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Introducción

La escuela pública está llamada a desempeñar un papel relevante en la
configuraciónde unasociedaddemocrática.La reforma educativaqueen
estemomentoechaa andaren nuestropaísencomiendaal sistemaescolar
—tal como sesubrayaen cl Título Preliminar de la LOCSE— la integra-
ción de la juventud en la sociedad democrática como uno de sus principa-
les retos.Cómohacercompatiblela consecuciónde dichoobjetivocon aquel
otro señaladopor la ConstituciónEspañolacuandopro>poneel «plenode-
sarrollo de la persomnalidad humana» del educando (art. 27, 2), podría pa-
recerpro)blematieoa másde uno:no esposiblepotenciarla propiaperso-
nalidad —cabríapensar—al tiempo que se buscala integración en la
colectividad:en la medidaen quesc pretendelo primero, nos iremosdis-
tanciando más de lo> segundo.

No esdifícil mostrarla falaciacontenidaen esaposibleobjeción.Bas-
ta comprender qué significa integrarse críticamente en la sociedad demo-
crática. En efecto>, la democracia se caracteriza esencialmente pomr la exi-
genciade abrir vías de participaciónen la gerenciade los asuntosque nos
afectan a todos. La democracia pide siempre el aporte de todos y cada uno
a la resoluciónde los problemas.Poreso mismo cabedecir que la demo-
cracia. másque un derecho>de los pueblos,esunaexigencia:de ahí su ín-
dole esencialmentemoral.Vinculadaformalmentea la idea deservicio, la

* Departamentede Teoríae 1-1 istoriade la Eclucación.Facul1 adde Eclucación. t)niver-
sidadComplutensede Madrid,
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democracia auténtica se distingue por la madurez intelectual y moral de los
ciudadano>s. El inmaduro es el que sólo sabe exigir a los demás, pero no sa-
be exigirse a sí mismo y. por ello, desconoce el valor del servicio. El reto
masprofundoque la idea dc democraciaincluye,ademásdel respetoa las
personas,es justamenteéste:quecadaciudadanocoopereal bien comun.
Pero integrarse en una sociedad —queen definitiva consiste en eso, en ayu-
d-ai-se(subsidium)mutuamenteen la prosecuciónde un mismo fin— signi-
fica aportarlo mejor desí, lo que sepuededar en función de lo quese es,
Y esto es algo más profundo que el reparto económico de los bienes mate-
riales. Participar lo que se es es más valioso que participar lo que se tiene.
Ciertamente, la justa distribución de [a riqueza material es un ingrediente
básicode la justicia social, y un aspectonucleara teneren cuentaparacl
mantenimiento de un régimen democrático. Ello es necesario..., pero no
suficiente. Hacefalta, además,quecadauno aportelo quees.

Por otro lado, la democracia no hay que «preservarla»: hay que «em-
pIcarla», ponerla en funcionamiento, porque de suyo es un medio, no un
fin. El fin de la convivencia social en democracia es facilitar —al menos, no
esto>rbar—la consecuciónde la felicidad, y para ello, en efecto,espreciso
queel hombreconviva,puescomodice Aristóteles.ningúnbienpuededis-
frutarsesin compañía.La democracia,en fin, es un buenmedio —quizáel
mejor que hastaahora la expeíienciahistórica humanaha encontrado—
para la promoción social de una «vida lograda», en expresión del Estagiri-
ta. Pero es menestar hacerla efectiva precisamente como lo que es: gobierno
del pueblo.Y gobernar,disponerdepoder,essiemprealgunaformade ser-
vir, en concreto,de hacerrendirlas propiascapacidadesen favor de la co-
munidad, para hacer más llevadera la vida social y más hacedero su fin, que
es la consecución de la vida lograda, o feliz, en la mayor dosis y extensión
posible.

Por esta razón no cabe entender como contrapuestas las dos preten-
sionesbásicasdel sistemaeducativo.tal como sonsugeridasen los instru-
mentos legales arriba mencionados. El pleno desarrollo de la personali-
dad, en efecto, es la mejor manera —ciertamenteno la única— de
integrarse en la sociedad como un miembro realmente activo y solidario.
La razón estriba en que los bienes materiales pueden ser distribuidos en-
tre varios,pero ensentidoestricto,no puedensercompartidos.Scano no
fungibles, su consumo es completamente individual y, lo que yo consumo,
no lo puede consumir nadie más. Por el contrario, los bienes de la cultura
—a los cualesse refiere el enriquecimientodel hombrecomo persona—
invitan a la efusividad’, Y sobre ésto>s puede —ydebe— constituirse la so-

¡ A. Llano lo haexpresadoasí:<Los bienesa los que tiendeci deseosondetipo isiacrial:
al compartirlos,disminuyen y se devalóan,Lo contrarioacontececon los bienesa los que
tiendela efusividad:aun,entancuandosc participan.Si yo tengounaidea [cli, o unagranale-
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ciedad,puestoque sólo ellospueden,en último término, fundar relacio-
nesde solidaridadprofunda.

Estos «bienes culturales», patrimonio de la colectividad, pueden ser de
carácter muy diverso: la memoria histórica de un pueblo, en la que se cuen-
tan su lengua, su religión, sus creaciones artísticas y literarias, etc. También
forma parte de la cultura el conjunto de técnicas de las que se dispone pa-
ra modificar el entorno y hacerlo más habitable por el hombre, los usos y
costumbres, las leyes, etc. Pero, como en el transfondo de todo ello, las as-
piracionesdeunacomunidad configuranvigenciascolectivasque son esen-
cialesparaentenderla existenciade dicha comunidad;por decirlo clara-
mente:sus idealesy valores.

Tal es la razón por la que me parece carente de sentido, si hablamos de
una educación para la democracia, la pretensión de relegar del discurso
educativo>todo lo relativo a los valores.Sepuedetratar de comprenderlas
razones de dicha pretensión: el afán de objetividad científica y, sobre todo
en el marcode la escuelapública, la inquietudpor promovereficazmente
en las nuevas generaciones el valor de la tolerancia y el respeto democrá-
tico a todoslospuntosdevista.Comprendertales razones,empero,no sig-
nifica asumiríassin más.Habríaquematizarvariosaspectos.

