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INTRODUCCION

El interés principal que orienta este trabajo es investigar como influye el discurso
pedagégico en la propuesta de configuraciéon del sujeto moral.

Importa determinar en qué medida las teorias éticas estan relacionadas con las
producciones discursivas a nivel educativo y cudl puede ser el impacto de una
determinada propuesta y practica pedagdgica en las dimensiones de la moralidad.
Indagar sobre los modos posibles de darse la relacién citada precedentemente,
constituye un material de gran riqueza para el anélisis de casos de ética aplicada en el
ambito eduéativo. |

Como hipéteéisprincipal que, a modo de idea directriz, orienta la busqueda de
respuestas ante el tema planteado, se ha de sostener. que la influencia del discurso
pedagégico en la formacién del sujeto moral varfa segin las condiciones socio-
politicas y culturales de un determinadé periodo histérico.

Mas que pensar lo educativo desde un caracter esencialista, privilegiamoé su caracter
histérico social y de ahi que, como lo‘ sefiala A.Puiggros «_.aunque los discursos
- pedagdgicos tengan su propia 16gica y su propia organizacion, no ﬁon ajenos a aqﬁellds
procesos que actian necesariamente como sus condiciones de produccién...”(1).

El vinculo entre educacién y ética es diverso, puesto que cambia dependiendo
fuertemente del paradigma socio politico imperante. De ahi que sea necesario
contextualizar esta investigacién a fin de delimitar el marco desde donde se estudiardn
las relaciones propuestas, interpretando el sentido que circula en las producciones
discursivas educativas - a partir de las condiciones histérico politicas desde donde las
mismas emergen.
rPara investigar la interdependencia existente entre “los proyectos educativos™ y el

“ideal de sujeto moral “ implicito en ellos con el “marco politico y ético”
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correspondiente, nuestro estudio se ha de focalizar en el anilisis y confrontacién de
dos momentos historicos en loé cuales se advierten variados matices y diferencias en
la forma cémo se entabla dicha interaccion.

Estos marcos referenciales so.n el paradigma de la Modernidad y el de la
Posmodernidad.

Ahora bien, antes de realizar el estudio rcomparativo de dichas cosmovisiones para
responder a la cuestion central de este trabajo, sobre la “correspondencia posible entre
el discurso pedagdégico y el moral”, resulta de singular relevancia clarificar
previamente la nocién de “discurso”, por ser un concepto eje, articulador de las ideas
de “politica”, “educacion” y “ética” sobre las que se estructura este analisis.

Por esta .razc’)n es qué en la primera parte se aborda el anilisis de la nocién de
discurso.

En el capitulo uno se justifica la eleccién de la perspectiva de Ia concepcion
hermenéutica (corriente filosofica que en el. siglo XX ha tenido , entre otros,
ifnportantes referentes en H. G Gadamer y P. Ricoeur) como recﬁrso metodolégico |
“valido para el analisis de los discursos pedagégicos articulados desde las dimensiones
ético-politidas. Este modelo tedrico surgé con mayor fuerza cuando en la filosofia se
produce un cambio de paradigma poniendo el énfasis en el lenguaje para reflexionar
sobre temas filoséficos (cambio conocido con la expresion de “giro lingiistico”, tal
como fue caracterizado por R. Rorty).

En el capitulo dos se estudia al discurso como “fenémeno social”, interpretdndolo
como un acto de produccion de sentido resultante de un proceso de interaccion social
que, en vconsecuencia, remite al “contexté” cultural desde donde el mismo emerge; sin -

desconocer por ello, las otras dimensiones del discurso: la del “uso del lenguaje” (en



sus modali.dades de lenguaje escrito o “texto” y de lenguaje hablado o “conversacion”) -
'y la de la “comunicacion de ideas y creencias” (en tanto acto de cbgnicién).
Puesto que el niicleo de todo discurso es su significatividad, se ha de adoptar junto al
enfoque sociolégico aludido anteriormente (discurso en tanto “practica social
institucionalizada”); la perspectiva lingiiistica (discurso en tanto “ac_tp de
gomunicacic’)n”), reflexionando conjuntamente sobre las condiciones culturales de
produccién y restriccion de los mismos y sobre las reglas de la comunicacion.
Desde estos encuadres los interrogantes principales sobre los que se ha de reflexionar
son:
e ;Cudles son lés reglas que organizan la competencia comunicativa?
o g,Cqél es el impacfo de las fuerzas socio-politicas en la formacién de las
producciones discursivas?
. (;Qué dicen los discursos pedagdgicos segun los contextos historicos elegidos
para los fines de este trabajo? |
e ; Qué formas de materialidad asumen? Si la descripcion del discurso implica;
segtin lo sefialado por los semidlogos contemporaneos, el estudio de aspectos
visuales, auditivos y corporales, ;cudles son las principales sefiales materiales
en las que se configura la exteriorizacién de un determinado sentido?
e ;Desde qué ldgicas se articulan?
. g,Qué relacion guardan las producciones discursivas con las instancias de
pbder‘?
En la segunda parte del trabajo, desde el contexto demarcador de la Modernidad
(siglo XV al siglo XVIII), se han de desarrollar los siguientes ejes tematicos:

e El proyecto moderno como marco referencial del Positivismo.



e El discurso positivista como modelo epistémico, ético y educativo

e Ellegado positivisfa en el discurso pedagogico argentino.

e El discurso pedagdgico positivista y su impacto en la educacién moral.
Estas cuestiones son puntos importantes que es necesario desarrollar para analizar el .
‘sentido del discurso pedagdgico propuesto por el marco moderno y comprobar su
interdependencia con el marco ético-politico correspondiente. Para preguntarse, a la
vez, por el tipo de sujeto moral que resulto formado para responder a los fines
propuestos por dicho marco; fines que fueron transmitidos y reproducido_s por el
discurso pedagdgico positivista.
Delinear las notas distintivas de la Modernidad en relacién a la cohstruccién de un
“nuevo orden social”, ante la ruptura del mundo teocéntrico propio del medioevo;
justificar como las nuevas fuerzas sociales facilitaron el surgimiento de la ciehcia
moderna o galileana, reflejando la articulacion entre las “formas de produccion y
.organizacién capitalista y el “nuevo marco epistémico, constituye el objetivo
principal dei tercer capitulo.
En tanto la ciencia moderna estuvo ligada a las condiciones socio-econémicas del
desarrollo industrial, privilegio el ejercicio de la razén en su uso instrhmental,
persiguiendo el dominio y control de la realidad natural.
Estos fines fueron tomados como los ideales de la ideologia positivista comteana que
yio en la ciencia el estado éptimo del desarrollo de la humanidad.
Por eso, en el cuarto capitulo, se e);pone la concepcién‘ del Positivismo como
“ideologia altamente representativa del proyecto moderno a fin de argumentar sobre

la fuerte impronta que la misma dej6 en la esfera de la educacién moral.



En primer lugar se analizan los principaies caracteres del positivismo como modelo
epistémico cénfronténdolo con otras posturas epistemoldgicas posteriores.
Una de ellas es el “racionalismo critico” de K. Popper quien se diferencié de lbs
positivistas clasicos al oponer el criterio de falsificacion al de verificacion, postulando
el caracter hipotético-conjetural de la .ciencia frente al ideal tradicional del saber
- concebido como absoluto.
La otra es la “concepcion hermenéutica”,'cuyos sus origenes se remontan a la corriente
~“comprensivista - teleolégica” de W. Dilthey. Al sostenef la autonomia del
cbnocimiento de la realidad histérico-social se enfrenté al monismo metodoldgico
naturalista propuesto por los positivistas, los cuales habian pretendido extender esta
mirada cientificista y naturalista al orden de la realidad humana.
Desde esta transposicién se consolidé un modelo ético, cuyos rasgos principales
fuerdn los siguientes:
e Confianza en la moral social cuya perfectibilidad progresiva se aseguraba en
la medida que se conservara el orden propuesto por los cientificos sociales.
e Valoracién privilegiada de la elite de los cientificos sociales en tanto
encgrgados de ser los transmisores del fondo comin de verdades .
e Desarrollo de una teoria positiva del sistema de autoridad que proponia los
ideales de disciplina y obediencia, negando la autonomia.
e Imposicion de una moralidad del deber en el orden civico que anulaba todo
conflicto por ser un elemento desestabilizador de la armonia social.
. Correspondencia del positivismo con el modelo del “Absolutismo Moral,
modelo de estilo dogmatico porque no permitia ni la critica, ni la

argumentacion capaz de refutar sus principios.



Como modelo pedagogico, el ‘positivismo destacd en su propuesta educativa los
siguientes rasgos:

e Todala poblacién debia recibir una educacion cientifica basica.

e ' La incorporacion del fondo comun de‘ verdades cientificas e histéricas seria la
garantia para alcanzar el progreso técnico-industrial y para lograr la armonia
social como base del.consenso civico, generador del progreso politico.

e La transmision del “Gran Ser” (existencias subjetivas constitutivas del legado
historico de la civilizacién) -a las existencias objetivas (individuos
pertenecientes a una sociedad) se debia realizar a través de la educacion
familiar y escolar

e La educacién, como nexo entre los seres presentes, la poblacion objetiva, y los
seres pasados, la’ poblacién subjetiva, fue concebida como instrumentd
a_decuado para asegurar la continuidad del legado histérico, la permanencia
en las conciencias individuales de la tradicién que incluia todos los elementos
de la civilizacion del género humano.

En el capitulo quinto, a fin de recuperar cierta memoria pedagégica, esta
investigacic';n tendra como objetivo principal interpretar la 16gica con que la pedagogia
modermi positivista se constituyé en nuestro pais, incidiendo en la construccién del
imaginario social.

El positivismo argentino, como culminacién teérica de una visioén naturalista del
mundo, tuvo una significacion politica muy grande, impulsando a las nuevas fuerzas
sociales para la formacion de un Estado liberal y democratico, oponiéndose a las

fuerzas del dominio colonial y del conservadurismo catdlico.



Se fue conSolidando un pensamiento politico-social preocupado por el “orden” que se
reflejo én la orientac_ién que tomé la educacién, pensada como una funcioén publica a
cargo del Estado y cuyo eje principal fue la formacién del ciudadano. Si bien el
dogma positivista de “orden y progreso” apuntaba al desarrollo de una ensefianza no
s6lo de tendencia politica, sino de carécter utilitarista para cumplir con los ideales del
progreso  economico, - las demandas politicas subordinaron ‘el proyécto de
industrializacion a los intereses politicos.

La legislacion de la educaciéon como un derecho comiin y universal, de caracter

- obligatorio, laico y gratuito (ley 1420, sancionada en 1884) signiﬁcc’). la apertura
hacia nuevos horizontes, representados en el ideal de la fonvnac‘ién de un ciudadano
democrético a través de una educacién moral “civica” y “laica”. El debate entt%e
liberales y catdlicos en torno a las bases doctrinarias sobre las que debian elaborarse
todas lés- areas del conocimiento, suponia la discusion sobfe el papel de la “Moral” en
el curriculum y las diferencias entre ambas posturas se expres6 en la distinta atmoésfera
mofal que las escuela§ reflejaban segun su ideario.

Los objetivos del Congreéo Pedagégicd de 1882 lograron efectivizarse en la medida
que se reconocfa en el proyecto politico pedagdgico el camino para generar una
participacién ciudadana capaz de producir el consenso civico.

‘No obstante haber perseguido estos logros progresistas, el discurso pedagogico
argentino de fines del siglo XIX y comienzos del siglo XX tuvo una significacion
ambivalente ya que puede ser calificado, también, como un “modelo tradicional de
educacién” en tanto se conﬁgﬁré en correspondencia con el fundamento ético del

positivismo cietificista.



En este sentido, en el capitulo sexto se analiza el impacto que la pedagogia
positivista tuvo en la educacién moral, en donde se advierte el sesgo conservador dé
dicha concepcic')n.

Los representantes de la escuela normalista (Pedro Scalabrini, Carlos Bunge, Victor
Mercante y Rodolfo Sehet, entre otros) respondieron a ese marco tedrico, buscando la
homogeneizacion que anulaba las diferencias; disciplinando desde el control y la
vigilancia y formando a un sujeto moral orientado a mantener un orden social
dado, més que a participar critica y autbnomamente en la construccién de un nuevo
orden social democratico. Los mecanismos del poder socio-politico penetrarbn en la
escuela y fueron usados por la clase dirigente para imponer su ideo]ogia.

Las fracturas en el orden pedagégico con 'respecto a la propuesta positivista ortodoxa
de los maestros “normalistas normalizadores”, estuvo representada por la tendencia de
los “normalistas democratico-radicalizados”( entre los cualés se destacd la figura de |
Carlos Vergara)vy pérmitic’) sefialar diferencias ideologicas no sélo de tipo educativb,
sino también de tipo moral.

En la tércera parte del frabajo,_ se han de sefialar ciertos emergentes de la condicion
social actual, que servirin de indicadox;es para interpretar el escenario
contemporaneo. |

- En el capitulo siete se déscribira’m los rasgos significativos de la Posmodernidad
(fines de los 70, década del 80) y de la Sociedad Globalizada década del 90 en
adelante) a fin de preguntarnos si se sigue verificando hoy la fuerte relacion entre -
“educacién y moralidad, dada en la Modernidad, segun la cual el discurso pedagégico
tenia una fuerza central en la formacion de la conciencia moral.

