
dad, solidaridad, respeto alos derechos de | as tres primeras generaciones), y pretender
gue los nifios no fueran educados en esos valoresy pudieran poner € marco en cuestion
en cualquier momento resulta, en buenaley, inviable.

Pero, sobre todo, resulta absolutamente incoherente con las convicciones de una
moral civica, que se haido gestando paulatinamente alo largo de siglos de aprendizaje
y que yaforma parte ineliminable de nuestro modo de juzgar moral mente. Como mues-
tra la teoria de la evolucion socia de J. Habermas, las sociedades aprenden, no solo
técnicamente, sino también moralmentey, alaaturade nuestro tiempo, hemos adquiri-
do ya unos conocimientos morales de los que solo podemos retroceder dando serias
razones para€llo.

Quien pretenda ahora negar que toda persona tiene derecho alaviday ala libertad,
quien pretendanegar que todapersonaes en si mismavaliosa, tiene quejustificarlo con muy
buenas razones, porque laconviccién moral delasociedades democréticaseslacontrariay,
porque ademas, esta conviccion esta ya enraizada en nuestros esquemas coghnitivos.”®.

2.- Ante los contravalores: (valores B1) la accién educadora debe expresar una
opinidn negativa, asumir una activa oposicion, y aportar elementos de reflexion para el
desarrollo en el educando de un juicio moral de rechazo alos antivalores.

3.-Ante los valores particulares compartidos, contradictorios con los univer-
sales: (losvalores B2 delaescala). Como apuntaramos antes, refieren alas situaciones
gue presentan las mayores compl ejidades, especialmente ala hora de querer establecer
un criterio normativo de la actitud educadora, porgque coloca en contradiccion el con-
cepto de universalidad con el concepto de consenso en los valores que entran en jue-
go. Esta contradiccion entre valores universales y valores compartidos de una sociedad
0 cultura especifica y de un determinado momento histérico, presenta a docente €l
dilemadesi, por adhesién racional a carécter de universalidad de un valor, debe militar
en contra de valores compartidos por las familias de sus alumnos, de la sociedad que
integray delasleyes que en ellarigen, o si por e contrario, debe adherirse ala cultura
delaque participa, sin poner en cuestion ni interpelar los fundamentos de esa tradicion
propia. Esta claro que hay mas de un argumento para sustentar una u otra actitud, aun-
gue en nuestra opinién lo més razonable, precisamente por ello, es no asumir ninguna
de éstas, sino ubicarse en la posicion de que es esta una situacidn sometida a controver-
sia. Esto es, que latarea del docente, su contribucién, seria agui |a de problematizar 1o
gue no esta problematizado en la cultura especifica, lade abrir alos alumnos a conside-
raciones mas plurales que laque entregala cultura especifica, o la de contraponer crite-
rios de legalidad y legitimidad de esta cultura especifica con las de otras realidades
histéricasy socioculturales. En tal caso, laactuacién del docente se guiaria, como en €l
caso de los valores “C”, por un pluralismo procedimental que se decanta en no tomar
postura sobre el fondo del asunto.

9 Cortina, Adela. Etica de la sociedad civil. 1997: 127 — 128.
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4.-Ante los valores “ particulares, no compartidos ni contradictorios con los
universales’. El tipo de valores que catalogamos como “C” requiere laintroduccion de
algunas nociones complementarias, por la complejidad de situaciones que involucra.
Como dijimos antes, estos valores serian aquellos que aun no formando parte de una
consenso generalizado, se acepta ampliamente como legitimo que puedan ser asumidos
y defendidos por individuos o grupos social es. Estos val ores no son antagénicos con los
valores de consenso, pero pueden entrar en contradiccidn con otros valores de su mis-
ma categoria. En este caso se produce |o que se llamaria un “ conflicto de valores’, que
se da cuando ante una cuesti6n determinada existen distintas opciones igualmente vali-
das, razonables y justificadas, que pretenden sustentarse apelando a diferentes referen-
cias axiolégicas. Lo que ocurre entonces es que hay consenso sobre la legitimidad de
sostener visiones particularistas, pero no hay consenso respecto a la superioridad de
unos val ores respecto de otros en competencia.

Nos referimos aqui no tanto a situaciones o problemas que admiten una solucion
cientifica, sino a cuestiones penetradas por diversas valoraciones, que son opinables
socialmente y donde no es dable alcanzar acuerdos sobre la superioridad de una posi-
cién respecto de otra. Se trata de asuntos que estan referidos a la especificidad diferen-
cial de diversos enfoques morales, politicos, religiosos y en general ideoldgicos, en
competencia en un marco de juego democratico.

Estas cuestiones socialmente controvertidas derivan de diversas posibilidades de
conflictos entre valores. a) dos 0 mas valores particulares legitimos entran en conflicto
entre si en una cuestion; b) valores que en un nivel general se entienden como compar-
tidos, pero que en otro nivel de especificacion derivan controversiales, porque en situa-
ciones determinadas no hay consenso en la forma de interpretarlo (ejemplo del “dere-
cho alavida’ y su especificacién en la controversia sobre despenalizacion del aborto);
c) la controversia no existe respecto a cada valor compartido tomado aisladamente,
pero esta se genera en situaciones en que hay que jerarquizar o determinar la prevalen-
cia de un valor sobre otro (gjemplo: derecho ala intimidad o a honor vs. libertad de
prensay deinformacion); d) situaciones en que lacontroversiano pone en dudaal valor
en si mismo, sino la mejor manera o procedimiento a seguir para hacerlo realidad (ge-
neralmente, ninguna opcion politico-ideol 6gica discrepa sobre el valor de la justicia,
pero discrepan en como encarnarla en larealidad y en los instrumentos para lograr su
realizacion). En sintesis: son cuestiones socia mente controvertidas aquellas que siendo
publicamente percibidas como relevantes, conllevan algun conflicto de valores, bien
sea por una oposicion entre valores particulares legitimos, o bien por las diferentes
formas de interpretar, entender, jerarquizar o aplicar los valores compartidos en cues-
tiones o situaciones especificas.

5.- Ante los valores controvertidos la institucion y 1os agentes educadores deben
regirse por principios fundamentales'®. Una valiosa presentacion es la establecida por

1 Trillaesde otraopinion, yaque laformulacion de los valores controvertidos “ no determi-
na ni orienta normativamente el proceder (neutral o beligerante) que deberia adoptar € educa-
dor” y, en funcion de diversos factores podra optarse por una u otra forma que en cada caso se
entienda como la mas pertinente, siempre que sea de una forma licita, desde el punto de vista
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laLey de Educacion N° 15.739 que rige la ensefianza publica no universitaria de Uru-
guay. Esta norma prescribe lavigencia de lalaicidad como principio rector en todos los
centros publicos de ensefianza en un triple aspecto™:

» Como libertad cultural que garantiza alos alumnos un acceso abierto, sin restric-
ciones ni imposiciones, a todas las fuentes de la cultura. Para €ello, €l gercicio de la
funcién docente obliga alaexposicion integral, imparcial y criticade las diversas posi-
ciones o tendencias que presente el estudio.

» Como amparo del fuero intimo del aumno, impidiendo invadir laindependencia
de su concienciamoral y civica. Prohibe, con ese propésito, toda formade proselitismo
en las ingtituciones de ensefianza.

» Como derecho de gercicio de la libertad de pensamiento, por los educandos y
por los funcionarios.

V.2. SOBRE TIPOS (LEGITIMOS E ILEGITIMOS) DE NEUTRALIDAD Y
FORMAS DE TOMAR PARTIDO

Referirnos, en el ambito educativo, a la asuncion de conductas de neutralidad o a
formas de tomar partido en situaciones que implican controversias de valores, o con-
flictos entre ideologias, requiere explicitar para cada caso qué se entiende por esos
conceptos, delimitar susalcancesy distinguir cuando sejustifican y cuando no. Dedica-
remos los apartados siguientes a discutir las formas pedag6gicamente indeseables o
éticamente ilegitimas, que pueden asumir estas conductas, siendo indiferente la forma
de gestion, publica o privada, donde estos modos acontecen.?

Sobre formas de tomar partido éicay pedagdgicamente ilegitimas:

A) LasformasENCUBIERTAS. Son aquellas donde el educador intencionalmente
oculta a sus alumnos su propésito de promocion de una posicion y las razones o
motivos de su actitud, o cuando enmascara su toma de partido en una forma fraudu-
lenta de neutralidad, por ejemplo: escamotea opciones significativas, banaliza las
interpretaciones o argumentos contrarios, distorsionalainformacién o falseala com-
prension de una situacion, poniendo determinados énfasis o seleccionando juicios
tendenciosos.

B) Lasformas DOGMATICAS. Son las que pretenden defender su opcién apelan-
do a unos presupuestos no susceptibles de discusion. Seria unatoma de partido que no
remite arazones y fundamentos sustentabl es | 6gicamente, sino por apel acién adogmas
y criterios de autoridad donde se elude la critica justificada de las afirmaciones y su-
puestos. Como actitud personal, el dogmético presume tener la palabra definitiva, no
tolerando que se le contradiga.

ético y pedagogico, (en Buxarrais y otros. “La educacion mora en primariay en secundaria’
1995: 86)

1] ey orgéanicadela ANEPR, N°15.739 de 28 de marzo de 1985, Articulos 1° a4° - Principios
Fundamentales.

12 Seguimos aqui a Trilla, Jaume. (1992) El profesor y los val ores controvertidos. Neutrali-
dad y beligerancia en la educacién. Espafia. Paidos.
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C) Serian igualmente ilegitimas las formas COACTIVAS, que tratan de persuadir
al receptor apelando a métodos intimidatorios, ya sea de penalizacion extrinsecas alos
contenidos de las propias doctrinas o intrinsecas a éstas, que operan mediante la infil-
tracion de temores o culpas en las conciencias, por o que generalmente estén referidas
adoctrinas fatalistas, maniqueas o incluso fanéticas.

D) Las formas EXCLUYENTES, que operan presentando la propia opcion
unilateralmente ocultando y silenciando el resto de las opiniones existentes, u omiten
reconocer larealidad controvertida de una situacion o no le reconocen legitimidad so-
cial. Estatomade posicion esilegitima por carecer de objetividad, por ocultar de forma
intencional informacion relevante. Las formas excluyentes, muchas veces, anatemizan
y estigmatizan atodo aquel que no comparte sus creencias, no dando oportunidad alos
alegatos de sus adversarios.

E) Las formas de PERSUASION EMOCIONAL, que apelan ala seduccion o la
utilizacion del ascendiente o vinculo afectivo en un grado predominante, como meca-
nismo para obnubilar 10s criterios de racionalidad.

F) Las formas de PROPAGANDA. Un aspecto que debemos considerar esladife-
renciacion entre critica y propaganda. El concepto de critica refiere a una relacion
cognoscitiva entre el sujeto cognoscentey el objeto criticado. En primerainstancia, no
supone necesariamente unaintencion en el agente de inculcar una posicion alos recep-
tores de su discurso, aunque lacritica que se realiza sobre algo, naturalmente gjerce una
influencia sobre la opinion de otros, pero que es contrastable racionalmente. En cam-
bio, la intencion de propaganda de ideas y posturas es la expresiéon de una intencién
trasmisiva-inculcadora. No se limita, como en el caso de la critica, a una préactica
gnoseoldgica (el dar o hacer conocer) sobre un objeto delimitado. Responde a una
actitud genérica de difundir una postura o doctrina. EI mensgje se orienta hacia los
receptores, con la pretension de que asuman la doctrina, para lo cua se resaltan sus
virtudesy sela presentafavorablemente respecto a otras posiciones competitivas. Ope-
ra mediante la induccion en el receptor de sentimientos, actitudes u opiniones favora-
bles al objeto que se pretende propagar.

Trilla dice que, en su sentido més corriente, la propaganda se caracteriza por las
siguientes notas: es propositiva, explicita (salvo lo subliminal), persuasiva, predicativa
y excluyente.

Es evidente que la postura del docente que en el aula explicitay pondera a sus
alumnos las visiones que defiende, que realiza la transmision de sus compromisos y
los fundamentos que los sustentan, cae del lado de la propaganda. Se dirige a los
alumnos como receptores de sus posturas, se las presenta de modo propositivo-predi-
cativo (lo que la convierte en tendenciosa). Su intencion no es solo la de hacer cono-
cer mediante una practica gnoseol 6gica un tema, sino la de propagacion de su posi-
cionamiento.

G) Lasformasde ADOCTRINAMIENTO. El objetivo principal del adoctrinamiento
esinculcar unacreencia o doctrina determinada, paralograr de formacoherente efectos
cognoscitivos y valorativos, asi como promover actitudes y conductas acordes con la
doctrina introyectada. No es una mera accion contingente sino una accion gjercida de
manera persistente, metédicay sistemética.

| 183

© 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

El adoctrinamiento busca persuadir, introyectar una cosmovision con carécter de
verdad en lamente del alumno, para que el sujeto receptor adopte con lamayor convic-
cion lapostura o creenciainculcada. Para ello debe arraigar en €l entendimiento, por [o
gue apela arazones y argumentos para sustentar algunos elementos de la doctrina, pre-
sentados generalmente de maneraunilateral y excluyente. Pero como el adoctrinamiento
sustantivo pretende no limitarse a sustratos superficiales o parciales de la personalidad,
sino que busca implicar profunda y globalmente a individuo, conjuga aquel aspecto
racional con €l juego de las emociones. De ahi que en la presentacion de la doctrina,
casi siempre hay una parte no asequible a la razén; es la parte dogmatica (remision a
una “autoridad”, 0 a unos presupuestos primeros, gue son presentados como “verda-
des’ indiscutibles y no sometidos a contradiccion, a los que se apela para cerrar la
posibilidad de su critica).

Segun Trilla, €l adoctrinamiento es una forma de beligerancia global, porque lo
gue se pretende inculcar no es una opinién, un juicio de valor o una postura puntual
sobre un objeto delimitado, sino algo mas abarcativo: una concepcion ideoldgica o
filosofica, una cosmovision. “El objeto del adoctrinamiento no es una idea, sino una
ideologia; no esunavalor, sino un sistema de valores; no una conducta, sino un patrén
de comportamiento” (1992: 124).

La descalificacion del adoctrinamiento como préctica educativa se desprende de
losrasgos que caracterizan su natural eza heteronoma. Por definicion, el adoctrinamiento
es anti-educativo porque, como dice Bailey, tiende afijar creenciasy las hace inexpug-
nables a un futuro razonamiento. La indoctrinacion es un método dogmaético de ense-
fianza, en laque un cuerpo fijo de creencias es introyectado desde fueraen el alumno de
una manera gque impide la exploracion critica del campo en el que estén basadas las
creencias. Las razones y argumentos que se utilizan en el proceso de adoctrinamiento,
sdlo cumplen la funcion de legitimar una doctring, y nunca la de establecer un juicio
racional y autébnomo o una critica gnoseol 6gica.

El adoctrinamiento es contrario a la educacion entendida como aprendizaje-com-
prensién de latotalidad delo real, yaque parcializa el contenido aprendidoy lo acotaa
las ideas favorables que pretende propagar. Es excluyente de | as ideas opuestas, y blo-
gueael acceso a conocimiento de toda aguella zona de larealidad que se contrapone a
su doctrina.

Por ultimo y fundamental, la ilegitimidad basica del adoctrinamiento estriba en
gue es tendencioso, por |o que no respeta la autonomia de concienciay laintegridad de
la personalidad del alumno. “El adoctrinamiento es una forma de violencia. Es violen-
ciagjercida contrael ailmadel aumno”.

La neutralidad pasiva o por evitacion %3

Lanocion de neutralidad admite diversas interpretacionesy asume modalidades de
diverso alcancey significacion, por lo que debe dilucidarse argumentativamente si pue-
den postularse como apropiadas unas formasy como indeseables otras, desde el campo
pedagdgico.

13 Este punto ya se tratd mas extensamente en el capitulo 111 de este trabajo. Aqui, realiza-
mos una consideracion sumaria del mismo para dar coherenciaa tratamiento de este asunto.
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Unas refieren a la neutralidad como forma de pensar o sentir, como una forma
personal de no tener posicién o de no asumir partido ante las circunstancias y dilemas
que nos plantea larealidad de nuestro tiempo historico, o que como actitud general en
un educador no seria defendible. Del mismo modo, la neutralidad como finalidad edu-
cativa, esto es, como ideal formativo que promueve formar personas neutrales, es un
contrasentido y unamanerade vaciar de significado el acto educador. Por extension, se
da un tipo de neutralidad pasiva, que implica por parte de la institucién docente o del
agente educador una actitud de abstencién, de inhibicion o asepsia ante diversas situa
cionesy temaéticas que son excluidas del aula, y en virtud de lacua sesilencia€l trata
miento de determinados conflictos de valor o situaciones humanas sujetas a controver-
sia. Se trata en este caso de una neutralidad pasiva que actlia por “omisién” o por
“evitacion”.

Esta concepcion de la neutralidad es la que, desde una malentendida posicion de
laicidad, en ocasiones ha prevalecido en la educacion pablica de nuestros paises. Esta
posicion considera que en sus ambitos institucionales y en sus aulas, sélo deben tener
cabida aguellas cuestiones capaces de elevarse ala categoria de lo comin en el espacio
publico, por lo que no habilita procesos de andlisis de la diversidad de voces de lo
social. Ubicado en una tendencia crecientemente homogeneizadora, niega todas las
versiones particularistas que son lamateria primadel pluralismo, las que son relegadas
al ambito delo privado. De este modo, la escuela se pretende absol utamente impermea-
ble a todo tipo de influencias exdgenas. Como dice Mercedes Oraison, “la educacion
era sinébnimo de escolarizacion, ningun saber legitimo podia encontrarse fuera de los
muros de esta institucion”.

Como precisamente el ambito de los valores es un campo controversial y compro-
metido, ha existido cierta propensién a su exclusion como objetivo explicito de la edu-
cacion institucionalizada. El peligro de esta prescindencia estd en que la escuela debili-
te su funcion formativa y se limite, a abandonar en otras instancias este papel, a una
reproduccion de los valores y actitudes socialmente vigentes. La escuelano es genaa
las cuestiones socialmente relevantes. La educacion de los alumnos no puede hacerse
desde el aisamiento artificioso de la realidad. La ensefianza es siempre, aungue no
sdlo, producto de su medio y de su mentalidad.

Laprescindenciade valores, el silencio sobre temas esenciales alaespiritualidad
del hombre, la abstencion de tratar en el aula ciertos asuntos, la evitacion de ensefiar
ciertos temas no es, como equivocadamente pretenden algunos, una expresion de
laicidad sino una negacion de ella. Porque no hay construccion autbnoma de la perso-
na cuando se le ha sustraido por €l silencio, experiencias humanas decisivas en €l
plano de los valores. ¢Cémo puede alguien elegir entre tal o cual valor o entretal o
cual fundamento axiolégico, si éstos no le han sido descubiertos? La libertad perso-
nal, la autonomia moral, se van realizando cada dia sobre la base de |a experiencias,
descubrimientos, reflexiones, vivencias; pero ¢como optar entre lo que no se nos ha
revelado, cdmo elegir respecto a temas 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.
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Se puede fatar alalaicidad por accion cuando se adoctrinan o inculcan creencias
alos alumnos, pero también se puede faltar a ella por omision, cuando se sustrae a los
alumnos el conocimiento y las vivencias de dimensiones trascendentes de lavida. Esta
concepcion hasido objetada también desde un enfoque que aprecialafuncion educado-
ra como preparatoria de las nuevas generaciones para asumir una ciudadania activa.

Puede haber, claro estd, situaciones en el aula en que €l tipo de neutralidad pasiva
sejustifique:

a) Cuando la capacidad cognoscitiva del alumno no |e permite comprender la con-
troversia ni otorgar sentido y significatividad a los valores en conflicto. De no actuar
conforme a este criterio de neutralidad, se caeria en una postura de manipulacién o
adoctrinamiento.

b) Cuando €l tema en controversia posee fuerte relevanciay actualidad publica o
respecto al cual existe implicacion persona de los alumnos con la situacion, la que
concita un juego de pasionesy refiere a un elemento militante que no permite un enfo-
gue sereno, imparcia y cientifico. Cuando esto acontece, la neutralidad pasiva es reco-
mendable para evitar que la politica militante perturbe el clima de las aulas.

Sin embargo, debe precaverse sobre que esta opcion sélo se justifica por excep-
cion, en situaciones 0 momentos muy determinados. No seria aconsejable un uso indis-
criminado de esta prescindencia ante toda cuestién que implique controversia, porque
ésta puede ser incorporada en las aulas expurgada de sus aspectos mas pasionales y
enconados, y tratada con imparcialidad critica.

Su presentacion y tratamiento puede venir exigida por una estrategia pedagdgica
prudencial, que reclame objetividad, racionalidad, razonabilidad, respeto y toleranciaa
los actores, como condiciones primariasy reglas de juego de |os intercambios sobre el
tema

V.3. EL PLURALISMO PROCEDIMENTAL COMO PEDAGOGIA

DE LA LAICIDAD *#

L as cuestiones humanas controvertidasinvol ucran conflictos entre valores y/o pos-
turas que estan referidas a marcos axiol 6gicos plurales. Pueden definirse empiricamen-
te como cuestiones que, de hecho, crean divisidn entre personasy grupos que encarnan

MELLIOTT, John: “Lainvestigacién-accion en educacién”. Ed. Morata. Madrid 1990. Idem,
“Losvaloresdel profesor neutral” (en BRIDGES, D. — SCRIMSHAW; P: “Valores, Autoridad y
educacion”. Ed. Anaya. Madrid 1979; BAILEY, Charles: “Neutralidad y racionalidad en laense-
flanza” (en BRIDGES-SCRIM SHAW, Ob.cit.) STENHOUSE, L: “Investigacién y desarrollo del
curriculum” (Morata, Madrid 1987); STENHOUSE, L.: “Controversial Value Issues in the
Classroom” (en Valuesand the Curriculum National Education Associaton Centrefor Instruction,
Washington D.C., 1970; Idem “The Idea Of Neutrality” (en The Times Educational Suplement,
feb: 1971); STRIKE; K.: “Liberalidad, neutralidad y laUniversidad moderna” (en “Eticay Poli-
ticaEducativa’, Narcea, Madrid 1981); HERSH, R. —REIMENR,J. —PAOLITTO, D.: “El creci-
miento moral de Piaget aKohlberg”, Narcea, Madrid 1984); ROMANA, T.—TRILLA, J.: “Dile-
mas ante el tratamiento delosvalores en laescueld’ (en Aulade Innovacion Educativa, Barcelo-
nal1993, N° 16-17); TRILLA, Jaume: “ El Profesor y losval ores controvertidos’, cit.; HAMLY N,
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diversas concepciones de vida y sociedad. El educador tiene asi una doble tarea. Por
una parte, cumplir con lafuncién formativa de promover en los educandos unos val ores
universales en torno alavida digna y unas disposiciones consideradas valiosas, alos
gue no puede renunciar si no quiere volver inocua la funcién de la escuela, y sin los
cuales los educandos no estarian en condiciones de constituirse como sujetos morales,
ni la sociedad sentar |as bases de unaintegracion acorde con una convivencia democra
tica. Setrata de un legado de certezas bésicas, de unos principiosy pautas de conviven-
cia que se han construido como véalidos universalmente, y que se someteran a la re-
flexion y recreacion critica en cada grupo de alumnos Por otra, en el dmbito de la
diversidad valorativa de la sociedad, €l educador debe respetar |as diversas concepcio-
nes devidabuenadelasfamiliasy delos miembros delacomunidad (que es unaforma,
también, de sustentar el pluralismo ideol 6gico de la sociedad). De ahi puede postularse
gue, ante las cuestiones controvertidas, €l educador debe actuar conforme a un criterio
de pluralismo activo o procedimental, esto es, mediante una estrategia pedagdgica de
laicidad.