a) En primer término, no estáclaro que la ausenciade valoración
vengaexigidapor la objetividad científica.Aún más,no sonpocoslosque
piensan que incorporar juicios de valor en las ciencias sociales resulta im-
prescindible,sin queello las hagaincurrir en una«contaminaciónideoló-
gica»que las descalifiquecomociencias.Comoha señaladoA. Cranese2,
esdudosala interpretaciónde la Wertfreihehweberiana según la cual las
cienciassocialeshan de abstenersede toda discusiónsobre los valores;
más bien se trataría de someterlostodosa un examencrítico. En efecto,
no puede haber explicación científica sin la presencia de elementos que
no son determinables por el análisis empírico, si bien es preciso conocer
dichos elementosy su procedenciaparaponderarsuauténticovalor. In-
cluso en la actividad científico-positiva tampoco cabe prescindir comple-
tamente de los valores, ni en su desarrollo ni en su aplicación. Véanse las
discusiones ¿ticas que se plantean, por poner algunos ejemplos de actua-

gría, lo que quieroes darla,compartirla,quese extienday llegue a todos,La modernidad
apostóunívocamentepor tosbienesque sonobjeto de adquisicióny dominio; y asítiendea
desembocaren el individualismoposesivo.Tal clausuravolitiva da lugar a espaciossociales
incompatibles.’dondeyo estoy,tú no puedesestar. La soberaníapolítica y el podereconó-
mico sevincuiana la extensión,y suscitanunadialécticadisgregadora»(efr. Llano, A. (1989)
(2.” cd.). la nuevasens’ibilida,-l. Madrid, EspasaCalpe,gv i 58),

2 Vid. Granese,A, (1992): «Filosofía de la Educacióny teorizaciónpedagógica».En
VV,AA., La Filosofíadela Educaciónen Europa.Madrid. Dykinson, PP.211-226,y Bruba-
ker, R. (1984): TheLimúsof Rartonalíty.An Essoyen cheSocialandMoral ‘f’houghtofMax
WeberLondon, citadopor Granese.
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lidad. en la ecologíay en las cienciasbiomédicas(aborto,contracepción,
eutanasia, encarnizamiento terapéutico>, fertilización artificial de embrio-
nes humanos, etc.), o acerca de lo>s usos de la informática, de la energía
ato míe a...

b) En relación al asunto> de la tolerancia habría que aclarar que no ne-
cesariamentela actitud axiológicamenterelativistaes el mejor medio para
promocinarla.Una cosaes respetara las personasy el derecho)que cada
una tiene a opinar como le parezca, y o)tra bien distinta pretender que to-
das las opiniones son igualmente «respetables». El titular del derecho> a ser
tratadocon respetoesla personaqueopina,no el contenidodesuopinión.
Si se niega esto habría que admitir, en estricta lógica. que cualquier modo)
dediscreparlo esde faltar al respetodebidoal oponente.Porel contrario,
como señalaA. Nlillán-Puelles,cabediscreparrespetuo>samentesin queel
discrepantesearelativistae. inversamente,

«cabeserrelativista y comportarsedeunamaneraincorrectaconquien
no 1o es: por ejempl o. haciéndoleobjeto de la acusaciónde i n tolerau —

cia o lana tisnio»

Por estas razones creo necesario replantear la legitimidad de la llama-
da «escuelaneutra»en el marcosocial y cultural de un inundo—el occi-
dental— afectado por una profunda crisis de valores. Esta consideración
es indudablementetópica,perono por ello> menosacuciante,sobretodo> a
la vista de situacionesque,en nuestroentorno,adquierenprogresivamen-
te matices preocupantes. Mc refiero, en concreto, al hecho deque muchos
jovenesque han recibido una educaciónescrupulosamente«neutra»en
cuestión de valores se dejan seducir peligrosamente por el influjo de doc-
trinas radicales,algunasdc las cualesno rechazande maneratajante,del
elenco de posibilidadesque se ofrecenpara resolverdeterminadospro-
blemassociales,el virtual recursoa la violenciapolitica o militar. Porpa-
radójico que parezca, este hecho se constata sociológicamente, y dc mane-
ra especial en aquellos países en ¡os que, como digo, se ha puesto más
empeñopor educara los jóvenesen actitudestolerantesy democráticas.
Quizáquepapensarqueningún sistemaeducativopuedegarantizarel lo-
gro cabal dc todo>ssusobjetivos,o quesiemprehabrá,por mucho quesea

Cfr. Mil Li n —Puelles,A. (1994):la libre afirmación(lenuestroser. Madrid. Rial p. p. 383,
A conlinnaciónobservaesteautor: «Desdeun punto de vista esírictamenielógico. y abs-
tracciónhechacíe la diversidadde los maticespsicológicosposibles,hadenegarsequeel re-
1 ati vismo puedaconsi it nir ci fundamentoi eónco dela tolerancia.porqnc no puededejarde
ver enella ~s i dc verdadesconseenente—- un valor meramcnte relativo, tan relativo conío
la ini oíierancia y. por lo misino, no másde iendibie que ésla, O la toleranciaesen sí misma
un valor y. por ende,un valnr absoluto, del que resultauna peculiarexigenciaabsolutaen
forma deob! igaciónmoral.o esun valor meramentereíati vot y entoncesno hay ningún [un -

damentoobjetivo (ci relalivismo lo excluye) parapreferiríaa la iniolerancia»(ibídem).
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el esfuerzo> puesto en evitarlo, segmentos marginales de población escolar
que se cierran sistemáticamente a cualquier influencia socializadora que
provenga del Estado, que son completamente impermeables a cualquier
razonamientodemocráticoy que,por tanto, tiendena refugiarseen acti-
tudesrevolucionariaso> en posturas«alternativas».Sin negarsu relevancia
a estosargumentos,propoindré.no> obstante,una hipótesisdistinta.

La crisis de valores o el desarraigo del hombre anómico

J. A. López-Herrerías ha dicho que «los valores son la bóveda celeste
en que se sostiene la habitabilidad existencial del ser humano» (López-He-
rrerías.1985,43). Se entiendebien la crisis axio>lógicade unaculturaen la
que—por virtud del éxito de unamentalidadquesólo atiendea lo quees
faetorializableo técnicamenteposible—la, realidadquedareducidaa íos
hechos,a «lo> que hay».Una cultura en la quesólo cuentalo fáctico>, el or-
dende lo dado,no puedeconcebir lo quesignifica un «valor», pueslosva-
loresno so>n «lo quehay»,o lo> que«es»,sino lo que «debe»haber,lo que
«debe»ser. Los valoresno reclamanser«constatados»,sino> ser«aprecia-
dos».o como diría Seheler,no puedenserpercibidospor la inteligencia,si-
no que apelan exclusivamente a la capacidad estimativa humana. Por tan-
to\ no encajan bien en el esquema de una cultura po>sitivista, pues el deber
no es un «dato», un posiíum. (Puede haber valores «positivos» —al igual
queh>s haynegativoso. enel lenguajede Seheler,contravalores—,perola
po>sitividad de los valores según esta acepción es exclusivamente axio>lógi-
ca y, por ello mismo, metafáctica).