Al respecto se demostrara el debilitamiento de las instituciones educativas como

agentes morales, en tanto han dejado de ser el principal factor de socializacioén
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individual y. ciudadana. El discurso pedagogico ha perdido su situacién prioritaria
en la formacion del sujeto moral y coexiste con otras instancias que también son
reguladoras del obrar morai. En este sentido una identidad moral no puede
concebirse, en nuestra época, sélo como efecto de las practicas educativas escolares;
sino que éstas interactian con otros discursos que tienen, en mucﬁas circunstancias, un
peso mayor en el desarrollo de la moralidad. Nos referimos especialmente al discurso
creciente de la violencia que es generado.por determinadas acciones sociales; al de los
medios de comunicacion; al de la corrupcién de la instituciones politicas; al de las
leyes del mercado; etc. Los cambios culturales 'y sociales actuales otorgan una
significacion diferente a la escolarizacion y la escuela, como principal instrumento de
la educacién, debe resignificar sus funciones frente a la accion de otras agencias de
socializacion.

Esta ruptura no es casual, sino que obedece al cambio en las variables socio-politicas;
de ahi que interese reflexionar sobre c6mo repercute la crisis socio politica actual
especificamente en el contexto de la realidad argentina y cémo se traduce la
ideologia imperante del neoliberalismo en el paradigma pedag(’)gico vigente.
Asistimos a la disolucién de las premisas éticas de la Ilustracién; a la crisis de lds
sistemas politicos representativos, encargados de organizar la sociedad y expresar la
voluntad mayoritaria; a la pérdida de derechos constitucionalmente reconocidos; al
efecto ambiguo y contradictorio de ciertos caracteres del mundo globalizado.

Las cuestiones sociales que afectan a los argentinos de hby se ven reflejadas
principalmente en el debilitamiento de la ciudadania; en la d'eslegitimaci(m del
Estado como agente de politicas de bien piblico (al respecto cabria interrogarse sobre
el efecto que han generado y generan los “planes trabajar”, asi como los “planes de

jefes y jefas de hogar); en las transformaciones en la organizacion del trabajo, con las
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consecuencias de la desocupacion y estigmatizacion del excluido y en la creciente
desigualdad social que ha traido aparejaao, junto a las proteétas sociales, violenciay -

-represion policial.

El analisis -de las consecuencias de un sistema educativo en el que las leyes del
mercado determinan las medidas de las politicas educativas, permitird hacer una
lectura critica de ciertos aspectos del panorama educativo argentino..

En el marco de estas épreciaciones resulta de gran utilidad analizar (como lo hicimos
con la ley 1420) las reformas que, en politica educativa, fueron propuestas a partir de
la implementacién de la Ley Federal de Educacion (ley 24.195 de1993) con el fin de
reflexionar sobre el valor y alcance de las mismas.

‘Hemos_de interrogarnos hasta qué punto las cuestiones aludidas en el ideario de dicha
ley encajanA con el marco socio-ecbnémico imperante y sobre cudles han sido los
motivos que explican la resistencia y critica de la que es objeto por un amplio sector de
la docenéia argentina. | |
Desde el diagnéstico del lugar que hoy ocupa el discurso pedagégico en la interaccion
con otros discursos, nos interesa cuestionarnos sobre si es posible plantear otro modo
de posicionarse en la cadena de signiﬁcanfes morales a fin de no quedar desplazado o
silenciado en la formacién moral de log sujetos escolares. Resulta de gran interés
indagar si el analisis social del discurso puede adoptar un sentidoJcritico, sieﬁdo su |
meta no sélo de tipo cientifica, sino social y politica. En qué medida puede conéebirse
al discurso,Ano s6lo como reproduccion y consolidacién de un orden social dado, sino
como una estﬁ]ctura organizada para desafiar al mismo.

Llegados a este punto, en el capitulo octavo se ha de reflexionar sobre cuéles podrian
ser los fundamentos éticos de un modelo de educaciéon que no abdique de su

i‘esponsabilidad de educar en el orden moral.
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Frente a la crisis actual reflejada en el orden socio-politico-econémico y que repercute
profundamente en la pérdida de valores que hacen a la dignidad humana, es necesario‘
desarrollar una madurez civico-democratica, una maduracién del juicio moral
auténomo y de la conducta moral solidaria.

El discurso pedagogico de disidencizll frente a las condiciones socio-pdliticas
actuales necesita de un marco ético que lo fundamente brindéndole las premisés
éticas necesarias para la formacion de un sujeto histérico civicamente justo.

El compromiso ético del educador es, desde esta Optica, interpretar los marcos
referenciales inscriptos en el ethos o sentido comun de su época, planteandose qué ha
de legitimér y qué ha de proponer como alternativas de cambio.

No se trata de una tarea sdlitaria, sino que, a modo de una red vinculante, el didlogo ha
de construirse a partir de la convergencia de varios interlocutores.

La busqueda cpmﬁnbobra sentido si aceptamos, como lp sefiala CH. Taylor, que .
““marco referencial es aquello en virtud de lo cual encontramos el sentido espiritual de
nuestras vidas. Carecer de un marco espiritual es sumirse en una vida sin sentido
espiritual. Por eso la busqueda es siempre una busqueda de sentido”. (2)

Hemos encontrado ciertas lineas de reflexion para una posible reformulacion de un
discurso pedagdgico capaz de incorporar otros marcos referenciales para la practica
docente en las bropuestas de los representantes del universalismo ético
contemporineo ( tales como J. Rawls, J. Habermas, K. Appel), postura que ha entrado
en debate con los planteos de la corriente de los comuniﬁaristas (entre otros se
destacan los nombres de Taylor, MacIntyre, Walzer, etc).

'No obstante las diferencias existentes, postulamos no entender el debate en términos
antagc’)nicos; sino adoptar una postura delconciliacién a la hora de suscribir un modelo

ético como fundamento de la accion educativa.

-11 -



‘Poniendo el acento en el enfoque critico-racional propuesto por el paradigma del
universalisrﬁo ético, hemos de sostener las relaciones entre “racionalidad” y “ética”
con las siguientes afirmaciones:

e Los principios morales son universales, intersubjetivamente sostenibles, €
imparciales, toda persona moral merece igual consideracion y respeto.

e La objetividad del juicio moral es producto de adoptar el punto de vista
moral desde la perspectiva racional de la tercera persona.

e El acuerdo intersubjetivo ,como garantia de universaiidad, resulta de sostener
el principio de publicidad, en las éticas neocontractualistas, y el principio
discursivo, en la ética comunicaﬁva.

o El modelo ético cognitivista reconoce el caracter argumentativo y dialégico
de 1a razén en la fundamentacion de los juicios morales.

e La persona moral, como sujeto contraféctico, es portadora de los principios
morales de autonémia, dignidad eigualdad.

¢ El modelo ético deontolégico da prioridad a la justicia, asociada a la
equidad, por sobre las concepciohes de vida buena.

e En las sociedades complejas y plurales, es preciso reébnocer un piso .étic'o
minimo universalizable, el cual ha sido identificado con los derechos
‘humanos en las sociedades modernas y democraticas.

La adhesion a estos principios, no implica no escuchar los. planteos de los
comunitaristas quienes sefialan los peligros de caer en un individualismo formalista y
desencarnado, incapaz de interpretar las demandas de una determinada comunidad

histérica. El desafio estd en defender los criterios universales de equidad en
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contextos eépecificos, alli donde la dimensién temporal y cultural atraviesa al ideal de
justicia.

A partir de lo expuesto, es posible ampliar y ahondar las “bases éticas” de una nueva
.“formaci(m ciudadana”, sosteniendo, al mismo tiempo, el compromiso del discurso
escolar coﬁ la formacion de un juicio moral critico y autéonomo como requisito
indispenéable para el cambio a nivel socio-politico. vDe manera tal que, las
instituciones educativas sean capaces de generar una mayor pérticipaci()n ciudadana a
fin de que la idea de “politica” aparezca revinculada con la de “ética”. Para lograr
este proposito habria que recuperar, ademas, la tesis de Dewey quien sefialé que
cuando las sociedades presentan deterioros procedimentales y axiolégicos‘ en la esfera
democritica, el afianzamiento de ésta v;a mas alla de la funéién de las instituciones
“especificas como la escuela y, en cuanto tal, para la recuperacion de la democracia -
“todas las instituciones son educativas”. Esta idea se articula con la sttenida por
Durkheim quien a pesar de reconocer la funcién ético-educadora dgl Estado,
argumentd que la configuracion de la vida moral no es exclusiva del mismo, ni de un
grupo en particular, sino que compromete a todos.

La conjunciéon de la “ética” con la “educacion” es propuesta no sélo desde la
dimension teérica de la Filosofia de la Moral, como marco fundamentador de las
normas reguladoras del obrar; sino, témbién, desde la dimensién practica de la Etica
Aplicada, argumentando sobre el valor de la misma para orientar los procesos de
decisién en la resolucién de conflictos y desde su caracter de contenido educativo
como un saber que se debe ensefiar y aprender en las instituciones escolares.

El analisis del material sobre “formaci6n ética y ciudadana”, incluido en el marco
del Programa de Contenidos Basicos Comunes (CBC) que en 1994 el Ministerio de

Cultura y Educacién propuso y el Consejo Federal de Educacion aprobd para la EGB y
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en 1995 para la Educacién Polifnodal, permitira ahondar la reflexion de lovs criterios
que son sugeridos y que se desprenden de la ley de educacion para implementar la
didactica para la ensefianza de ética y ciudadania. Asi mismo estas reflexiones sé
complementan con la lectura de las modificaciones hechas a la Constitucién Nacional
en 1994, ‘algunas de las cuales resultaron ser significativas para implementar
legalmente el marco ético propuesto en los CBC.
Esta temética cierra las reflexiones del noveno capitulo de la ultima seccion.
La inclusion de este capitulo en los contenidos curriculares y su implementacion desde
la propuésta de una lectura critica de la realidad socio- politica argentina, justiﬁca las
conclusiones inferidas sobre la importancia de resignificar el discurso pedagégico en
relacion con el marco ético sugerido, adoptando un caracter criticq frente al discurso
social imperante .
Esta afirmacion nos permitird reafirmar la hipétesis inicial, ya que a partir del
reconocimiento de la estrecha relacion existente entre “condiciones socio-politicas y |
“discurso pedagégico”, sera necesario pensar un discurso de fractura como alternati\)a
al orden social dado, superando la articulacion de necesidad y determinismo que se
dio entfe ambas esferas en la modernidad.
De este modo es posible sostener que el discurso pedagogico no s6lo reproduce
formas del quehacer social, legitimando espacios de poder ya consolidados, sino que,
también, adquiere cierta aﬁtonomia en la medida que es capaz de generar cambios al
pronunciarse para la transformacion de las practicas institucionales injustas.
Por lo ménos a esto apostamos, al intentar contribuir con estas reflexiones a la
_elaboracién de un discurso pedagogico, capaz de influir en el desarrollo de un sujeto

moral comprometido en una mayor participacién ciudadana.
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‘Ciudadanfa que encuentra en el “ejercicio de la autonomia personal” en
correspondencia con la “solidaridad social”, las garantias necesarias para “una

convivencia justa y democratica”.
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PRIMERA PARTE: LA NOCION DE DISCURSO
Capitulo 1
| FILOSOFIA Y LENGUAJE

‘La configuracién de la nocién de discurso puedé entenderse desde el cambio de
paradigma-que a cdmienzos del siglo XX se produjo con respecto al punto de vista
predominante para abordar los problemas filosoficos.

Si en sus comienzos, la filosofia se orienté a develar el ser de los entes considerados
bajo la forma de la sustancia 6 esencia y en la Modernidad se ubicé en la subjetividad
~ humana el fundamento del orden del mundo, desplazandose el punto de vista del “ser”
de los entes al de la “conciencia” de los hombres; en los ultimos afios del siglo XIX y
comienzos del XX, se produjo un cambio en el enfoque de los problemas filosoficos
que dio lugar a un nuevo punto de vista: el del “lenguaje”, que, a su vez, se
convirtio en objeto de estudio de la llamada “filosoffa lingiiistica.”
Si bien el tema del lenguaje y las cuestiones relativas al mismo han interesado desde
siempre é la filosofia, el abordaje de dicha problematica y la forma de ser encarada las
relaciones entre “filosofia” y “lenguaje” han presentado variados matices a tra\}és del
tiempo.

" Tomando la denominacién empleada por R; Rorty (1931-) hacia la década del 60, para
caracterizar el rumbo del pensamiento filosofico, podemos afirmar que a partir del
llamado “giro lingiiistico”se abrieron en el campo de la refléxién filosofica sobre el

‘lenguaje diversas tendencias.

Dentro del rétulo de la filosofia lingﬁiética cabe sefialar variadas orientaciones que
presentén entre si algunos puntos en comun, asi como diferencias de envergadura.
Algunas de ellas son la filosofia analitica, la hermenéutica, el estructuralismo, la
pragrhética constructivista, la semi6tica pragmatista, etc.