El pluralismo procedimental del educador debe generar las condiciones de apren-
dizaje apropiadas para permitir al educando conocer y comprender el conflicto, para
apreciar criticamente los diversos enfoques que |o sustentan y propiciar la construccion
de una opcién auténoma, de un juicio propio, en torno a los valores implicados y ala
situacion controvertida. Un principio basico de una educacién democrética es el de
forjar capacidades para participar efectivamente en el proceso democrético, lo que in-
cluye no restringir en la labor educadora la deliberacion racional sobre las diversas
concepciones comprensivas de viday de sociedad. Promover |a deliberacién democréa
ticasin imponer una concepcion unilateral, es un modo sustantivo de afirmar las socie-
dades abiertas y plurales.

Ante las cuestiones que involucran controversias de valores, la posicion primor-
dial del docente es presentarlas tal como son, 0 sea, como cuestiones socialmente en
disputa, en las que no existe un consenso generalizado ni criterios universalizables que
habiliten a establecer la preferencia de una opcién determinada sobre cualquier otra.
Este es un principio de objetividad e imparcialidad bésico en la presentacion de la
informacion. Omitir a sabiendas este caracter es una manera de escamotear |a realidad
y, por ende, una forma ilegitima de asumir postura en una cuestion. El andlisis de estas
situaciones complejas invol ucra una forma de conocimiento especul ativo, que conlleva
un caracter necesariamente indeterminado en cuanto alos resultados a que arribaran los
estudiantes. Lo importante agui no es, precisamente, €l juicio persona que finalmente
éstos asuman en una cuestion. Lo trascendente es que ese juicio seaauténomo y susten-
table argumentativamente. Esto remite a la construccion de las propias matrices de
valoracion que cada alumno debe ir forjando en un proceso paulatino de aprendizaje,
cuya practica debe venir informada por la obtencion de ese propdsito.

D.W.: La objetividad (en DEARDEN-HIRST-PETERS: Educacion y Desarrollo de la Razén —
Madrid 1972). BOLIVAR, Antonio: Los contenidos actitudinales en el curriculo de lareforma.
Ed. Escuela Espafiola. Madrid 1992. Cap. V.
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Laeducacion es un proceso por €l cual |os educandos potencian, mediante €l uso
de las estructuras publicas de conocimiento, su desarrollo intelectual, para construir
su comprension personal de las situaciones de vida. Las practicas de aprendizaje ad-
quieren valor educativo cuando alcanzan el nivel de procesos orientados afacilitar el
acceso a conjunto de estructuras de conocimiento y sistemas de pensamiento, cons-
truidos histéricamente e incorporados a nuestra cultura. Avanzar en el proceso de
comprension requiere elaborar la distincion de Kemmis entre comprension
reconstructivasimpley global. La primerarequiere la capacidad de entender lainfor-
macion y los conceptos e ideas implicados en ella. Mientras que la comprension
reconstructivaglobal requiere situar lainformacion en el marco de conceptualizaciones
y procedimientos claves, que estructuran el pensamiento de un ambito disciplinar
especifico. Ello supone la capacidad de elaborar nuevas visiones sobre la informa-
cion dada, e interpretaciones originales que transformen la riqueza del significado
anterior. Llegar a este punto supone organizar unas condiciones del trabajo escolar
gue promuevan el intercambio entre los alumnos, el profesor y larealidad, provocan-
do € flujo de ideas, €l contraste de perspectivas, nuevas blsguedas y evidencias,
andlisis evaluativos y formulacién de nuevas estrategias e interpretaciones. Ahora
bien, si partimos de la evidencia de que |os conceptosy principios que configuran los
esguemas de pensamiento, especialmente en ciencias humanas, son siempre proble-
maticosy controvertibles desde que estan abiertos a multiplesinterpretacionesy con-
tinuas rectificaciones, el proceso didactico que se emplee para su desarrollo no puede
fundarse en la inculcacion, sino en un proceso de aprendizaje que remite a elabora-
ciones personales de los propios educandos. Como dice Angel Pérez Goémez, “los
sistemas de pensamiento publico no se copian miméticamente en cada mente indivi-
dual, sino que su aprehension provoca siempre construcciones particulares mas o
menos elaboradas, 16gicas y fecundas. De ahi que el proceso didéctico de induccion
conduce necesariamente a la ruptura de la homogeneidad y a desarrollo de la diver-
sidad y divergencia en virtud del proceso singular de construccion del conocimiento
gue cada individuo, cada grupo y cada comunidad ponen en juego, sobre la base
siempre provisional de las adquisiciones anteriores’ ( Elliott, 1990: 14).

Laposicion de pluralismo procedimental que postulamos como estrategia pedago-
gicadelalaicidad, significaque el docente evitaraen €l aula que sus opinionesy creen-
cias personales en cuestiones controversiales, condicionen o determinen las creencias
de sus alumnos. Lafuncién social y profesional del educador no es trasmitir sus opcio-
nes personales o inculcar sus creencias, sino apuntalar €l proceso de construccion ra
cional y autbnoma de opcionesy opiniones por 10s mismos alumnos.

Desde que lasociedad confiaalasinstituciones de ensefianzay, especificamente, a
los docentes como grupo profesional, la educacién de las jévenes generaciones, su
accion debe desenvolverse dentro de un marco irrebasable, innegociable, que es el del
espiritu de la vida democrética. Este sistema de vida plasmado en una organizacion
politica requiere de unos fines de la educacion, tanto pablica como privada, que pro-
muevael desarrollo de personalidades autbnomasyy criticas, capaces de pensar, juzgar y
actuar por si mismas. En ta sistema de vida, €l adoctrinamiento o la inculcacion de
concepciones ideol dgi cas que conspire contratal desarrollo socava los fundamentos de
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lademocracia, 1o que no puede admitirse porque ello destruirialas propias bases cultu-
rales que sustentan el sistema de viday la consiguiente organizacion politica.

No hay mision mas alta para la educacion que lograr que |os alumnos piensen con
libertad. El propdsito es, apartir de los aportesy conocimientos disponibles en lasocie-
dad y en las fuentes de la cultura, desarrollar en cada sujeto la capacidad de un pensa-
miento propio.

1. Concepto de Pluralismo Procedimental

Es este un “principio de procedimiento” que aporta un criterio basico para orientar
laactuacion del docente en el trabajo aulico. El pluralismo al que referimos —que algu-
nos autores presentan como una forma de neutralidad activa- no es una forma de ser o
de pensar del docente, “Es una forma de actuar, una técnica, un procedimiento que
adopta €l profesor con el objeto de facilitar que el educando desarrolle su capacidad
dialogicay dejuicio moral y que pueda hacer sus opciones axiol égicas con la maxima
autonomia’. (Trilla, Jaume. 1992: 130)

El concepto de pluralismo procedimental, que se orienta por una suerte de neutra-
lidad activa en el procedimiento de ensefianzay aprendizaje, no debe confundirse con
algo bien diferente que es la neutralidad como finalidad. Aquel es exigible como estra-
tegia metodol6gica en € proceso de estimular € desarrollo de sujetos intelectual y
moralmente auténomos. A esto vaunido el propdsito de proporcionar alos alumnos|os
elementos de reflexion y de critica, para que lleguen a efectuar opciones ilustradas en
sus juicios morales 'y para la orientacion de su conducta. Pretender, en cambio, hacer
del alumno un individuo neutral es un contrasentido educativo, es exponerlo a ser inca-
paz de distinguir, colocarlo a borde de la nada axiol 6gica, donde “todo vale’ o donde
“nadavale’ o donde “todo esindiferente’ 0 “todo me dalo mismo”. Actitud ésta que no
trabaja afavor de constituir un agente moral bien constituido ni, menos aln, afavor de
lavida democrética, que requiere de esa columna de valores irrenunciables que le pro-
porcionan sus signos de identidad, y de unos ciudadanos competentes para asumir res-
ponsablemente compromisos por e bien comun.

La intervencion del docente operara principalmente en los aspectos
metodol 6gicos del proceso de aprendizaje, cuando se estudian y analizan temas
socialmente controvertidos.*® Interviene activamente sobre la forma, sobre el acce-
so a la informacion pertinente, sobre la dinamica del andlisis y del didlogo. Es
decir, tareas que favorecen un proceso cognoscitivo y de construccion valorativaen
los alumnos, mediante el desarrollo de un pensamiento reflexivo, del razonamiento
moral y de la autonomia. El profesor debe asumir responsabilidad en proporcionar
model os imparcial es de razonamiento en los temas a estudio y deliberacion. Para el
caso que el docente ingrese en el contenido, 0 sea en la cuestion de fondo en estu-
dio, omite hacer juicios de valor sobre |as opciones enfrentadas y se orienta por una

5 Algunos de estos principios de procedimiento de que se vale el docente, serian: plantea
miento de preguntas, estrategias y métodos de investigacién, busgueda de informacion, utiliza-
cion de fuentes diversas de primera mano, planteamiento de hipotesis, debates en clase, emision
y escucha de opiniones, reflexion sobre experiencias, blsquedas abiertas.
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suerte de imparcialidad narrativay selectiva, asegurandose de poner a disposicién
de los alumnos, con lamayor amplitud, las fuentes mas representativasy relevantes
(siempre en su mejor version) que fundamentan las diversas opciones en el tema.
Laseleccion del material de apoyo queilustra el debate debe mantener el equilibrio
y laimparcialidad, cuidando de no inclinar a priori hacia ninguna de las posturas
involucradas en la cuestion. Presenta a éstas con la maxima objetividad posible en
su relato, esto es, exponiéndolas tal cual fueron formuladas por sus partidarios,
evitando evaluar unas por encima de otras.®

Ademas de aportar con lamayor objetividad las pruebas aducidas por las diversas
posiciones en una controversia, debe proporcionar una forma racional de examinar
criticamente (como préctica gnoseoldgica) a través del andlisis y la deliberacidn, las
versiones de los litigantes en apoyo de sus respectivos puntos de vista. Lainformacion
sobre las posiciones no son tanto el objetivo del proceso formativo sino fundamental-
mente el material paralareflexiony el andlisis, asi como la base para que |os alumnos
comprendan €l sentido y natural eza de la contienda de opiniones.”

“Si separamos, a efectos analiticos, forma de contenido en educacién, €l profesor
seria—desde esta postura- neutral en el contenido, interviniendo activamente en lafor-
ma de conducir lastareasy el didlogo” (Bolivar, A. 1992:195)

Como se aprecia, se trata de una praxis pedagdgica orientada a favorecer en el
alumno laformacion del propiojuicioy lacapacidad de andlisis, y no aincul car doctri-
nas o promover el particular punto de vista del docente. “La posicion asumida, alega
Stenhouse, es la de que, dada una disputa en la sociedad acerca de la verdad de una
materia, €l profesor, en unaescuelaestatal obligatoria, puede desear ensefiar la disputa,
mas que la verdad tal como é la conoce’. (1987: 138)

2. En cuestiones controvertidas el educador no puede asumir €l rol de experto

En cuestiones controvertidas, € docente debe precaverse de lainclinacion a asu-
mir €l rol de experto sobre la cuestién de fondo. Esta actitud prudencial evita sesgar la
dilucidacién de | as cuestiones controvertidas, en funcién de su autoridad y de la depen-

16 Hablamos aqui de unaobjetividad narrativa, en €l sentido de como presentar cada opcion,
y no de objetividad en el sentido gnoseol 6gico de valoracién de la adecuacion de cada opcion a
larealidad ala que pretende referirse, esto es, a guste alos hechos que el enunciado pretende
expresar.

7 Miquel Martinez, basandose en requisitos deontol 6gicos de los profesionales de la co-
municacion, plantea que en la cuestiones controvertidas el profesorado debe actuar guiado por
los criterios de: precision (informando con esmero y procurando la exactitud de los hechos);
imparcialidad (analizar y exponer diferentes puntosde vista parafavorecer un proceso de aproxi-
macion auténomay singular alaverdad de formacompletay plural); responsabilidad (recono-
cimiento de errores cometidos en el gercicio de lafuncion, por falta de precision e imparciali-
dad, parafacilitar actuaciones honestas); modestia (para ser gestor del conocimiento, facilitador
de informaciones y valoraciones de plurales puntos de vista, y no fiscal de las manifestaciones
auténomas de los alumnos). En relacién a su funcién pedagdgica, €l profesorado deberd actuar
guiado por criteriosde: veracidad (no gjercer influenciaimpropiasobre el alumno); pertinencia
curricular y autenticidad (cuidando de no gjercer una autoridad indiscutible y de imposicion
sobre el dumnado). En “El Contrato Moral del Profesorado”. (1998: 123-124)
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dencia psicolgica de los alumnos (“ respeto unilateral”, en términos de Piaget) porque
ello puede conectarse con un efecto de manipulacion o aimentar la pasividad y cons-
truccién acritica de las opiniones y conceptos por parte de aquellos, inclinados a acep-
tar la opinidn del profesor como la verdad que emana de un principio de autoridad.
(Véase el desarrollo de este tema en el punto V.5 de este capitul o)

El cuidado de estas cuestiones deriva de advertir que los alumnos de la ensefianza
primaria 'y secundaria estan expuestos, en este tramo de su desarrollo, a una mayor
recepcion de influencia heteronoma en la estructuracién de sus creencias. El tedrico de
la democracia Robert Dahl (1997: 151) Ilamd la atencion sobre laimportancia que los
cientificos sociaes conceden a la temprana socializacién. Sostuvo que toda formacion
moral y religiosa se funda sobre la presuncion de que “la mayor parte de las personas
adquieren sus creencias en una época en que son especialmente receptoras. Tipicamen-
te, el ser humano es altamente receptivo solo y durante las dos primeras décadas de su
vida. Al final de este periodo sus opiniones empiezan afijarse o cristalizarse”.

Asumir el papel de “experto” excluye la posibilidad de una deliberacién donde
cada alumno extrae sus propias conclusiones, porgque en algin momento del proceso la
intervencion de“laautoridad” del docente, quees“ el que sabe”, dauna posicion que no
esta abierta a discusion, que concluye el debate. Ello afecta el valor educativo del pro-
ceso incluso porque, aun sin pretenderlo, sanciona positiva o negativamente a alumno
y no solo las opiniones sustentadas por éste. Larelacion educador-educando en lainsti-
tucion escolar es, ciertamente, asimétrica. (Véase al respecto el punto V.5.)

La idea que la sustenta es que € docente es un adulto, que posee cultura mas
elevaday mayor experiencia. De ahi algunos deducen que €l “papel esencial del Profe-
sor es ser superior a alumno” y que esta llamado a cumplir ese papel superior o de
experto, parabeneficio de las adquisiciones delos alumnos. Pero precisamente en aque-
[los asuntos social mente controvertidos, donde la opinion esta dividida; donde no es
posible discernir objetivamente donde esté la verdad, y la naturaleza del tema o de la
materia entrecruza versiones ideol dgicas, filosoficas o axiol égicas diversas que tornan
poco probable al canzar acuerdos; donde no es posible apelar afundamentos cientificos
o hacer verificaciones empiricas; en estas cuestiones opinables es donde no eslegitimo
gue alguien pueda presentarse con la autoridad de experto, para establecer una solucion
unilateral alacontroversia. Nadie aceptaria de buena gana que e docente se presentara
como voz autorizada para revelar a sus alumnos cudl es la verdad en estos asuntos
opinables. Incluso, porque convocados |os supuestos expertos en cada campo, |o que
seguramente se verificariaes una pluralidad excluyente de dictamenesy una disparidad
de posiciones, que terminan por relativizar lasituacién mismade experto y de autoridad
en tal materia.

El sentido comuin y la propia sociedad establecen una franca separacion entre ma-
terias que se someten a dictamen de un especialista, y aguellas otras donde todos los
ciudadanos estamos en condiciones equiparables para emitir una opinion o resolver un
curso de accion. A la hora de consultar por una dolencia fisica, nos entregamos a la
mirada experta de un médico; cuando se trata de la construccion de un puente y debe-
mos establecer laresistenciadelos materiales, nosguiamospor loscéculosy laexperticia
de un ingeniero; pero cuando se trata de elegir gobierno, laiglesiao €l partido politico
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de nuestra preferencia, no dejamos en manos de ningun experto o especialista esa deci-
sion. En este caso, la autoridad de cada ciudadano es igual ala de cualquier otroy la
resolucion se hace apelando al escrutinio de los votos o de las almas. Del mismo modo
la decision sobre si hemos de creer o no en Dios o0 sobre si practicaremos un aborto, no
la entregamos a ninglin experto. Podremos consultarlos, asesorarnos con ellos sobre
sus implicancias éticas, pero larazén Ultima de esas decisiones pertenece a cada uno
enteramente.

En este sentido, nuestras sociedades modernas han superado la vision platonica de
lapoliticacomo unatécnica, un arte 0 unadestrezade similar categoriaalaespecializa-
cion comun de lavida social. (da Silveira 2000:79-80) El problema del gobierno no se
reduce a convocar a un artesano habil en las destrezas del poder, ni se justifica buscar
ese “timonel” entrelos pocos que conocen sus misterios, en lugar de lamultitud que los
ignora. Lo que escapa a entendimiento de esta visién es que €l gercicio del poder es
iluminado por la eleccién de los fines, y esta no es una decision de experto sino una
decisién delaciudadania en las cosas que le son comunes. El conocimiento paraello es
ampliamente compartido. No puede haber mejores jueces “porqgue el recto gjercicio del
poder no es otra cosa que ladireccién de la ciudad de acuerdo con la concienciacivica
0 con €l espiritu publico de los ciudadanos.” 8

El docentetiene laparticularidad de participar de las dos posiciones en la cuestion.
Por su formacién profesional, es experto en determinado tipo de conocimiento y espe-
cialista en determinados procedimientos para ensefiarlos. No sblo puede sino que debe
presentarse como experto en ese campo, para conducir €l proceso de ensefianza-apren-
dizaje de los alumnos y obtener 1os mejores resultados en € desarrollo de éstos. Pero
respecto a la dilucidacién de asuntos sujetos a controversia, su “autoridad” no sera
necesariamente superior a la de cualquier otro ciudadano ni de los padres, o por lo
menos no derivara especificamente ni sera consustancia a su rol profesional.

Habra muchos casos en que € profesor haya hecho lecturas més profundas y re-
flexionado | o suficiente como para alcanzar una opinién madurada sobre |as cuestiones
opinables. Ello lo coloca en una situacion ampliamente superior con respecto a sus
alumnos, pero en cuestiones controvertidas que implican valores e ideol ogias, no puede
aducir legitimidad social para presentarse como experto o autoridad en tales materias,
lo que no esjustificable desde €l punto de vista epistemol 6gico ni éticamente.’® Por el
contrario, extender a estos ambitos la autoridad del profesor es abusar de la naturaleza
asimétricade su rol profesional. Es, a sabiendas que en esas cuestiones no hay verdade-
ros expertos, aprovechar su autoridad en la relacion pedagégica para trasadar a los
alumnos unainterpretacion personal que niegala éticabasicade su rol educador. Si éste
pone en juego sus particul ares juicios en situaciones sometidas a controversia, existe el
peligro de que, basado en la desigual relacion de poder respecto a sus alumnos, gjerza
una influencia en éstos que supondria el riesgo de asumir €l rango de imposicién, alin

18 Walzer, Michael. “Las esferas de lajusticia’ 1997: 295 ss.

19 Stenhouse afirmaba “ que los padres y las comunidades tenian derecho a que los valores
por ellos abrazados no fueran socavados por los profesores que defendiesen posturas
axiol 6gicamente diferentes’ (Cit. Elliott, 1990: 285)
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cuando ello no fuera conciente ni buscado. Por el contrario, €l pluralismo y laneutrali-
dad activa del educador en este tipo de asuntos, es un procedimiento puesto al servicio
de conseguir en los alumnos €l objetivo de la comprensién.

También, sefiala Elliott, “es dificil ver como un profesor podria estar en posicion
de afirmar autorizadamente la superioridad de sus opiniones. Ello implicaria que, pues-
to que gerce la autoridad en beneficio de la sociedad, los miembros de su sociedad
apoyarian su posicion. Pero los asuntos de valor evidentemente polémicos por defini-
cion dividen ala sociedad, incluida la profesion de la ensefianza’. Por ello debera evi-
tarse que los estudiantes puedan ser inducidos a apreciar 10s juicios unilateral mente,
como una cuestion de acuerdo o desacuerdo con el profesor, en lugar de examinar
criticamente €l problema.

Paraevitar una adhesién pasiva a sus opiniones, el educador debe velar porque los
juiciosy valoraciones sobre |os alumnos sean emitidos basandose siempre en términos
de conocimiento adquirido, de competenciaintelectual o calificacion demostraday nunca
en términos de opiniones mantenidas por éstos. En otras palabras, el profesor debe
saber distinguir lacalidad de |os argumentos y adquisiciones en una materia, del acuer-
do o desacuerdo con las conclusiones obtenidas por €l estudiante. Ello requiere un
docente cuyos niveles de juicio sean razonabl emente objetivos, desprendidos de predis-
posicionesy prejuicios. Claro que, aqui, €l profesor debe tener muy en cuenta el apren-
dizaje de los alumnos, hacia los que ha de sentirse responsable. No debe, en este senti-
do, perder de vista que consciente o inconscientemente el docente ejerce un rol paradig-
matico, por lo que lamanera en que asume su tarea profesional es captada por €l alum-
no y constituye para é un elemento referencial.

3. Laintervencion docentey el equilibrio entre consenso y disenso

Laintervencién del profesor debe procurar proteger la diversidad de opiniones en
el aulay, muy especialmente, las minoritarias, sin presionar la obtencién del consenso.
Stenhouse expresa que “ una democracia valora el didogo entre opiniones informadas
mas que el consenso”. Tras la blsgueda del acuerdo se corre €l riesgo de no prestar
atencion a que los actos de comunicacion implican, como condicién “sine qua non”,
reconocer al otroy asu derecho a expresar opiniones diferentes, 1o que nos expondriaa
debilitar las oportunidades parala diversidad, que es un elemento clave de los fendme-
nos morales implicados en los conflictos de valores. Un desacuerdo es, ademés, una
oportunidad de aprendizaje y de revision de nuestra propia perspectiva. Como sostiene
Guillermo Hoyos, los disensos nos indican aquell as situaciones que requieren de nuevo
tratamiento, porque sefialan posi ciones respetabl es de quienes estiman que deben decir
“no” en circunstancias en las que cierto unanimismo puede ser inclusive perjudicial
paralasociedad. (En OEIl. 1999: 35)

El docente debe mantener una investigacion abierta, mediante la introduccion de
miradas y enfoques no considerados y un criterio equitativo entre los diversos puntos
de vista, y otorgar la extension temporal necesaria a asunto en estudio, para habilitar
gue los alumnos decanten criterios y maduren sus juicios. Como dice Bridges: “En un
grupo interesado en lograr €l consenso y evitar € conflicto de opiniones, existe una
presion parasilenciar €l desacuerdo y mutilar las divergencias. Las presiones de grupo
actlian opresivamente para moldear las opinionesindividualesy lograr su absorcion en
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€l consenso. Este tipo de discusion para obtener la conformidad del grupo tiende a
excluir aportaciones que podrian ser auténticas, correctas, enriquecedoras’. (Bridges,
David: 1979)

Muguerza hallamado laatencion sobre “latentaci on de desconsiderar laimportan-
ciadel conflicto por sobrevalorar ladel consenso”. Lo correcto seria encontrar lajusta
proporcion entre consenso y disenso, un equilibrio prudencial entre ambos que impida
gue se excluyan mutuamente. Desatender el disenso puede inducir alaanulacion de las
minorias, de la diferencia, debilitando el ambito de latolerancia; mientras que descon-
siderar €l consenso puede anular la blsqueda de entendimientos, despreciar el fondo
comun, y obstruir la emergencia de proyectos compartidos, todo o cual puede resultar
en unainclinacion hacia el escepticismo, el subjetivismo y € relativismo.?