Puesbien,cuandolo fáctico vaganandovigenciaa costade lo axiológi-
co so>breviene un proceso de desarraigo que precipita en el individuo inso-
lidario y despersonalizado. La complejidad aparente de este proceso puede
resolverse,no obstante,graciasa unapro)fundacoherenciaentreel nórnos
y el tópos humano.La vida del hombrees indisociablementecostumbrey
cultura; reclamaestabilidad,que no esestaticidad,sino lo contrario, a sa-
ber, fondo y matriz delo diversoy variable.Dichaestabilidadresultanece-
sanaparael personaldesarrollo.El intento de dar firmezay sujecióna su
comportamiento y el de convertir la naturaleza en un hogar humano, en un
lugar habitablepor el hombre,marcandoscaracterísticasantropológicas
muy centrales.Toda vida humananecesitadel arraigo) moral; reclama,para
desarrollarse,un punto>de arranquesólidoy firme, el queproporcionanlos
hábitos culturales, sociales y personales de vivir y pensar. Esos mnodiviven-
d¡ y esos¡nodi coguandíproporcionan, así, la «mo>rada>~ de la vida, el hogar
o> éthosen que surge y se desenvuelve la existencia humana.

El filóso>fo checo J. Patoéka indica esta característica con su peculiar
no>ción de mito como «nianifesádadprimera,radical y todavíairreflexiva»
del mundo de la vida,
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«nuestroentornopróximo, en el queestamos,por asídecir, comoen
casa,dondetenemosnuestro>pequeñorincón seguroal calor,algo así
comoun punto de partida (...) Estamosa tal punto racionalizados,a
tal punto arrastradosa la abstracción,que todo lo vemoscon un mis-
mo estilo insípidamenterealistay uniforme».

Patoéka alude con esta noción de mito a lo que otros fenomenólogos
se refierencon el término Lehenswelr(mundode la vida).

~<Haypositivistasquese representanel milo comoun estadofantasioso
del pensamientohumano,el estadoficticio, paraemplearla terminolo-
gía de Auguste Comte: luego viene el estado del pensamiento absirac-
to, y por último el estado real, en que el hombre se atiene a lo lado, a la
realidadmasiva a la quesiemprees posible recurrir y remitirsey que,
por ello mismo,es definitiva, visible. En cambio.el mito esasusojos
unameranarración,no unainstanciaa la quese puedaacudir». Por el
contrario, el mito «esla historia de lo próximo, rectoy diurno, de un
mundo en que los hombrestienen ambos pies sobre la tierra. Es la his-
toria deun mundoenquelos hombresviven continuamente—Lodoslos
días,cadahora, cadaminuto—encontactocon lo bueno,con lo positi-
yo, con un soportequesostiene.Es el mundo que,enciertomo>do,ha ad-
mitido a los hombresjunto aél yenél, quelos haacogidoy los sostiene
en sushorasbuenasy malas.Quiense atienea estemundo no se equi-
voca, Puedenocurrirle desgraciasy cosasdesagradables.No obstante,
siemprehay en estemundo potenciascapaces.llegadoel caso,desalvar
a un hombre,y esolo sostiene»(Patoéka,1991,45-46).

Una existenciahumanasin hábitos—tambiénen el sentidode modo>s
de actuar coherentes y distendidos en el tiempo. fundados en una traditio—
es unavida sin habitáculoy, en fin, carentede matriz y de sustento.Se ha
dicho que el hombre posmoderno parece estar definitivamente abocado> al
vertiginoso abismode la nada,por ser un individuo ahistórico.puessi la
historia no existe, forzosamente la razón tiene que volatilizarse al no en-
contrar nada en que hundir sus raíces para fundamentarse y acrecerse.

Tal desfondamientoproducea la postreunavida «anómala»—poranó-
mica— y, en último término,inhabitable.Es bien sabidoque ambossenti-
dosconcurren en la voz griega éthosquelos latinos tradujeron,conservando
la mencionada polisemia, por mos,mons.Heideggerhareparadocon hon-
dura en la profunda concomitancia de esta doble dimensión del hombre co-
moser libre (ser moral) y como «casa» o moradadel ser.El hombre esdue-
ño de su destino, es el «pastor del ser» que ejerce la «cura» («pre-ocupación»
o «pro-curación», en alemán Sorge), y lo hace desdesu propia existencia
(Da-sein) a donde hay que remitirse para encomntrar el sentido del ser.

Tan benético en muchos sentidos, el evento histórico de la industriali-
zación ha traído también toda una cultura del consumo y del afianzamien-
to del hombre en los medios que posee, olvidando acrecerse precisamente
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como ser humano. Ahora bien, como dice J. A. Ibáñez-Martin, es muy di-
fícil crecer cuando se maltratan las propias raíces. Una vida humana sin
otro arraigo que el de la facticidad sociocultural es una vida alienada, ena-
jenada de su propia mismidad. una vida inauténtica y sin asidero, que no
se deja vivir. Aunqueseaunaexistenciaregalada—satisfecha en el terre-
no de la fáctico— es una existencia relegadaen el terreno del sentido: una
vida queno vivo sino quemeviven. Perosi no soyyo el queexisto,sinoque
másbien soyexistido por mi contexto fáctico, se comprende que la razón
puedarebelarsecontra el sinsentidohastallegar inclusoa la violenciasui-
cida. ¿Cómo explicar, si no, que el mayor indice de suicidios en nuestro
tiempo se registre en aquellas sociedades en las que el vacío de sentido
(ideales, valores) sólo es saldado con el espejuelo de una vida puramente
satisfechaen lo fáctico, inclusocómoda?¿Acasoel vacio existencialpue-
de ser suplantado por el consumo y el bienestar material? (Belí, 1977).

Una de las mayores contradicciones del capitalismo neoliberal es el pa-
roxísmo del consumo, bien descrito por C. Díaz como

«marginalismoeconómico,graciasa la transformacióndelafuerzadetra-
bajosimpleenfuerzadetrabajoespecializada,manodeobramásligada
al aparatode poder.y graciastambiénala sustitucióndelateoríadelva-
br-trabajo(“el quemástrabajamásproduce,y másgana’)porunateo-
ría subjetivadelvalor queinfiere la formacióndecapitalesno de la plus-
valía extraídaal obrero,sino del ahorro marginalderivadodelpropio
consumo.Ustedvaleen la medida en queconsume,no en la medida en
queproduce.No valemoslo quecomemos,perovalemosparacomer.pa-
[a gastar.El consumidor consumido po>r la sociedad de consumo.Noso-
mus creadores,sino destructorasy ávidastermitasquenecesitanmásy
másproductosparavivir, dandolugaral plenofuncionamientodelasmá-
quinas,puessonéstaslasquegananmásdelo queconsumen.Consumir
esprogresar.El problemaentoncesescómohacerconsumidores.No se
tratadegenerarbienes,sino dehacerlosdesear.¡Un mercadodemocra-
tizadoenquetodo el mundopuedacomprar!»(Díaz. 1980,36-37).

Abundantes evidencias hay de que la vida o la sociedad humana con-
sumisbaacabasiendo unavida O) sociedad humana consumidapor el vacio
de sentido (De Miguel, 1987).