. _
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En este trabajé se toma como modelo tedrico para la investigacion e interpretacion de
los casos citados cierte_ls lineas de la perspectiva hermenéutica, la cual orientara el
anilisis del discurso pedagégico y su relacion con el codigo moral subyacente,
dando elementos para la comprensiéﬁ del sentido que circulé entre la préctica
educativa y la moral.

A su vez, el saber hermenéutico se iﬁscribe en la concep'ci()n antropol(’)gica. del
‘lenguaje que se diferencia de la concepcion vigente hasta fines del siglo XIX ubicada
en la linea tradicional de los filésofos racionalistas y empiristas de los siglos XVII y

XVIIL

APORTES DE LA TRADICI(')N HERMENEUTICA
El término hermenéutica deriva del griego “hermenéuiein” que significa expresar o-
enunciar un pensamiento, descifrar e interpretar un mensaje o texto.
Como “arte de interpretar” tiene sus origenes, mds alld de algunos comentarios
'aristotélicos, en la hemenéutica teolégica pues nace de las urgencias de reinterpretar
las Sagradas Escrituras; en el Renacimiento se constituye como una disciplina de
caracter filolégico al aplicarse a la literatura clasica grecolatina y posteriormente se
conﬁguré como hermenéutica juridica, abocada a la interpretacién de los viejos
codigos de justicia.
En el Renacimiento vreaparece el interés hermenéutico en la corriente del
Romanticismo que marca un nuevo rumbé en la explicacion cientifica al enfrentarse
al paradigma de la razén ilustrada, coptra las pretensiones de un conocimiento
objetivo y necesario, dando valor a las condiciones histéricas del conocimiento y a la

subjetividad del autor.
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Estos cambios del siglo XIX se tornardn mds significativos a partir de las
. investigaciones de W.Dilthey (1833-1911) quien hard corresponder a la dualidad
ontolégica, entes facticos de la naturaleza y entes facticos de la cultura, una duahdad
epistemOlégica, reservando el metodo de la “explicacion” para los objetos de las
ciencias naturales y el de la “comprension” para los de las ciencias del espiritu.
Actualmente entendemos por hermenéutica la corriente filoséfica que, hundiendo sus
* raices en la fenomenologia de Huslserl éurge a mediados del sigld XX tomando una
orientacién hermenéutico-lingiiistica con importantes exponentes en M. Heidegger
(1889-1976), en L. Wittgenstein en su ségunda etapa (1889-1952), en H G. Gadamer
-(1900-2002) y P. Ricoeur (1913-) y laque se desérrolla a partir de. la postura dialéctica,
tomando una orientacion critico-hermenéutica con representantes en Th. W. Adorno
(1903-1969), J. Habermas (1929) y K. O. Apel (1922).
Rescatamos como puntos comuﬁes a estos pensadores la concepcién de “verdad”
como “interpfetacién” y de “ser” (mundo-hombre) como “una gran obra textual”
que lleva a considerar a la realidad como un conjunto heredado de textos, relatos,
mitos, narraciones, saberes, moriumentos ¢ instituciones que fundamentan nuestro
conoc1m1ento del mundo.
El conocimiento no es concebido como un sistema acabado y definitivo, sino como
la recreacién de una tradicién a través de las interpretaciones que, desde una .
situacion histc’)_rica particular, se hace de ella'y que, en consecuencia, esta condicionado
por los lfmites del lenguaje y de la historia.
Bésicamente, para los fines de este trabajo, interesa profundizar esta analogia entre “el
ambito de los textos” y el “4mbito ontolégico” por la cual la hermenéutica aplica el

modelo de interpretacién del lenguaje escrito al campo de la accién humana.
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Segun Ricoeur es posible aplicar el paradigma de la lectura a la accién humana porqué
la misma tiene una estructura proposicional similar a la fijacién que se produce en el
texto escrito.
El comportamiento significativo que se objetiva puede ser interpretado; ¢l
“significado” de Ia accién se desprende del “acontecimiento  de la accién, dejando
una huella 6 marca en una época que denota su dimension social.
Quedan asi registros, documentos de la accion humana en los archivos de la historia
que se independizan de su agente,, al igual que el texto lo hace de su autor. En palabras
del filésofo citado, “se trata no de comprender a aquel que habla detras del texto, sino
" aquello de lo que se habla, la especie de mundo que la obra de.spliega delante del
texto”.(3)
De este :modo la obra significativa ;trasciende las condiciones sociales de su
“produccién y desarrolla significados que pueden ser actualizados‘més alla de la époéa
en que dicha accion esta inscripta, tomando la forma de “obra inconclusa”, abierta a
nuevas interpretaciones.
A partir de la plurivocidad del texto y, en consecuencia, de la accién humana es
posible reconocer el “caréctevr conjetural” de las interpretaciones. Sin embargo, esto no
implica, necesariamente, ‘aceptar cualquier interpretacién con el mismo grado de
validez. El valor de la disciplina argumentativa radica, justamente, en poner a prueba
y “validar” la interpretacién mas adecuada, aunque ésta siempre ha de estar mas cerca
de la l6gica de la probabilidad qué de la légica de verificacion empirica. ( 4)
A diferencia de la tradicion hermenéutica del Romanticismo y de la posicion de
Dilthey, la metodologia de la interpretacién supone, desde la concepcion de Ricouer,
el intercémbio y reciprocidad de los procedimientos de comprension y explicacion,

que lejos de excluirse se integran en un proceso dialéctico, caracterizando la
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estructura de conocimiento que apela a ambos aspectos que,a su vez, se corresponden,
respectivamente, con el enfoque Subjetivo de la conjetura y con el enfoque objetivo de
la validacién.

La transposicion del paradigma del texto a la accion, posibilita hacer una lectura de
otros signos, analogos a los lingiiisticos, y abrirse a la esfera de las ciencias humanas
en donde los fenémenos sociales pueden ser interpretados en tanto son tratadds
como unidades semanticas.

El modelo hermenéutico, como arte dc; descifrar, tiende a desplegar los diversos
estratos de gigniﬁcado manifiestos en el discurso, entendido no sélo como leﬁguaje
escrito y lenguaje hablado, sino como la exteriorizaciéon de sentido en seiiales
materiales.

Al respecto sefiala Eliseo Verén:”toda producci(’)n de sentido tiene una manifestacion
ﬁxaterial. Esta materialidad define la condicién esencial, el punto necesario de todo
e‘studio empirico de la produccién de sentido. Siempre partirﬁos de “paquetes” de
materias sensibles investidas de senticio que son producfos; con otras palabras
partimos siempre de configuraciones de sentido identificadas con un soporfe
material (texto lingiiistico, imagen, sistema de accion cuyo soporte es el cuerpo,
etc.) qlie son fragmentos de semiosis. Cualquiera que fuera el soporte material, lo que
llamambs un discurso o un conjunto discursivo no es otra cosa que una configuracion
espacio-temporal de sentido” (5).

Segun lo sefialado prev.iamente, nuestra aproximacién al analisis del discurso
pedagogico serd hecha desde el estudio de las modalidades del discurso como
“lenguaje escrito y hablado” (como .text'o y como conversacién) y como “fenomeno .

“social” (en relacion con el contexto desde donde el mismo se produce).
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EL SABER HERMENEUTICO Y LA CONCEPCION ANTROPOLOGICA DEL
LENGUAJE |

En el abordaje hermenéutico de las producciones discursivas, en tanto fenémenos
sociales, estd supuesta la concepcién contemporanea del lenguaje

Este enfoque confronta con la‘ perspectiva moderna por el modo de céncebir al
lenguaje: como un “espejo de los estados mentales”, cuya funcion principal seria la de
actuar como un medio de “traduccion — representacion” del pensamiento, en el caso de
los autores clasicos, o como “un medio de comunicacién” a partir del cual se
instauran y se interpretan sentidos elaborados culturalmente, en el caso de los filosofos
contemporéneoé.

Se va dando paulatinamente una transicién del discurso mental al discurso publico; de
las ideas a 'las‘ oraciones; de la gramatica mental a la teorfa de los significados. Se
comienza a dejar de lado la idea de que el lenguaje cumple una funcion representativa,
reproductora de un orden inscrito en las cosas y que el pensar rescataria ai operar
imponiendo las categorias intelectuales a la experiencia, para empezar a estudiarlo
como un medio de comunicacion, como un instrumento para transmitir y recibir
informacién.

El pasaje de la importancia de las ide;as al apogeo de loé significados, supone
“interpretar al lenguaje como una praxis inserta en una forma de vida, ligandolo al
contexto cultural de donde emerge.

La renovacién de la filosofia parti6 de abandonar una concepcién esencialista, a partir
de que las ideas se consideraron como signos lingiiisticos, portadores de contenidos
socialmente constmidés y no como conceptos emparentados a n orden ontolégico cuyo

sentido intrinseco, inmanente habria que descubrir.
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Mientras que en el modelo tradicional la “idea” podia remitir a la “conciencia
reflexiva” representada en el valor del ego cartesiano o a “la imprésic’m sensible” que,
seglin las explicaciones de Hume, la pfecedia o, més especificamente, a la “unidad
trascendental de la apercepcion” en Karit; desde el nuevo marco de interpretacion la
- gramética de los lenguajes no serd explicada y analizada en térmihos de una gramatica
subyacente a la mente.

“Los animales nunca podrian usar palabras, ni componer otros signos, como nosotros
hacemos, para manifestar a otroé nuestros pensamientos”. (6)

Dado que el uso que los hombres hacen de esas sefiales es o para registrar sus propias
ideas en auxilio de la memoria, o por asi decirlo, para extraer sus ideas y expresarlas a
la vista de los demas hombres, en su significacién primaria o inmediata, no significan
nada excepto que las ideas que estdn en la mente del que las emplea, por muy perfecta
o descuidadamente que esas ideas se hayan formado a partir de las cosas que se
suponen representan”. (7).

La dependen’c_ia de | los conceptos con las significaciones portadoras de sentidos
culturale.s, llevé a revertir la relacion pensamiento — lenguaje tal como fue pensada
inicialmente y a sostener que ‘el lenguaje publico no solo es medio de exprebsic’m del
pensamiento sino una condicion de constitucion de éste. Y puesto que nacemos €n una
trama de significaciones creadas por la hurhanidad, puede sostenerse, también, que el
lenguaje es un previo que estructura a los individuos sujetos a practicas culturales
propias de una época. |
"Estas ideas encuentran en los estudios de Ludwig Wittgenstein (1889-1952); en sﬁ
etapa posterior a la de la filosofia analiﬁca, un importante antecedente, al sefialar que
“para definir el fenémeno del lenguaje hay que describir una praxis, no un proceso

extraordinario del tipo que sea...sino un fenémeno de la vida misma” (8)
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En cuanto tal, el lenguaje no remite a ﬁna unidad formal sino a una pluralidad de
acciones, de cépacidades cuyos referentes son las instituciones y practicas compartidas
en una sociedad; imaginar un lenguaje es imaginar una praxis inserta en una “forma de
vida”, de él resultan diversas configuraciones contingentes y relativas a las costumbres

e instituciones sociales. La ‘consistencvia de los conceptos es lé de los “usos del

lenguaje” , es decir, la de sus posibles juegos y no la de una instancia mas alla de

~ ellos. )

Si el significado y su comprension se constituyen en el lenguaje e.n uso, comprender el
significado de una palabra nos convoca'a una escucha dinémica‘ y relacional: no se
trata de descubrir una significacién intrinseca o inmanente sino de compartir una
significacién puesta segin el ﬁso que se hace de ella y esta signiﬁcaéién varia
a}tendiendo a las actitudes y modos de conducirse de los hablantes.

Wittgenstein ilustra la variedad del empleo de las palabras con la analogia de comparaf
al lenguaje con una caja de herramientas y con los instrumentos de un tablero de
locomotora que si bien a simple vista parecen similares , la diferencia entre ellos |
aumenta en la medida que se contrastan sus diversos usos.(9)

Si el lenguaje es constitutivo de lo real, es algo mas que un medio cuya funcién es la
de comunicar hechos 6 eventos. “Las palabras no remiten a la realidad objetiva sino
a otras balabras, la lengua constituye un sistema de referencias en las que un texto
remite al otro...El lenguaje no es tanto un acto referencial sino de‘ intertextﬁélidad,
donde no hay interpretaciones deﬁnitivés de los textos, sino juegos de interpretaciones,
no univocas; lecturas interpretativas que cofrigen a las anteriores”. (10)

La interpretacién del lenguaje se desplaza de la esfera representacional. a la esfera

relacional.
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Hans-Georg Gadamer (1900-2002) s'eﬁalc’) el valor del orden que construimos
colectivamente a través de nuestras acciones lingiiisticas y no lingiiisticas, ese lugar |
“comun es un “previo” que nos hace a nosotros, asi como nosotros lo hacemos a ¢€l.
Hay un lenguaje recibido que hace posiBle “Jo comun” y que esta entrelazado con lo
que genéricalhente denominamos mundo y a partir del cual se reorientaran las
practicas colectivas. La tarea hermenéutica establece enlaces entre los usos del
lenguaje y el contexto en el que surgen; entre las palabras y las pautas compartidas
por una comunidad de hablantes; entré los fenémenos sociales. y los paradigmas
culturales que actiian como referentes de sentido.
~ Si el yo individual (como entidad psicéfisica) es asimismo un ente histérico y en
“cuanto tal es un sujeto social “sujetado “ a las practicas sociales discursivas de su
tiempo, es -posible _inferir que la identidad de cada uno de nosotros, en tanto
individuos séciales, se conforma y se construye a partir de la sintesis simbdlica
compartida con otros seres humaﬁos.