4. Pluralismo procedimental y metaideologia democratica

Como sostiene Trilla: “Asumir una postura de neutralidad (procedimental) no se
refiere al hecho de tener o no preferencias personal es respecto a una cuestion, sino al
hecho de manifestarlas 0 no y de actuar o no en funcién de tales preferencias en €l
contexto de la actividad educativa.” Nos estamos refiriendo, entonces, a un procedi-
miento, auna estrategia de ensefianzay aprendizaje y no aun atributo o a concepciones
delapersona. No es contradictoriala decision del educador, de sostener en un contexto
educativo un pluralismo procedimental con la intencién de no influir sobre los
posicionamientos de |os educandos en materias controvertidas, aun cuando personal-
mente haya hecho opciones de valor determinadas.

No se debe confundir ese pluralismo basado en un compromiso con ciertos proce-
dimientos de educacion y con los valores democréaticos que son € sustrato de esta op-
cion, con la pretension de que existe una forma de ensefiar que no se basa en una
posicion de valor. No debe confundirse neutralidad como procedimiento o como estra-
tegia de ensefianza, con neutralidad como finalidad. El objetivo no es la neutralidad

2 “Larelacion entre consenso y disenso debe ser pensaday desarrollada social y politica
mente con especial cuidado. Absolutizar €l consenso es privar ala moralidad de su dinamica,
caer en nuevas formas de dogmatismo y autoritarismo. Absolutizar el sentido del disenso esdarle
larazén al escepticismo radical y a anarquismo ciego. Larelaciony lacomplementariedad delas
dos posiciones pone en movimiento la argumentacion moral. Todo consenso debe dejar lugares
de disenso, todo disenso debe significar la posibilidad de buscar nuevos caminos para aquellos
acuerdos que se consideran necesarios” (Guillermo Hoyos Vézquez: en OEI, Educacion, valores
y democracia. 1999: 34-35)

2. Stenhouse (“ Neutrlity asa Criterion in Teaching: The Work of the Humanities Curri-
culum Project” ) “Las concepciones morales, politicas o religiosas que se tengan son, particular-
mente a menos, independientes de la decision procedimental que se asumaen torno alaneutra-
lidad y labeligerancia. Hay que aclarar este punto, puesto que es corriente asimilar la defensade
laneutralidad con posturas rel ativistas, escépticas, etc. y, por ello, ladefensade labeligeranciaa
posicionamientos proximos a la creencia en valores absolutos’. No obstante como dice Trilla,
cuando el docente adopta la neutralidad procedimental los alumnos (y € mismo) han de estar
advertidos de los limites psicol 6gicos de su opcidn. Es decir, no debe ocultarse anadie que quiza
al Profesor, aunque honestamente pretenda evitarlo, se le colarén, ciertas tendenciosidades’ (en
OEl, 1999: 208y 222)
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misma; no se tiene bajo ningln concepto la pretension de formar individuos neutrales.
El fin que se persigue es el respeto en el aumno, de su conciencia, singularidad y
autonomia moral. Como dice Elliott, “la idea de neutralidad de procedimiento como
respuesta a este problema, es una posicion de valor basada en laimportancia de ciertos
valores’. No hay en esta postura una neutralidad sustancial, en cuanto implica un com-
promiso por €l desarrollo de ciertos valores basicos.

Ciertas posturas criticas a este tipo de pluralismo procedimental argumentan quela
postura de neutralidad activa en que se decanta, supone en si unaideologia. Ciertamen-
te, hay en este posicionamiento ciertos valores implicitos, 1o que R.S. Peters denomind
unos “principios de segundo orden”. Trilla ha defendido la legitimidad de esta
metaideologiadel pluralismo procedimental, que tiene componentes sociopoliticos (de-
mocracia), epistemol 6gicos (racionalidad) y antropol dgicos (confianza en la capacidad
dialégicay de discernimiento moral auténomo del sujeto educando).

Generalmente, los criticos de esta postura incurren en una confusion de planos
conceptuales. Desde que por definicion educar es formar la personalidad, este proceso
esta necesariamente impregnado de valores y es imposible su cumplimiento desde un
vacio axiol6gico y, por extension, ideolégico. De ello se deduce, erréneamente, laim-
posibilidad de la neutralidad en los procedimientos. Sin embargo, un andlisis mas aten-
to aesta circunstancia permite hacer las siguientes distinciones. Asumiendo que laedu-
cacion no puede prescindir de valores en el proceso de formacion de lapersonaidad, de
ello no se deduce que su cumplimiento legitime la opcién por unadireccion axioldgica
unilateral, respecto a una situacion de valores en conflicto. Perfectamente, €l educador,
en este caso, en lugar de apoyar una posicion determinada, de decantarse por una con-
cepcion ideol dgica o axiol dgica particular, puede facilitar el conocimiento delas diver-
sas opciones y alentar en los educandos €l didlogo y la reflexion para la blsgueda y
construccion auténoma de una opcion ética personal .

La educacion asi entendida no estd exenta de valores, no es un proceso
axiol 6gicamente vacio, no postulalaasepsia. Por el contrario, alientaalos alumnos a
asumir racional y activamente valores; pero no elige por ellos. Desde su actitud
procedimental y pluralista, el educador impulsa en el educando una blsgueda auto6-
nomay critica entre unay otras posiciones axiologicas. Como se ve, no se trata de
negar que en todo proceso de educacion se manejan valores, pero se postula que
conforme a una ética docente, el agente no debe prejuzgar qué val ores deben ponerse
en gjecucion en una situacion socialmente controvertida, para poder considerar su
actuar como educar.

Desde una perspectiva légica, es factible la incomprensidn sobre este tipo de
pluralismo, que se decanta como una suerte de neutralidad estratégica o0 método
procedimental, pero fundado en una opcidn ideol 6gicamente no neutral. Ello deriva
de una cierta confusion en la apreciacion del concepto de neutralidad por su uso en
dos niveles diferenciados: la metaideologia del pluralismo, que se decanta en una
neutralidad activa como procedimiento pedagdgico. En este Ultimo caso se trata de
una neutralidad en el procedimiento de ensefianza, pero comprometido con los valo-
res subyacentes en la opcién por un pluralismo democrético. Si esos valores estéan
referidos al compromiso con lademocracia, con el didlogo y laconfianza en las posi-
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bilidades del razonamiento auténomo de los alumnos, no es neutral en absoluto en la
promocion de los valores implicados, que propende a encarnar mediante su ensefian-
za; pero si lo esrespecto a otros conceptos, interpretacionesy valoraciones en contro-
versia, que no niegan los conceptos fundamentales de la metaideologia. Interesa re-
cordar aqui la defensa de Elliott acerca de los valores de la democracia, presupuestos
en los criterios de racionalidad presentes en €l pluralismo procedimental. Este, “ex-
presa el compromiso de un profesor de no usar su autoridad para promover juicios
gue sobrepasen los criterios imparciales de racionalidad. Dentro del campo de juicios
de valor controvertidos tal compromiso es un compromiso con la democracia como
forma de vida valida. Pues en tal forma de vida esta implicita la creencia de que los
asuntos practicos deberan resolverse a través de la razén y no de la coaccion y la
fuerzay de que cuando las diferencias se fundamentan en razones pertinentes debera
existir el derecho a discrepar. Los valores presupuestos por €l razonamiento practico
son los fundamentos de la democracia, esto es, la libertad, la justicia, la considera-
cion por los intereses de los demas. (...) Por tanto, un profesor comprometido con los
principios de racionalidad y de |os val ores democréticos no podrg, sin contradecirse a
si mismo, intentar servirse de su autoridad para promover su interés cuando otros
podrian hacer lo mismo con idéntica correccion. El profesor esta obligado a respetar
los derechos de sus colegas, de los padres y de los alumnos a discrepar respecto a él.
El cumplimiento de tal obligacién en relacion con los derechos de otros se expresa en
€l uso de la idea de neutralidad como criterio de ensefianza en areas publicamente
discutidas’. (1979: 127)

El pluralismo procedimental supone un agente educador comprometido que, dis-
poniendo del poder—saber de influir sobre sus alumnos, sin embargo en situacion de
clase y en una direccion consecuente con su enfoque ético de la docencia, se abstiene
deliberadamente, como cuestion de conciencia, de influenciar a los alumnos, porque
hace unaopcion éticaafavor de respetar en éstos, |0s procesos auténomos de construc-
cion de conceptos y creencias.

Ladefensadel pluralismo como principio de procedimiento, no eliminala presen-
ciade los valores de la educacion —lo que seria un contrasentido- sino que, dada una
controversia de valores, o que promueve es la necesidad de no imponer a los alumnos
una postura en la cuestion. “Esta claro que la neutralidad del profesor no implica una
completa pasividad en su actuacion en la clase. Se abstiene de todo tipo de influencia
gue distorsione la comprensién de los temas. La neutralidad implica un elemento de
deliberada pasividad, pero solo hacia ciertos aspectos de la situacion; en otros aspectos
el profesor sera extremadamente activo. En otras palabras, se abstiene de expresar su
inclinacion personal en su papel de ensefiante para dejar claro su compromiso respecto
alosvalores educativos’. (Elliott. 1979: 130)

Por lo tanto € pluralismo procedimental es una opcidn responsable y consciente
del agente educador, afavor de unavision de sociedad abiertay pluralista, que recono-
ce laexistencia de multiples doctrinas comprehensivas del bien, igual mente razonables
y legitimas (en & sentido de John Rawls) y crealas condiciones para una opcién auto-
noma de los educandos en torno a ellas. Es un principio de procedimiento comprometi-
do con los valores fundamentales de una tradicion de pensamiento moral y palitico,
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fundado en la democracia y la libertad. En esto, claramente, no es neutral. (Barcena
1997:54-56)

El pluralismo procedimental responde a una determinada forma politica: la demo-
cracia, y ante ella la educacion democrética no puede ser neutral. En una proyeccion
social mas amplia, podemos decir que € sistema constitucional publico educativo no
asume una “neutralidad de principios’ en el ambito de los valores pero si, como con-
cepcion del bien publico y como forma de maximizar lalibertad de losindividuosen la
busqueda de concepciones diversas del bien, es congruente con una posturade pluralis-
mo entre los diferentes proyectos vital es razonables en competencia, garantizando que
cada una de esas concepciones no interfieralos derechos igual es de otros miembros de
lacomunidad y que las précticas respeten las reglas de juego del sistema.

Para concluir, podemos decir con Guttman: (1993) un estado democrético defien-
de un cierto grado de autoridad profesional sobre laeducacion en pro deladeliberacion
racional entre modos de vida diferentes. El compromiso democratico con la ensefianza
dela deliberacion racional descansa sobre un rechazo del punto de vista de que ningiin
modo de vidaes mejor que cualquierade los otros. Uno de los propésitos de |a ensefian-
zade ladeliberacion racional —en oposicion al escepticismo con respecto alos valores
ultimos, o la deferencia hacia la autoridad- es fomentar en los futuros ciudadanos la
capacidad de defender sus compromisos personalesy publicos, y de revisar 10s que son
indefendibles. Si bien un estado democrético reconoce a los adultos el derecho a vivir
sus vidas, tanto sujetas como no sujetas a examen, no respalda una educacion que es
neutral entre esas dos opciones ni afirma que esos dos modos de vida son igual mente
buenos. La educacion democratica no puede ser neutral entre esas dos opciones.

5. Los criterios de valor (fines) que se realizan en la practica del pluralismo
procedimental

El pluralismo procedimental como estrategia pedagdgica no es solo un medio ins-
trumental, un mero método contingente para cualquier fin. Es, por el contrario, una
manera de asumir en el proceso educativo unos fines valiosos que lo constituyan y
justifiquen éticamente.

Richard Peters, en “ Ethics and Education” (1966), acufié laformulade “ principios
de procedimiento” para referir a criterios de valor implicitos en las précticas educati-
vas. Estos principios practicos regulan las maneras de actuar y de proceder, deformatal
gue en los propios métodos han de realizarse las finalidades que se pretende alcanzar.
Afiadia que, cuando hablamos de propésitos educativos, nos estamos refiriendo a valo-
res que no pueden alcanzarse como resultados extrinsecos a |los procesos, sino segun
principios de procedimientos que aportan los criterios para definir un proceso educati-
vo valioso. Esto es, que los valores contenidos en los medios les atribuyen o niegan
caracter educativo. Como dice Angel Pérez Gomez, “la forma de llevar a cabo una
accion, de desarrollar unatarea, o de organizar |os intercambios entre |os alumnos no
puede contradecir los principios y valores que presiden la intencionalidad educativa’
(En Elliott 1990).

Son, como se aprecia, criterios muy diferentes de los criterios instrumentales de
efectividad y eficacia propios de una perspectiva positivista. Contra esta perspectiva,
gue sostiene que pueden dividirse las cuestionesinstrumental es o rel ativas alos medios
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delas cuestiones de valor o concernientes a fines, adherimos ala posicién que sostiene
gue las decisiones referidas alos medios educativos vienen, siempre, cargadas dejuicio
de valor. Lo que significa que serian inadmisibles aquellos métodos cuyos valores im-
plicitos en sus practicas no sean congruentes con las finalidades educativas declaradas.

Como exponen Carr y Kemmis (1988:93), “...las metas de la educacién no son €l
producto final del cual los procesos educativos constituirian unos mediosinstrumental es.
Son expresiones de los valores en virtud de los cuales se atribuye el carécter de educa
tivos, 0 se les niega, a cualesquiera “medios’ que estén utilizando. De tal manera que
hablar de pensamiento “creador”, de la“conciencia critica’, o de la“ autonomia racio-
nal” como fines de la educacion, no es descubrir un valioso estado final al que sellega
riasirviendo de mediosinstrumentales |aensefianzay el aprendizaje, sino que es hablar
de una clase de valores... a los que se apela para justificar el valor educativo de los
medios que se emplean, cualesguiera que sean. En este sentido los “fines’ educativos
son constitutivos de los medios en tanto que educativos’.

L as cuestiones de valor no sélo pueden estar referidas alosfines. Ello no da cuenta
delapeculiar relacion que existe entre los fines de laeducacion y 1os medios empleados
para alcanzarlos. De donde, no admitir determinados medios no depende sélo de una
consideracion de eficacia de los mismos, sino fundamentalmente de su pertinencia,
bajo cuyafaz podemos considerarl os inaceptables porque no son conformes alos valo-
resimplicitosen lafinaidad. A esapeculiar clase de relaciones|adenominaH. Sockett
“relaciones | 6gicamente constitutivas’, dentro de las que los medios son parte ddl fin, y
donde los valores del producto ya se encuentran presentes, embrionariamente, en los
procesos de aprendizgje. Asi pues, como afirma Elliott (1990), “no pueden definirse
medios de un modo independiente de los principios de procedimiento que se derivan
| 6gicamente de la aceptaci én de unos val ores. Los medios no pueden considerarse inde-
pendientes de los fines, ni tampoco los fines justifican los medios. Es necesario com-
prender que el valor humano que se derivade laintencionalidad educativa debe presidir
los principios de actuacion que se ponen en marcha en la préactica educativa’.

Barcena, Gil y Jover (1999: 33) expresan en una sintesis clarificadora: “Delo que
se trata es de observar que la educacion no es una actividad en la que empleamos me-
dios con un dnico valor instrumental con respecto a fines considerados valiosos, sino
gue tales medios han de hacer ya presentes en si mismo €l fin, € cual méas que en un
sentido terminal —como lugar a que se llega- tiene que entenderse en un sentido
participativo -lugar que ya se hace presente en lo que serealiza-“.

Los " principios de procedimiento” de Peters, que son presuposi ciones de activida-
desvaliosas, pueden, entonces, considerarse en gran medida parte del contenido. Por 1o
gue una parte esencial de la educacion moral es que éstas asuman como propios tales
principios, es decir como contenidos que implicitamente estan presentes es las practi-
cas de aprendizaje. Esperamos que estas consideraciones iluminen latrascendenciaque
reviste la estrategia pedagogica de la laicidad que presentamos como pluralismo
procedimental, en cuestiones socialmente controvertidas. Si lafinalidad esla construc-
cion auténoma de la personalidad moral, entonces los medios de aprendizaje no son
solo medios —en términos de instrumentos- y para ser pertinentes han de hacer ya pre-
sentes |os criterios de valiosidad del propdsito educativo.
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V.4. DINAMICA DE LA RELACION PEDAGOGICA: APRENDIZAJE
DIALOGICO, REFLEXION SOCIOMORAL Y COMPRENSION CRITICA 2

“Dialogar es gjercer de persona”

El didlogo es simultaneamente un procedimiento y un valor en si mismo. Su pro-
posito formativo fundamental es hacer de lareflexiony de ladiscusion una oportunidad
parael aprendizaje. El didlogo debe ser diferenciado de lamera conversacion de lavida
cotidiana, porque €l didlogo requiere ineludiblemente el gercicio de un pensamiento
reflexivo y estructurado. No se aprende, a diferencia de la conversacion, espontanea-
mente. Requiere de una propuesta deliberada, de gercitacion y sistematicidad, que de-
mandan condiciones de aprendizaje como la que ofrece la educacion formal.

La importancia educadora del didlogo resulta primariamente de su finalidad
cognitiva, que esdesarrollar lacomprensiony el pensamiento intelectual. Aqui ladisci-
plinadel didlogoy del debate buscalacomprension en lugar del consenso. Las metas se
centran en torno a proceso de aprendizaje, mas que con respecto al producto. La com-
prensi6n, como no puede al canzarse completamente, siempre admite suampliaciony la
reconstruccion individual y colectivadel conocimiento. Es estaunaempresaimprevisi-
ble por su propio caracter creador y, por ende, sus resultados no pueden establecerse a
priori rigurosamente, por estar abiertos al juego de la interaccién, donde lo mas rico
resulta del proceso cooperativo de deliberacion préactica (reflexion y dialogo) que per-
mite progresar en el desarrollo de formas compartidas de comprension de los conceptos
éticos y de los dilemas contradictorios de la practica. (Elliott, 1983)

Dos enfoques pedagdgicos basicos que se plantean, un enfoque teleoldgico y un
enfoque procedimental, refieren al logro de tres tipos de metas: cognoscitivas (que los
alumnos adquieran conocimiento, entendimiento y comprensién del problema a través
delosintercambiosy larecepcion delosenfoquesy argumentos delos otros); valor ativas
(facilitar que los dumnos examinen la dimensién ética del tema, razonen sobre las
cuestiones implicadas y construyan su propios juiciosy valoraciones); actitudinalesy
comportamentales (promover un compromiso consecuente con la postura axiol 6gica,
un gjuste entre el discurso mora y la conducta pertinente.)

El enfoque pedagdgico refiere aque el dialogo racional, la deliberacion democré
tica, es de por si educadora. Favorece un desarrollo mayor de los alumnos, por un
aprendizaje a través del grupo, de sus intercambios, y en un clima de convivenciay
tolerancia activa. Unaeducacion parael dialogo es, en este sentido, una educacion para
la autonomia, que sblo puede ser gercida responsablemente desde el enriquecimiento
gue los demés aportan ala parcial manera de ver el mundo de cada sujeto. Es ser cons-
cientes de que del intercambio sobre las diferentes formas de ver larealidad, podemos
nutrirnos todos y hacer més rica nuestra conciencia y, por lo tanto, més ricas nuestras
libertades de eleccion y decision. Por eso el didlogo requiere de mentalidades abiertas,
con disposicion a superar las propias formas de pensar, pero a su vez reciprocamente,
puede contribuir ala conformacion de “model os mentales flexibles’, que permitan alas
personas nutrirse de un conocimiento més profundo para reorientar sus proyectos de

22 Egte tema fue elaborado conjuntamente por Daniel J. Corbo y por Anna M. Cossio.
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vida. Como dice Asensio (2004:46), €l didogo “es un intento consciente de promover
la profundidad y sentido de las relaciones humanas’.

El didlogo tiene valor cognitivo porque permite descubrir verdades moralesy nue-
vos valores, mediante una busqueda comun, el intercambio de razones, la exploracion
compartidade un problema. Este valor cognitivo se aprecia, también, porque el didlogo
permite la practica de un método activo de descubrimiento e interpretacion, que posibi-
litar& su aplicacion a otros contextos y situaciones. (Navarro, Ginés 1997:120)

El uso del lenguaje oral en intercomunicacion con otros es un instrumento de codi-
ficacion del pensamiento, que nos permite organizarlo y nos ayuda a la conceptualiza-
cion. El gercicio de esta funcién tiene indudable repercusion sobre el desarrollo
cognitivo, puesto que hace progresar las capaci dades mental es superiores involucradas
en |los procesos de aprendizaje, como son, la abstraccion, la capacidad de andlisisy de
sintesis, y de representacion de situaciones 'y personas.

El gjercicio de capacidades dial 6gicas promueve y desarrolla capacidades de pen-
sar, fomenta el espiritu critico, potenciala capacidad de preguntarsey preguntar. Como
dice Savater (1997:134), “la educacion humanista consiste ante todo en fomentar e
ilustrar € uso de la razén, esa capacidad que observa, abstrae, deduce, argumenta y
concluye |6gicamente”. Apoyandose en Bruner, enumera como efectos principales de
este tipo de ensefianza, hacer que los estudiantes “terminen por respetar |os poderes de
su propia mente y que confien en ellos; que se amplie ese respeto y esa confianza a su
capacidad de pensar acerca de la condicion humana...y de lavida socia”.

Lafuerzadelarazon reside en su argumentacion dial égica, o sea, tiene un signifi-
cado que trasciende su connotacion puramente | dgica e instrumental, es intrinsecamen-
te dialéctica, es producto de una relacion, supone al otro y a su inteligencia. En la
argumentacion puede darse una oposicion entre unaformamonol égicay otradial gica.
Laargumentaci on monol égica se realiza dentro de unavision o enfoqueinstituido como
Unico o hegemdnico y consiste, en general, en el reconocimiento mecanico de formas
de argumentacion clasificadas como correctas o incorrectas y que suponen un enfoque
restringido de instruccién, que instaura una falsa dicotomia entre lo que presenta como
pensamiento verdadero y lo opuesto al imaginario instituido como Unico, reducido aser
solo su ausencia. La argumentacion dialdgica, en cambio, trascendiendo la informa-
cion, se extiende ala comprension, que supone una construccion intersubjetiva de sig-
nificados. “La base de esta construccion es la posibilidad de un didlogo entre perspec-
tivas diversas y no la de un diadlogo sdlo aparente realizado dentro de una perspectiva
Unica. Su ensefianza considera los conocimientos y estrategias previas de |os estudian-
tesy los héhitos de argumentacion sociales y escolares presentes en |os mismos. Estos
presentan, precisamente, una heterogeneidad que si pretendemos una formacion signi-
ficativa, podemos considerar como punto de partida’. El universo del discurso de la
argumentacion dial dgicatrasciende el de unaldgicadeterminada, a delasldgicas posi-
bles. “Esta extension es posible porque su codigo no se encuentra articulado por un
cuerpo de creencias 0 supuestos determinados, sino por un juego abierto a perspectivas
y reglas diferentes’. (Erramouspe 2004)

El didl ogo nos dariatambién, laposibilidad de situarnos en diferentes“ metaniveles”
en relacion anuestras ideas y sentimientos, de forma de valorarlos criticamente y tener
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la capacidad para modificar nuestros comportamientos y creencias. Esa capacidad de
reflexion es lo que Asensio (2004:191-192) considera un metanivel que permite “un
pensamiento del pensamiento, capaz de retroactuar sobre el pensamiento”. Es lo que
Edgar Morin (2003) denomind el “bucle reflexivo que engendrala conciencid’ ...“ Este
metanivel que establece alavez, uniény distanciamiento de si asi, desi con lasideasy
pensamientos, instaura una condicion primera del examen critico sobre toda idea, todo
pensamiento, empezando sobre el suyo propio”.