Anomía, insolidaridad, apañe

El concepto durkheimiano de «anomía» es descrito por Melver como
cierta situacióndel espíritu en la que.como consecuenciade estacrisis de
la tradición axiológica —y, por tanto, de la ruptura del Lebenswelt—seha
roto a su vez, o está mortalmente debilitado, el sentido del individuo para
la solidaridad social. También Durkheim hace entrar en juego un concep-



52 JoséMaría Barrio Maestre

to interesante para descubrir la profunda relación entre el individuo anó-
mico> y el individuo insolidario. Se trata de la distinción entre «solidaridad
orgánica» y «solidaridadmecánica».Paraentendería bien,con todo, hay
queremontarseaalgunasno>cionesquehacensuentradacon el pensamiento
político ilustrado,principalmentede la mano>del Periman.

La filosofía política (le Hobbes deja traslucir una idea profundamente
pesimista del hombre. Este no es más que un egoísta irremediable: va a lo
suyo. Pero como resulta que, por desgracia, no vive «solitario», es menes-
ter que arbitremos un sistema que le obligue a ser «solidario». En efecto,
cada vez vamossiendo más y. sin embargo,el planetaes limitado. La li-
bertady expansividaddecadauno tieneel límite fácticode la existenciade
los demáshombres:llega.como sesueledecir, hastadondecomienzala de
losdemás.Aun así,su instinto) egoístale tentaráa traspasareselimite. L>ue-
go la única manera de conjurar la amenaza que supone la existencia de los
demás (horno horniríi lupus) es constituir el Leviatán. ¿Enquée>nsiste?
Pues en que cada uno> aliene una porción de su libertad, de manera que la
suma de las libertadesali enadasseamayor,en total. queel restoquecada
uno se reserva. Ese conjunto de libertades enajenadas por cada un> es el
po>der con que el Estado-Leviatán cuenta para obligarnos a convivir como
si fuésemos racionales, es decir, como> sí no fuésemos lo que realmente so-
mos. O, como> dice Roussea u en El contrato social, esalibertad del Estado
soberanoes la coactividadnecesariapara «forzarnosa serlibres». Ahora
bien,con el restodelibertad no enajenada,cadaindividuo cuentaparausar-
la como le dé la real gana,sin ninguna o)tra i ntrc>misión posiblepor parte
de nadie. Tal es el núcleo de la idea liberal-capitalista del Estado>.

La expresioin «solidaridadníecanica»es bien significativadel Íuncio>na—
miento> del Leviatán. El pensar en los demás ha de venir dado) por la presión
externa,por el empuje (le una superestructura.Pasalo, comntrarioqtíe en un
organismovivo>. En éste,cadaunade las partesestáde maneraespo>ntáneaal
serviciode lasdemásy del mantenimientodel toldo); su funcionalidadno pro>-
cede de la violencia externa,sino quevienedada por unadinámicainterna,

nj unto) como un organismo. En cambio, el
justamentela quecolnstituveal cO>
Leviatán necesitaparafuncio>narla presiónexterna.El modelo>aquíno es el
o>rganismovivo. sinola mácluma,en laquecadapiezasemuevesólo>en la me-
dida en que es empujada por (>tra. Esto puede verse bien en el caso de la ha-
ciencia pública. Parece que sólo somos solidarios para cargar con el gasto pú—
buencuandoexiste un ministerio de haciendaque nosobliga a el lo>, y unas
leyespenalesquenoscompelena ver quela «solidaridad»es, enel cálculode
n tíestrospropios interesesprivados.lo quenosresultaniás rentable~.

tina críticaprolunda~y joconola—a la basemismadeesteplanteamieniopuedeverseen
Día,.. (7. (1 98fl): «En Esladocíe Viriucí: An,arása [¡acienda comoa ti mismo(09 decómolos vi—
cios privadoscooperana la saluddel Estado»”. ‘lauta (tiniversital de les Illes Balears),6,7—21).
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Todo ello no es más que la consecuencia de la pérdida de una serie de
valoresmoralesy cívicos,y, en último término).el resultadode unavisión
mecanicista—casi fisicalista—de la sociedady del individuo, que esla con-
cepciónqueel positivismo—ya desdeComte—noshadejadoenherencia.
Pero esta solidaridad mecánica es un vínculo demasiado débil para fundar
unaconvivenciarealmentedemocrática.Ello se aprecia,de maneraespe-
cial, en la extensiónde unasuertede perplejidadapática—cadavez más
llamativa en las sociedadeseuropeas—frente a la po>lítica y la gestiónde
los asunto)spúblicos(Tenzer,1992).Dichamentalidad,enemigomortal de
toda auténtica democracia, debe suponer un fuerte aldabonazo, no sólo pa-
ralos políticos,sino—y piensoquede mo>do muyparticular— tambiénpa-
ra los queestamosempeñadosen la tareaeducativa.

El fenómeno de la despolitización y la «nomenclaturizac¡ón>~
de la vida pública

La pasividad social y el desencanto político son fenómenos que poseen
algo de novedoso, pero cuya etiología cabe rastrear en el decurso de la his-
toria moderna.El final de la revoluciónfrancesaregistrael surgimiento
dc algunas utopías políticas centradas en la idea de libertad —esto, cier-
tamente, no es tan nuevo—, categoría principal de la ideografía «ilustra-
da»,pero que,con el correr del tiempo, irán precipitandoen un afán de
seguridad. de afianzamiento del hombre en sus propias conquistas cientí-
lico-técnicasy civilizadoras hastallegar a lo quehoy llamamosel «Estado
del Bienestar»(Wc//areSiate). Este estadotiene dos consignasmuy cla-
ras: libertad y felicidad, peroenunciadasde estamanera:mi libertad y mi
felicidad. Quien tiene el poder. en virtud de estamentalidad,debecon-
centrarseen procurar la mayor dosisposiblede libertad y felicidad a la
mayorpropo)rci~nposiblede ciudadanos.Pero)esto>no es unacuestiónde
ideología, sino de buen hacer, de habilidad técnica para contentar a la ma-
yoría. Co>n esto llegamosal otro granfenómeno:la teenologizaciónde la
gestiónpública.