Desde esta perspectiva, las identidades son producto del discurso publico; mas que
procesos psiquicos internos, son una realizacién discursiva, de ahi la importancia dé
develar las précticaS sociales que estan involucradas en su produccion.

“ La produccion discursiva se concibe como un uso institucjonalizado del lenguaje,
como un proceso publico y multifacético a través del cual los significados son
progresiva y dindmicamente construidos.... El significado es siempre una realizacion
contextual: es el resultado de procesos de interaccion entre el que habla y el que

escucha, el que escribe y el que lee” (11)
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Capitulo 2

LA PRODUCCION DISCURSIVA
La configuracion de la nocién de discufso tiene sus raices en los desarrollos de
Ferdinand de Saussure (1857-1913) para quien la “lengua” como, producto social,
tiene carcter pasivo para el individuo quien hace del “habla” un acto individual de
“voluntad e. inteligencia .
La lingﬁisfica emerge como una diséiplina que atrae por sus nuevos aportes,
fundamentalmente a través de su tesis central de que existe una arbitrariedad
lingiiistica, a partir de la cual la relacion entre las palabras y las cosas es artificial. En
el signo lirigﬁistico la asociacion de un imagen acustica (significante) y de un concepto
(significado) es arbitraria porque es produCto de una accién humaha y de un acuerdo
convencional.(12)
Como cieﬁcia positiva, toma como objet6 de estudio a la lengua, separandola de otras
-formas de lenguaje y, en cuanto tal, deja abierto el camino para vplantear el problema
central sobre cudl ha de ser el estatuto de la lengua en los otros sistemas de signos.
Este camino empieza a ser recorrido por la “semiologia”, si tomamos como referente
el ambito europeo de inﬂuencié francesa o por la “semidtica”, si el referente es el
4mbito anglosajéon. Los nombres de R. Barthes y de Ch. Peirce, en los distintos
contextos, son de particular relevancia a la hora de ejemplificar el cambio. |
Asi es posible leer en Peirce (1839-1914): “ nunca me ha sido posible emprender un
estudio —sea cual fuere su ambito: la moral, la metafisica, la gravitacién , la
termodinamica, la 6ptica , la quimica, la anatomia comparada, la astronomia, los
hombres y las mujeres, el whist, la psicologia, la fonética, la economia, la historia de la
ciencias, el vino, la metrologia- sin concebirlo como un estudio semidtico” (9). De alli

que los textos semidticos de Peirce sean tan variados como los objetos enumerados.
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Por su parte, hacia la década del 60, Barthes, en su libro “Elementos de Semiologia”,
tomaba como modelo los conceptos saussureanos y los aplicaba a los textos literarios,
la publicidad, la moda, la fotografia, el cine, etc.
De esta manera, si bien la semiologia reconoce en la lengua la organizacién semidtica
por excelencia, al hacerse cargo de otras unidades significantes (mitos, relatos,
objetos de la civilizacién, etc.) habra de asumir un cardcter trans- linguistico. A
partir de aqui empiezan a importar los sistemas de signos en la vida social.
El aporte de las teorias posteriores a Saussure es importante en tanto son
Asuperadoras de una oposicién extrema entre lengua y habla; asi como también son
superadoras‘ de la noci6n de signo como i)rin;:ipio tinico del que dependeria a la vez la
estructura y funcionamiento de la lengua. Frente al “signo” se abre una nueva
dimensi6n significativa, la del “discurso”.
Desde el analisis estructuralista, autores como Jakobson y Todorov, a partir de la
década del 50 consideran la estructura .de'vlos textos en si mismds, rechazando toda
visién exterior al texto; otros como Benveniste tratardn de mostrar que el hablante se
apropia del aparato formal de la lengua y a partir de alli enuncia su posicion
-construyendo a través del enunciado su relacién con el mundo. El acto comunicativo
relaciona el-enunciado con el acto de enunciacién que lo sostiene y, a la vez, involucra
no sélo al locutor, sino a un otro, el alocutario, en quien se ha de suscitar una
respuesta. El discurso es e_ntendido como el enunciado que implica el interés del
hablante de influir sobre el oyente. Hacia los afios 70 Z. Harris fue el primero que
propuso tomar en cuenta el conjunté de reglas de encadenamiento de las sucesiones de
oraciones que compohen un enunciado.
A esto se agregaran los aportes de la escuela francesa ( representantes de esta escuela

son R. Robin y L. Guespin, entre otros) quienes para explicar las condiciones de
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posibilidad del funcionamiento de un discurso remiten no sélo a la lingiiistica sino a
las condiciones histdricas.

“Los discursos no consisten meramente en estructuras de sonidos e imagenes y en
formas abstractas de oraciones (sintaxis); también es posible describrirlos en términos
de acciones sociales que llevan a cabo los usuarios del lenguaje cuando se comunican
entre si en situaciones sociales y dentro de la sociedad y de la cultura en general” (13)

Si el ntcleo comun de todo discurso es su significatividad , la interpretacién de los
discursos remite a dos perspectivas complementarias para el anélisis de los mismos:
la lingiiistica (en tanto acto de comunicacién) y la socioldgica (en tanto practica
social institucionalizada).

Las teorias que explican los discursos como fenémenos sociales, se sitian en un
| plano que va maés alla del de la lengua. Analizando los discursos como producciones de
sentido, se desplaza el estudio hacia los brocesos de produccidn; es decir que desde la
perspectiva sbciolégica preocupan los modos de funcionamiento de la semi‘osis social,
las condiciones de produccion y restriccién de la misma.

La nocién de discurso, pensada en sentido complejo, incluye la descripcién y analisis
de las tres dimensiones del discurso: como uso del lenguaje esérito o hablado (se
corresponde especialmente con la disciplina de la lingiiistica); como proceso de
comunicacion de ideas y de creencias ( se relaciona con la disciplina de la Psicologia
-Cognitiva); como forma de interaccién social (involucra a las cieﬁcias sociales).

Al considerar a discurso como acci6n social, el enfoque lingilistico, que analiza la
estructura interna, laé reglas de la gramética y los aspectos normativos del lenguaje, se
ha de integrar al enfoque cognitivo, que estudia las operaciones mentales y los
procesos que los usuarios del lenguaje aplican conciente o inconcientemente en la

produccién y comprensién de los discursos, junto con el enfoque socio-lingiiistico o
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interactivo que considera al proceso de interacciéon y comunicacién como formando
parte de procesos culturales més complejos.

Tél cual lo define Emilio de Ipola, “el discurso como todo hecho de significacion
social es resultado de un proceso que tiene que ver con la produccién de sentidos. Por
- ser producto de una préctica social, los fenémenos de significacién no se dan evtlv
“margen ni como traducci6n de otro tipo de hechos considerados reales, como si ellos

fueran realmente importantes y aquellos su reflejo”.(14)

El DISCURSO PEDAGOGICO - IDEOLOGIA - PODER
En el discurso pedagogico, que es el eje donde se centra este trabajo, se advierte la
interdependencia y mutua afeccion de los planos mencionados anteriormente.
El examen de las categorias empleadas en las propuestas pedagdgicas vhabla de la
légica imperante en la articulacion de los discursos, del “mecapismo” que determina la
construccion de un determinado tipo de conocimiento.

El aspecto formal se complementa con la “conformacion conceptual”, con el marco
tedrico y ambas dimensiones aluden .al proceso ideoldgico generador de un
determinado fipo de discurso. El mismo, en tanto produccién conceptual, contiene
de manera explicita o implicita premisas de orden psicolégico, sociologico,
econdémico, antropologico, ético, etc. Estos contenidos, articulados segin un sistema de
principios de comunicacion espééiﬂcds, toman la forma de nﬁcieos enfaticos o de
ausencias significativas que han de producir un mensaje cuyo efecto nunca es neutro.
Segun el modelo de andlisis critico del'discurso realizado por T. A. Van Dijk, las
ideologias son sistemas basicos de cognicién social, represéntaciones mentales

compartidas socialmente que tienen un esquema interno fijo a través del cual
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“controlan al discurso, ei cual, en tanto es constitutivo de la sociedad y la cultura,
legitima, reproduce o cambia las relaciones de poder que estan en su origen.

El discurso publico tendria, asi? dos funciones: por un lado, es una forma de “control
social” que expresa los valores dominantes y, por otro, en tanto adopta un “sentido
critico”, puede llegar a desafiar las relaciones de desigualdad étnica, de género, las
de dominacién y las de abuso de poder que aparecen como problemas sociales que
estan en la base empirica de los discursos.

~ Asi, por ejemplo, los estudios con relacién a los inmigrantes y minorias étnicas revelan .
“que el uso del lenguaje expresa la pugna por el poder al observarse que no todos los
miembros de una sociedad tienen el mismo derecho a ser escuchados y a hablar.
Ilustra esta afirmacion el caso de los periodistas de clase m‘edia en Holanda, quienes
cuando hablan de los “holandeses” no se refieren a toda la gente que vive en ¢I pais y
contribuye al desarrollo local, sino a los “blancos”. En la actualidad ya casi no se usa
la palabra “extranjero” para referirse a un estadounidense o a un suizo, sino paré
identificar a “gente de paises menos desarrollados” y usualmente “con piel mds
oscura” que viené de lugares como Surinam, Indonesia u ot'ras zonas de Asia o de
paises arabes. Esto lleva a calificar de peligrosa la tergiversacién del término porque
| muchas de esas personas ya son segunda o tercera generacion en el pais. (15)

Los estudio'sde Van Dijk se dirigen a mostrar como los discursos, a través de la
prensa, de los textos escolares, de las conversaciones cotidianas, etc. expresan y
reproducen las representaciones sociales de los “otros” seglin un contexto politico-
social determinado.

En este sentido, la pregunta pof la estructura y materialidad de una determinada

produccién conceptual discursiva en educacién, abre el interrogante hacia un nuevo
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espacio que es el de las implicaciones sociales, politicas e ideolégicas que le sirven
de marco, a la vez que las construyen.

Como lo sefiala M. Foucalt (1926-19845 “hacer aparecer enlsu pureza el espacio en
"que se despliegan los acontecimientos discursivos no es tratar de restablecerlo en un
aislamiento que no se podria superar; no es encerrarlo sobre si mismo; es hacerse libre
para describir en €l y fuera de él,‘ juegos de relacion” (16)

Los marcos institucionales son los lugares especificos donde se materializa el proceso
de produccion de significaciones sociales imprimiéndole reglas que determinan los
modos de articulacion y los mecanismos de exclusién que, respectivamente,
configuran y restringen al discurso. Esta estrecha relacion entre “contexto” y
“mecanismos de la articulaciéon discursiva”, sera aplicada- cuando se describa el
discurso pedagogico positivista ortodoxo de los maestros normalistas argentinos.

Lo ideolégico radica tanto en los contenidos explicitos como en la articulacién que se
les da a través del sistema de reglas provenientes de dicho enmarcamiento.

Cabe, entonces, preguntarse g,cﬁél es el principio ordenador y cuales las formas de
realizacion de la comunicacion pedagdgica? ;Cudl es su estrategia discursiva?
Entendemos ‘por estrategia discursiva, siguiendo a Gilberto Giménez, “la seleccién y el
orden de las operaciones logicas y modales aplicadas a las series de argumentos
agrupados en funcién de sus respectivos objetos discursivos” .(17)

Si bien el discurso pedagdgico tiene una logica y una estructura interna propia, antes
| de analizarla, es conveniente describir la dimension formal general que lo estructura en
tanto matefializa un caso especifico del proceso de comunicacion.

Para ello son un buen referente teérico, las investigaciones del socidlogo inglés Basile
Bernstein (1924-..) _quien también destaca, al igual que los autores citados

anteriormente, que los principios que organizan la comunicacién y los mecanismos
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de adquisicién y transmisién a través de los cuales se cumple dicho proceso, se
originan y estin determinados por relaciones de poder. Estas remiten a reiaciones
sociales, entendidas como relaciones de‘clase segun el principio de division social del
trabajo.

Los principios de lav comunicacién humana son portadores y transmisorés de dichas
relaciones y en tanto se tornan activos eﬂ nuestra mente son réproductores del sistema
“macro - institucional y regulan las practicas culturales.

La problemética del “poder”, como revelador de relaciones desiguales, estd en el
origen rlde los principios de la comunicacién y, al mismo tiempo, aparece como efecto
en tanto un determinado “orden de desigualdad social” se consolida.

“La distribucién del pbder y los principios de control son traducidos en principios de
comunicacion; los principios de comunicacién generan relaciones desiguales entre
grupos y ubican grupos dentro de su clase y regulan las relaciones de oposicién entre
las clases sociales”. ( 18)

'Es por eso que es posible afirmar que el discurso nunca es neutro o inocente, esta
cargado de intencionalidad, persigue fines.