Toda comunicaciéon que entablamos con los otros se encuentra empapada de
interacciones afectivas, por lo que €l didogo no se reduce a un gjercicio racional, sino
gue engloba la personalidad en su totalidad. Esto se traduce en formas de lenguaje no
verbal, en expresiones corporales y gestual es que expresan cosas que estan mas alade
las palabras. Por lo tanto, el didlogo es un buen procedimiento de ensefianza para desa-
rrollar una educacion emocional, donde se aprende a hacer inferencias empéticas en las
relaciones interpersonales, y atener conciencia de nuestros estados emocionalesy los
de los demés, reconociendo la forma en que esos estados condicionan los puentes de
comunicacion, las formas de escuchay la valoracion de los mensgjes.

El didlogo tiene valor pedagégico: presenta un modelo (que es esencialmente de
resolucion de conflictos en la convivencia) aprendido especialmente en la préactica, que
es transferible como método a multiples ambitos de lavida. En los procesos educativos
se instituyen précticas deliberativas como actividades del pensamiento donde, como
sefiala Puig Rovira, laargumentaci 6n permite expresar las razones de losinterlocutores
y, de esta forma, llegar a dilucidar situaciones controvertidas. El didlogo es, también,
una de las précticas que mejor orienta el camino para la resolucién de conflictos, que
afectan las normas de convivencia, erigiéndose como un efectivo aprendizaje para la
vida.

Pero por encima de consideraciones procedimental es o pragmaéticas, hay algo mas
humanoy radical en el didlogo, que es su valor en si mismo, como “ago enraizado en la
naturaleza misma del hombre en tanto estructura abierta, no aislada, encerrado en si
mismo. Asi dialogar es g ercer de personay la educacion parael didlogo es preparacion
para la autorrealizacion persona” (Ortega-Minguez-Gil, 1997: 28).

Supone como primer elemento, la presenciadel otro, la aperturaa otro. Pero para
gue exista ese caracter dial 6gico de la persona se necesita mas que esto, se hace necesa-
ria—como expresd Martin Buber —la“reciprocidad”, lo intersubjetivo que se constituye
entre €l yo y €l ta. El didlogo exige intercambio, mutuo reconocimiento y confianza
reciproca. El hombre, en esta perspectiva, es un sistema abierto que se expresa en su
carécter dial égico-relacional, donde el intercambio y lainteraccion son esenciales para
nutrir una concepcion dinamica y abierta de la persona. Educar para €l didogo es,
entonces, una construccion intersubjetiva, que se realiza como una construcciéon com-
partida del saber. Su valor educativo resulta de la promocion de actitudes de respeto,
tolerancia activay democracia.

Actitudes pro-activas para el dialogo: lasinstituciones educativas deben disefiar y
desarrollar practicas escolares de deliberacion, donde existan habilidades y actitudes
propias del principio dial6gico, como: actitudes positivas y constructivas parallegar a
un entendimiento, voluntad para el intercambio de opinionesy razones; escuchay con-
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sideracion de las razones y perspectivas de los otros. Entre las actitudes que se deben
trabajar en las instancias argumentativas y los criterios que deben orientarlas, se po-
drian destacar los siguientes. (Véase Ginés Navarro, 1997: 24,25,120)

1. El reconocimiento del “ otro” como interlocutor valido, lo que implicarecono-
cerlo como sujeto de derecho, en iguales condiciones para expresar sus opiniones y
representar sus intereses. Esto es, reconocer a otro como sujeto activo de dialogo con
participacion plena. Launicalimitacion seriaaqui laexigenciaderespetoy lealtad alas
reglas del didogo. Un primer momento de todo proceso comunicativo —el momento
hermenéutico- consiste en la comprension de sentido de los actos implicados en €l
(expresiones lingliisticas, situaciones de conflicto, etc) y en el reconocimiento de los
otrosy de su derecho a expresar opiniones o tener perspectivas diferentes. Esta diferen-
ciacion de perspectivas es basica porque en la comprension se basa la toleranciay €l
pluralismo razonable. Como dice Hoyos (1998: 23), “ Se trata de un reconocimiento del
otro, del derecho aladiferencia, delaperspectivade las opiniones personalesy de cada
punto de vista. Es un momento de apertura de la comunicacion a otras culturas, formas
de viday puntos de vista para apropiarse del contexto propio en el cual cobra sentido
cada perspectivay cada opinion. No olvidemos que toda moral tiene que comenzar por
la comprensién del otro. Naturalmente que reconocer al otro no nos obliga a estar de
acuerdo con él. Quienes asi |o temen prefieren, de entrada, ignorar a otro, ahorrarse €l
esfuerzo de comprender su punto de vista, porgque se sienten tan inseguros del propio
gue mas bien evitan la confrontacion”.

El concepto de interlocutor valido no se puede restringir al contexto escolar; es
necesario proyectarlo a &mbito de la ciudadania democrética, donde se corresponde
con la nocion de sujeto de derecho a nivel del orden juridico-institucional. Como suje-
tos dotados de competencia comunicativa, los ciudadanos estan habilitados para parti-
cipar en un didogo sobre las normas que los afectan. Por ello, propender desde los
centros educativos al didlogo y la participacion, es unaforma de construir ciudadania.

2. Aceptacion de que no se posee el monopolio de la razén o de la verdad. Esto
como punto de partida y disposicion de espiritu para abrirse a un auténtico dialogo.
Parte de la apertura a considerar que los otros también pueden tener razén o, por lo
menos parte de ella, y que pueden aportar afirmativamente a enriquecerla; o a menos,
gue los “otros’ también tienen razones que, aungue en definitiva no se compartan, son
razonables y legitimas. Paraddjicamente, el acto comunicativo presupone que los estu-
diantes entre si, y estos con sus profesores, no son iguales, porque si 1o fuesen unos se
convertirian en el otro. Como sefiala Paulo Freire (1993), “ el didogo ganaen significa-
do precisamente porque |os sujetos dial 6gicos no silo conservan su identidad, sino que
la defienden y asi crecen el uno con €l otro”.

3. Desarrollar la capacidad de escuchar. “Aprender a discutir, arefutar y ajusti-
ficar lo que se piensa es parte irrenunciable de cualquier educacion que aspire a titulo
de “humanista’. Para ello no basta saber expresarse con claridad y precision...y some-
terse alas mismas exigencias de inteligibilidad que se piden alos otros, sino que tam-
bién hay que desarrollar la facultad de escuchar lo que se propone en € palenque
discursivo. No se trata de patentar una comunidad de autistas cel osamente clausurados
en sus “respetables’ opiniones propias, sino de propiciar la disposicién a participar
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lealmente en coloquios razonablesy a buscar en comin unaverdad que no tenga duefio
y que procure no hacer esclavos’ (Savater, 1997: 137-138).

4. I nterés por encontrar las soluciones correctas, mediante el entendimiento con
el olosinterlocutores. Ello requiere en todos |os participantes del acto dialogante, ca-
pacidad critica'y disposicién para realizar una valoracion honesta de la fuerza de las
razones y argumentos esgrimidos en el debate por cada parte o perspectiva.

5. Aceptacion de criterios universales o universalizables. Si bien en € plano mera
mente subjetivo es admisible una mirada interesada o una perspectiva subjetiva, en los
ambitos de blsgueda de entendimientos entre interlocutores en el espacio publico, una
solucién admisible para todos nunca puede ser, para ser realmente una solucion, una
respuesta a intereses puramente particulares. Las soluciones que se proponen deben ser
analizadas conforme a criterios universalistas (justicia, imparcialidad, equidad).

6. Esfuerzo en la blsqueda de consenso o acuerdos basicos. El didlogo presupo-
nelaaperturay el esfuerzo en lablsqueda de acuerdos entre losinterlocutores, median-
te una negociacién que no sea puramente estratégica. Comunicarse y participar activa
mente en la blsqueda cooperativa de la verdad, mediante un didlogo que permita el
entendimiento (el acuerdo por el convencimiento mutuo). La solucion acordada debe
representar a latotalidad de los afectados por ellay no ala simple mayoria, si procura
atender alosintereses y derechos de todos. Sin olvidar la complejidad de las situacio-
nesy ladiversidad de puntos de vista, la argumentacion supone (en la elaboracion de
razones y motivos, que le sirven de base) el impulso a buscar acuerdos basicos que
representen las expectativas de las diversas perspectivas implicadas. Como dice
Habermas, sdlo tendrian validez normativa aguellas soluciones que todos los partici-
pantes del proceso discursivo hayan aprobado. “A la manera de las ciencias empiricas
(dice Ginés Navarro, 1997:120) si unanormaes aceptada, (si obtiene el consenso racio-
nalmente motivado) esvdliday, a contrario, si alguin grupo afectado por las consecuen-
cias de lanorma expresa su disconformidad, entonces podriamos afirmar que lanorma
no esvaliday larechazaremos. Aceptacion y rechazo son procedi mientos equival entes
alacontrastacion”.

7. Libertad de expresar opinionesy legitimidad del disenso. El did ogo presupone
la libertad para expresar opiniones, no solo en teoria, sino también en la préctica. El
profesor tiene un papel fundamental para neutralizar las presionesinternas del grupo a
consenso, Yy los discursos o actitudes inhibitorios sobre a gunos individuos, estimulan-
do a éstos, mediante un ambiente abierto, comprensivo y tolerante, a expresar en la
préctica sus ideas, de manera abiertay libremente.

El didlogo bajo estas condiciones seriael puente entre nuestras experiencias perso-
nales y los principios morales, racionalmente fundados a partir de una “accion
comunicativa’ que reconstruyael proceso de universalizacion. Puig Rovira(2003:188),
basandose en Habermas (2000), expresa que una situacion ideal de didogo se da cuan-
do “todos los implicados pueden participar en el intercambio de razones desde una
posicidn de igualdad y donde se adopten soluciones basadas en las mejores razones
reconocidas sin coaccion”

A nivel educativo, es manifiesta la importancia de desarrollar las capacidades de
argumentacion, dedidlogo y de comprension critica. El énfasisen el nivel hermenéutico
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0 comprensivo, para acanzar luego acuerdos, permite evitar la blsqueda de salidas
hacia factores de autoritarismo, dogmatismo, manipulacion; lo que parece vital parael
logro de una éticacivica, plura y democratica. Defender y respetar |a autonomia supo-
ne resistir toda forma de presién colectiva.

Organizacion externa e interna del dialogo

Las acciones comunicativas y los actos de habla enmarcados normalmente en un
contexto de accidn, requieren criterios reguladores de las funciones eintenciones de los
individuos y grupos participantes, para garantizar la obtencion de sus objetivos y para
neutralizar laaccién de factores de distorsion de la comunicacion. Puede postularse una
organizacion “externa’ y también una organizacion “interna’ del didlogo, que hace a
las condiciones de validez del acto comunicativo. (Ginés Navarro,1997: 135-140)

Organizacion externa del didlogo

a) En relacion alos participantes: definicidn de su universo, determinacion del
orden y frecuencia de las intervenciones, roles en la organizacion del debate.

b) Enrelacidn a contenido: tipos de temas objeto de discusién, temas objetables
y sus razones, orden de los contenidos, relaciones entre |os temas tratados, etc.

Organizacion interna del proceso o condiciones de validez del acto comunicati-
vo. Es recomendable capacitar en estas habilidades a los alumnos, para que puedan
detectar por ellos mismos una violacion de esta organizacion interna o pretensiones de
validez. “Los actos comunicativos tienen un marco normativo del que no podemos
prescindir. Es decir, tenemos que respetar unas reglas minimas del didlogo: ningin
hablante puede contradecirse, no se puede utilizar 1as mismas expresiones con signifi-
cados distintos. No podemos engafiar al otro”. (G.PP. Etica'y educacion en valores.
CISS-praxis, 2001.)

a) Inteligibilidad. Cuando una expresion es acorde a las reglas del lenguaje, se
expresa correctamente en cuanto a sintaxis y formacion de las oraciones. En los proce-
sos de comunicacion es imprescindible entenderse, de modo que para los otros sea
inteligible 1o que se dice.

b) Verdad. Se refiere a cuando el enunciado de alguna cosa o hecho, expresa efec-
tivamente hechos o experiencias que ocurren en larealidad. El enunciado es verdadero
o falso. Esta relacion entre enunciado y realidad no se debe confundir con la mentira,
gue es una cuestion de veracidad, de las intenciones del sujeto.

¢) Rectitud. (correccidn normativa) Coincidencia o discrepancia de lo que se dice
con los valores 0 normas compartidas socialmente, que se tienen por referencia. Los
interlocutores deben respetar las normas externas del discurso, no violar las normas
minimas de la comunicacion.

d) Veracidad. Esto es, si el que dice algo tiene la intencidén de mentir, engafar o
introducir confusion en el tratamiento del tema, de oscurecer u ocultar de algunaforma
su pensamiento. En un plano pragmético, fingir sentimientos, comportamientos o in-
tenciones.

Estrategias de obstaculizacién deliberada del didlogo

Conviene aqui recordar que en la dinamica de las relaciones humanas, el poder y
Su uso estratégico se manifiesta como uno de sus elementos constitutivos, y que se
gjerce, de una u otra forma, en diversos niveles, de manera que se van configurando
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entre los sujetos distintas posibilidades de actuacion segun los escenarios en que se
sitlien y las reglas de juego que definan sus relaciones.

“Entre los miembros de los més diversos col ectivos humanos se dan asimetrias en
el espacio conversacional de manera que no todos los interlocutores se encuentran en
igualdad de condiciones a momento de entablar un didlogo que conlleve a desencade-
nar cambios, aceptar o rechazar propuestas u organizar la conviviencia’ (Asensio,
2004:179).

Hay un elemento metacognitivo que revela jerarquias entre los diferentes indivi-
duos. La autoridad, €l poder, ya sea para decidir o para accionar, es algo que surge
espontaneamente y de manera dindmica en los grupos humanos.

El juego del poder como ago que g ercemos-padecemos todos, revelaque esto esun
elemento constitutivo de la convivencia g ercida en todos los niveles de unaformau otra.

El lengugje utilizado por las personas en sus interacciones con los demds, marca
asimetrias de poder (pensemos por ejemplo en el tratamiento que seles pide alosjéve-
nes hacialos adultos). Esa cargarelacional que el lenguaje lleva consigo es un aspecto
gue siempre se debe tener en cuenta en el didogo.

La actividad dial 6gica necesita de condiciones donde | as relaciones de poder estén
atenuadas |o mas posible, yaque requiere un climade mutua confianzay aceptacion del
otro como unigual, paratratar de no inhibir alos participantesy que de esaformatodos
sean capaces de expresar libremente susideas. De no ser asi, |os acuerdos obtenidos no
selogran por consenso sino que reflejan la debilidad que tuvieron unos para expresarse
y €l poder de los otros para dominar la situacion.

Bateson distingue, en los intercambios comunicativos, dos tipos de relaciones: si-
métricasy complementarias. En las simétricas, no aparecen entre | os participantes dife-
rentes niveles de jerarquia; en cambio, en las complementarias estan presentes esas
diferencias. Ambas formas de interaccion se presentan con un carécter dindmico y pue-
den variar de un tipo en otro en funcion de las personas involucradas y del contexto en
gue serealiza el intercambio.

Tampoco debe perderse de vista que las posibilidades del didlogo pueden verse
disminuidas cuando esperamos que | os otros actlien de unamanera“légica’, coherente
y previsible, seglin nuestramanera de razonar, confiando en que se siguen los“ patrones
propios del razonar humano”. Esto se fundamenta en ciertas conductas racionales que
derivan de un sistema de creencias compartido por lamayoria. Laracionalidad de nues-
tras acciones depende de la correspondencia entre | as opiniones de cada cual con las del
seno de la comunidad en que habitamos (Asensio, 2004:212).

En el desarrollo de un proceso de didlogo pueden existir participantes que actlen de
una manera més o0 menos deliberada para obstaculizar o e impedir una comunicacion
genuina, a veces con la intencion de frustrar los logros o las expectativas puestas en €
proceso comunicaciona o en la blsqueda de consensos. Se trata de formas estratégicas
“obstructivas o destructivas’ del didogo, que el docente debe controlar activamente, ha
ciendo ver alos participantes que violan la posibilidad misma del didogo. Estas formas
pueden ser de distintas caracteristicas y disruptivas de la comunicacion en diversos gra
dos. Entre las mas frecuentes mencionaremos. (Véase, Ginés Navarro, 1997:141-142)

- Interrumpir el didlogo que se viene desarrollando.
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- Quitar de hecho la palabra a quien esté haciendo uso de ella.

- No respetar €l turno en el uso de la palabra.

- Cambiar intencionalmente de tema o desviar el temapara no discutir algo que no
gueremos, o tratar de evitar que se avance en el tratamiento de un asunto en discusion.

- Ignorar ainterlocutores o a preguntas directas y pertinentes.

- Hacer comentarios personales o adjetivar sobre las intenciones de | os participan-
tes, asumir formas o estilos de comunicacion descalificantes de las personas u opinio-
nes de otros hablantes.

- Responder en lugar de otro cuando éste es interpelado.

- Decir lo contrario o algo diferente alo que se ha dicho, sin querer reconocerlo, o
asignarles intencional mente a otras opiniones tomas de posturas contradictorias con las
efectivamente realizadas, para desviar y confundir la discusion.

- Estrategias de autonegacion, consistentes en hacer concesiones a un oponente
para después criticarlas, negando haberlas aceptado con anterioridad.

- Dentro del mismo contexto argumentativo, utilizar razonesy justificaciones que
se contradigan entre si y se debiliten mutuamente como argumentos.

Actosregulativos dela situacion comunicativa comportada por el uso interactivo
del lenguaje

El uso interactivo del lenguaje en una situacion de aulay en un marco de didlogo
consistente con una construccion compartida del saber, supone la adquisicion de habi-
lidades paraun gjercicio delalogicadel discursotedricoy del discurso préactico. (Ginés
Navarro, 1997:26-27)

L as operaciones concretas que se manifiestan en la préctica como inscriptas en la
I6gica del discurso tedrico, son del tipo:

- promover la distincion entre una opinién simple y una comprension critica;

- proporcionar criterios para determinar qué elementos estén fundamentados racio-
nalmente;

- distinguir entre distintas funciones y usos del lenguaje (imperativo, valorativo,
directivo, etc.);

- justificar las pretensiones de validez de |os actos comunicativos;

- desarrollar, como metodologia, €l exameny larevisiéon de los supuestos morales,

-caracterizar las condiciones en las que la argumentacion conduce a un consenso
raciona mente motivado;

A lalégicade laargumentacion préctica se le deben reconocer también pretensio-
nes de racionalidad, de verdad y certeza. Las siguientes actividades caracterizan dicha
l6gica:

- reconocer €l trasfondo normativo y de val ores presentes en cual quier argumenta:
cién moral;

- neutralizar presiones externasy aceptar solo la fuerza de buenos argumentos;

- indicar criterios normativos que aporten procedimientos para la clarificacion de
errores y malentendidos;

- examinar los intereses susceptibles de ser generalizados,

- considerar efectos y consecuencias que podrian derivarse de la aplicacién de
principiosy valores normativos.
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Modelos de aprendizaje del dialogo

Lo més importante es el modelo que orienta el quehacer del docente para el logro
de un aprendizaje significativo. Para ello se debera partir:

a) De lo que saben los alumnos, de sus ideas previas, que deben ser relacionadas
con los cambios que en ellas se producen.

b) Un cambio de actitud en el docente, para:

-aprender a escuchar alos alumnos;

-tomar € error como fuente de informacion y punto de partida de nuevos aprendizajes;

-generar conflictos cognitivos en los alumnos que los impulse a transformar sus
esguemas de conocimiento.

¢) Condiciones de clase para favorecer un aprendizaje significativo, paraello:

- crear un ambiente en que cada alumno pueda ser activo mentalmente y donde se
posibiliten multiples interacciones entre los alumnos y de éstos con el educador;

- generar un ambiente distendido, donde sea posible una diversidad de actividades
y experiencias, en unos tiempos flexibles que faciliten la adquisicion de habitos de
autonomia, se valore latoleranciay la escucha activa, se cultiven actitudes solidarias y
empaticas,

- promover actividades que respondan a intereses divergentes, al respeto de lava-
riedad, y no se pretenda la uniformidad;

- detener laclase parareflexionar sobrelo que se estahaciendo y cudl esel objetivo
con gue se lo hace, para que |os alumnos tomen conciencia de los hechos y analicen su
propio pensamientoy actividad. Estatomade distanciay de objetivacién delasituacion
misma de aprendizaje, es esencial para vislumbrar su posible generalizacion o aplica
cion, como procedimiento, a otras situaciones o circunstancias.

Lareconstruccion de la experiencia vivida es sustancial como factor de aprendi-
zaje, con €l objetivo de expresar el propio conocimiento, transformarlo y tomar con-
ciencia de que esta transformacion es un camino sorprendente e inacabado de lapropia
experiencia de desarrollo personal. EI cumplimiento de este proceso requiere de unos
requisitos que tienen que ver con la construccion compartida del conocimiento, y de-
manda a los alumnos, como interlocutores de sus compafieros y como comunidad de
clase que aprende colectivay compartidamente: laimplicacion afectivay cognitiva, el
respeto y lavaloracion de las aportaciones de los demas 'y la experiencia compartidade
aprendizaje del grupo (Pomar, 2001: 47-48).

La importancia de la conciencia del propio saber

El proceso de aprendizaje posee un carécter constructivo y, por ende, se debe con-
siderar quelos alumnos van edificando sus esquemas de pensamiento y accion sobrelas
base de | os esquemas anteriormente el aborados. Ello requiere que el conocimiento nue-
Vo seincorporey coordine con los que forman parte del esquema anterior, para permitir
nuevas representaciones de la experiencia. Del mismo modo, para progresar en esa
construccion del pensamiento, es fundamental desarrollar las competencias para poner
en cuestion las propias elaboraciones anteriores, pararevisar y reelaborar sus principios
de comprension y accion. El intercambio de experiencias, perspectivas'y conocimien-
tos previos de los alumnos, es un modo de producir una apertura de |0s propios esgque-
mas de pensamiento a otras versiones comprensivas y a otros modos de accién.
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El aula como punto de encuentro

El didogo es un instrumento pedagdgico que permite poner de manifiesto y cons-
tatar las divergenciasy coincidencias entre diferentesinterpretacionesy acciones de los
alumnos como actores del mismo. A través de é, los alumnos toman concienciay se
dan cuenta de la diversidad de conocimientos sobre una cuestion que los participantes
aportan al grupo, asi como la pluralidad de experiencias y de situaciones significativas
—vivencias intimas, personales- que producen conocimiento (lalecturade unlibro, una
conversacion familiar, un vigje, una muerte en lafamilia, una discusion con un amigo,
etc.) El didlogo en el aulaes, al mismo tiempo, una oportunidad paraladiversidad, para
conocer otraformade pensar y de actuar, para acercarse a otras circunstancias de vida,
en un aprendizaj e que pone en duda sus “ saberes’ previos, pero también es un punto de
encuentro y de intercambio, un espacio para compartir. “La expresiéon de esta doble
heterogeneidad facilita el ser mas conciente de lo que cada uno sabe y de como lo ha
construido, asi como mantener una actitud respetuosa con lo que |os demas expresan”.
(Pomar, 2001: 63)

Estrategias de mediacion docente

Una mediacion importante que puede cumplir el docente en esta accion dial ogan-
te, eslade gestionar con flexibilidad |os tiempos, quitar presién sobre losintercambios,
para permitir la participacion de todos |os alumnos que quieran comunicar alguna cosa
sobre €l asunto abierto, y que posibilite escuchar con atencion los que otros responden.