La actividad política ha ido progresivamente dcsvinculándose de la vi-
da ciudadana.Cadavez máslos ciudadanosde los paíseso)ccidentalestic-
uien la impresiónde que los políticos—pesea su gran esfuerzo)por apa-
rentar1<> contrario—cultivan supropiahuertacon eseolímpico> desdénque
teníanen la mitologíagriegalos dioseshacia las aventurasde los hombres.
La «despolitización»de lapolis tieneesterasgopeculiar: la cosapública es
coto)cerradoparael Estado,y másconcretamenteparala teenoestruetura.
Estasehanomenclaturizado,sehasuperespecializado:ellaseocupade to-
dos y de todo); cadaciudadanoquese ocupede sí propio, quecon esoya
tienebastante.El Estadonosacogea todo»,sepreocupade todo,pero,eso
sí, todosdebenbailar al sonde sumúsica.
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Quienestáfuerade la nomenclaturaes,realmente,un ciudadanode se-
gundaclase;a lo más quepuedeaspirar,es a fingirse soberanoemitiendo
cada cierto tiempo su voto. En definitiva, el teenosistema es una conse-
cuenciaúltima del Estadoconcebidopor Maquiaveloy la filosofía política
ilustrada. Con ella, comenta]. L. Aranguren,

«comenzóaverseene1Estado—stato—el aparatoestatalestable,ad-
ministración,burocracia.La política reales,pues.entendidacomoReal-
politik, sí, perosobrela basede una institución queha de funcionar
conformeasu propia regulación. El ejercicio, entre burocratizado, tec-
nológico y estratégico.del poder,retieneel “espaciopúblico” en ma-
nos de los políticos y. por detrás de ellos, de sustecnológicosasesores.
(El funcionamientode la ComunidadEuropeanosofrece,en su sim-
plificación, un claroesquemadel funcionamientoreal: hay.si, unapre-
sídenciarotatoria,mucho,másnominal queefectiva,y tambiénuna
asambleao parlamento.de caráctersimplementeeo>nsultivo:y sonlos
Consejosy las Comisionespermanentesde los técnicosen «europeís-
mo» quienes,en realidad,conducenel aparato).Los ciudadanosse li-
mitan a escoger,periódicamente.de un elencoque,sin intervención
algunasuya,les es simplementedado, sus representantes,c¡uienes.a
su vez,designarána los gobernantes.Y éstos,forzadospor la rigidez
del aparato,las exigenciastecnológicasy las del juego “político’, se
muevenatenidosa todo ello y dejadamuy atrásla opinión pública»
(López Aranguren.1991.210-211).

Posiblesvías de solución

No es verdadqueel hombreseaun egoístairredimible; lo quepasaes
queesonoslo) hemoscreído.Pero,a la vez—y por lo mismo—el engendro
de realidad social que hemos construido a partir de esa ficción es cambia-
ble. Es bueno no tenerse en demasiada consideración, pero no lo es tanto
desesperarde uno mismo y del mundo)en general.ClaudioMagris diceque
el diablo esconservadorporqueno creeen el futuro ni en la esperanza,en
la capacidad del hombre para regenerarse, para transformarse. Mas este cí-
nico conservadurismoes la causade muchosmales,poir inducirnosa acep-
tarlos como si fueraninevitablesy, enconsecuencia,a permitirlos.

En primer lugar se impone, por tanto, superar la mentalidad positivis-
ta en su vertiente de conformismo con lo ya ganado. Pongamos un ejem-
pío claro. El ambiente político en el que se desenvuelven las relaciones in-
ternacionales entre países está marcado por un acusado conformismo. Este
término denotauna actitud muy típica del positivismo: cl ajustarsesim-
plemente a lo que ocurre, a «lo que hay»; remitirse a los hechos y recha-
zar toda ley universal considerándola despectivamente como «metafísi-
ca». Por la misma razón, se réchaza cualquier capacidad de cambio o
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transformación, por no estar «dada». Los hechos son indiscutibles —pien-
san los positivistas— y constituyen la única prueba para justificar los com-
portamientos 1 Se remiten únicamente a la experiencia y a la práctica de
determinadas acciones. Los positivistas piensan que todo aquello que se
alejedelo sucedidoo delos acontecimientoses implanteabledesdela pra-
xis. En definitiva, todo procesode transformaciónmoral, o es reductible
a una mera fuerza social de tipo mecánico (en la línea de Durkheim), oes
absolutamenteutópico,vale decir,imposible.En estesentidopodríanen-
tenderse las relaciones entre las grandes potencias hasta hace poco tiem-
po; en ellas dominaba la desconfianza, el miedo y el escepticismo. Era la
situación de la guerra fría. Así las cosas, el pragmatismo profundizaba to-
davíamásla tensióny, así,nadiecreíaposiblequetuvieralugar el cambio
radical que hemos visto en el escenario político internacional con motivo
de la caídadel Muro de Berlín. Si hubieratriunfado en China la revolu-
ción estudiantil que acabó trágicamente sofocada en la plaza de Tiannmén,
dispondríamos de otro contraejemplo para refutar ese tipo de positivismo
que consiste en «atenerse a la situación», el pragmatismo político. Pero
nadie duda de que eso, ahora, ya no es puramente ~<utópico».Hay hechos
quevan encontrade los «hechos»positivistas,y el purosujetarsea loshe-
chos de la mentalidad positivista supone un conservadurismo (Llano, 1990)
queinvita a adularel podery el «triunfo», cuandono a la apatíay a la pa-
sividadde dejarcómodamentequepasenlas cosas—«eslo quehay; nada
cabehacer’>—,quees lo quesucedede modomás habitual.Ante ello ha-
bría que recordar la advertencia de C. S. Lewis:

s<Valorar algo —decíadurantela segundaguerramundial— simple-
menteporquesucede,equivale,en la práctica,a idolatrar el triunfo,
comolos variosQuisling o los hombresde Vichy. Hemosvisto filoso-
fías másperversas,peroningunatan banal»”.

Estaactitud tienemuchoquever con el pragmatismodejageoestraiegia.En nuestros
días,la guerraenlos Balcanesponetrágicamentedemanifiestoelcinismode quienesllevan
acabo,justificano pasanpor alto tos atropellosmássalvajescon tal de llegara la negocia-
cio$nenposicionesmásventajosas,aparentandoincluso~—yesquizá lo mássangrante~una
voluntadde paz.Ademásde lasvíctimasdirectas.,hay unagranperdedoraenestaguerra:la
Organizacióndelas NacionesUnidas.Sesuponíacapazde garantizarel respetoa los dere-
choshumanos,Ahoratodo cl mundosabequeerapurapropaganda.Los derechoshumanos
siguensiendoobjetode violacionesbrutalesen la máspasmosaimpunidad,y la guerrasigue
siendorentable(¿Q~) para unospocos.

Cír. Lewis, C. 5. (1978) (3.” cd.): The Abr,litíon«Man. Oxford. Oxford University
Press,p. 62. nota 3. (Hay traduccióncastellanaen Madrid, Encuentro,1990).Como sere-
cordará,Ouisling fue cl jefe del gobiernotítere quelos nazispromovieronenla Noruega
ocupada.Se tratadela mismafilosofíapresenteenel Panfletocontra el todo,de F. Savater,
paraquien, «ni la concienciani la vergúenzadebenasustarnos,puesquiendealgunamane-
ra venceno tienepor quéavergonzarse»(citadoporC. Día,., 1980. 120).
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Todos los grandesprogresoshumanossonefecto>sde tantasotrasuto-
pías«contrafáctícas»que hacenilegítimala reducciónpositivistade la re-
alidad a los hechos. La humanidad ha experimentado) cambios profundos
que no habrían sido posibles desde una mera aceptación de lo dado. En
cierto sentido>,paralos pragmáticosel cambio esutópicoporquelo realse
reducesólo a lo fáctico,sin poderir másallá de lo queha sucedido.Esteha
sido el clima existente en las relaciones polítieas, excesivamente mercanti-
tizadaspor el do uf des. En general, la preocupación mezquina del indivi-
dualismo, sólo inquieto por el prc>pio beneficio, lleva a la comodidad y la
conformidad, neutralizando> todas las fuerzas personales y sociales que se-
ría necesarioemplearparalo>grar un clima de solidaridad.