Un discurso autoritario, de sutura, es el que remite a los procesos de normalizacion,
disciplinamiento, coaccion y exclusién que tan magistralmente analizara Fqucalt en
el desarrollo de las sociedades modernas.

De ahi que su posicién epistemologica sea reactiva frente al modelo logocéntrico y
homogeneizador de este periodo por considerar que las practicas y discursos
) institucionales que atravesaron al sujeto moderno lo moldearon desde dicha
unilateralidad, castigando y excluyendo todo intento de diferenciacion.
| En este marco referencial es donde hemos de ubicar la configuracion de la ideologia

positivista a fin de demostrar la fuerte interdependencia entre el discurso pedagégico,
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resultante de la misma, y el discurso ético y politico que estdn en su base. En la
segunda parte del trabajo, como fue indi_cado en la introduccidn, se ha de analizar la
correspondencia entre el discurso pedagdgico de los positivistas normalistas argentinos
de fines del siglo XIX y comienzos del XX, con el contexto socio-politico de la
Modernidad.

Para Foucalt, el saber (que siempre es el saber de una época determinada) estd avalado
por algun dispositivo de poder y por ello cada sociedad tiene su propio régimen de
verdad y acepta un vdeterminado discurso como verdadero en tanto ésté se impone
gracias a multiples coacciones.

"Es este discurso el que revela las reglas de competencia comunicativa, a las qué
alude Bernstein, y que basicamente traducen las relaciones de poder que tienen como
base y fundamento una estructura objetiva de desigualdad social. Las reglas de juego
son fundamentalmente “las de reconocimiento y las de realizacién”.
Ellas organizan, en ténto internalizadas en las conciencias individqales, un orden
jerarquico de “clasiﬂcacfén, seleccion y combinacién” de categorias y significados
relevantes. La adquisiciéon de un determinado codigo y el empleo del mismo supone
estar siendo insertado en una determinada ideologia.

“Asi por ejemplo, seguin este analisis se puede fundamentar el aislamieﬁto que produce
una clasiﬁqacién fuerte y la elocuencia del poder que ostenta por el silencio que
genera; por la distancia con la que una persona le habla a otra; por la postura corporal y
los gestos que delinean una précﬁca discursiva. De estas manera una observacvién més
profunda del proceso de comunicacién permite reflexionar sobre ciertos aspectos
funcionales de singular relevancia para interpretar al discurso, distinguiendo no sélo

L3

“quién” lo utiliza, sino “como”, “por qué” y “cudndo” lo hace.
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El “escoger la préctica relevante” (seleccién del significado) y saber “cémo se hace"’

(conocer el ritual) supondra mantener el orden legitimado. Por ejemplo, reconocer si

~ en un contexto determinado es adecuado dar la mano o un beso en la mejilla; usar el
usted o el vos; escuchar o preguntar; etc. remite a una regulacién cultural que denota

| distribuciones especializadas de poder y principios de control especificos.

Esta int_erpr'f:tacién se corresponde con el enfoque de las teorias pedagdgicas criticas-
radicales (surgidas como parte de la nueva sociologia de la educacién en Gran Bretaiia,
los Estados Unidos y Francia hacia la década del 70, con reﬁresentantes como
M.F.D.Young, M.Apple, B.Bernstein, P.Bordieu y J.C.Passeron) quienes sefialan que
el codigo elaborado y transmitido por la escuela actia selectivamente, facilitando
y perpetuando la adquisicién desigual y transmitiendo las relaciones de poder (
modelo dominante —dominado): de cla.se, de género, de reiigién, de raza, etc. que

“existen fuera de la escuela.

Es por eso que la comunicacién pedagc’_igica en tanto es transmisora de modelos de
dominacién externos a ella, responde a ciertos principios uniformes que man‘;ienen una
determinada estabilidad social, a pesar de las diferencias de contenido disciplinario.
Este reconoéimiénto de la relativa autonomia del sistema educacional con relacién a
sus contextos, contenidos y procesos, llevara a cuestionar su aparente neutralidad con
la que se lo ha revestido tradicionalmente y que no seria mas que una forma de ocultar
la arbitrariedad del sistema.

‘De este modo, las escuelas reproducirian la 16gica del capital, a través de las formas
ideolégicas y materiales de privilegio y dominacién segin las categorias de clase
social, sexo y etnia.

La naturaleza interna del dispositivo pedagégico responderia a tres conjuntos de

reglas: distributivas, de recontextualizacion y de evaluacion.
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Las primeras tienen una accién de control, al marcar los limites entre el conocimiento
y el poder y entre el conocimieﬁto y la conciencia. Las reglas de distribucion sefialan
quién puede transmitir, qué se ha de transmitir y bajo qué condiciones.

Con relacion a los limites externos, Foucalt plantea este procedimiento como uﬁ
mecanismo de restric_:cién del discurso vinculado con la “voluntad de verdad” de una
época que actua como criterio demarcador de las verdades posibles de ser sostenidas |
desde un discurso. Con relacion a los limites internos, también es una cuestion
histérica la distribucion de diferentes estructuras cognoscitivas a diferentes grupos
ejerciéndose una fuerte presion sobre los sujetos para determinar qué se ha de pensar y
qué se ha de reprimir.

Asi la educacién que és la ritualizacién del habla por excelencia, otorgabdistinta
categoria a los sujetos y juega un papel importante en la conformapién de los “grupos
doctrinales” promoviendo la adecuacion social. De manera tal que si lo que se enuncia
.e-s acorde al grupo dominante, el sujeto es reconocido e integrado, de lo contrario
funcionaran los mecanismos de rechazo y exclusién que llevérén a ser intolerante con
"quienes se atrevan a ser diferentes. Este encuadre ha de interpretar todo conflicto
como disfuncién o desajuste, nunca como motor constitutivo de lo social.

Las reglas de recontextualizacién crean, construyen el discurso pedagogico al
establecer el modo en que las habilidades y competencias especializadas (discurso
instruccional) debenb ser adquiridas segiin el orden social (discurso regulativo) que .
es quien impone las regias del juego que constituyen el orden, la relacién y la
identidad.

En tanto el discurso pedagogico se apropia de discursos provenientes de otros campos
(fisica, historia, biologia, filosofia, ética, politica, etc..) es un medio para la circulacion

de otros discursos. Ha de seguir en esta-transposicion una dindmica segiin reglas de

-34-



seleccion por las cuales la reprod-ucci()'n de un discurso desde su campo primario
-de produccion es reenfocado segin el discurso regulativo. Esfo posibilita crear un
lugar simblico para la transmisién de la ideologia.

Las reglas de evaluacion sistematizan el proceso de adquisicion y refuerzan el
dispositivo pedagégico como un regla simbdlica de la conciencia, asegurando las
condicionés internas para la produccién y reproduccion de la cultura.

En sintesis, las reglas provistas por “el aparato pedagégico” ( es importante
recordar el concepto de “campo”, definido por P. Bourdieu (1930-2001) como
- “conjunto de relaciones de fuerza entre agentes y / o instituciones en lucha por formas
especificas de poder”, el cual se transforma en “aparato” cuando “los agentes
dominantes tienen los medios para anular la resisfencia y las reacciones de los
dominados”) establecen una ligazén entre el poder, el conocimiento y la conciencia
conforméndo la grarﬁética interna del control simbdlico a través del cual se legitima
una distribucion de poder dada por la categoria cultural dominante. (19)

Asi se constituye y se refuerza un determinado “habitus” entendido como “sistema de
disposiciones durable, traspasable, comé estructuras estructuradas dispuestas a
funcionar como estructuras estructurantes, como principios de generacion y
estructuracion de practicas y representaciones”. (20)

‘Las précticas educacionales, en tanto responden a principios uniformes, mantienen
cierta estabilidad a pesar de las difefencias ideoldgicas y posicionan al sujeto
pedagégico en relacion con el texto privilegiante, inserto en las categorias espacio-
temporales.

La circulacién del mismo en su contexto especifico, ia escuela y el aula, supone su
adquisiciéh en forma periédizada segﬁh el principio de la edad y su evaluacion seglin

las reglas del enmarcamiento histdrico-ideolégico del dispositivo.
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Ahora bien, puesto que éste es definido por Bernstein como: “el conjunto de reglas
para la formacion y transformacion .de' la comunicacién pedagégica”, nuestra
propuesta se ha de orientar, en primera instancia, a analizar como operaron
dichas reglas en la produccion del discurso pedagoégico positivista el cual se
-conformé desde el predominio de las fuerzas politico;econémicas dé la
modernidad y desde esa ideologia se transmitieron y reprodujeron los valores
imperantes en la época.

Pero puesto que el poder que estﬁ en el origen de todo discurso, se manifiesta también
(como ya lo analizdramos) en el efecto que produce; en segunda instancia, se ha de
~ justificar como a partir del predominio del discurso pedagégico positivista, que sé
desarroll6 en el sistema educativo argentino de fines del siglo IX y comienzos del XX,
- se institucionalizaron determinadas prdcticas que se reflejaron fuertemente en el
orden moral. |

No obstante lo afirmado anteriormente, reconocer la relacién dialéctica entre “los
sujetos que interactian” en la difusion de lbs discursos y el “contexto” desde donde
los misnﬁos emergen, permitird sostener que si bien los primeros responden a las
restricciones del marco cultural, pueden, también, contribuir a su constrﬁcéién y
modificacion.

Estas variaciones dan origen a nuevas orgaﬁizaciones sociales y es en este sentido que
el discurso, en tanto accién social, se puede concebir como agente de cambio.

Esta premisa es la que ha de sustentar el desarrollo de la tercera parte del trabajo, al
postularse la reformulacién del discurso pedagbgico desde una dimension ética,
como altefriativa frente a las condicionés socio-politicas actuales, promoviendo una

mirada y participacion critica ante el contexto imperante de inequidad social.
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SEGUNDA PARTE: EL DISCURSO PEDAGOGICO MORAL EN LA

MODERNIDAD

Capitulo 3

EL PROYECTO MODERNO COMO MARCO REFERENCIAL DEL

POSITIVSMO

Al focalizar el estudio en el discurso positivista que se desarrollé en la Modernidad,

~ hemos de analizarlo aplicando los conceptos centrales desarrollados hasta el momento

-sobre la produccién discursiva. Los mismos se resumen en los siguientes puntos:

1-

La analogia entre el “texto” y la “accién humana” permite ampliar la nocion de
“discurso”, no limitdndola a las “unidades seménticas del lenguaje escrito y
hablado”, sino incluyendo en la produccion discursiva a todo “fendmeno
social” que instaura y transmite un sentido.

La interpretacion del mismo supone conocer las “reglas de la hermenéutica” a
fin de reconocer “las condiciones histéricas” desde donde emerge una
signiﬁcacién.social y a las que, a su vez, estd sometida toda comprension
humana. La hermenéutica, en tanto remite a la “experiencia lingiiistica” destaca
el valor del lenguaje como un previo que estructura a los sujetos y la funcién
comunicativa del mismo que origina el apriori intersubjetivo desde donde se
comprende el sentido de lo humano. Al mismo tiempo, en tanto alude a la
“experiencia critica” es el modelo elegido para abordaf el anlisis del discurso
pedagégico-moral desde una actitud problematizadora a fin de descifrar los
poderes coactivos que lo atraviesan

En la produccion de sentidos, es preciso estudiar las “reglas de la
comunicacion” conjuntamente con “las condiciones cuiturales de produccién y

restriccion” de la semiosis social.
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En este sentido, interpretar las categorias predominantes que caracterizan a la
" Modernidad implica pensar este periodo como una red de significaciones que
configura y regula las practicas sociales en tanto instaura un nuevo horizonte de
sentido determinante de un peculiar modo de ver y, en consecuencia, de actuar de los
sujetos spciales.

De ahi la importancia de analizar cuél fue el contexto socio-histérico, el pardmetro
epocal, que gener(’)' un nuevo “imaginario social” y que brindé las condiciones
culturales propicias para que se desarrollara un nuevo “concepto de ciencia”, la cual
ha de ser interpretada como resultado de la dindmica de las fuerzas sociales que
~ operaron en dicho contexto.

“Este elemento que da a la funcionalidad de cada sistema institucional su orientacién
especifica, que sobredetermina la eleccion y las conexiones de las redes simbélicaé,
creacién del cada época historica, su manera singular de ver y de hacer su propia .
existencia, su mundo y sus relaciones; este estructurante originario, este significado-
significante central, fuente de lo que se da cada vez como sentido indiscutible e
indiscutido, soporte de las articulaciones y de las distinciones de lo que importa y de
lo que no importa, origen del exceso de ser de los objetos de la inversion préctica,
afectiva e intelectual, individuales y colectivos — este elemento no es otra‘ cosa que lo
imaginario de la sociedad o de la época c’onsiderad.a”.(21)

Tomando pues como referencia el punto de vista contextual es posible es posibIe
realizar una interpretacién mas amplia de los discursos.