Otro papel estratégico del docente radica en la demanda a los alumnos de una
mayor profundidad, consistencia y asertividad en sus intervenciones, impulsando un
desarrollo de la capacidad de argumentar y de justificar las posturas o cursos de accién
gue se defienden.

También resulta significativa en la actuacion docente la administracion de los si-
lencios, como forma de permitir alos aumnos una mayor elaboracion de lo que dicen,
sin lainmediatez de un ritmo acelerado de interacciones. Como dice Pomar (2001:65),
“Hay que considerar €l silencio de lamaestra -y también el delos alumnos- como parte
del didlogo, del intercambio en € que son necesarios momentos para escuchar y re-
flexionar sobre lo que los otros interlocutores dicen, con una atencién que permita
ampliar la conciencia, el propio pensamiento”.

No deberia el educador, tampoco, perder de vista que tratandose de un proceso de
aprendizaje, lafinalidad no es tanto que los alumnos expresen ideas acertadas sobre la
cuestion en debate, como que realicen un proceso de enriqueci miento de sus esquemas
de pensamiento y de accion, apartir de laposicion inicial en que se encontraban, y que
sean concientes de que estén procesando individualmente y como grupo esa evolucién
positiva. Lo méasimportante es que todos |os actores comprendan que laignoranciay el
error no son estados definitivos, sino que forman parte del proceso de aprendizaje. El
logro de ese enriquecimiento sélo es asequible desde una “ construccién compartida
del saber” (Pomar: 171)

El didlogoy lagestion delaconvivenciaen el aulaes un procedimiento pedagdgi-
co gue habilitaadocente y alumnos a aproximar de manera progresiva sus significados
y esguemas de accion, |os que a su vez son transformados, en un proceso de construc-
cién conjunta.
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El didlogo es, entonces, una herramienta de expresion y de transformacion de la
cultura en €l aula, porque coloca en un plano significativo e saber practico que se
desarrolla en las situaciones cotidianas, las que sirven de base al saber profesional del
educador. El abordaje de las situaciones cotidianas en el aulaatravés del didogo, per-
mite llevar los principios de procedimiento ala practica.

Sostener la significacion de una cultura dialogante en el aula, supone lareferencia
aunos valores y concepciones sobre € caracter social de la actividad educativa. En
este sentido, la escuela debe verse como una red de conversaciones, susceptible de ser
enriguecida por un uso mas pro-activo y cooperativo del lenguaje comunicativo.

La construccion de un pensamiento autdbnomo y de unos criterios de valor propios
no es algo que pueda concebirse desde una perspectiva solipsista, sino por e contrario,
es mas bien el resultado de una capacidad de trabajar con los demés, de estar abierto a
las aportaciones de |os otros, de una cierta capacidad para analizar las situacionesy la
informacién pertinente desde distintos angulos y comprender que, alin mas importante
que la pretension de elaborar respuestas definitivas, es desarrollar la capacidad de inte-
rrogar e interrogarse, de dar cuentay justificar ante los deméas las opciones que toma-
mos o |as opiniones que sustentamos, y la disposicion arevisar y arevisarnos en nues-
tras posiciones.

Los“saberes’ deben ser concebidos como aproximaciones provisionales, elabora-
dos socialmente y sujetos, por tanto, a condiciones histricas, a valores e intereses que
les sirven de referencia. Asi, es necesario que sus significados permanezcan abiertos al
andlisiscritico, aunadiscusion que valide las mejores evidenciasy argumentos. En este
contexto, €l didogo es una herramienta pedagogicaqueresitiael papel delarazény de
lacomprension. El caracter abierto y progresivo asignado a conocimiento articula con
una concepcion también progresiva de su construccién, tanto en lo cognitivo como en
€l desarrollo del juicio moral.

Sostiene Pomar (2001:173-174), que “el deseo de contribuir a la construccion de
una sociedad mas democraticay participativa sustenta el uso del didlogo como estrate-
giafundamental detrabajo en el aula. Un didlogo en € que todo el mundo pueda expre-
sar sus ideas con la intencion de enriquecerlas. Es decir, no se trata simplemente de
respetar €l derecho a expresar |os puntos de vista propios, sino también el derecho a
mejorarlos con las aportaciones de los demas; desde la blsqueda de su validez, en
funcién delos argumentosy evidencias mas convincentes, y en el marco de unas condi-
ciones que hagan posible que € didogo sea un instrumento para avanzar en la com-
prension de uno mismo y del mundo que lo rodea”.

La préctica docente entendida como una conversacion continua

En este enfoque se sustenta el proposito de convertir e grupo de clase en una
comunidad democratica de aprendizaje. Pero esto, reconozcamoslo, no es féacil de lo-
grar, y requiere lucidez y compromiso por parte del docente, en su papel deguiay en el
gjercicio de una vigilia atenta y cuidadosa del trabajo de aula como una empresa de
aprendizaje compartida.

Autonomia moral y razén publica

Si lapostulacion de Habermas sobre la accion comunicativa es correcta, |os proce-
sos de deliberacion racional son intrinsecamente sociales. Subyace en esta propuesta, al
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igual que en las filosofias de Arendt o Gadamer, una apelacion a la idea de espacio
intersubjetivo desde € que los ciudadanos generan un sentido de comunidad. Asi, €l
dialogo no es meramente un intercambio entre individuos en un ambito privado, sino un
proceso comunicativo que tiene implicancias parala construccion de unarazén publica
en un sistema democréti co.

El argumento de que la razén humana necesita comunicarse con los demés, y por
lo tanto, ser publica en bien de su propia integridad, nos lo recuerda Hannah Arendt
contralas posiciones misoginas de larazony lalibertad. Con razén, Kant, que teniauna
preocupacion fundamental por la autonomia moral, sostenia sin embargo que “ el poder
externo que privaal hombre de lalibertad para comunicar sus pensamientos en publico
lo priva a su vez de su libertad para pensar”. La Unica garantia para un pensamiento
correcto esta “en que pensamos, por asi decirlo, en comunidad con otros a los que
comunicamos nuestro pensamiento, asi como ellos nos comunican los suyos’ (Arendt,
H. 1996: 246-247).

La proteccién de ladivergenciay de la discusién publica, donde se escuchan cui-
dadosamente una serie de opiniones y fundamentos, y se usan preguntas para permitir
una amplificacion de las razones implicadas, es una estrategia en la blsqueda de la
verdad o de la decision correcta, en el sentido defendido clésicamente por J. Stuar Mill
(en €l capitulo segundo “Delalibertad de pensamiento y de discusion” de su influyente
libro “Sobre la libertad”, 1970), pero también, una oportunidad para experimentar la
alteridad y ubicarse en las razones y perspectivas de los otrosy de las otras tradiciones
de pensamiento. Es el aprendizaje en un did ogo entre opinionesinformadas, unainves-
tigacion abierta pero que se somete a un examen racional. Mill, en su“ Autobiography”,
nos recuerda que el debate exige hablar con dos voces distintas y supone en |os otros
reconocer lavoz que se empleaen cada ocasion y entender larelacion existente entrelo
gue dice con unay con otravoz. Sereferiaaque en un debate estan importante paralos
participantes|alealtad a propio punto de vista, como lalealtad alos propositosy reglas
del debate (Maclntyre, 1996).

Esta seria, en término de Giddens (2000:121-122), una suerte de “democracia dia-
logante”. No deberia confundirse, sin embargo, con una situacion de hablaideal (como
“una discusion libre de todo dominio”) objetada por varios criticos como una postura
utopicaque no encuentraasidero en larealidad social . Giddens no acuerda con Habermas
en la hip6tesis de que dicha democratizacion estéa més o menos implicita en el propio
acto de habla o didlogo. Por € contrario, el potencial de la democracia dialogante —
como democratizacion de lademocracia- “esta en ladifusion de la capacidad socia de
reflexion como requisito de las actividades cotidianas y la persistencia de formas més
amplias de organizacion colectiva’. Segundo, la democracia dial ogante no esta necesa-
riamente orientada a lograr un consenso; supone solo que el didlogo en un espacio
publico ofrece un medio de vivir junto a otro en unarelacion de tolerancia mutua, y en
ese sentido se encuentrafrente alos fundamentalismo de todo tipo; de ahi, suimportan-
cia dentro de un orden social de reflexividad desarrollada. Esto no significa que los
conflictos y las divisiones no se puedan superar mediante € didlogo, pero este debe
interpretarse fundamental mente, “ como la capacidad de crear confianza activa median-
te la apreciacion de laintegridad del otro”.
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V.5. LA AUTORIDAD-PODER DEL DOCENTE Y LA ASIMETRIA
DE LA RELACION PEDAGOGICA
“ Los docentes no somos ni huellas ni espejos. No se trata que los de-
mas, los alumnos, sigan nuestros pasos, porque asi llegaran a la ver-
dad, y menos que se vean reflgjados en nuestra superficie, porque asi
se comprenderan a si mismos. Somos simples sefiales, de que no hay
huellas dgjadas por la realidad marcando un Unico camino, y de que
hay muchos espejismos, que nos ilusionan con poder aposentarnosy
dejar de caminar” .
CarlosCullen
(Critica de las razones de educar)

La cuestion que se plantea en este ensayo esta en labase de latensi6n entre discur-
sos educacionales en competencia, que expresan interesesy desacuerdos morales. Aqui
aludimos alatension entre: a) lapostura de unos educadores que creen que deben poner
en claro asus alumnosy promover ante ellos sus compromisos politico- ideoldgicos; y
la postura b) de aquellos educadores para los que las formas pedagdgicas deben ser
congruentes con el imperativo democratico de favorecer en los alumnos la capacidad
de construir autbnomamente sus criterios de valoracion y, por ende, parafavorecer este
proposito prescinden de explicitar en € procedimiento de ensefianza-aprendizaje sus
tomas de postura personal en temas sometidos a controversia.

1. Lainstrumentalizacién del espacio educativo

La primera postura puede ser bien representada por la concepcion pedagdgica de
Paulo Freire, la que ademés de un extendido predicamento entre nuestros educadores
exhibe, como lo muestralacitaque sigue, un tratamiento del tema trabajado con sutile-
zay tedricamente refinado. El pedagogo brasilefio, desde un enfoque dial éctico, sostie-
ne que la educacién posee una naturaleza politica, delo que se deduce que |os maestros
deben asumir una posturay hacerla manifiesta alos estudiantes. Pero al mismo tiempo,
postula que los educadores deben reconocer que el hecho de su compromiso politico no
les da derecho a imponer a sus estudiantes una posicion en particular. Admite, enton-
ces, que debe problematizarse la cuestion que involucra la produccién de postura poli-
tico radical y la practica pedagdgica que debe acompafiarla.

Paulo Freire expresa: “ Debido a que la educacion es asunto de politica, jamas es
neutral. Cuando tratamos de ser neutrales, como Pilatos, damos apoyo a la ideologia
dominante. Al no ser neutral, la educacion tiene que ser o liberadora o domesticadora.
(Sin embargo, también reconozco que probablemente nunca la experimentamos pura-
mente como una cosa o la otra, sino mas bien como una mezcla de ambas). Asi, es
preciso que admitamos que somos politicos. Ello no significa que tengamos el derecho
deimponerlesalos estudiantes aquello por 1o que politicamente hemos optado. Pero si
tenemos el deber de no ocultar cudl ha sido nuestra opcién. Los estudiantes tienen
derecho a saber cual es nuestro suefio politico. Y entonces estan en libertad de aceptar-
lo, rechazarlo o modificarlo. Nuestra labor no es la de imponerles a ellos nuestros
suefios, sino la de retarlos a que tengan sus propi os suefios, a que definan sus preferen-
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cias, mas no que las adopten de manera no critica.” (“Reading the world and reading
the word” cit. en Giroux, 1998:; 114-115)

1- Esa opcion politica, que para Paulo Freire, € educador debe explicitar a sus
alumnos, no es cualquier opcidn sin contenido ni direccion determinada. Debe ser ne-
cesariamente una opcion liberadora, que solo puede ser tal por la transformacion revo-
lucionaria de la sociedad de clases: “ No hay humanizacién -dice- sin liberacion, asi
como no hay liberacion sin una transformacién revolucionaria de la sociedad de cla-
ses dentro de la cual no cabe la humanizacion” .

El discurso de Freire, elaborado como una cadena de pares dicotomicos, instala un
espacio cerrado, se resuelve en un discurso polarizante con su momento negativo y su
momento positivo dados a priori (conciencia ingenua-conciencia critica; educacion
domesticadora-educacion liberadora; docente/sujeto-alumno/objeto; opresor-oprimi-
do). Seinstala de este modo un maximo de separacidn, porque la Unica relacién entre
los elementos de la equivalenciaes de oposicion, ser el uno el reverso negativo del otro,
como si hubiera dos sociedades y no una, donde el espacio discursivo queda dividido
estructuralmente en dos campos. La realidad interpretada como una lucha de contra-
rios, como opcion entre pares de opuestos, es un esquema propio de los discursos de
ruptura, que cierra el universo de la interpretacion y lo torna dogmatizante porque la
realidad de “ uno” de los polos es la negacion mecanica del “ otro” .2

Lavision del sistema educativo como aparato ideol6gico “ domesticador” que re-
sulta de este esquema (“ Desde el momento en que el orden social esté consagrado —
dice Freire- la educacion sistematica debe, necesariamente, convertirse en un podero-
so instrumento de control social” ) y laasimilacion de larelacion pedagdgicaaladela
dialécticahegeliana“ amo-esclavo” (“Pedagogiadel Oprimido”) supone, para esta con-
ceptualizacion, la existencia de un aparato ideol 6gico integrado que, através del Esta
do, gerceria un control organico de la sociedad, y tendria la capacidad de imponer la
totalidad de los valoresy reproducirlos através del sistema educativo (UNESCO 1976:
93-105). El papel de laescuelaseriael de promover lainternalizacion de ladominacion
en los educandos, para adaptarlos a sistema social.

Para Freire, €l verdadero deseo de las elites que estan en el poder es adaptar alos
educandos a sistema social, en cuyo seno €ellas son, precisamente, las elites. Asi pre-
sentan sus ideas, valores y estilos de vida particulares, como si fueran los de todos los
miembros de la sociedad.

A este discurso se le ha objetado el no reconocer a la educacion como proceso
diferenciado, con las especificidades propias de sus funciones de acumul aci6n de cono-
cimiento cientifico y cultural y de desarrollo del aparato cognoscitivo, através de ins-
tancias de aprendizaje. Luego, esaindiferenciacion de la educacidn determina que sea
asimilada a otros procesos sociales de dominacion.?

2 Para un andlisis detallado de | os recortes politicos que entrafian |os discursos basados en
cadenas de eguivalencias, véase Laclau-Mouffe (2004: 170)

2 Contrariamente a esta version unilateral, H. Hannoun (1997) apunta que “ la escuela no
trasmite exclusivamente la cultura dominante, sino mas bien el conjunto de culturas en con-
flicto en el grupo del que nace; por lo que el mensaje de la educacion siempre incluye su
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La literatura pedagdgica, al tiempo que destaca los méritos de la metodologia
alfabetizadora de Paulo Freire, sefiala que su concepcion cae en un reduccionismo ted-
rico. El pedagogo brasilefio parece no advertir que las préacticas sociales estan
estructuradas en €l interior de campos especificosy que cada campo tiene su estructura,
sus ldgicas, tradiciones, instituciones, reglas de juego y relaciones de fuerza. De donde
resulta que no sdlo los condicionamientos provenientes de este nivel son mas inmedia-
tos y especificos que las estructuras del sistema social, sino que, mas importante alin,
mediatizan |los condicionamientos de aquel nivel mas general.

En cambio, cuando se asume el condicionamiento del poder social como mecanico
eincontrastable, lainterpretacion decanta en que, dado como supuesto la accion cultu-
ral “ domesticadora” , la Unica alternativa es la concientizacion politica. Sele imputaa
Freire operar de este modo unainstrumentalizacion del proceso educativo, haciéndolo
servir a fines gjenos a su naturaleza intrinseca y a sus propdsitos especificamente
formativos. “La educacion liberadora” convierte a la educacion “ en un medio para
alcanzar las metas de la politica” . (Véase, entre otros a: Garcia Hoz (1985 y 1974);
Moreno-Poblador-Del Rio (1980: 522y ss.); Rama (1984); Critteden (1980: 1-18). Por
€l contrario, como dice Angel Pérez Gémez, (1990: 11) “ el caracter ético de la educa-
cion reside en la propia actividad educativa, la que a diferencia de la actividad técni-
co-instrumental, encuentra su valor en su mismo sentido y no como mero instrumento
o medio para la obtencién de objetivos extrinsecos” .

No es nuestro propdésito analizar aqui integralmente la concepcién educadora de
Paulo Freire, lo que seria impropio por sus multiples y complejas dimensiones. Nos
interesa si sefialar, a partir delo expuesto, que parece claro que esa explicitacion que se
requiere del docente sobre sus opciones politicas, no consiste meramente en dar testi-
monio de sus compromisos, ni en hacer transparente sus posiciones, para aertar alos
educandos sobre posibles sesgos de parcialidad en la que pudieraincurrir el educador,
ni siquiera ofrecer entre otras interpretaciones la que sustenta el educador, dando sus
razones.

Setrata, en Ultimainstancia, de una accion cultural que los educadores deben rea-
lizar con “los oprimidos”, quienes mediante un proceso de concientizacion irén
develando su situacion y seiran comprometiendo en una accion transformadora de “ 1a
opresion” . (Freire 1975: Capitulo I)

Esaaccion cultura del docente se quiere justificar por apelacion a unas categorias
genéricas dadas a priori (enmarcadas en la dial éctica opresores-oprimidos) que no apa-
recen inscriptas en estructuras histéricas que definan su especificidad. Lo social (exis-
tencia) es reducido a su “esencia’, de modo que las estructuras trascienden y determi-
nan las voluntades de los sujetos que son despojados de su autonomia 'y de su papel
constructor de lo social. La accién pedagdgica es asi referida y subordinada a unos

reverso o alguna de sus alternativas’ . En la modernidad, la complejidad de saberesy creen-
cias sociales tiende, generalmente, a convertir alos centros de ensefianza en &mbitos contesta-
tarios alo vigente y a poder instituido. De modo que la vision de Freire no da cuenta de ese
doble proceso de reproduccion-renovacion y de socializacion-recreacion, que siempre realiza
€l sistema educativo.
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propositos extrinsecos que niegan su finalidad y sentido propio, para su conversién en
praxis politica.

2- Para Freire (1999: 75), €l caracter teleoldgico de la praxis pedagdgica hace
imposible su neutralidad: “ nadie puede estar en el mundo, con el mundo y con los otros
de manera neutral” .

Laeducacion inevitablemente debe elegir entre“ dos solas’ posiciones. Estara*” al
servicio bien dela“ domesticacion” deloshombres, bien de su liberacion” (UNESCO:
104-105); sera reproductora de la ideologia dominante o desenmascaradora de ésta.
(Freire 1999: 95)

Sostener una postura neutral es adoptar una posicion “ingenua’ o “ astuta” . Es
optar afavor de la domesticacion porque “ €l espacio pedagdgico, neutro por excelen-
cia, es aquel en € que se adiestran los alumnos para practicas apoliticas, como s la
manera humana de estar en el mundo fuera o pudiera ser una manera neutra” . (Freire
1999: 94)

Por €ello, lapracticadel profesor requiere de éste una definicion, unatoma de posi-
cion, le exige escoger, porque “ lavarse las manos frente a la opresion es reforzar €l
poder del opresor, es optar por é” . (Freire 1999: 94-98-107) De ahi que €l educador
brasilefio sostenga: “ Mi presencia de profesor, ho puede pasar inadvertida a los alum-
nosenlaclasey enlaescuela, esuna presencia politica en si misma. En cuanto presen-
cia no puedo ser una omision sino un sujeto de opciones” ... “ No puedo ser maestro sin
ponerme ante los alumnos, sin revelar... mi manera de ser, de pensar politicamente” .
(Freire 1999: 94-92-98-129)

Esta omnipresencia de lo politico, que Adela Cortina denomind “ imperialismo
politico” porque pretende legitimar su ascendencia en todos los resquicios de la so-
ciedad y en todos los ambitos de actuacion de los individuos, no es conciliable con
los supuestos de la democracia. Esta postula la nocion de “ separacion de las esfe-
ras” (Michael Walzer, 2001: 93 ss.), de dominios especificos protegidos de
interferencias, como garantia de la autonomiay de la construccion de laidentidad de
los individuos a partir de multiples influencias. El pluralismo tiene aqui una de sus
principal es fuentes.

El tratamiento que Freire hace de la neutralidad educativa, supone englobarla en
un tipo Unico y descalificar genéricamente todas sus formas, sin discriminar las diver-
sas categorias que admite este concepto, cadauno investido de significadoseimplicancias
bien distintas.

Ciertamente, hay formas de neutralidad que son objetables en el sentido expuesto
por Freire: laneutralidad de |os indiferentes, como postura o modo de estar en el mun-
do; la neutralidad como finalidad formativa, que seria un contrasentido en su preten-
sién de obtener educandos neutros; la neutralidad pasiva u omisiva que recorta y sus-
trae una parte significativadelarealidad a tratamiento en el aula; laactitud aséptica del
educador ante la presencia de contravalores, que operan descaeciendo principios uni-
versales y derechos fundamentales.

Estas formas determinadas de neutralidad pueden caer bajo el tratamiento que hace
de ellas Paulo Freire, como concepciones “ ingenuas’, “ astutas’ o “tramposas’ . La
contribucion critica del educador brasilefio es advertir sobre ciertas concepciones y
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précticas de neutralidad que enmascaran una ideologia, en el sentido —marxista— de
ocultamiento de la realidad.

Sin embargo, como dice Jaume Trilla, la critica de Paulo Freire no alcanzani des-
acredita otras formas de proceder neutralmente por parte del educador, como es el caso
de los “ principios de procedimiento” (Stenhouse, Peters, Elliott). “ Hay maneras de
asumir la neutralidad que no son susceptibles de ser desacreditadas ni por ingenuas,
ni por astutas o ilegitimamente interesadas’ ...; € neutralismo legitimo no oculta la
opcién consciente de valor que esta presente en el propio procedimiento —se trata de
unametai deol ogia que tiene componentes soci opol iticos (democracia), epi stemol 6gicos
(racionalidad) y antropol 6gicos (confianzaen lacapacidad dial dgicay de discernimiento
moral auténomo del sujeto educando); - pero pretende actuar neutralmente en relacion
a determinados contenidos controvertidos (Trilla 1992: 33-34 y 1989: 243-254). En
este caso, la opcion de valor de esta pedagogia procedimenta es a favor de respetar la
conciencia auténoma de los alumnos.

Este tipo de neutralidad procedimental, en lo que serefiere alos valoresimplicitos
en é, es politicamente comprometido. Pero ese compromiso es con los valores univer-
saesy consensuados de una sociedad democréticay plural, y no con respecto avisio-
nes comprehensivas en competencia, que estan referidas amarcos axiol 6gicos e ideol 6-
gicos particulares. Esta postura pone en cuestion la legitimidad éticay pedag6gica de
un accionar del educador orientado a influir sobre los alumnos desde sus personales
opciones ideol dgicas, en temas sometidos a disputa en la sociedad, como lo propugna
la concepcién de Paulo Freire.

La neutralidad procedimental como estrategia pedagdgica parte del supuesto de
gue la tarea socialmente asignada al maestro y su funcién profesional —como sostiene
Trilla= no es inculcar a los educandos sus creencias personales. Parafraseando a Max
Weber, podriamos decir que “ no existe ninglin nombramiento docente para desempe-
far la profecia personal” .