Entre muchas otras tareas que es menester abordar frente al estanca-
miento) político y cultural, sugiero la superación de la vieja mentalidad
que hacede la escuelapública un santuarioinaccesibleparala educación
en valores por el prurito de neutralidad y de evitar todo asomo de adoc-
trinamiento. Si, con esa exeusa, la escuela se limita sólo a socializar a las
jóvenesgeneracionesen lo>s usoscivico)s-políticosestablecidos,esenton-
cescuando)incurre en el adoctrinamiento>y en la falta de respetopor las
personas,como ha mostradobien Hcitger. En efecto,señalaesteautor
que entender la educación como un proceso de inera adaptación bajo> la
perspectiva de lo dado conduce a ~apérdida de la reflexión crítica:

«Co>n ello la ciencia de la educaciónse so>metea las presionesdomi-
nantesde las fuerzassociales.Esto> implica quetambiénlas aspiracio-
nesde laspersonascualificadasquedansometidasa lasdc la sociedad,
El quehacer pedagógico, entonces. degrada a la persona afuncioneses-
tereo>tipadas,la instrumentalizaconvistasa fines soiciales.Perola i ns-
trumentalizacióndel hombrerebajaal menosaquellaaspiracióndc la
Pedagogíaclásicaen virtud de la cual éslase sabeobligadapor el ini-
perativocategóricode toda ética,aquel,a su vez.,segúnel cualesme-
nesterrespetarsiempreal hombretambiéncomoun fin en sí ni ismo>»

Ciertamente el adoctrinamientoesun peligro quedebeser conjurado.

pero no veo que la mejor manera de evitarlo seaapartarde la escuelalas
cuestio)nes«doctrinales»y devalor. Cabe,efectivamente,unaeducaciónen

Damit u nterwint sich dic tir’,ieh u ngswísseoschatt dem Anspruehhe ‘rschender ge-

sel 1schaití i cher M iichte.Dasschlic tAt ci o,dafi auehdic von i hrzu q uaIi fizie rendenMensehen
dengesellscltafttichenAnsprtichenunterworteo werden, Funktionsert tichíi gung degradi ert
den Mensehenauf festgelegte Fonk ti onen. instrumentali sicrt ibn far gese1 Iseha ti i cheZwe -

cke. Dic tnstrutncntaiisicrungdesMensehenunterbieleorumindesodenAnspruehcinerkta-
sí schenPadagogik. wenn diesesich jenúm lo ategorischen Imperati y al lcr Fi hi k verpfi i chtet
weiiS.deoMensehenimnier auchaL Zweckseinerselbsozu acbtcn.” (cfr. 1 leitger.M. (1992):

Uberdic N ol wendigkei t cinerphilosophischenBegrúndungvon PP dagogik o. Viúrtcl-
¡o Fí.rssc/írifY fU r wissenschafYticheP¿idogogik( M unster).68. 1 . p. 33).



Valores y escuelapública. 1—iI reto fundamentalde unaedncac,on.,. 57

valoresmoralesy cívicos queno seaunaprácticainjustade adoctrinamiento
ideo>lógico (Ibáñez-Martín, 1981 y Barrio, 1988). Para ello hace falta en el
educador un empeño sincero de buscar la verdad práctica, una coherencia
de vida que pongapor delante de la teoría el afán por conducir la propia
existenciacon arreglo a los valoresquese profesan<, y poner medioscfi-
cacesparaquedichosvaloresno seanimpuestos,sino propuestos,de una
maneraadecuadaa la condición de sereslibres y con capacidaddejuicio
propio que la educacióndebepromocionaren todaslaspersonas.

No se trata,en definitiva, de otra cosaque de recuperarel viejo ideal
de la «paideia»,tal como lo concibieronlos griegos: la educacióncívica y
moral del ciudadano, necesaria para una demo>cracia que no> sea puramen-
te formal, sino real (Barrio, 1993a,399½).

Valores y educación para la democracia

En nuestros días se oye hablarfrecuentementede la relación entre la
Etica y la Política. Quizá ante el lamentable espectáculo que dan quienes
desdeun puestorelevanteen la vida pública,en vezdeservira la sociedad
se sirvende ella parasuspropios intereses,esposibleplantearsela insufi-
ciencia de un merocontrol externo—político, jurídico, legislativo, parla-
rrientario). etc.— de la actividad pública. Es creciente la impresión de que
sólo unos controles externos de poco o nada servirán, a la larga, si falta el
necesarioautocontrolmoral.

Para que la democracia sea realmente una jo ruta de vida —un modus
vivendi—y no sólo un mecanismo puramente ¡orinal de organizarla con-
vivencia, es preciso que los ciudadanos,todosellos—puestoquea todo>s
compete la participación en la cosa pública— hayan internalizado una se-
nc deconviccionesacercade losvaloresmo>rales.la co>ncienciade los cua-
les incluye tambiénel darsecuentaquetalesvaloresno lo sonsólo por ser
mayoritariamentevalorados,sinoporqueobjetivamenteconstituyenel fun-
damento de una convivencia pacífica orientada al bien común, a la justa
distribución de la riquezamaterialy al solidario disfrute de unosbienes
culturales de los que todos han de poider participar. Ahora bien, la con-
ciencia dequedichosvaloresno> lo> so>n por serso)ciol~gicamentevalorados
tampocoexcluyela convenienciadequeefectivamentelo sean.Hemosde
felicitarnosde queexista un consensoprácticamenteuniversalen el apre-
cio) de algunos valores esenciales como el respeto a la dignidad de las per-

R. U narcíini hacehincapié en estamisma ideaaldecir ríue «la pri neracosaeficaz esel
ser del educador;la segunda,lc> queél hace:la tercera,lo queél dice» (cfr, (i.iuardini. R.
(1964) (2~” cd.): <“Las edadesde la vida>’, En Ita aceptaciónde sí nítsmno. Madrid, O uadarra-
ma, p. 49)
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sonas.No es indiferente quehayamosllegadoa percibir mayoritariamen-
te la necesidad de subvenir a las necesidades básicas de todos y de consi-
derarlessujetosde unosderechosfundamentalescon independenciade la
raza, el sexo, el país de origen o las convicciones políticas, religiosas. éti-
cas,etc. desustitulares.Si todo ello esvalioso,no It) es por serdehechova-
lorado, aunque, insisto, es muy bueno que lo sea.