Asx’, por.ejemplo, los rasgos relevantes y la l6gica dominante de la época moderna
influyeron en la formacion del discurso positivista, cuya ideologia fue determinante

para la constitucién de un nuevo marco epistémico.
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Siguiendo a M Foucalt, hemos de sostener que atender a la produccién histérica de los
conceptos cientificos permite distinguir junto a la historia interna de la ciencia, una
- historia externa que justiﬁca la articulacién de las diferentes explicaciones cientificas
con las diversas concepciones del mundo que estén en la base de las mismas. De este
‘ rhodo, la ciencia en tanto reflexion conceptual responde a reglas de formacién dadas
por las condiciones histéricas que haéen posible la elaboracion de los sistemas
tedricos.

“En realidad hay dos historias de la verdad. La primera es una especie de historia
interna de la verdad,.que se corrige partiendo de sus propios principios de regulacion:
es la historia de las ciencias. Por otra parte creo, que en la sociedad, o al menos en
nuestras sqciedades, hay otros sitios en los que se forma la verdad, alli donde se define
un cierto nimero de reglas de juego, a partir de las cuales vemos nacer ciertas formas
_ de subjetividad, dominios de objetos, tipos de saber y, por consiguiente, podemos
hacer a partir de ellos, una historia externa, exterior, de la verdad.”(22)
| Si las condiciones politicas y las diversas formas que asume el poder a través de la
historia so.n. la base para el andlisis de la verdad, cada periodo histérico plantea sus
propios cuestionamientos y lo cognoscible se apoya sobre ciertos estratos -culturalgs
que influyen en las formaciones discursivas que responden a la voluntad de verdad de
una época. |

El espiritu de los tiempos modernos se gest6 en el Renacimiento (fines del siglo XIV,
XV hasta el siglo XVI) y expresé la primera ﬁsﬁra social y cultural qﬁe se produjo en
el transito de la Edad Media a la Modemé, estableciendo los pfimeros postulados del
“pensamiento moderno que se reflejaron en la c;)rriehte del Humanismo.

Sin embargo, recién en los siglos XVII y XVIIL, con en el movimiento de la

Ilustracién, se configuraron los rasgos predominantes de la Modernidad.
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A los‘ fines que interesan en esta investigacion, hemos de seleccionar aduellds
caracteres que aparecieron representadoé luego por el positivismo (siglo XIX) como
consumacién del ideario moderno. De este modo serd posible justificar en qué
medida el paradigma moderno actué como criterio demarcador y se impuso como
“voluntad de verdad” de la época en la formulacién de la propuesta positivista.

1- El cambio del Medioevo hacia lé Modernidad supuso, a hivel economico, el
transito de la “economia natural” (basada en la propiedad territorial) al
desarrollo de la “economia ‘monetaria” (basada en un proceso de
mercantilizaciéon y en un paulatino auge industrial que s‘upuso el paso de los
pequefios mercaderes a los grandes comerciantes y empresarios). El
surgimiento de la burguesia como nueva clase social fue desplazando a los
estratos dominantes delvclero y la nobleza; el poder de “dios” y el de la
“sangre” se fue remplazando por las nuevas fuerzas del “dinero” y de quienes
tenian la “inteligencia” para conseguirlo. En un principio, la actitud del burguéé
marcd una ruptura con el espiritu corporativo que se manifestaba en las
asociaciones gremiales de los artesanos y con las relaciones de tipo personal
que caracterizaban los vinculos en la sociedad medieval. De este modo, una
mentalidad calculadora, conciepte de sus propias fuerzas y del valor de la
razé;l para conseguir sus fines, fue perfilando en la burguesia naciente un
éspiritu individualista en donde las relaciones de mando y de competencia
fueron socavando el espiritu corporativo. La mentalidad rﬁoderna,
ejemplificada en el burgués capitalista, se expreso en la biusqueda de eficacia,
en el culto por la productividad y en el uso de una racionalidad instrumental.
De este modo las formas de produccién y organizacién social capitalista

estimularon el desarrollo de un nuevo tipo de investigacion cientifica
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orientada a resolver con los nuevos avances tedricos y sus aplicaciones en el
ambito tecnoldgico, cuestiones ligadas a la produccién y comercializacion. En
tanto la actitud tepnolégica del conocimiento cientiﬁ;:o moderno tuvo en los |
intereses pragmaticos y utiles de la sociedad capitalista un fuerte referente, es
posible reafirmar la tesis sobre la fuerte interdependenciaVexistente entre los
factores socio-politicos y las practicas discursivas correspondientes. De hecho
en la estructura de la ciencia y del conocimiento se revelan no sélo aspectos
metodolégicos; sino modelos de hombre y de sociedad. Paulatinamente, la
burguesia capitali.stab fue generahdo una intima relacién entre la economia y
la politica que llevo a que el Estado se convirtiera en el principal empresario,
éaracterizéndbse por su laicismo y autonomia. Para el positivismo el culto por
la ciencia fue el pilar fundamental de su ideologia. Como al imperio de la
ciencia habia que agregarle, en el estado positivo, ¢l avance de la
industrializacién, para mantener la disciplina industrial, el poder politico
cumplié un rol fundaméntal.

La vision religiosa del mundo , que se centraba en el conocimiento referido a lo
supraterrenal y teoldgico, hizo crisis cuando se | impuso una visi(’)ﬁ
antropocéntrica que llevo a que se buscara una nueva autoridad puesto que lo
sagrado habia perdido legitimidad como modo de explicacion de la realidad. La
pérdida del teocentrismo, llevo a una secularizaciéﬁ de la mentalidad human_a
provocando que la explicacion dg la ley natural remplazase a la del milagro o
a lalde la ley sobrenatural en la medida que las preocupaciones humanas se
aiejaban de los fundamentos religiosos. En el Renacimiento tardio, el centro no
fue ya el mundo sino el hombre, lo que determiné un intérés cada vez més

préctico orientado a la bisqueda del dominio y control de la naturaleza.. En
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eﬁte sentido, la consideracién que el positivismo tuvo sobre la ciencia como
el estado 6ptimo del desarrollo del pensamiento humano, és una muéstra de
como esta corriente llevé a su apice la superacion de la cosmovision
teocéntrica.

De las dos corrientes que representan el debate gnoseolégico de la
Mode'rnidad: el empirismo y el racionalismo que descmboca en la pbstura |
del idealismo trascendental, el positivismo se ubica como una expresi().n
fuerte del empirismo al destacar el valor de los hechos y de la observacion
de la eXperiencia, frente al apriorismo que postulaba el valor de las cuestiones
metafisicas. La concepcion del mundo deja de ser metafisica y finalista, al
estilo de la ciéncia aristotélica, y toma un sentido funcional y mecanicista,
encontrando en lé figura de Galileo un representante de este cambio de
pensamiento.

La implementacion del método positivista basado en la observacion,
experimentacién y verificacién, no es mas que una consecuencia de la
organizacion del mundo moderno que estuvo fundamentalmente basada en
p‘rincipios racionales, calculables. La valorizacién de la técnica racional
generd una mentalid}ad utilitarista a partir de la cual, el tiempo fue valorado
como mercancia util que debia administrarse bien si se queria obtener
rendimiento. La técnica cientifica'del positivismo, inspirada en esta intima
asociacion del conocimiento con lo itil, desar;ollé una interpretacion
ordenada de la naturaleza, intentd captar la regularidad de los fenémenos (no
s6lo naturales, sino también sociales) para poder, asi, dominar e intervenir
controlando los sucesos. Nuevamente es necesario apelar a las condiciones

socio-econdmicas del desarrollo industrial que estan en el origen de la ciencia
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moderna positivista para compreﬁder su interés por eXplicar el mundo natural -
no ya desde una concepcién sustancialista — teleolégica, sino desde una

concepcion causalista a través del descubrimiento de las leyes matematicas

en las que se creia se expresaba el lenguaje de la naturaleza.

De los dos ideales del proyecto educativo del periodo moderno,

representados en los modelos del Humanismo y la Ilustracion, el positivismo

se identificé con este ultimo porAla confianza en que el progreso se alcanzaria

a partir de la accién emancipadora de la educacién. En este sentido se

acentud la idea de que el “saber” constituia un nuevo criterio de seleccion que
daba prestigio y permitia que se lograse el ascenso social frente a quienes se

destgcaban por las prerrogativas del nacimiento. Al independizarse de la

tradicion y del pasado se privilegié el desarrollb de la ciencia como condicion

péra el bienestar material y espiritual, como modo necesario de alcanzar el

progreso social, visualizado en el ideal de una sociedad justa y coﬁ una

organizacién econdémica de los estados nacionales que permitiera garantizar

dicho objetivo. Impregnados del criterio axiologico de la utilidad, se buseé la

armonia entre el eje econdmico y el eje politico, otorgandosele al Estado un

mayor protagonismo como agente educativo. La pedagogia positivista sigui6

los cénones de la modernidad y , en este sentido, puede calificarse de realista

pue§ en ella se reflejo la pfeocupacic’m por alcanzar las condiciones
indispénsables para el buen funcionam_ienfo social.

Otro punto interesante para justificar lavslrelaciones entre el proyec;to moderno
y el del positivismo es el valor que se le otorgé a la “sociedad” ya que al
entrar en crisis el valor de lo sagrado como elemento fundémentador, se debid

buscar una nueva legitimidad de la autoridad. Si en la sociedad medieval,
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feudal y mondarquica, el poder estuvo distribuido entre la nobleza (poder
material) y la religion (poder espiritual), en la sociedad moderna el poder
material quedé en manos de los industriales; en tanto que el vacib espiritual
dejado por la religion fue ocupa'do por los “sabios”‘o “cientificos sociales”
encargados de transmitir las leyes sociales que condensaban “un fondo
comin de verdades”. Sin embargo los aportes de la Sociologia Positivista se
diferenciaron de la visién moderna, contractualista, de la 7 vida en
comunidad porque las teorias del contrato social partian de una concepcién
individualista y en cuanto tal concebian a la colectividad como una abstraccién
, en tanto se llegabé a ella por un mecanismo arbitrariamente constituido. Para
los positivistas, en cambio, la sociedad estaba dotada de una realidad
original, vivir en sociedad provénia del orden natural y por lo tanto no tenia
que sacar sus causas de contratos ficticios. Concebir a la sociedad como un
hecho natural, igualando su estudio con el de la naturaleza, llevé a entenderla
como una “totalidad orgénica”, cuyas leyes eran analogas a las leyes de la
fisica y por lo tanto la sociedad estaba regida por una necesidad natural y no
por un pacto colectivo. La voluntad humana debia someterse a ese orden
natural inmutable, més que construir un nuevo orden. “La nocién de ley natural
sugiere de inmediato la idea correspondiente de un orden esponténeo, €l cual va
siempre aparejado con la nocién de armonia....lo que hay que hacer es
contemplar el orden, con el fin de corregirlo convenientemente, pero de

ninguna manera para crearlo”.(23)
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Capitulo 4 -

EL DISCURSO POSITIVISTA COMO MODELO EPISTEMICO

Trazar un esquema general del modo de pensamiento positivista moderno, corriente

que en la evolucién del pensamiento filosofico es posible ubicarla, como ya se

sefialara, en los siglos XIX y XX, posibilita reflexionar acerca de su resonancia en la

historia de la cultura.

Se puede abordar la caracterizacioén del positivismo desde el modelo epistémico que

“el mismo represento, en tanto elabor6 un conjunto de reglas y criterios de juicios sobre

el conocimiento humano. Prescripciones que engendraron, a su vez, una serie de

dificultades, tanto desde el punto de vista gnoseolégico como ético.

Los rasgos principales de esta concepcion en torno al saber humano fueron:

1-

La consideracién del estado cientifico como maxima expresion del desafrollo
del pensamiento humano quien al superar los estados anteriores, representados
en el saber teoldgico y metafisico, habia alcanzado la emancipacion de la razén
y el estado intelectual optimo para lograr el progreso supefando los obstaculos .
provenientes de la ignorancia, de los prejuicios y de las explicaciones de tipo
mitoldgico.

La aspiracion a la unidad de la ciencia, avalada por la confianza en el método
como modo de adquisicién de un saber para todos los campos de la experiencia
humana. Ese método fue el empleado por la ciencia de la fisica quien fue
postulada como el modelo del saber al que habrian de reducirse todas las otras
éreas.

La consideracién de un saber como cientifico, en tanto fundaba sus resultados
sobre datos empiricos. Si el contenido del conocimiento humano se referia a

lo que se registraba en la experiencia, quedaban fuera del mismo tanto las
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interpretaciones religiosas del mundo como las metafisicas ya que no habia
razones cientificas para la fundamentacioén de las entidades ocultas por ellas
aludidas. Esta eliminacion de la subordinacién de la realidad a la razén
trasc‘endental y a las categorias ideales, restaur6 la autoridad de la
ekperiencia frente al dominio del apriorismo. En la mentalidad positivista,
no habia preocupacion por las causas trascendentes, ya sean de orden divino o
de orden natural. El espiritu d‘e observacién, experimentacién y calculo,
centraba el estudio en el fenémeno,.en el hecho mismo. La critica racionalista
supom’a el rechazo de posiciones idealistas que concebian al conocimiento
como una interaccion de la reaiidad con el pensarﬁiento. Esto origind una'
valoracion pasiva del sujeto gnoseolégico, al adjudicarsele sélo funcionés
receptivas.