3- Paulo Freire, al establecer que el docente debe hacer explicitas sus opciones
previene que, sin embargo, no puede imponer su “ lectura del mundo” alos educandos
porgue esa accion impositiva“ se convierte en un obstaculo a la experiencia de conoci-
miento del alumno”. No respetar la lectura del mundo del educando es elitista 'y
antidemocratico —dice Freire—, porque sin escuchar no habla con él, depositaen é sus
comunicados. Pero si el profesor debe saber escuchar al educando en sus interpretacio-
nes de la realidad, no significa que deba conformarse con €ellas. “ Respetar |a lectura
del mundo del educando esla manera correcta que tiene el educador deintentar, con el
educando y no sobre él, la superacién de una manera mas ingenua de entender el
mundo por otra mas critica. Respetar la lectura del mundo del educando significa
tomarla como punto de partida” . Ello es importante para la comprension del papel de
la curiosidad en la produccién del conocimiento, que es histérico y se da en la historia
y, por ende, se perfeccionay cambia cualitativamente. El sentido, entonces, de respetar
lalectura del mundo del educando, es“ para superarla” .

En este aspecto, la posicion de Freire se desmarca de las actitudes mesianicas y
autocraticas de ciertos educadores criticos, pero no parece lograr desembarazarse de
cierta“ astucia” aplicada ala relacién pedagogica. Coherente con su teoriade la*“ ac-
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cion dialdgica” que no puede asumir una estrategia de conquista, afirma que el Profe-
sor no debe imponer su lectura del mundo a los educandos, porque entonces, sin escu-
char, no habla con é y esto se convierte en un obstaculo a la experiencia de conoci-
miento del alumno. Pero ese saber respetar las lecturas del mundo del educando, se
realiza desde los siguientes pardmetros. a) “ no significa conformarse con ellas’; b)
significa solo “ tomarla como punto de partida” ; c) su sentido es “para superarla” ; d)
esa superacion debe intentarse “ con e educando y no sobre é”; €) esa superacion
consistiria en pasar de una manera ingenua a otra critica de entender € mundo.

Esta interpretacion, donde €l final del proceso pedagdgico es dado de antemano,
parece colocar del lado del maestro la condicién de sujeto y de agente promotor de esa
lectura del mundo més critica, del mismo modo que lalégicadel discurso de la educa
cion liberadora provee, apriori, € contenido ideoldgico de su interpretacion. En otras
palabras, €l contenido sustantivo de la interpretacion no es develada por los actores en
el andlisis critico de una situacion féactica especifica, porque la “ lectura del mundo”
gue postula como “ desideratum” del acto educador, viene sobredeterminada ideol 6gi-
camente.®

Quizas lo que resulta de mayor trascendencia en esta concepcion de Paulo Freire,
orientada ajustificar y legitimar latransmisién alos alumnos de las opciones politico-
ideoldgicas del educador, es o que precisamente vela, 1o que no explicita ni es objeto
de su andlisis, esto es, las condiciones en que tiene lugar ese proceso dentro de larela-
cioén pedagdégica (docente-alumno); laincidencia asimétrica de autoridad, poder y saber
gue define su naturalezay su rol funcional, y lasimplicancias que de ello se derivan en
términos de la desigual situacién en que estan colocados sus actores para realizar esa
“lectura del mundo” que preconiza.

Este Ultimo aspecto es ilustrativo respecto a hecho de que esa explicitacion del
docente de sus propias conviccionesy creencias es presentada en clase, en €l mejor de
los casos, como presupuesto de un pluralismo de versiones en competencia, tal como o
ilustralasiguiente cita, pero que no dice parael caso delosaumnos, que éstos no estan
en paridad de situacion para competir en lalectura de larealidad con sus profesores.

“Muchos creen legitimo e incluso moralmente obligatorio explicitar en clase sus
propias convicciones, es decir adoptar abiertamente un comportamiento militante que
haga caso omiso de las prohibiciones tradicional es, especialmente de orden politico o
sexual. Dado que, pese a sus aseveraciones, la escuela no es neutra, mas vale abando-
nar toda mascara y admitir que cada uno difunda sin reparo sus sentimientos, en lugar
de dejar a una Unica tendencia, que seguira siendo reaccionaria, € monopolio de la
expresion.” (Avanzini 1982: 360)

% Freire (1999: 117-118). En unaforma un tanto contradictoria con todo lo anterior, Freire
dice que laescuela, como centro de producciédn sisteméticadel conocimiento, tienelafuncion de
trabgjar criticamente la inteligibilidad de las cosas y los hechos. Debe incitar la curiosidad del
educando, para que vaya asumiendo €l papel de sujeto de la produccion de su entendimiento del
mundo y no solo €l derecibidor delaque el profesor letransfiera. En esto estamos en un comple-
to acuerdo con el pedagogo brasilefio.
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2. La autoridad-poder del docentey la asimetria de la relacién pedagogica

La tesitura expuesta en la cita anterior soslaya la concepcion de autoridad que
subyace a esta asimetria vincular, vela el hecho de que la relacién pedagbgica entre
docente y alumno es, siempre asimétrica (aungque en grados variables), en términos de
acumulacion de decisién y, por ende, de poder. Laformade gjercer esaasimetriavincu-
lar y la concepcion de autoridad que la subyace, estén estrechamente interrel acionadas
y configuran lamodalidad del proceso educativo. Modalidad que puede ser de ayuday
promocién del educando, o por el contrario, de posesion y empequefiecimiento de éste,
en la“pretension de hacer de él otro yo”. (Jover,1998: 150)

La educacion se ubica entre €l dominio técnico delas cosasy la espontanea comu-
nicacion de las existencias. Como muestra K. Jaspers en “Psicologia de las concepcio-
nes del mundo”, la comunicacion existencial, la mera conversacion, supone que los
miembros de larelacion estan situados en €l mismo nivel y que el intercambio carece de
toda finalidad pre-establecida. En cambio, la relacion educativa es una relaciéon des-
igual. De esta asimetria dice Jaspers: “ Como educador yo soy €l superior, tengo poder,
no estoy de igual aigual”. Educar supone, dice, objetivar a otro, hacerlo “objeto” de
unaintencionalidad educadora, esun * querer mejorar a otro”, quetieneen suforzosidad
unaintencionalidad, en el sentido de una accion que persigue un propdsito, que apunta
aun fin. Esestaintencionalidad que preside larelacion educativa, la que impide enten-
derlacomo una puracomunicacion intersubjetiva, como un puro dié ogo persona . Como
dice Gonzalo Jover (1998:153), “En laintencién con la que actlia €l educador, €l otro
gueda objetivado. Pero, a mismo tiempo, y aqui radica su complejidad, en tanto que
accion educativa debe buscar y afirmar en él su carécter de sujeto, su singularidad. Este
reconocimiento de la peculiaridad del sujeto de educacién, por €l cual larelacién edu-
cativa tampoco se identifica con la comunicacion empirica u objetiva -en la que €l otro
no es sujeto peculiar y Unico, sino algo sustituible- impone un importante limite a la
accion educadora... El olvidarse del carécter “subjetivo” (de sujeto) e “historico” (nun-
ca acabado o fijado) del “objeto” de educacion impide el éxito de la accion educativa,
bien porque anulalapeculiaridad, o mas personal del educando y, por tanto todo resul-
tado formativo, bien porgque provoca su rebeldia’.

Si larelacion de formacion no es unarelacion deigualdad, y si significa, siempre,
una relacion vinculante entre dos polos, un polo predominante y un polo dependiente;
esa asimetria -de saber, de autoridad, de poder y psicologica- deslegitima tanto ética
como pedagdgicamente la actitud “beligerante” del docente que toma postura en cam-
pos sometidos a controversia, porque ello podriatransformar las relaciones asimétricas
en relaciones dominantes. Lejos de ser una posicién de laicidad en el dominio pedag6-
gico, esta postura es su radical negacion. Veamos por qué.

1.- Primero, es evidente que &l docente posee, por su rol institucional y social, un
poder incontrastable sobre los alumnos. El docente define 1o que el alumno debe estu-
diar, cuando y en qué condiciones se realizan pruebas de evaluacion y en qué consisti-
ran éstas. Es quien, con grados apreciables de discrecionalidad, calificay emitejuicios
sobre sus educandos, que impactan sus vidas y oportunidades. Tiene la potestad para
retirarlos de clase y para disciplinar €l régimen del aula. Todo esto le da una posicion
gue los alumnos no pueden dejar de sentir como factor superior de poder, vinculado en
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Ultimainstanciasiempre apremios o castigos potenciales. Ese poder tifieinel udiblemente
larelacion docente-alumno, de modo que cuando el primero defiende posturas propias
no puede dejar deincidir sobre el grupo. Se requiere carécter, conocimientosy fortaleza
psicolégica para oponerse a la postura que defiende el maestro o profesor, sobre el
horizonte de que es él quien luego caificay aprueba 0 no a sus alumnos.

Fernando Onetto, refiriéndose a la tradicion comunicativa del sistema educativo
ha dicho que predomina una comunicacion que refleja su organizacion verticaista. Es
una comunicacion siempre asimeétrica, donde |os mensajes estan connotados por lare-
lacion de autoridad. Es una comunicacion circular y radial: 1os mensajes parten de un
Unico centro, circulany vuelven aédl.

Tampoco debe olvidarse que en la comunicacion no solo importa el significado de
los mensagjes, ni s6lo |os contextos; también esimportante “ el lugar delocucién”, desde
donde se habla. El lugar de locucién no es parte del contenido explicito del mensgje, de
lo dicho. Pero desde donde se habla, también es un contenido, es un mensaje no dicho
pero que impacta intensamente en €l interlocutor, sobre el cual toma preeminencia,
incluso respecto delo dicho en €l mensagje. Siempre existe el riesgo de que el docente se
posesione en un lugar de locucidn, que se apodere del territorio de la verdad en exclu-
siva, un lugar de evaluacion de los programas vitales de los otros, los alumnos y alum-
nas (Onetto, 2004: 53-54, 119-120).

El discurso del profesor asienta su significacidn en lamisma situacién donde tiene
lugar la comunicacion pedagdgica, con su espacio social, su contexto institucional, su
ritual y todo el sistema de condicionamientos explicitos e implicitos que involucra la
actividad legitimada socialmente de inculcacion de una cultura, que se realiza a través
delarelacion pedagogica. El profesor encuentra en las especificidades del espacio dela
institucidn escolar, las condiciones materiales y simbdlicas que le permiten colocarse
en situacion de superioridad sobre los alumnos y hacerse respetar desde un estatus que
lo elevapor encimade ellos, y desde donde exhibe su oratoriay su saber magistral, que
son sancionados por el lugar funcional que le prestalainstitucion. Bourdieu y Passeron
refieren al lugar determinante que posee lafuncion del lenguaje profesoral, que“ puede
dejar de ser instrumento de comunicacién para convertirse en un instrumento magico,
con la funcion principal de atestiguar e imponer la autoridad pedagdgica de la comu-
nicacion y del contenido comunicado” (1970: 134-146). Esdecir quelas practicasy las
ideologias que se inculcan, se hallan “ objetivamente inscritas en la estructura de la
relacién de comunicacién pedagogica y en las condiciones sociales e institucionales
de su gjercicio” y operan através del reconocimiento de la autoridad del docente.

Como dice Henry Giroux (1998:107), “ Tratada como simples convenciones, y no
como practicas sociales que tienen lugar dentro de relaciones asimétricas de poder, la
nocion de conver sacién queda imbuida con una falsa igualdad que se desliza por enci-
ma del problema de como losintereses especificosy lasrelaciones de poder estructuran
realmentelas condiciones material es e ideol 6gicas en las cual es real mente se estructuran
las conversaciones.”

En el mismo sentido expresan Bourdieu y Passeron: (1970: 134-146) “ Al designar
y consagrar a cada agente encargado de la inculcacién como digno de transmitir 1o
gue se trasmite y, por tanto, autorizado a imponer su recepcion y al controlar su
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inculcacion mediante sanciones socialmente garantizadas, la institucion confiere a la
reflexion profesoral una autoridad estatutaria ...Reducir la relacion pedagogica a una
pura relacion de comunicacion seria prescindir de las caracteristicas especificas que
debe a la autoridad de la institucion pedagogica: e solo hecho de transmitir una men-
saje en una relacion de comunicacion pedagoégica implica e impone una definicién
social —tanto mas explicita y codificada cuanto mas institucionalizada sea esta rela-
cién- acerca de lo que merece ser transmitido, del codigo de transmision del mensaje,
de los que tienen el derecho de transmitirlo o, mas concretamente, de imponer su re-
cepcion, de los que son dignos de recibirlo y, por 1o mismo, obligados a €llo, vy, por
ultimo, del modo de imposicién y de inculcacion del mensaje que confiere legitimidad
y sentido completo a la informacién transmitida.”

Bajo estas condiciones de poder, |a autonomia de los alumnos no puede dejar de
resentirse de algiin modo, en mayor o menor grado. Por supuesto que ello dependera de
laedad de los alumnos, de modo que a menor edad de éstos seguramente esaincidencia
serd mayor, reduciéndose a medida que se avanza en las edades, pero sin desaparecer
totalmente. Otro factor que mitiga esa influencia deriva, en € nivel de la ensefianza
mediay superior, delaexposicion delosalumnos aun nimero amplio de docentes (que
savo si fueron reclutados en una misma concepcidn de pensamiento, |0 que no es pro-
bable) siempre colocan en presencia, un abanico diverso de interpretaciones que abren
perspectivas de amplitud a pensamiento.

2.- Ahora bien; puede diferenciarse este factor de poder de otro que podriamos
[lamar autoridad propiamente dicha. Esta no deja de ser parte de aquel, pero més que
fundarse en factores externos, socio-institucionalesy derol, la autoridad se basa en las
propiedades internas, personales y profesionales del educador. En este caso la autori-
dad del docente se asienta en la capacidad de empatia, en las condiciones intelectuales
reconocidas, en rasgos modélicosy en cierto carisma que despliegaen lacomunicacion
con los nifios o adolescentes. El educador deriva su autoridad del reconocimiento que
logra generar en sus alumnos, de algun grado de adhesion intima, de aceptacion espon-
ténea de virtudes y capacidades que adornan su persona. Dice con razén Reina Reyes:
“En la educacién del nifio se enfrentan una personalidad madura y una personalidad
eninicial proceso de formacion y la primera €jerce necesariamente autoridad sobre la
otra” . (1969: 97)

Laascendenciadel docente esun elemento nadadespreciable en latareaformativa,
en el despliegue de una capacidad para interesar y entusiasmar, para estimular y aun
orientar a los alumnos en su proceso de optimizacion personal y desenvolvimiento
intelectual. Pero estos factores en primera instancia favorables para despertar voca-
ciones y provocar incitaciones intelectuales, se tornan su opuesto cuando en temas
sujetos a controversia 'y tefiidos de definiciones ideol 6gicas en diversos campos, €l
docente asume postura militante y presenta su posicion como la verdadera, justa o
éticamente superior.

Se comprendera facilmente que esa autoridad que le es reconociday esa persona
lidad con la que espontaneamente se identifican |os alumnos, producen necesariamente
una distorsion de la cuestion puesta en debate; que dificilmente pueda ser considerada
bajo condiciones de imparciaidad argumentativa cuando actla ese sentido de empatia
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y de adhesién que los alumnos tienen por el docente, y que no dejade transferirse alas
posturasy visiones que este defiende y encarna. Dice Bolivar (1992): “ para el alumno,
condicionado a unir autoridad del profesor y posesion de la verdad, no le es posible
separar —especialmente en las primeras edades, en que el grado de dependencia
axiolgica es mayor— o que es una opinién personal del profesor y el papel de autori-
dad del profesor”. Elliott agrega al respecto: “ Acostumbrado a ser visto por los alum-
nos como €l que sabe (el docente) puede engafiar se facilmente creyendo que los alum-
nos no le estan dando autoridad de verdad a sus opiniones, cuando inconscientemente
si 1o estéan haciendo” (en Bolivar, 1992: 199)

En los escolares, es comun que la relacion con su maestra vayaincluso mas alg; que
adquiera por la fuerza de los vinculos afectivos y lainmadurez psicologica del escolar €
carécter de admision pasivade verdad, que se enunciamuchas veces por los nifios en forma
de sentencia jlo dijo la maestral Esa aseveracion se torna incontrastable, porque para €
nifio la opinién de su maestra estaimpregnada de un sentido afectivo y de autoridad. %

Emana de una figura idealizada, cuyas opiniones y actitudes tienen una amplia
resonanciay receptividad en sus alumnos. Larelacion pedagdgica entre el maestroy el
nifio no es de reciprocidad. Esta basada en un respeto unilateral que esfactor inicial de
heteronomia.

Pero no degja de actuar fuertemente también en los adol escentes, que en el proceso
de definicion de su identidad, se alejan y confrontan con las figuras paternas pero que
buscan un sustituto modélico paraidentificarse, que muchas veces es el adulto profesor
gue los deslumbra con su actitud “comprometida’ y contestataria’. %’

% Dice R. Reyes: “ La autoridad del maestro sobre €l nifio es primordialmente de indole
afectiva y surge funcionalmente de la accion educativa” . (1969: 98)

" |_a notable pensadora Hannah Arendt en su ensayo “La crisis en la Educacion”, nos ad-
vierte sobre |os riesgos de estas actitudes docentes que tienden aanular o nuevo y revolucionario
que trae cada nifio: “ Nuestra esperanza (para preservar €l mundo) siempre pende de |o nuevo
gue trae cada generacion; pero precisamente porque solo podemos basar nuestra esperanza en
esto, destruiremos todo si tratamos de controlar o nuevo de tal forma que nosotros, |os vigjos,
podamos dictar la forma que habra de adoptar” (1996: 204).

En lamismasintonia, € filésofo Fernando Savater, expresa: “ También es sano que €l pro-
fesor no se adelante a los adolescentes en celo subversivo, ensefiandoles la refutacion de cosas
gue aun no ha mostrado bajo su aspecto positivo. Hay profesores tan inconformistas que no se
conforman con ser solo profesores y quieren también ocupar €l papel de jovenes rebeldes, en
lugar de dejarles por lo menos esa iniciativa a sus alumnos.” (...)

“ Creo que €l profesor no puede cortocircuitar el &nimo rebelde del joven con la exhibicion
desaforada del propio. No hay peor desgracia para los alumnos que e educador empefiado en
compensar con sus mitines ante ellos las frustraciones politicas que no sabe o puede razonar
frente a otro publico mejor preparado. En vez de explicar el pasado al que pertenece, se desliga
de é como si fuese un recién llegado y bloquea |a perspectiva critica que deberian gercer los
nedfitos, a los que se ensefia a rechazar 1o que aln no han tenido oportunidad de entender. Se
fomenta asi el peor conservadurismo docente, €l de la secta que sigue con décil sublevacion al
guru iconoclasta en lugar de esperar a rebelarse a partir de su propia joven madurez bien
informada contra lo que llegaran por si mismos a considerar detestable: asi se convierte el
inconformismo en una variedad de la obediencia” (1997: 138-151).
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Al respecto, Reina Reyes (1969: 51) dice: “ La psicologia descubre la antelacion
del desarrollo afectivo del nifio con respecto al desarrollo del pensamiento reflexivo
gue conduce al juicio critico. Este hecho hace posible que durante la nifiez se provo-
guen en el nifio ciertas apreciaciones valorativas que limiten la libre y posterior elec-
cién de valores en los dominios de la religion, e arte, la filosofia o la politica. No
ocurre lo mismo, o por lo menos, no es igual el riesgo, en edades posteriores a la
adolescencia, cuando la persona puede oponer resistencias a los juicios de valor que
recibe.”

3.- En este apartado abordaremos la cuestion de autoridad desde una perspectiva
tedrica, através de lapolémicaque sobre el temadesarrollaron |os destacados pensado-
res Hans-Georg Gadamer y Jirgen Habermas.

Desde la “llustracion”, se ha postulado que la verdad de una proposicion no
puede derivarse de la fe en la posesion de caracteristicas especiales por parte de su
autor. Lo juzgado debe ser considerado de manera independiente de |a persona del
autor y de nuestras preconcepciones acerca de él. “Laautoridad” asignada a una per-
sonay laatribucion de un especial valor alo que elladice, nada aportaalaverdad de
lo dicho; la verdad debe ser examinada recurriendo solamente a los argumentos y
razones que pretenden justificarla. Latendenciade la “Ilustracion” es no dejar valer
ninguna autoridad y decidirlo todo desde “ la catedra de la razon” . Realiza ésta una
“ oposicion excluyente de autoridad y razon” (Gadamer 1999: 339; también Schwartz
1999: 106). El influyente pensador aleman Gadamer acuerda que cuando la autoridad
usurpa el lugar del propio juicio, se convierte en una fuente de prejuicios ilegitimos.
Pero esto no excluye que la autoridad pueda ser, también, una fuente de verdad, dis-
tanciandose asi de la repulsa que hace la llustraciéon (y el romanticismo) de toda
autoridad y de su inadvertencia sobre el papel que ésta puede jugar en €l proceso de
comprension.

En Gadamer hay unarelacién ambivalente entre autoridad y razén. En susinvesti-
gaciones hermenéuticas, este pensador nos muestra un sentido diverso a anterior, reva-
lorizando el lugar de la autoridad, no en el sentido de obtener la obediencia de un
tercero, sino en entender por qué asigna uno autoridad a otra persona. Para este enfoque
laautoridad no tiene su fundamento en la abdicacion de larazdn ni tiene que ver con la
obediencia, sino més bien con el conocimiento. Se sustenta en la natural eza ascendente
del vinculo. Es, como dice Gadamer (1999: 347 ss.), “ un acto de reconocimiento y
conocimiento” de que “ el otro esté por encima de uno en juicio y perspectiva’ . Por
esta razdn su juicio toma precedencia, esto es, tiene primacia sobre €l juicio propio
(también, Schwartz, 1999). Cuando aceptamos, como resultado de un acto de razén, la
superioridad del conocimiento de otra persona o le atribuimos una perspectiva més
acertada, pensamos que lo que dice “ es” 0 “ puede ser” verdad.®

2 Esto, claro estd, tiene susriesgos: “ S bien aquellos que habiendo otorgado autoridad a
alguien esperan que lo que ella dice sea cierto, ello no anula la posibilidad de que pueda infun-
dir conocimientos fal sos, incluso deliberadamente, para mantener su control sobre otras per so-
nas que le prestan reconocimiento y adhesion.”
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Aqui Gadamer apunta a una nocion central en el proceso ascendiente del aprendi-
zaje, querefiere aquelaautoridad del maestro esfuente de verdad en tanto provee alos
educandos de un conocimiento que se anticipa y, a la vez prepara, nuestro posterior
acceso a €él. Si restringiéramos lo verdadero solo a aquello verificable por nosotros
mismos, no alcanzariamos a saber absolutamente nada, ya que careceriamos de la capa-
cidad inicial de aprender.