La gran crisis sociocultural que representa el relativismo axiológico y
que reproducela llamada«escuelaneutra»estribajustamenteen preten-
der que todo esdiscutibleen democraciay que,por tanto, no puedehaber
valoresabsolutosde ningún género.La necesariacohesiónsocial no ven-
dna, así, de unos supuestosvalorescomunesa todos —¿cabríahablarde
~<valorescomunes»en una sociedadpluralista?.se argumenta—sino de
unasinstitucio)nessólidamenteestablecidasque garanticenla pervivencia
de un sistema de «libertades». En definitiva, cl relativismo lo sería sólo res-
pecto) a los valores cívico-mo)rales, pero no respecto a las instituciones de-
mocráticas.

lic todos modos, resulta problemático dogmatizar las institucionesy re-
lativizar lo~s valoressin los cualesdichasinstitucionessonmecanismosva-
cios. Cuando) se piensa que en demo>cracia todo es discutible también se
puede llegar a poner en tela de juicio la democracia misma, puesto que pre-
viamentesehancuestionado>suslundanientos.No es po>siblemantenercon
coherenciaambascosas,a saber,el o)rigen contingentede los valores—su
seroriginadospor un consensofáctico— y la necesidadde un sistema de-
moerático). En definitiva, las institucio)nes democráticas, por bien diseñ a—
dasqueesténtécnicamente,no garantizanpor sísolasla consecucióndela
vida lograda si faltan las vigencias colectivas que hacen posible preferir un
sistemaa otro y, po>r tanto, quehacenrazonableconsiderarlomásvalioso.
Es éste el gran problema de Europa, coino ya advirtió Ortega:

«El derecho es operaciónespontáneade la sociedad,perola so>ciedad
es convivenciabajo instancias.Pudieraacaecerque en la fechapre-
sentefaltasenesasinstanciasen unaproporcionsin ejempío a lo> largo>
cíe toda la historia curoipea.En estecaso,la enfermedacíseríala más
gravequeha sufrido el OccidentedesdeDioclecianoo los Severos»
(Ortega y Gasset, 1983, 194).

La carencia de unos parámetros sociales de valor, en un, hace impo-
síble fundar sólidamentela convivenciademocrática,a no ser que ésta
quedereducidaa merasformassin contenidoy. por tanto, en una situa-
ción de máxima vulnerabilidad. En tales condiciones, el mantenimiento
de un sistema democrático sólo podría ser garantizado por los mecanis-
mos de un derecho positivo dotado de grandes dosis de poder coactivo.
En otras palabras. cuando la conciencia socio-moral —bien iniormada so-
bre los valores que hacen más digna la vida humana—deja de ser una ms-
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tancia de apelación, sólo puede ser sustituida con eficacia por el Estado
policial

Me parecequepor todo ello es claroel papelqueel sistemaeducativo
ha de desempeñar para impedir que la convivencia democrática llegue a
una situación de fragilidad y provisionalidad como la descrita. Ahora bien,
ello no es posible si se desprecia la educación moral, puesto que los valo-
resfundamentalesde la convivenciaen un sistemademocráticoson,en úl-
timo análisis, valores morales: apelan a la conciencia del deber como tm-
perativocategórico.El sentidode lajusticia,el respetoa la dignidadde las
personas,la actitud toleranteconquienesno compartenel propio criterio,
la solidaridad, el espíritu de servicio, la laboriosidad, etc., son actitudes y
modosde conducirsesocialmentevaliosos,peroa los quepodemosno sen-
timos espo>ntáneamente inclinados, en cuyo caso —frecuente, por cierto--
hemos de esforzarnospor traerlos a la realidad de nuestra vida y de nues-
tra conducta. Y tal esfuerzo es moral; es unafuerzaquehacemossobreno-
sotros mismo)s, concretamente sobre nuestra capacidad de querer para que
éstaasumalibremente unaorientación precisay. en función de ella, go-
biernenuestro)comportamiento).Es lo que los antiguosllamabanvirtud.

La importancia pedagógica de los modelos

La educación moral y cívica se había concebido desde siempre como la
oferta pedagógica de modelos —personajes históricos o tictieio)s. entresa-
cados muchas veces de la literatura— que encarnan una serie de valores
por los que se les consideraba merecedores de una estima universal por par-
te de todo el génerohumano.Desdehacepocasdécadas,el modeladoy la
teoríade los modelos,particularmenteeneducaciónmoral,vienensiendo
objeto de un pertinaz desprecio en buena parte de la bibliografía filosófi-
co-educativa. El tradicional recurso a los modelos heroicos de la gran lite-
ratura sueleaparecercomo el resquicio)de un talantepedagógicoya o)bso-
leto. Se atiende sólo a la independencia personal y a la construcción
autónomadel propio yo, y todo lo que seauna invitación a mirar y admi-
rar un modelo de conducta se antoja a muehos prevaricación alienante, he-
terodireccióny actitud servil.

Quizá un error de perspectiva impide percibir el desajuste entre tal pos-
¡ura y la realidad profunda del ser personal humano, que originariamente
consisteen éxtasisy —valgadecirlo así—enajenación.Entreotros,Heideg-
gerha contribuido —con su noción de «libertad trascendental»(transzen-
deníalenFreiheil)— a mostrarque la personahumanaes respectividad,in-

Son significativas,en estesentido,las palabrasde V. Camps:«Ni hay unamoralpre-
determinada,anteriora laacción,ni hayotra verdadquela quelos hombreseligencomotal.
Si optanporel fascismo,la verdadseráel fascisnto»(Camps.199(1, 55).
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terpersonalidad,sin queello mermeen modoalgunola índole individual de
la subjetividad humana y la correspondientenecesidaddequecadapersona
diseñey ejecuteun pro>yectopro>piode existencia,proyectoen el quecada
uno puede ser ayudado, pero en ningún modo suplantado (Barrio. 1994).

Si hablamos de educar en valores, esto tiene una importancia decisiva.
Aunque no sea «realista» a los ojos del pragmático, es mucho más «prácti-
co» ofreceraltos modelosde conducta,y concretamenteen la educación
moral y cívica. Hoy en día no se habla prácticamentenada,en contextos
pedagógico>s,del mo>delado>,perosepracticamasivamenteen todoslosám-
hitosde la vi dasocial y cultural. Y si seadmiteque la educaciónfo>rma1 de-
be preparara las personaspara la vida, tambiénpara la vida cii sociedad.
no puede pretender mantenerse en una actitud de aparente —inexistente
e imposible—neutralidaden relación a la esferade los valoresmoralesy
sociales.Sí debe,por supuesto),y demaneraparticular la educaciónmoral,
ofrecerayudaparadesarrollarhabilidadescríticas,aptitudesparaenjuiciar
actitudesy valores,peroesono puedehacersedesdeunaolímpica e, insis-
to. imposibleneutrali dad,si no proporcionandocriteriosde actuacióny va—
oración,pautasconcretasde conducta,valoresquehansido ejemplarmente
enearnadospo>r algunasí>e rsonasde quienesla raza ti umana,en algon os
aspectc>spuedesentirsedeudoray orgullosa.