La postura nominalista cuyo antecedente importante fue Guillermo de Océn
(1280-1349) quien , hacia el siglo XIV, criticd la postulacién de conceptos
absolutos y universales, afirmando que éstos no designaban esencias, sino que
s6lo eran construéciones mentales que designaban casos especificos. Desde
este enfoque, la palabra remitia a hechos individuales, posibles de ser
observables y verificables. De ahi que, el sistema conceptual que organiza,
ordena y clasifica la experiencia, si bien tomaba la forma de un saber general y
con cierto grado de abstraccion en el caso en que se describian situaciones
ideales, no por ello dejaba de remitir a datos experimentales. Por esto, los
aportes de esta postura fueron fundamentales, en un primer momento, para el
avance de las ciencias naturales y exactas. Junto a este cambio en las ideas
con respecto a la tradicién aristotélica, se fueron dando, como yé

mencionamos, cambios socio-culturales que facilitaron el surgimiento de la
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ciencia moderna en tanto la misma estuvo ligada a las formas de produccién y
organizacion social capitalista. Si bien en la constitucién inicial de la misma, lé
verificacion experimental, en tanto fundamento de las leyes generales, fue
tomada como un principio rector, posteriormente con los aportes de la teoria
del racionalismo critico bse abandoné el criterio de verificacién por el de
falsificacién. K. R .Popper (1937-1945), representante de esta concepcion,
s0stuvo el caracter hipotético - conjetural de la ciencia frente al ideal de un
_saber absoluto. Mas que seguir un camino inductivo, de los hechos individuales
a las leyes generales, la ciencia adoptaria el camino deductivo ya que sé habria
de sostener que no es posible comprobar todos los posibles casos subsumidos
por una hipdtesis cientifica. No obétante estas diferencias entre el positivismo
clasico y el racionalismo critico, el tipo de explicacién propuesta por Popper
sigui¢ siendo de tipo causal, ya que el fenémené a explicar debia ser
con.sidevrado como la conclusion de una inferencia 16gica deductiva, cuyo vaI(;r
de .V‘erdad dependeria de que no fuese refutada por un caso que la contradiga.
La ley cientifica serd, entonces, definida como “la menos falsa” y toda
proposicion cientifica para ser tal, debera concebir la posibilidad de ser falsable
o refutable. |

El rechazo y la cri’tica a las razones metafisicas se extendié a los juicios de
val>or y enunciados normativos por carecer de valor cognoscitivo. En
coﬁsecuencia, si toda teoria cientifica debia de tener un sustento empirico y el
método cientifico, basado en la observacion, experimentaéién y comprobacion
o verificacién, estaba orientado a captar las regularidades de los fen6menos, el
positivismo encontr6 en todo esto razones para justificar la transferencia del

modelo de las ciencias naturales a las sociales. La realidad humana no podia
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ser entendida, entonces, en sentido histérico, como producto de la voluntad
humana, sino que la aplicacién universal del método cientifico llevaria a
postular el caracter neutral de las realidades sociales y la validez universal de
sus leyes, entendidas no como dialécticas, sino como necesarias. Al respecto
puede leerse en A. Comte (1798-1857):“la sociologia positiva se preocupa dé
la investigacion deAlos hechos antes que de ilusiones trascendentales, del
conocimiento 1til antes de la contemplacién ociosa, de la certeza antes de la |
duda y la indecision, de la organizacién antes qﬁe de- la destruccién y la
negacion”.(24) Todo esto llevé a Comte a calificar a la sociologia como “fisica
social”.
Esta concepcion epistemoldgica influyé de manera determinante en las teorias de
conocimiento referidas a objetos especificos , tales como el de las “ciencias de la
educacién”. Y gener6 una gran polémica al pretender erigir el métqdo cientifico de las
ciencias fisico-matematicas como paradigma universal para la produccién de
chocimiento. |
Desde el punto de vista gnoseolégico — epistemologico, la teﬂdencia del positivismo a
otorgarle a las proposiciones cientificas un caracter absoluto, significé una grave
amenaza para el libre desarrollo de la investigacion: se cayo en un dogmatismo
incapazv dé reconocer el cardcter dindmico del saber cientifico, que por ser una
construccion humana siempre es relativo, refutable y posible de ser modificado.
El caracter.operativo de la ciencia parecié detenerse ante la actitud, casi mistica, de
quienes veian en el hecho .empirico un elemento inalterable, de adoracion, més que un
objeto de investigacién, abierto a la construccién y transformacion.
Una larga tradicién de concepciones antindmicas y dualistas, entre las cuales se

“encontraba el positivismo, llevé a plantear el tema del conocimiento desde un
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paradigma reduccionista, | desconocedor de la compleja red de factéres que
interaccionan en la construccion del mismo implementandose una primacia del objeto
-de conocimiento que privilegi6 el criterio de entender la verdad éomo “adecuaci(m a
la realidad”.o “correspondencia con los hechos”.

Sin embargo , desde una vision totalizadora el proceso de conocimiento no se puede
comprender s6lo como una relacion dual; aparecen formando parte de lé trama el
lenguaje y las distintas formas de comunicacién social a través de las cuales se
institucionalizan las verdades. Desde este enfoque las complejas relaciones entre lé
realidad, el sujeto, el lenguaje y la experiencia social se pueden pensar desde un
. paradigma integrador en donde también se reinterpreta la funcién del sujeto
- cognoscente al ser pensado como entrelazado con la realidad, accionando sobre ella y,
al mismo tiempo, sufriendo modificaciones en la propia estructura.

Desde el punto de vista epistemoldgico las distintas teorias de la concepcion
hermenéﬁtica (a las que hicimos referencia en la primera parte de este trabajb y a las
que volveremos al hacer referencia a la metodologia de las ciencias sociales), marcaron
un giro importante respecto al origen del conocimiento tal como era explicado por el
positivismo.

Uno de los representantes de este cambio de mirada fue, también, J. Piaget (1896-
1980): “Cincuenta afios de experiencias nos han ensefiado qué no existe conocimiento
resultante de un simple registro de observaciones sin una estructuracién debida de lés
actividades del sujeto . Pero tampoco exfste, en los hombres, estructuras cognoscitivas
a priori. o innatas: s6lo el funcionamiento de la inteligencia es hereditario y éste no
engendra estructuras mas que por una organizacién de acciones sucesivas ¢jercidas

sobre los objetos.” ( 25)
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Esta interpretacion no transcendental del conocimiento humano remite a una
_psicogénesis de bases orgénicas pero que no se reduce a la misma, sino que supone una
complejidad creciente de las estructurés de conocimiento que desde una funcién
autorregulédora alcanzan el equilibrio en interacci6n con el medio.
Al abandénarse la posicién dualista entre el sujeto y la realidad a conocer, entré en
-crisis, también, el modo tradicional de entender la verdad. Y no .pudieron, desde ese
escaso espiritu critico, reconocer diversos criterios de legitimacién o de verificacion
para los diferentes objetos de estudio de los procesos cognoscitivos, que lejos de ser
homologados remitian a la especificidad de casos. De ahi la dificultad para las
opticas de corte positivista de comprender la direccionalidad de los procesos
sociales como productos de la voluntad humana y no como meras regularidades
naturales.
Al respecto sefialaba E. Mari: “Ya sea por sucesivas rotaciones y descenso en escala en
los criterios de verdad, o bien por el registro de verdad en su urdimbre histdrica, hay
una convergencia en la deconstruccion del concepto absoluto y atemporal de
verdad...” (26)
La aspiracion a la “fijeza y universalidad” de las leyes cientificas, a la “absolutez” de
sus enﬁnciados, pusb de relieve una paradoja en la ﬁlosofié positivista ya que no
obstante su “declarada postura antimetafisica”, sus concepciones no lograron separarse
de ella totalmgnte. Baste recordar, como ejémplo relevante, el caracter de necesidad
contenido en el concepto de “ley”con el que se pretendia reemplazar al de
“causa”. Lejos de superar el determinismo y mecanicismo clsico, profundizaba la |
“brecha con el orden de lo contingente, de lo diferente y de lo plural.
La aspiracién a la unidad del saber ciéntifico llevé a Comte a intentar clasificar las

ciencias segiin un orden jerarquico, revelador de un criterio ordenador y al mismo
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'tiempo selectivo que llevd a que sus criticos se replantearan las nociohes de
“superioridéd” o “inferioridad” de un saBer. Si las ciencias fundamentales se ubicaban
siguiendo estavestratiﬁcacién: 1) matematica, 2) astronomia, 3) fisica, 4) quimica, 5)
biologia y 6) sociologia , resultaba problematico ubicar y reconocer el carécter
cientifico de nuevas disciplinas, tales como la estadistica, la psicologia experimental,
la lingiiistica, etc. | |
Coincidimos con la interpretacion de Geymonat para quien pretender descubrir una

| c.lasiﬁcaci(')n de todas las ciencias implicaba detener el desarrollo del pensamiento -

-cientifico, bajo la ilusién metafisica de alcanzar la sistematizacién absoluta. (27)
La complejidad de los fendmenos sociales se resistid a ser abordada desde las
limitaciones del .monismo metodolégico propuesto por los positivistas Es por eso
que otras voces se pronunciaron tratando de oponer a la “regularidad de los
fenémenos naturales”, cuya explicacion estaba guiada fundamentalmente por el
interés de “dominio “ de la naturaléza; el caracter “teleologico — axiologico “ de los
hechos humano- sociales entendidos como “particulares e irrepetibles”, postulando

- una “metodologia de corte hermenéutico e histérico” en el campo de las ciencias

sociales.

El origen de las mismas puede ser explicado siguiendo el mismo criterio de la

pe_rspec_tiva socio-politica que fue adoptado en el caso de las ciencias de la naturaleza:

la crisis de las sociedades occidentales, reflejada a fines del siglo XVIII por la
revolucidn francesa, generé la reflexion sobre la “sociedad” cuya problematizacion
dio lugar a un nuevo campo del saber humano.

Como consecuencia, ya en el siglo XIX, sﬁrgié el interés por determinar el estatuto

cientifico de las ciencias sociales, plantedndose sus posibles relaciones con las

ciencias naturales.
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Posiciones diferentes se fueron delineando en torno a la fundamentacion de las

_ ciencias humanas.

Del ideal heredado del pesitivismo decimonénico se derivo su aceptacién sélo si |

'cumplian con el mandato del modelo cientifico-natural. El tratamiento positivista de
los hechos histéricos se mantuvo en tantb se pretendio aplicar el método causal y el
modelo nomoiégico —deductivo a la historia. Este ultimo, introducido por K.Popper
entre otros y asociado al nombre de C.Hempel, fue presentado como modelo
paradigmaético y principal de explicacion cientifica. La investigacion social para ser
cientifica tendria que atenerse a las pau;[as'del falsacionismo y de ultimas los hechos
serian el criterio ultimo de verdad.

' Paulatinarﬁente se fue dando una reaccién contra la concepcion positivista de la -
ciencia aplicada al orden social, defendiéndose la autonomia dei conocimiento de la
realidad histérico—social.

Quienes se ubicaron en una posicion diferente y que, solo a titulo de simplificar este
andlisis, podriamos englobar ‘en una linea de pensamiento comprensivista-
teleolégica (baste recordar al respecto los aportes de W. Dilthey y M. Weber),
sefialaron las dificultades de aplicaf este método en ciencias sociales: a) en este campé
no existiria un marco tedrico Unico, una teoria consensualmente aceptada por todos los
investigadores, por lo tanto la explicacion seria relativa al marco teérico elegido; b) las
leyes universales en ciencias sociales serfan escasas, cuestionandose cada vez mas la
universalidad de la necesidad desde un punto de vista l6gico y por lo tanto en las»
explicaciones histéricas se tropezaria con la ausencia de referencia a leyes generales;

sOlo habria leyes generales de caracter estadistico.
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Los hechos sociales revelarian’una estructura intrinseca de significatividad que,
segin Von Wright_, requeririan un tipo de inteligibilidad no causalista, sino
comprensivista a fin de captar el sentido y racionalidad de la accién humana.
Prop6sitos e intenciones; funciones y metas; empatia y comprension ante la ocasién en
que se desarrolla una accién humana; interpretacion de las reglas de juego que marcan
los criterios de la accion social, se convirtieron en referentes de un nuevo modo de
abordar la realidad social.

A su vez, estas posturas tedricas diferentes: la perspectiva empirico- analitica (en
donde hemos de ubicar al positivismo) y la visién hermenéutica, de corte critico-
dialéctico y de indole lingiiistica (en donde nos hemos de basar para formular nuestra
critica al mismo) incidieron notablemente en la produccién y constitucién discursiva
de la educacion.

De la posicion hermenéutica, en tanto teoria critico-dialéctica, destacaremos algunos
) principios importantes para justificar las divergencias con el positivismo.

El valor de la “critica”, como base del método cientifico, tuvo en la escuela de
vFrankfurt ( con representantes como Horkheimer, Adorno, Fromm y Marcuse)
el valor de defender la autonomia de la razén respecto de los hechos, negando la
primacia de la observacidén como fuente de conocimiento. La critica supone “ir mas
alla de lo que aparece” a fin de entender el “todo social” en el que los datos
particulares estan enmarcados, no reduciendo la ciencia a un mero aspecto formal, sino
analizando a los sujetos histéricos vinculados a un determinado tipo de saber. A su
vez, la sociedad actuaria como un factor mediador del conocimiento y por
consiguiente no seria posible una captacién directa de lo empifico.