En un sentido convergente, el pensador comunitarista Maclntyre (1992: 97) sostie-
ne que “La autoridad de un maestro dentro de un arte se refiere aalgo masy a ago
distinto que ala gjemplificacion de los mejores criterios hasta ese momento. Serefiere
también, y de manera mas importante, a saber avanzar y, en especial, como dirigir a
otros para avanzar, utilizando lo que puede aprenderse de la tradicién proporcionada
por el pasado para encaminarse al telos de la obra completamente perfeccionada. Sa-
biendo cémo unir el pasadoy el futuro es como |os que tienen autoridad son capaces de
apoyarse en latradicion, de interpretarlay reinterpretarla, de tal modo que € dirigirse
hacia €l telos de ese arte particular se hace manifiesto de maneras nuevasy caracteristi-
camente inesperadas. Y es por la capacidad de ensefiar a otros este tipo de saber, que €
poder del maestro dentro de la comunidad de un arte se legitima como autoridad racio-
nal”. Sin embargo, como apunta Schwartz, laidea de que el reconocimiento presupone
un cierto conocimiento puede objetarse, en el sentido de que “el conocimiento que uno
tiene, previo a la asignacion de autoridad, debe en si mismo incluir la autoridad de
alguien como uno de los elementos que desempefiaron un papel para arribar a él”.
(1999: 109)

Jurgen Habermas, en “Laldgicade las ciencias sociales’, dedicaun ensayo al andli-
sis critico de la concepcidn de autoridad expuesto por Gadamer en “Verdad y Método”.
Reconoce que operaaqui lo que Parsons denomind “ influencia” , como unaformasimbo-
licade comunicacidn que gobiernalasinteracciones, en virtud de una conviccion razona-
da o de la pura sugestion retdrica. Asi, personas o instituciones pueden disponer de un
prestigio que les permite gercer con sus manifestaciones, influencia sobre la opinion o
convicciones de otros, sin necesidad de demostrar en detalle su competencia o de dar
explicaciones. Como dice Habermas, la “ influencia” se nutre del recurso del entendi-
miento, “ pero se basa en una especie de anticipo” , es decir, en la confianza que se pone
en posibilidades de conviccidn en circunstancias no comprobadas. Por ello laapelacion a
lareflexidn nos emancipa del recurso a ideas inculcadas (1998: 443). En este sentido el
pensador citado sostiene que autoridad y conocimiento apuntan en direcciones divergen-
tes. “ Mi capacidad de razonar y descubrir las normas que rigen mi proceso de acceso al
saber, me tornan gradual mente méas libre y menos dependiente de un dogma que es pau-
latinamente suplantado por la razon propia” . (1998: 443)

Si bien reconoce que los prejuiciostienen un papel necesario en |as etapas tempra-
nas para el acceso al conocimiento, se tratade unafase transitoria que se supera progre-
sivamente mediante la apelacion alareflexion, que disuelve la estructurade prejuicios.
En cambio, para Gadamer la autoridad es constitutiva del conocimiento, el motor dela
reflexion; mediante éstano disolvemoslos prejuicios por el hecho de hacerlos concientes,
lo quelogramos esimpedir que se congelen sustituyéndol os por preconceptos més avan-
zados.
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Es muy dificil encontrar en este didlogo una perspectiva integradora, porque
ambos pensadores parten de enfoques que abordan la cuestién en planos no conver-
gentes. Sin embargo, uno y otro concuerdan -lo que es relevante para nuestro anali-
sis- en que la autoridad ejerce siempre, de algin modo y en alguna medida, un
poder coercitivo o de dominio. Para Habermas la autoridad esta siempre, en dltima
instancia—incluso en el ejemplo del profesor- vinculada con obediencia, y obedien-
cia con dominacion. No seria posible distinguir el substrato de la autoridad de su
manifestacion en términos de coercion (Schwartz 1999: 114). A su vez, Gadamer
esta“ de acuerdo con que la autoridad €jerce un poder dogmatico en innumerables
formas de dominio, desde el ordenamiento de la educacién pasando por las orde-
nanzas del gjército...de la administracion...del poder politico o de las autoridades
religiosas’ . Pero es el reconocimiento el elemento bésico para entender las rela-
ciones con la autoridad. Por eso més que poder dogmatico se trata de “ reconoci-
miento dogmatico” . Se pregunta “ ¢qué otra cosa puede ser el reconocimiento dog-
matico sino el resultado de atribuir a la autoridad un conocimiento superior y la
creencia consiguiente de que €ella tiene razon?...La autoridad domina porque es
reconocida “ libremente” . La obediencia que se le tributa no es ciega” . (Gadamer
2000: 236)

4, Por Ultimo, y en conexién con lo anterior, nos referiremos a la asimetria
epistémica. Refiere éstaa un plano més intelectual, en el que tampoco puede descono-
cerse que €l docente, por definicion (aunque también en grado variable), es el “ que
sabe” en aquello que debe ensefiar, que posee lecturas amplias que los alumnos no han
podido realizar, que conoce en profundidad una cuestion y hatenido la posibilidad de
madurar sus ideas sobre los temas del programa que ensefia. Para los niveles de educa-
cioén basica (ensefianza primariay media) puede postularse que, por regla general, los
docentes poseen conoci mientos técnicos'y experiencias de vida mayores que sus alum-
nosy se han entrenado en una capacidad de comunicacion que éstos no poseen. Todo
ello establece una franca asimetria cognitiva, informativay comunicacional entre do-
cente y alumno.

Bolivar llamalaatencion sobre el hecho de que los nifiostienden a personalizar las
ideas y contenidos, y nos recuerda que los dos tipos de autoridad distinguidos por
Bochenski (la autoridad del que sabe —autoridad epistemol6gica— y la autoridad del
gue manda—autoridad deontol 6gica) son en | as primeras edades i dentificadas, de modo
gue parael alumno “ el que manda es el que sabe” . Siendo asi, €l docente no puede, en
la préctica, desligar su funcion de ensefiante de los contenidos y valores que imparte,
porque el alumno veralas actitudesy valores como deducidos del “ saber” del maestro.
Condicionado a unir autoridad del profesor y posesion de laverdad, al alumno no le es
posible distinguir entre una opinion persona del docente 'y el papel de autoridad del
docente. (1992: 192-199)

La accién pedagogica se caracteriza, por otra parte, por €l hecho de transmitir no
s0lo el contenido de una cuestion, sino también la afirmacion de valor del mismo. La
mejor manera de conseguir esto es aportar ala cosacomunicadael prestigio que supone
parala comunicacion, lamanera o el modo insustituible de comunicarla, con lacalidad
de su estilo personal por parte del autor.
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En consecuencia, esindudable que, aunque el docente al sustentar sus posiciones,
pueda pretender dejar en libertar a los educandos para expresar las suyas en un tema
controvertido, ese intercambio en ninglin caso se produce en un grado razonable de
equidad y nivelacion. Asi, “ el saber” del docente, imprescindible para el proceso de
adquisicion de conocimientosy para el desarrollo intelectual de los alumnos, se vuelve
ilegitimo cuando, en una cuestién tefilida de referentes ideol dgicos, aquel pretende de-
fender y promover sus posturas personales. Porque ese intercambio no se daentre igua-
les, entre quienes tienen saberes equival entes. De modo que esta actuacion docente, al
pretender la admisién de una sugestién emanada de la cétedra, tiende a anular las pos-
turas contrastables y a desarmar las condiciones para €l desenvolvimiento de grados
crecientes de autonomiay de pensamiento propios en los alumnos.?

5. Como sostiene Reina Reyes, la defensa de lalaicidad en el dominio pedagdgico
debe hacerse en relacion con los métodos educativos, esto es, debe centrarse en lafor-
ma en que &l educador gjerce su autoridad sobre el nifio o el adol escente para educarlo.

“ Son los medios educativos los que determinan la diferencia entre una educacion
dogmatica y una educacion laica y no la posicién ideol 6gica o filosofica del educador,
sin negar que cuando esa ubicacion es conocida por los discipulos gerce influencia
sobre ellos’ . (Reyes 1969: 101)

En definitiva, en la relacion pedagdgica lo que cuenta como factor educador no
son las posturas o creencias del docente, ni su ubicacion personal en los dominios de
una particular orientacion ideolégica, filosofica o religiosa. No esta en funcion docente
para“ pasar un aviso” de su compromiso personal en campos abiertos ala divergencia
de opciones. Lo que define el acto educador es la forma en que el docente gjerce su
autoridad. Si su accion utiliza medios paratutelar y dirigir las respuestas de sus alum-
nos, si busca suscitar fervoresy adhesiones a su causa o si, por € contrario, su accion
pedagdgica estimula en los educandos la capacidad de elaborar sus propiosjuiciosy si
fortalece el desarrollo de su pensamiento auténomo.

En mucho, la posicion que asume el educador viene dada por la“ clase de alma”
gue éstetenga, al decir de Vaz Ferreira(1963: 66). En “Fermentario” este pensador dice
gue hay dos clases de almas: “ Almas liberales y almas tutoriales: almas cuyo ideal

2 En Microfisica del Poder, Michel Foucault (1992: 167) sostiene que “ Hay que admitir
que €l poder produce saber; que poder y saber se implican directamente el uno al otro, que no
existe relacion del poder sin construccidn correlativa del campo del saber, ni de saber que no
suponga y no constituya, al mismo tiempo, unas relaciones de poder” . En esta perspectiva
(microfisica) el poder no se concibe como una propiedad, sino como una estrategia, unas técni-
cas, unadisposicién que penetran lared de rel aciones humanas, en el espesor de lasociedad y no
se limitan en larelaciones entre el Estado con los ciudadanos o con las fronteras de las clases.
“ Entre cada punto del cuerpo social... entre un maestro y su alumno, entre el que sabey el que
no sabe pasan relaciones de poder” , que no son laproyeccion puray simple del poder de Estado,
son més bien el suelo concreto sobre el que ese poder seincardina, “ las condiciones de posibili-
dad de su funcionamiento” . Para Foucault, ese poder del Estado requiere que hayadel adulto al
nifio relaciones de dominacion bien especificas, que tienen su configuracion propiay su relativa
autonomia.
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instintivo es la libertad (entendemos propia y ajena) y almas que tienen un ideal de
tutela, y por consiguiente de autoridad: que por una parte necesitan o desean tutela, y
por otra parte desean imponerla (con fines por 1o demas muy a menudo bien intencio-
nados)” .

3. Lalibertad de catedra y sus limitaciones

Los debates relativos alalegitimidad éticay pedagogica de exponer en el aulalas
posturas ideol 6gicas que asume el docente, transitan €l temade lalibertad de cétedray
lainterpretacion de sus alcances. Su andlisis permitiriadilucidar si este principio sirve
de amparo a aquella actitud docente, o0 si €llano puede enervar otros principiosy dere-
chos de mayor jerarquia, que definen unos limites que deben prevalecer para proteger
derechos de interés superior.

Lalibertad de cétedra abarca tres aspectos, sin perjuicio de que en cada uno de
ell os este derecho ofrezca variantes, en cuanto a su amplitud o restriccién (limitacio-
nes), en funcion de niveles de desarrollo de los alumnos y tipos de instituciones edu-
cativas:

1°) Lalibertad de cétedra es entendidacomo lafacultad del docente de exponer sus
conocimientosy opiniones, sin tener que atenerse aunadoctrinaoficial o gustarse aun
mandato de dar a su ensefianza una orientacién ideol 6gica determinada. En este caso se
tratade unalibertad negativa, que se opone a que por trabas, restricciones o mandatos
externos, su pensamiento sea compelido a trasmitir una serie de valores, doctrinas o
conceptos determinados por una autoridad, corporacion, o por terceros, ajenos al do-
cente mismo.

Su contenido minimo, como libertad negativa, seria el derecho de salvaguarda
de lalibertad de conciencia del docente. Lalibertad de catedraimplica“ la exencion
de una doctrina impuesta, ya sea por €l Estado o por una institucion privada” . (Lo-
zano: 1995)

2°) Lalibertad de catedra consiste, también, en una determinacién amplia por el
docente del método de ensefianza a utilizar en su accién educadora. En este sentido el
docente tiene una cierta discrecionalidad de opcién en laforma de trabajar los conte-
nidos cientificos de las disciplinas de estudio, de la pedagogia que utiliza para su
ensefianzay, en particular, del estilo personal en su actividad de docencia. A la auto-
ridad institucional no le estd vedado promulgar orientaciones pedagogicas, pero estas
deben tener suficiente amplitud como para no llegar a anular la libertad pedagdgica
del educador.

3°) Lalibertad de cétedra supone el derecho del educador a la expresion de sus
ideas y convicciones cientificas, en el gercicio de sus actividades docentes y en rela
cion alamateria o disciplina objeto de ensefianza. La libertad de catedra en esta acep-
cion no puede ser absoluta ni irrestricta. Su gjercicio estalimitado por las interacciones
del docente con los educandos y, por ende, por la concurrencia con otros derechos y
libertades, asi como por la especificidad de su funcién profesional conforme ala nor-
mativa que la establece y regula

Dice Miquel Martinez (1998: 120): “ La libertad que €l profesional de la educa-
cion puede gercer en e cumplimiento de su cometido, a pesar de la existencia de
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criterios profesional es propios dentro del marco de los principios pedagogicos recono-
cidos y de los contenidos aceptados de la docencia que le es propia, supone, ademas,
garantizar los derechos de los alumnos y alumnas, de sus padres y madres, y otras
exigencias derivadas del derecho vigente”.

La libertad de catedra solo existe en relacidn alas personas que gercen su profe-
sién en ladocencia. Es un derecho especial vinculado al particular oficio del educador
y del académico. Como libertad especifica de los docentes, es distinguible de los res-
tantes derechos universales de libertad que son atributos de cualquier persona o ciuda-
dano.

Por consiguiente, lalibertad de cétedra sdlo es comprensible dentro del cuadro de
actividades del docente que representa el conjunto de acciones regueridas por € cum-
plimiento de su funcidn. No operafuera de su campo especifico y solo existe dentro de
la funcién educadora encargada y regulada por la normativa que le es aplicable. En
cuanto es un derecho circunscrito a gercicio deladocencia, no puede entenderse como
libertad para expresar ideas gjenas al contenido de la ensefianza. Lalibertad de catedra
no le otorgaal docente una*“ patente de corso” paradecir lo que le plazca. Existe exclu-
sivamente en relacion ala materia objeto de ensefianza, por [o que, como dice Antonio
Embid Irujo, “la libertad de Catedra no protegeria la emision de opiniones que no
guardaran relacion con la materia impartida y fueran, anicamente, expresion de op-
ciones ideol 6gicas cualesquiera pronunciadas con animo proselitista o denigratorio” .
(1983: 291)

Este principio limitativo de la libertad de catedra esta regulado expresamente por
el articulo 1° (segundo parrafo) de la Ley de Educacion N° 15.739, orgénica de la
Administracién Nacional de Educacion Publica, que prescribe: “ Cada docente gjerce-
ra sus funciones dentro de la orientacién general fijada en los planes de estudio y
cumpliendo con el programa respectivo, sin perjuicio de la libertad de catedra en los
niveles correspondientes’ .

Otra obligacién para los docentes de las instituciones de ensefianza del Estado es
laestablecidaen € articulo 58° de la Constitucion, por mandato de remision del articulo
204 inciso 2°: “los funcionarios estan al servicio de la Nacién y no de una fraccién
politica. En los lugares y horas de trabajo queda prohibida toda actividad ajena a la
funcion, reputandoseilicita la dirigida al proselitismo de cualquier especie”.

Si bien el docente es el sujeto activo delalibertad de catedra, no puede perderse de
vistaque éste y la ensefianza en general, tienen un caracter instrumental puesto al servi-
cio delaformacion delos educandosy del desarrollo de su personalidad. Los principios
delamoral intersubjetiva valoran las acciones de |os individuos de acuerdo a sus efec-
tos sobre los intereses, derechos 'y bienestar de los otros individuos. Como dice Carlos
S. Nino (1997: 76), cuando €l valor de autonomia se refiere al tipo de principios mora-
les de caréacter intersubjetivo, éstetiene el poder delimitarse asi mismo. En este caso es
necesario restringir la autonomia de algunos para preservar la autonomia de otros.

La libertad del docente esta determinada por su finalidad especifica'y por los
sujetos en relacion implicados en la actividad de ensefianza, y ello esta presente en
las mismas normas configuradoras de la libertad. Por lo que, en el gercicio de su
funcién, el educador esta sometido a las exigencias del principio de laicidad, que
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impide la emisién de doctrinas que puedan violentar lalibertad de conciencia de los
alumnos.

Laley de educacion N° 15.739, en este sentido, establece como cometido de la
ensefianza: “ Afirmar en forma integral los principios delaicidad, gratuidad y obli-
gatoriedad de la ensefianza” (articulo 6° inciso 2°), lo que remite alo prescripto en
el articulo 1° de la misma que reza: “ La enseflanza-aprendizaje se realizard sin
imposiciones ni restricciones que atenten contra la libertad de acceso a todas las
fuentes de cultura” . El principio de laicidad consagrado por las normas legales
y estatutarias es, por tanto, una de las limitaciones a la libertad de cétedra del
docente.

La libertad de catedra se ve “ limitada por la libertad del ensefiado, a través del
principio de neutralidad ideol6gica de |a ensefianza que garantice la proteccion de la
libertad de conciencia como principio irrenunciable que no puede supeditarse a nin-
gun otro” . (Martinez 1998: 121)

Aparece asi, siempre en tension, el juego de dos derechos: €l derecho a educar del
docente y € derecho alaeducacion del alumno, que tan luminosamente tratara la edu-
cadoraReinaReyes. Y en esarelacion en tension, siempre debe prevalecer el derecho a
la educacion del alumno, para garantizar €l desarrollo auténomo de su personalidad,
porqgue el derecho a educar es instrumental a esta finalidad y no puede sobreponerse a
ella. Ello, ademés, porque €l libre desarrollo de la personalidad es fundamento del or-
den juridico y del sistema institucional democratico. Los derechos y libertades son,
siempre, derechosy libertades relacionales. No son, por tanto, irrestrictas. Su gercicio
legitimo tiene por limite el derecho de los otros a no ser afectados en sus derechos y
libertades. El educador no puede olvidar que su razén de ser es el desarrollo del propio
educando. Este es el principioy fin del proceso educativo.

Laley de educacion N° 15.739, en su articulo 2°, establece el deber del docente de
respetar laindependenciade la concienciadel alumno, paralo cual le dael mandato de
gue cumpla su funcion docente desarrollando la materia de estudio en formaintegral
(o sea, presentando con amplitud los hechosy lasinterpretaciones); imparcial (esto es,
sin deformar ni tomar partido por ninguna interpretacion en particular); y critica (es
decir, mediante el andlisis de las razonesy argumentos implicadosy sin cerrar definiti-
vamente €l juicio respecto alas posicionesy tendencias en controversia). Dice €l citado
articulo legal, estableciendo una franca limitacidn a la discrecionalidad del docente:
“ Se garantizara plenamente la independencia de la conciencia moral y civica del edu-
cando. La funcién docente obliga a la exposicion integral, imparcial y critica de las
diversas posiciones o tendencias que presente el estudio y la ensefianza de |a asignatu-
ra respectiva’ .

L os elementos de edad y personalidad de los alumnos, en su desarrollo consiguien-
te, son determinantes del grado de amplitud o restriccion de la libertad de céatedra. El
contenido positivo de este derecho se restringe en relacion directa con su aplicacion a
los niveles primariosy alas edades inferiores del sistema educativo, porque aguel debe
hacerse jugar con la proteccién de lainfanciay la adolescencia.

En los centros publicos podrian reconocerse dos versiones sobre la libertad de
cétedra. Es lo que la doctrina francesa diferencia como “ neutralidad-abstencion” y
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“neutralidad-confrontacion” y la doctrinaespafiolacomo “ contenido negativo” y “ con-
tenido positivo”.

En el caso de los profesores que actlan en los niveles educativos anteriores o
previos a universitario, €l criterio orientador seria el de un contenido negativo que
evita dar ala ensefianza una orientacion ideol 6gica determinada. A nivel universitario
habria un amplio contenido positivo, donde |os profesores estan habilitados en su curso
para evaluar criticamente doctrinasy opiniones, de acuerdo con los patrones de verdad
adoptados por su disciplina académica, sin perjuicio de la objetividad en el estudio del
saber cientifico, latoleranciade ideasy dentro de los limites de las normas académicas
de investigacién, como obligaciones derivadas de su lugar social.

L aeducadora espariola Concepcion Naval vamas|gjos. Como reaccion aunasuer-
tedeesterilidad intelectual que seprivaasi mismade unainvestigacién moral sustantiva,
y siguiendo en esto los postulados de Macintyre, entiende que somos herederos de
tradiciones rivales e inconmensurables, por |o que no hay forma de seleccionar a nivel
universitario una lista de libros para leer ni proporcionar una determinada interpreta-
cion sobre los mismos, sin que ello implique una toma de postura partidista en el con-
flicto entre tradiciones. Apreciaala Universidad como un lugar de desacuerdos que no
son suprimibles. Sustentada esta premisa, postula como una responsabilidad de la Uni-
versidad introducir a los estudiantes en el conflicto. Dice Maclntyre (1992) “ En tal
Universidad, cada uno de los que se dedican a ensefiar y a investigar tendria que
desempefiar un doble papel. Por una parte cada uno estaria participando en €l conflic-
to como representante de un punto de vista particular, realizando dos tareas. hacer
avanzar lainvestigacion desde dentro de ese peculiar punto devistay entrar en contro-
versia con otros pareceres rivales. Cada uno desempefiaria el papel de alguien ocupa-
do en ordenar los continuos conflictos y proporcionar medios institucionalizados para
Su expresion” .

Sin embargo, este tipo de propuesta puede ser objetado en virtud de dos razones.
Una, de indole pragmética, y otra, de caracter conceptual o de fondo. Laprimera, refie-
re aladificultad de que un grupo de alumnos universitarios disponga en su Universi-
dad, de un nucleo docente representativo de las tradiciones significativas de pensa-
miento rivales en |os diversos campos académicos, como para cumplir |os requerimien-
tos de la propuesta. El riesgo es que los estudiantes en € proceso de su formacion
terminen expuestos a una sola escuela de pensamiento, a una vision unilateral. En el
mejor de los casos, se apunta a calificar intel ectualmente un pensar desde tradiciones
morales dadas. Nos parece mas fructifero el camino que indicara, entre nosotros, Vaz
Ferreira, tendienteasuperar “ el dogmatismo de escuelas’ y los* fanatismos doctrinarios’,
asi como, lacristalizacion del pensamiento que operapor sistemasideol égicosy serige
por escuelas de pensamiento. Frente a ello abogd por la defensa de la plasticidad de la
vida que se enriquece por la adicion de ideales, por un pensar por ideas a tener en
cuenta y, mas propiamente, por un pensar por problemas mismos. “Lo que hay que
evitar —decia- es esarigidez definitiva que pueden adquirir las convicciones. El hombre
gue, sobre estos problemas inciertos, dudosos, se han formado una conviccién hasta el
grado tal de que ya no puede pensar libre y sinceramente; el que ya no puede ni sabe
cambiar ideas, sino sdlo discutir (para imponer una conviccion irreductible)...” Por
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es0, la educacidn, tiene la elevada misién de “abrir los espiritus; ensancharlos, darles
amplitud, horizontes, ventanas abiertas; y, por otro lado, ponerles penumbra; que no
acaben en un muro, en un limite cerrado, falsamente preciso; que tengan vistasmés ala
de lo que se sabe, de lo que se comprende totalmente...”

V.6. ¢(ENSENAR LA VERDAD O EL AMOR A LA VERDAD? LA VERDAD
¢COMO POSESION O COMO BUSQUEDA?

“La pluralidad de visiones del mundo no debe verse como signo de dispersion de
la verdad sino de la riqueza sinfonica de su manifestarse” .
D"Agostino: “ La dificil tolerancia” .

Esun lugar coman —en la pretensién de dar una definicién normativa de lafuncion
docente- la afirmacién de valor de que el educador tiene un compromiso irrevocable
con laverdad, un deber imperativo de asumirse como protagonista de su defensay de su
propagacion.