Comose lía sugeridoarriba,estemododeactuarnecesita,naturalmente,
atenersea ciertas reglasqueevitenque degenereen prácticasinjustasco-
mo el a.doctri nami en lo o> la mani p~ lación. pero cli o es perfectamente po-
síblesi. al mismo tiempo.se propo)rcionanlas basesnecesariasparala in-
ternalización crítica de los contenidosnormativo>s y lo)s argumentos
racionales—uo sólo emotivos—-— cl ue apoyanlas valo)racio)neso>Irecidas.
También puedeco)nj urarsedicho peligro proponiendo esasvaloracio>ncs

—-por tanto,evitando impo)nerlas—,admitiendoqueno son las únicasque
la histoiria o)f rece.Sobretodo.la educaciónmo)ra1 asertivay propositiva se—
ra respetuosacon el educando)—como tambiénse ha sugerido—si lleva
detrásel testi moííio personal,por partedel educador,deuna conductaque
pro)cura serco)herente con losvaloresque intentatrasladara otrc>s.

La necesidad pedagógica del nio)delado> tampoco puede extranar sí se
percibe su eficacia. Básicamentepuedenresumirseen una las ventajasde
sucorrectaapí icación. Las personasjóvenestiendende níanera espontá-
neaa lijar suatenciónen grandesidealesy notíesambicionesquerequie-
ranesfuerzosheroicos.Son incapacesde ilusionarsecon pequenecesy de-
testan,por principio, la mezquindad. Al educar es preciso partir de esta
condiciónnaturalde la juventud quees la exigenciay la generoNidad;hay
queofrecermuy amplios horizontes,valorese idealesmagnánimos,y me-
jor todavía si han sido efectivamente encarnados por personas de carne y
hueso,como hanseñaladolas investigacionessobreaprendizajesocial.Su-
braya A. Bandura, en efecto, que hay determinadasconductasconplejas
que 5~lO) puedensuscitarsecon ayudade modelos,graciasa los cualeses
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posible acortar de modo muy considerable la adquisición de tales compor-
tamientos1 Si el fin de la educaciónmoral esayudara las personasa al-
canzaresegradodelibertad quesecaracterizapor la capacidadefectivade
querer el bien arduo. el educando se animará mucho más fácilmente a bus-
carlo si lo ve. no en ficcioneso buenaspalabras,sinoen unavida concreta.

Por último, es menester darse cuenta de que si los jóvenes no pueden
encontrarmodelosadecuadosque les proporcionenla estabilidademocio-
nal y axiológicanecesariapara co)nstruircríticamentesu propio carácter,
buscarán ese afianzamiento nomotético allá donde se les ofrezca. Y quizá
esascertezas,esasconviccionesquenecesariamentebuscan,de no hallar-
las en la familia o en la escuela,sók> puedanencontrarlas—sincerapero
equivocadamente—en el grupo de pareso al alburde organizacionesra-
dicales,dondeno existenlas necesariasgarantíasde racio>nalidad.Espe-
cialmenteen esasetapasprimerasde la adolescenciay juventud,el creci-
niieflto personalexperimentalascrisis típicasde la inmadurez.Al ver que
quedatanto por hacer,que el futuro se distiende por delanteapelandoa
que la propia libertad le dé un contenido, es ento>nces cuando el adoles-
centeadvierteesaincertidumbre(~<in-firmitas») quesedeja notaren for-
ma de ansiedady (le falta de fijeza paratodo. En tal situacioin, si lo>s ado-
lescentesy jóvenesno puedenencontraren su ento>rnoesasreferencias
existencialesy de sentido>en modelosadecuadosde conducta,necesaria-
mentetenderána buscarlosdondepercibanel vig(>r deconviccionese idea-
les sólidamentemantenido>s.En otraspalabras,si ¡a escuelano ofreceesas
referenciasaxiológicasa partir de las cualesquepa•fundarcríticamenteun
proyecto existencialsólido —que co)mpense¡a infirmitas propia de esa
edad— podemos decir que el sistema educativo) habrá fracasado enesegru-

po de edad.

La escuela pública, si quiere contribuir eficazmente al logro de una so-
ciedadauténticamentedemocráticay solidaria,no puedepermanecerce-
rradaal mundode lo axiológico paraconcentrarsesólo en la instrucciónen
una serie de maneras, más o menos «externas» de comportamiento social.
Desdeel respetoal pluralismoqueen el contextode nuestrasociedadde-
be exigírsele,ha de admitir en susenola discusiónracionalso>bre lo) bueno
y lo mejor parala plenitud personalde los edueandosy parael bien de la
sociedaden la quehan de integrarseactivamente.Pienso,concretamente,
en la po>sibilidad de abrir una discusiónseriay detenida—como> ya se ha
hechoenotros contextos,concretamenteen los EstadosUnidos— acerca

Acercade la teoría del aprendizaje social. vid, B andura. A. (1966): PrincipIeso] be-
havior ,no,lif/cation. New York. Rineharí.Hay versióncastellanaenSalamanca,Sígueme.
1 953: cíe1 mism o aut c>r (1 922): 4~>reodi;aje roo ial y” desoírro lío dc la pecroo<iii dad. Madricl,
Alianza: Bruschi, A. (1921): Lo teoria delmodelhnelle <<‘jenze soefall. Bolonia, II Mulino:
(jobo’, 1. ( t962): Le niodéleo’n ,noírale. t’ar(s, PIJE,
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de la conveniencia deque cada escuela —incluyendo las de titularidad es-
tatal— puedaofrecerun ideario educativoy un estilo pedagógicopropio.
Ciertamente esto no sería una tarea fácil en España. Pero creo que, por las
razones aludidas en este ensayo, merecería la pena intentarlo.
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Resumen

El presente artículo> aborda el tema de los valores desde el punto> de vis-
la de la educación cívica. La integración de las nuevas generaciones en una
sociedaddemocráticano es el resultadomecánicode trasladarlesunasha-
bilidadesso)ciales,sino que reclama del sistema educativo una profunda la-
bo>r humanizadora. Ello hace necesario replantear la cuestión de la neu-
tralidad axiológica de la escuela pública.

Summary

This article dealswith the topie of valuesfrom the point of view of ci-
vie education.Ihe integration of the new generationsin a democraticso-
eietyis notsimply the mechanicalresult olcommunicatingthem certainso-
cial habilities. but it demandsfrom the educational system a deep
humanizing job. Ihis makes it necessarv to revise the matter of axiological
neutrality in the publie school.