A partir de esta premisa, un sector corporativo del profesorado extrae como coro-
lario que el educador no puede eludir en el aulafijar su posicién respecto alasreaida-
des de la vida, porque “la verdad no es divisible’. No existe una verdad restringida a
conocimiento académico, una “verdad ahistérica para consumo escolar” y otra diversa
para el hombre de la calle o para el ciudadano participe del espacio de lo pablico. No
proporcionar al educando la verdad sobre la realidad es, en esencia, negacion de la
educacion, porque ésta no puede no asumir larealidad y poner de manifiesto en cada
circunstancia, para cada caso, su verdad.*

0 Por supuesto que las cuestiones alas que nos referimos aqui no son aquellas cuya verdad
esta bien establecida cientificamente en un contexto o paradigma determinado, y que puede ser
probada o demostrada empiricamente, independientemente de | as subjetividadesimplicadas. Esta
es unacategoriade conocimiento transferible alos alumnos através de laensefianza. En cambio,
tratamos aqui de aguellos asuntos humanos sobre |0s que, socialmente, distintos gruposy perso-
nas sostienen interpretaciones diversas en competencia. Son aquellas cuestiones que no tienen
valor de verdad por si mismas, sino porque alguien se lada, porque cree en ella. Estas no serian
legitimamente transferibles en la ensefianza, por |0 menos con ese caracter de verdad unilateral y
universal. Es ladiferencia entre la“verdad de saber” y la“verdad de creer” sobre las que habld
algunavez el maestro Julio Castro.

También debe ponerse en cuestion la separacion entre hechos (realidades fécticas) y opinio-
nes, entre informacion objetiva e interpretaciones sobre el valor o acance de la misma. Por un
lado, hay un vinculo que derivade que las valoraciones y las interpretaciones son legitimas solo
si respetan las verdades factuales, y su validez depende de su grado de imparciaidad. (Hannah
Arendt: “Entre el pasadoy el futuro”, 1996, capitulo VI1). Por otro, no puede sostenerse un corte
absoluto, una dicotomia simplista entre los factico y lo normativo, entre cienciay valores, cuya
interpenetracion es evidente.
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1.- Estaperspectivaque hablade“laverdad” asecas, pretende ser unainterpretacion
apropiadadel principio de laicidad. Pero no puede dejar de advertirse que agunas de sus
premisas pueden entrafiar un factor riesgoso paralaconcienciaauténomadelos educandos,
en tanto muestra cierta proclividad —desde su paradigma de la certeza- a reflgjar los su-
puestos de una cosmovision monistay dogmatizante, que son fuentes de indoctrinacion.

Aquellos que sustentan dicha postura, deberian advertir que los fundamentalistasy
fanéticos también estan, a su manera, persuadidos de poseer la verdad, toda la verdad
de su parte.

No piensan ni creen estar defendiendo y predicando mentiras a sabiendas, soste-
niendo falsedades o, aun, embarcados en apreciaciones de dudosa o discutible veraci-
dad. Precisamente, ha sido la posesion de unatotal certeza en su creencia, la certidum-
bre de contar de su parte con la absoluta verdad, el fundamento en todas las épocas, de
la persecucién ala doctrina o creencia diversa. La legitimidad de la lucha contra “ el
error”, para que resplandeciera “laverdad”, se sustentd, en este caso, en el supuesto de
creerse portadores de “la verdad” y sentirse comprometidos con ella, supuesto donde
no entraba la consideracion de que ellos pudieran incurrir en error y que, de ser asi, se
requeriria una permanente vigilancia sobre si mismos. En este sentido, el dogmatico y
€l integrista tampoco son prescindentes de la realidad y del modo como ésta es repre-
sentada ideol 6gicamente como verdad.®

L os monistas social es que aprecian su concepto de verdad como valor incontroverti-
ble, los hombres poseidos por una coherente' y geométrica concepci on omnicomprensiva,
no dudan, no saben de matices, ni conocen las angustiasy tensiones delos que exploran la
realidad con mente abierta. Su conviccion absolutalesinfunde un fervor de apéstoles. La
difusion de la verdad se tornamision redentora, ala que no pueden sustraerse.

Ante su conviccion, lainterpretacion diversa de la realidad, la afirmacion de una
verdad disidente, emerge como un error, como una herejia, que se debe anatemizar y
extirpar.

La libertad de conciencia 'y €l pensamiento auténomo, asi como la laicidad en
educacion, no son, en rigor, hijos de la certeza absoluta, sino més bien del reconoci-
miento de la esencial falibilidad del conocimiento humano.

A partir delanocion de falibilidad —de donde nace un primer sentido de tolerancia
activa por la creencia diversa- y de su enlace con laidea de la verdad objetiva, es de
donde puede emerger €l prurito de no ensefiar como definitivamente cierto o verdadero
lo que quizés, a la postre, no lo sea tanto o lo sea s6lo en parte. De respetar,
consiguientemente, ladiversidad de criterios—siempre que sean fundadosy razonables-
de interpretacién sobre un asunto, y suspender prudentemente la expresion de un juicio
definitivo. Hay en esto un claro entrelazamiento con el pluralismo, que reconoce que
las experiencias humanas -que nunca son abstractas, sino encarnadas- acontecen siem-
pre de un modo singular y, por ende, son abiertasy multiples.

31 Ope Pasquet Iribarne: “De 0sos, luz de lunay laicidad”. (1986)

32 El “socialismo real”, hasta su implosion en 1989, fue un ejemplo histérico paradigmético
deestaconversiénideoldgicade“lareaidad” como“verdad”, como lo demostrd Herbert Marcuse,
en “El Marxismo soviético” (1969).
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Cuando asi se actlia, no se trata de ser prescindente, sino de ejercer la necesaria
prudencia'y ecuanimidad que corresponde a la delicada mision de educar, de reflgjar
integral y honestamente la pluralidad de ideasy de interpretaciones, preocupados, més
que por dar una definicién dltimae inconmovible de laverdad, por e proceso de creci-
miento de los alumnos en la capacidad de indagar, informarse, intercambiar y madurar
sus propias ideas sobre asuntos complejos. Esto es, por iniciarlos en el camino de la
busgqueda de laverdad por €llos mismos, de alimentarles el ansiay lavoluntad de saber,
que es €l factor decisivo del crecimiento de |os estudiantes, como intelectualesy como
sujetos éticos, porque respecto de la verdad las criaturas humanas no somos simples
espectadores, tenemos una relacion viva con la verdad.

Esta accion educadora no promovera la libre construccion de la conciencia de los
alumnos, s alahorade educar, € docente pretendeinculcarles, so pretexto de no incurrir
en prescindencia, “su verdad” unilateral, su interpretacion sesgada de una realidad con-
trovertible. Como dice Trilla, los que defienden este tipo de posturas “ son precisamente
aquellos que hace tiempo llegaron a su verdad y se instalaron comodamente en ella para
no seguir buscando, o bien otros que nunca se han molestado en buscarla porque la acep-
taron de entrada en forma de dogmas y heteronomias varias’. (Trilla, 1992; 208)

2.- El paradigma fundacionalista de la modernidad, que buscaba certezas
inconmovibles y suponia que habia una Gnica descripcion verdadera del mundo o de la
realidad proporcionada por la ciencia positiva —desde Popper, Kuhn y Polanyi-, no
puede ya sostenerse. Esta nocion debe ser reemplazada por una aproximacion alaver-
dad como tareay como busqueda, a la que se tiende desde una perspectiva intrinseca-
mente social, sometiendo €l propio punto devistaa contrasteempiricoy alainterlocucién
entre iguales, en una comunidad de investigacion que crece y progresa no solo en base
alos aciertos, sino aprendiendo de los erroresy erigiéndose por encimade lasteoriasy
experiencias fallidas. “Lo que conocemos es una parte, una faceta o un aspecto parcial
delas cosas, aunque no sea su totalidad. El que sea una parte no significa que seafalso,
sino que, aun siendo verdadero lo alcanzado, esinsuficiente paraexplicarlo todo. Como
larealidad es multilateral, como tiene unailimitada multiplicidad de aspectos, laverdad
no puede ser agotada por ninglin conocimiento humano, sino que queda siempre abierta
anuevas formulaciones’ *

Nubiola defiende un pluralismo pragmatista, afirmando que la basgueda de la ver-
dad es enriquecedora, porque la verdad es perfeccionamiento. Y sostiene que “no hay un
camino Unico, un acceso privilegiado alaverdad. Larazon de cada uno es camino hacia
laverdad, pero lasrazones de | os demés sugieren y apuntan otros caminos que enriquecen
y amplian nuestra comprension. Por €l contrario, -distingue- la posicion relativista, que
afirma que no hay verdad, sino sdlo didlogo, que sblo hay diversidad de perspectivas
radical mente inconmensurables, no solo se autorrefutaen su propiaformulacion, sino que
en Ultimo término sacrificalanocién de humanidad al negar la capacidad de perfecciona
miento real y de progreso humano”(...) “lo que distingue € relativismo del pluralismo es

3 Jaime Nubiola: “Labusqueda delaverdad”, en revista“Humanidades® de laUniversidad
de Montevideo, 2001: p. 56
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que éste Ultimo vive, precisamente, de la ilusion compartida por descubrir la escondida
continuidad entre |os saberes particulares’. (ob,cit. pp. 57-62).

En el mismo sentido, Juan Pablo |1 hablaba de “launidad complejade laverdad”.
“La verdad es una —afirmaba- pero se presenta a nosotros de forma fragmentaria a
través de los mdltiples canales que nos conducen a su cercania diferenciada’. 3

Como sefialaasu vez Nubiola, se debe evitar caer en la absol utizacion dela praxis
humana, 1o que equivaldria a afirmar con el pragmatismo vulgar, que “la verdad es
meramente algo fabricado por los seres humanos, y en este sentido, seria algo arbitra-
rio, relativoy al fin de cuentas, de escaso valor”. Afirmaen cambio que*“lasverdades se
descubren y se forjan en el seno de nuestras préacticas comunicativas; que laverdad se
busca en comunidad, que no hay verdad fuera de la blsqueda, aunque no eslablsqueda
la que causa laverdad” (2001:26)

La defensa de este pluralismo epistemol dgico, de las diversas maneras de pensar
acercade los problemas y de las cosas, nadatiene que ver ni aboga por €l escepticismo
relativista. La defensa del pluralismo no implica, ni renunciar alaverdad ni admitir un
perspectivismo culturalista. Supone, junto ala admision de que hay diversas maneras
de pensar acerca de las cosas, sostener que entre ellas hay mejoresy peores manerasy
gue somos capaces de reconocer |a superioridad de unas sobre otras, mediante el didlo-
go racional y la contrastacion con la experiencia. Incluso desde una perspectiva
experiencial, no podemos sino admitir que somos capaces de reconocer |a verdad den-
tro de nosotros mismos, de captar la correspondencia entre |o entendido y 1o que es, y
de proyectar nuestra vida conforme a la verdad alcanzada.

El pensamiento moderno havalorado la parte de construccion socia que hay enlas
verdades que asumimos, y su vinculacion con diversas perspectivas en competencia
producidas por la mente humana. Ahorabien, si las verdades no son absolutas ni defi-
nitivas, si son revisablesy estén sometidas al escrutinio critico, no por ello dgjan de ser
verdades més solidas, justificadas y dignas de estudio (aungque sean provisionales y
provistas de diversos niveles de certeza seglin €l campo a que se aplican) que otro
conjunto de creencias que carecen de los fundamentos de razon de éstas. Quiere decir
gue debemos precavernos por igual, tanto de la tendencia a la absolutizacion de la
verdad como ala caida en €l relativismo extremo, hijos ambos de un concepto irracio-
nal de subjetividad posesiva.

Porque, como dice Savater, “no hay educacion si no hay verdad que transmitir, si
todo es més o menos verdad, si cada cual tiene su verdad igualmente respetable y no se
puede decidir racionalmente entre tanta diversidad. No puede enseflarse nada si, ni
siquiera el maestro cree en laverdad de lo que ensefiay en que verdaderamente importa
saberlo (...) Laverdad vuela entre las dudas como la paloma de Kant en €l aire que le
ofrece resistencia pero que alavez la sostiene”. (1997: 135)

% “El hombre frente a la verdad”, L"Osservatore Romano, 21/12/86. .Por su parte, para
Francisco D" Agostino “lapluralidad de visiones del mundo no debe verse como signo de disper-
sién de la verdad sino de la riqueza sinfénica de su manifestarse”. (“La dificil tolerancia’, en
Revista Espafiola de Pedagogia, 1995, p. 219)
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Tampoco debe perderse de vista, como se analizd en un capitul o anterior, laimpor-
tancia que reviste el docente como proveedor de verdades provisionalesy tentativas —
conforme a los niveles de maduracion- para hacer crecer a los alumnos, que podran
modificar luego estas primeras certezas mediante su correccion por laincorporacion de
nuevos conoci mientos y conceptos, asi como por el refinamiento de los modos de pen-
sar y percibir para comprender mejor.

3.- Los docentes que pretenden encarnar esa conceptualizacion primerade “laver-
dad” asecas, absolutizando su valor, parecen identificarse con un lenguaje querefierea
“laverdad como posesion” —con € riesgo que entrafian esos modos absolutosy tutoriales—
guellevanimplicitoslapretensién deimponerse en laconcienciade los hombres. Como
dice Jaspers (1957), “el espiritu se traicionaasi mismo cuando cree haber alcanzado la
posesion definitiva de una verdad absoluta’. Por eso nos aconsegja evitar latendenciaa
aferrarnos ainterpretacionesy pensamientos definitivamente establecidos —que por esa
vianos degjan inermes ante | as ataduras dogmaticas de |o yainterpretado—y nos convo-
caaincitar aunarazén “inquieta’ que interpele toda posicion lograda.

Frente al modo patrimonialista, que concibe laverdad “ como posesion”, es posible
postular otra formulacion, la verdad “como blsgueda’, como tarea, como continuain-
quisicion y apropiacion critica. A estas dos versiones se refiere Franco Crespi, dicien-
do: “Cuando laverdad se concibe como posesion, laresponsabilidad hacialos demas se
vuelve paternalista, pues quien cree poseer laverdad no solo tiene que erigirse en juez,
sino que también esta convencido de saber [0 que realmente le conviene al otro. En
cambio cuando la verdad se concibe en ese sentido en que estamos implicados desde el
principio, la responsabilidad hacia el otro se manifiesta como un respeto absoluto por
su diferenciay una deudainfinitarespecto aél”. *

Este proceso de continua inquisicion y apropiacion critica no puede ser realizado
aidadamente, en €l solipsismo de una mente y de una subjetividad. Como lo sustentd €l
ultimo Wittgenstein, el origen de la verdad objetiva debe encontrarse en € camino de la
comunicacion interpersonal, porque solo este tipo de comunicacion (el acuerdo
intersubjetivo) proporciona una pauta de objetividad, un criterio de base de laverdad, en
el ambito cognoscitivo. Para entendernos unos con otros, sostiene este pensador, necesi-
tamos estructuras de conceptosy puntos de referencia, alos cuales se pueda gjustar 1o que
nos decimos unos a otros. En una pagina de notoriedad de sus “ I nvestigaciones Fil 0sofi-
cas’, Wittgestein afirmaque “ un estado interior necesita de un criterio exterior. Esto pue-
de expresarse diciendo que no podemos tener un conocimiento de un estado interior sin
un punto publico de referenciaen relacion a cua € concepto puede explicarse’. Enten-
der € criterio de un concepto es entender |o que congtituye las condiciones en |as cuales
se aplica con propiedad € concepto, y estas condiciones deben ser publicas.®

En este horizonte debe recordarse también la contribucién realizada por |a herme-
néutica, situandose més alla de la subjetividad, en una conversacién consigo mismo
inseparable de una conversacion con “el otro”. Para Gadamer, “ Unicamente €l refuerzo

% citado en Bércena, F: “El oficio de la ciudadania’. Paidés, Barcelona 1997 p. 30
% Hamlyn, D. W. “La objetividad”, en Dearden, R.F. et al, “Educacion y desarrollo de la
razén. Formacién del sentido critico”. Narcea, Madrid 1982: 234 ss.
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del otro en contra de uno mismo”,... “el darle a otro validez frente a uno mismo” pero,
“darsela uno”, es lo que ofrece la posibilidad de comprension, porque me pone en €l
“esfuerzo del pensamiento que el otro hizo y me interrogo por sus razones, las compar-
tiré 0 no, pero paso por su misma experiencia.” Esto no significa sélo reconocer las
limitaciones de la propia perspectiva, sino que exige también ir més alla de las propias
posibilidades a través de un proceso dial 6gico, comunicativo y hermenéutico” ¥

Jaime Nubiolatambién afirmaque laobjetividad de laverdad estaintrinsecamente
vinculada con el carécter publico del pensamiento, con el carécter solidario, social, del
lenguaje, y con el caracter raciona de larealidad. “Los tres elementos —pensamiento,
lenguaje y realidad- que intervienen en la discusion acerca de la verdad se confieren
sentido reciprocamente en su interrelacion, y esa constelacion de sentido se establece
mediante la comunicacion interpersonal”. Reconocer esta dimension comunitariade la
verdad acentlia tanto su caracter dialégico y publico (la objetividad de la verdad tras-
ciende las perspectivas subjetivistas y particularistas, por o que es necesariamente
ecumeénica), como su caracter abierto en el tiempo y en la historia (nos demanda crecer
en su comprension y en larenovacion de sus formas de expresion) (2001: 29 y 46).

Frente alasversionesilusorias del racionalismo cartesiano y su pretension de esta-
blecer la actividad racional como una busqueda individual de fundamentos, sostene-
mos que € florecimiento delarazony el descubrimiento de laverdad solo acontecen en
€l marco de referencia de comunidades de investigacion, insertos en una tradicion de
aprendizaje que proporciona criterios para eval uar |os mismos, donde lablsquedadela
verdad es unatarea cooperativa, en una comunidad de didlogo que se desarrolla some-
tiendo al libre y mutuo escrutinio las evidencias y fundamentos en que se basan las
nuevas proposiciones, pero mas fundamentalmente, mediante la resolucién razonable
de problemas con los datos y teorias disponibles en cada momento. (Véase, J. Nubiola,
2001: 56-64)

Lapretension de verdad —como dice Jaspers— se varealizando en lacomunicacion,
en una busqueda con otros, preguntandose y examinandose. Porque reconocer que hay
cuestiones en las que, por su naturalezay complejidad, no se conoce unatnicay defini-
tiva verdad, no puede significar que debemos renunciar a buscarla. El educador debe
ensefiar el deseo de averiguar laverdad, de “ penetrar larazon de las cosas’ —en térmi-
nos de Charles Peirce- como animacién de la existencia, tanto la personal de cada uno,
como de la experiencia colectiva de la especie humana. La blsqueda de la verdad no
debe agotarse en lo intelectualista, debe ser vital, aspirando a descubrir un horizonte de
sentido parala propiaviday parala comunion con los otros. La investigacion sobre la
verdad debe trascender € como se comprende el mundo y se expresa la realidad, para
recorrer las posibilidades que tiene la razén de descubrir la esencia de las cosas. La
verdad es un cuerpo vivo, que crece y gque esta abierto al proceso de generacion de
nuevos saberes y conocimientos. En cada “ genuino esfuerzo intelectual hay algin as-
pecto luminoso del que podemos aprender, de que la verdad humana es el esfuerzo
acumul ativo construido entre todos mediante una historiamultisecular deintentos, erro-
res, rectificacionesy aciertos’ ( Nubiola, 2001: 27).

3 Hans — Georg Gadamer: “El giro hermenéutico”. Cétedra Madrid, pp 22-23.
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El criterio que deberia orientarnos es que, si bien no es posible aspirar a poseer la
verdad como un conocimiento absoluto y definitivo, ello no nos exime de buscarla
como ampliacion de la comprension de sentido. Esta es unaforma més modestay pru-
dencia de comprension de la verdad -entendida como tarea enraizada en las préacticas
comunicativas de los seres humanos- pero compatible con una educacion sin dogmas.
Dewey ya establecia, en este sentido, que si uno se ocupa de la libertad, entonces la
verdad se ocupara de si misma. Esto es, que esa busgueda de |o verdadero consiste en
exponer el proceso a un encuentro abierto de opiniones libres.®

Pierre Furter, en “Educaciony vida’, sefialaba que laautoridad de que esinvestido
€l educador por lasociedad deriva de que él mismo se somete alaautoridad de un valor,
sobre todo al valor de laverdad. Su autoridad serajustay legitima sélo si sirve aese
valor, st muestra fidelidad al valor universal de la verdad. Advertia, entonces, sobre la
deformacién que se produce cuando €l profesor pretende capitalizar parasi la autoridad
del valor, haciendo de su ensefianza su medida absoluta, por la via de identificar sus
ensefianzas con el valor de la verdad. Se hace a si mismo duefio e intérprete de la
verdad, desde una concepcion patrimonial o monopolizadora de la misma. Cualquiera
sea su lugar funcional, docentesy alumnos deben someterse por igual alaautoridad del
valor. Por ende, cuando el profesor recorre €l proceso de identificacidn de su ensefianza
(e implicitamente de é mismo como su portador) con €l propio valor de la verdad, en
esa auto-atribucién, transforma su autoridad en autoritaria, porque monopoliza el valor
de la verdad y no admite, consecuentemente, que otros tomen parte en su blsqueda
comun ni que haya posible verdad fuera de él.

En este punto vale la pena volver a uno de nuestros mayores pensadores. José
Enrique Rodo, desde una perspectiva diacrénica de la existencia, nosincitaaun perpe-
tuo renacer, a un movimiento de renovacion, aun vuelo de lalibertad que cada genera-
cion y cada individuo debe cumplir en la corriente de la vida para alcanzar nueva ver-
dad. En una sugestiva pagina de “Motivos de Proteo”, Rodo previene “Contra el abso-
lutismo del dogma revelado de una vez para siempre, contrala fe que no admite vuelo
ulterior a horizonte que desde el primer instante nos muestra’. En el cuadro culminante
de “ladespedida de Gorgias’, distingue entre “ensefiar la verdad y ensefiar el amor ala
verdad” y alecciona sobre la delicada mision del docente. Desventurado —afirma— el
maestro a quien repugna anunciar, como el Bautista, a que vendra despuésde él, y no
dice: “é (alumno) debe crecer; yo ser disminuido”.* Por eso funda dogmas inmutables

3 Es célebre el pensamiento de Milton segln el cual ser intolerante por €l temor de quelo
falso puede prevalecer sobre lo verdadero es un insulto alaverdad: “adn cuando todos los vien-
tos doctrinal es fueran dejados libres para que soplaran sobre latierra, la verdad permaneceriaen
el campo: autorizando y prohibiendo la insultamos, pues ponemos en duda su fuerza. Dejemos
que luche contra lo falso. ¢Se ha sabido alguna vez que la verdad tuviera la peor parte en un
encuentro librey abierto?’

% | a Dra. Mercedes Rovira nos Ilamé la atencién sobre el mismo mensgje en los evange-
lios. Seglin San Mateo Jesucristo deciaa sus apéstoles: “ ustedes no deben pretender que lagente
los llame maestros, porgue todos ustedes son hermanosy tienen solamente un Maestro...El més
grande entre ustedes debe servir a los demas. Porque el que a si mismo se engrandece, sera
humillado; y € que se humilla, serd engrandecido”. (San Mateo, 23)
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aquel que viene a poner yugo y marca de fuego. De ahi que adviertaalosjovenes. “la
doctrina del maestro no la améis sino mientras no se haya inventado para la verdad
fanal més diafano”. Previene: “Lasideas llegan a ser carcel también, como laletra’...
“pero hay algo que vuelamas que lasideasy es el espiritu de vida que sopla en direc-
cionalaverdad”. El pensador nosrevelaque su ideade laverdad radicaen laexperien-
cia vital, que en pensamiento es uno mismo con la corriente de la vida, que es una
blsgueda permanente sin que se pueda agotar su tesoro. Al conocer la realidad no la
agotamos, siempre queda mas realidad por descubrir, siempre es posible ensanchar
nuestro conocimiento en el futuro. Hace decir por ello a maestro en su pardbola: “Yo
os fui maestro de amor: yo he procurado daros €l amor de la verdad; no laverdad, que
es infinita. Seguid buscandola y renovandola vosotros, como €l pescador que tiende
uno y otro dia su red, sin mira de agotar a mar su tesoro. Mi filosofia ha sido madre
para vuestra conciencia, madre para vuestra razén. Ellano cierra el circulo de vuestro
pensamiento”.
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