‘Desde el punto de visfa de la “dialéctica”, se habria de reconocer el caricter

procesual y dindmico de la realidad, no pudiendo quedar ésta reducida a lo dado.
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A su vez, la segunda generacion de la escuela de Frankfurt_ (Habermas, Apel),
“retomd el concepto de critica en un sentido liberador-emancipador, ya desarrollado pdr
Horkheimer cuando proponia este uso de la razén a fin de denunciar y superar la
injusticia so_cial. Coincidiendo con la postura fenomenolégica, de corte hermenéutico-
lingiiistico (concepcjén neo-witgensteiniana, filosofia de Gadamer), se opusieron al
positivismo clésico distinguiendo el “interés de dominio” de las ciencias naturales,
del “interés practico” ‘de las ciencias histérico-hermenéuticas y del “interés
emancipatorio” de las ciencias sistemdticas de la accién. La acciéon racional no
' qhedaria reducida a un uso meramente instrumental, sino que se habria de destacar el -
_valor de la accion racional comunicativa con pretensiones de cbmprender el sentido
de las accion humana, cuya analogia con la estructura de un texto escrito perm_itirfa
aplicar las‘ reglas de la hermenéutica a los enunciados de la ciencias del espiritu a fin
de alcanzar el interés préctico .del acuerdo o consenso. A estos fines habria que
agregar los perseguidos por la razén en su uso critico que en tanto promueve la
autorreflexion tendria un fin liberador-emancipador al permitir que se tome conciencia
de los poderes que son coercitivos (la critica a las ideologias; el psicoandlisis y la
filosofia entrarfan en esta clasificacion de ciencias orientadas criticamente).
Encontramos en las ideas anteriores puntos de encuentro éon los sostenido por- Jean
| Ladriére quien se opuso a reducir toda racionalidad a la racionalidad cientifica, la cual
bajo la _épti;:a predominante del positivismo relaciond, excluyentemente, ciencia con
eficacia. La racionalidad cientifica deberia estar guiada por una “racionalidad
ampliada” para reflexionar sobre la crisis del progreso humano, péra comprénder y

cuestionar “el sentido de los fines”. (28)
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Para comprender cuéles fueron las consecuencias que se dieron a partir de la
aplicacion del modelo epistémico positivista en el saber del orden social, son de
gran valor los aportes de la interpretacion de Foucalt.
Las ciencias sociales en su origen fueron un afianzamiento de la ciencia moderna, en |
tanto se aplico a ellas el canon de las ciencias naturaleé.
El analisis sociologico del conocimieﬁto posibilita descubrir las determinaciones
politico-econdmico-sociales que originaron nuevos dominios del conocimiento como
formas de ejercer el poder,
El nuevo poder econémico del capitalismo, asentado en la clase industrial propietaria,
necesitd de “micropodereé” para ejercer el control sobre la sociedéd. El surgimiento
de las ciencias humanas revelo la alianza entre el poder econémico y el
i epistemolégico: se necesitaba saber sobre el hombre para ejercer un poder sobre -
él.
Para Foucalt el saber de las ciencias sociales ( Psiquiatria, Sociologia, Pedagogia) se
expresé en discursos que se sostenian en tanto legitimaban ciertos espacios de poder y
posibilitaban, a su vez, el domiﬁio de la Sociedad en tanto la misma era asimilada al
orden de la Naturaleza. Dicho dominio se manifesté en el “disciplinamiento social”
y en el “control del cumplimiento de la normalidad”. El criterio de normalidad
fijado por las ciencias sociales, en tanto constituidas en el arraigo a las relaciones de
~ produccién capitalista, estuvo dado en. pautas de rendimiento 'y eficacia: asi por 4
ejemplo, lo que debia rendir un alumno; cuénto podia prodﬁcir un obrero; como debia
controlarse al cuerpo para convertirlo en fuerza de trabajo 6 el tiempo para obtener
utilidades; qué debia decirse y hacer para no estar loco; cémo corregir y reformar

psiquica y moralmente a los individuos, etc.
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La vigilancia, la observacion de la norma y el examen fueron las nuevas técnicas
que con'solidaron relaciones de poder de tipo verticalista y autoritario que se
encontraban en el origen y en el efecto del saber social |

Se marcaron, de este modo, estrechas relaciones entre “los principios metodologicos” y
los “principios sociales”, sefialando un fueﬁe paralelismo entre el orden intelectual de
la ciencia (base indispensable de todd orden ) y el orden imperante en la sociedad.

El discurso positivista tuvo, asi, consecuencias profundas mas alld del ambito del
‘saber: desde una determinada coyuntura histérico politica, su concepcién
epistemolégica dejo sentir su resonancié en la esfera educativa y en el orden moral
dela sociedad.

El discurso pedagégico, en tanto efecto del discurso hegemoénico del positivismo, no
pudo ser entendido en forma auténoma sino por referencia a la circulacion social de
otros discursos dentro de los que se inscfibi‘é.

Volviendo a lo sefialado por las investigaciones de B. Bernstein, al decodificar el
eﬁmarcamiento de las précticas sociales pedagégicas, es factible establecer conexiones
entre “las reglas de‘ juego” y “los discursos vigentes”, profundizando los vinculos

entre el discurso socio —politico; el ético y el pedagégico.

EL DISCURSO POSITIVISTA COMO MODELO ETICO Y EDUCATIVO
Convertida la biologia en el modelo de la teoria social, la sociologia transfiri6 a la
sociedad, por ser el objeto de su investigacion, las leyes inmutables del orden natural.
De la “invariabilidad de las leyes fisicas”, dogma general del positivismo, se derivo el
. principio de “necesidad natural” que. habria de regir a la sociedad. Esto trajo_

aparejado el rechazo del derecho del hombre a alterar y reorganizar las instituciones

sociales. De esta manera el espiritu revolucionario fue reprimido ya que al
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trasladarse la inmutabilidad del orden natural al social, no tenia sentido plantear las
| utopias del cambio, sino que el objetivo de esta nueva filosofia fue mantener el orden
predominante.

Esta fue una de las dificultades fundamentales de las corrientes de corte positivista: su
incapacidad para comprender los procesos sociales desde la intencionalidad de la
voluntad humana que se abre al proyecto y en cuanto tal a la dimension del futuro;
cjue no queda limitada a estereotipos fijos, sino que establece rupturas dindmicas frente
al orden establecido. |

Si el sustento epistémico de esta teoria _fue la busqueda de exactitud, otorgando a las
leyes un caracter de invariabilidad, la pretendida semejanza entre el “organismo |
biolégico” y el “organismo social” llevé a imponer, en el orden moral una idéologia
del determinismo.

La moral estﬁvo fundada, sobretodo en el positivismo derivado del comtismo, en
categorias bioldgicas y socioldgicas y esto llevo a sostener el caracter natural de la
voluntad humana determinada por procesos evolutivos; considerando al libre arbitrio
como una ilusién subj etivé sin fundameﬁto natural o evolutivo.

Desde este enfoque sociolégico- biologico la ética se desarrollé en un sentido
ekplicativo-descriptivo de los hechos morales. La dimensién normativa de la moral
‘s6lo se desarrollé fundamenténdose en reglas establecidas por la costumbre y
tradicion. -

La evolucion de la moral hacia formas sociolégicas incorpord al planteo moral un
cierto grado de dinamismo, expiicando el progreso de la humanidad como resultado
directo de la experiencia social de la que se fueron desprendiendo'normas validas para
un determinado grupo social. Los postulados ético-sociolégicos que explicarian a lé

moral social y permitirian su perfectibilidad, habrian de incluir en dicho sistema
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factores como “los ideales”, como resultado natural de la funéién de pénsar y
“obligaciones y sanciones” como productos naturales de la experiencia social en su
proceso evolutivo.

Asi por ejemplo leemos en el positivista argentino J. Ingenieros (1877-1925), “al viejo
idealismo dogmatico que los espiritualist.as fundamentan en ideas absolutas, rigidas y
"aprioristas, nosotros.podemos oponer un idealismo experimental relacionado con los
ideales de perfeccion , sin cesar renovados, plasticos, evolutivos, como la vida misma”.
(29)

El aspecto moral propiamente dicho, en tanto accién prégresista, fue adjudicado a la
accion de cierta minoﬁ'a, de una “elite” capaz de desarrollar las fuerzas morales
necesarias para frenar lo qhe podia ser perjudicial para asegurar el progreso.

De ahi que el discurso positivista buscara formar sujeto moral ajeno al ambito de la
- libertad individual, aumentandose las ‘barreras para la construccion de espacios
publicos que estimularan el desarrollo de la decisién auténoma, buscandose que las
“masas” conservaran las variaciones adquiridas por los grupos minoritarios.

La defensa de la “causa del orden” se concibi6 aliada al “progreso”, como una
condicidn para la “evolucién”, entendida como desarrollo, esto es, como avance social
hacia nuevos estadios caracterizado por nuevos conocimientos y por una mayor
experiencia. La confianza en esta dindmica llevé a sostener que cada uno de estos
estadios histdrico-sociales era tan perfecto como la edad de la humanidad.

- La evolucién del desarrollo social suponia transitar inexqrablemente los estadios
teologico y metafisi;:o que indicarian la madurez progresiva de la humanidad hasta
| llegar al estado positivo, en donde al auge de la ciencia habia que asociar el avance de

la industrializacion.
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El marco moral de esta etapa estaba ligado a una axiologia utilitarista, desde la cual
“la consigna de “mantener el orden”, implicaba “preservar el orden econdmico
predomihante”.

La sociedad para su funcionamiento armonioso necesitaba de cierta “diséiplina
industrial”, para lo cual habia que lqgrar la alianza de los gobernantes con el
proletariado, mejorando la condicién de éstos a través de la educacion y el trabajo,
destruyendo el prejuicio inmoral de que la acumulacién de la riqueza iba acompaiiada
de una intensificacion de la pobreza.

"“La disposicion vana e irracional de permitir s6lo el grado de orden que se estableée
por si mismo (es decir, el qﬁe viene dado por el libre juego de las fuerzas econdémicas)
equivalé-una resignacion solemne de la préctica social frente a todas la s emergencias
reales del proceso social” (30).

De esta manera, con las reformas sqciales positivistas, se intentaria evitar el conflicto
provocado por el antagonismo de clases ya que el desorden era entendido como un
factor de demora del progreso social. La interdependencia funcional que regia al
niecanismé social, llevaba a evitar el conflicto, interpretado como disfuncién dél
orden inaltefable.

Si la disfuncion de un 6rgano atentaba al conjunto, el conflicto era una amenaza y un
peligro; por eso, esta concepcién desembocod en una “teoria positiva del sistema de
autoridad” que encerraba la semilla de wuna justificacion ﬁloséﬁca del
“autoritarismo”.

A esto sigui6 el espiritu de “disciplina y obediencia” que permitiria consolidar el
orden social. Del método de conocimiento de observacion de los hechos, como actitud

de afirmacion y confirmacién de los mismos, se derivé el ideal de un sujeto moral,
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que al no dudar ni negar lo dado, no iba a cuestionar el orden legitimado
socialmente.

El esfuerzo por preservar el orden positivo, llevé a justificar la accién militar,
otorgéndole al ejército la mision social de ser una gran “policia politica”. Se legitimo,
asi, el uso de la fuerza con gran poder coercitivo.

“Debido.a los graves disturbios a que es propenso el sistema social, el ejército tiene la
tarea cada vez mds esencial de participar activamente en el mantenimienfo de la
constancia del orden publico”.

El mantenimiento de la “autoridad dominaﬁte” proporcionaba seguridad a quienes no
cuestionaban el liderazgo vigente. Al mismo tiempo que anulaba la responsabilidad
personal al dejar en manos de una elite, “los sabios dirigentes”, la consolidacion del |
orden publico y el logro de la unidad intelectual. Esto mostraba que en la ideologia
positivista, junto ala “interdependencié funcional”, antes citada, se reconocia una
“especiﬁcidad funcional”, una adhesion a pensar la fijacién a una clase, a la que se
pertenecia por herencia y que determinaba lo que un sujeto debia hacer.

“Qué dulce es obedecer cuando se disfruta de la felicidad...de estar convenientemente
eximidos de la urgente reisponsabilidadAde' la direccién general de nuestra conducta,
por sabios y valiosos dirigentes!”. (31)

Si en el brden de las ciencias naturales, la eficacia del saber se media por su
aplicabilidad practica, permitiendo dominar las condiciones de vida natural de la
especie; en el orden de los hechos sociales, el saber permitiria prever los
acontecimientos mediante acciones de control. De ahi su interés por “afianzar a la
clase dirigente en contra de toda invasion andrquica” y mostrar la via de un tfatamiento

adecuado de la masa. (32)
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Se marcé, asi, una proximidad de la sociologia con el poder politico: quienes
conocian las leyes sociales podian prever, controlar y merecian, por lo tanto, ser
gobernantes.

A la aspiracion por la “armonia social” habria de corresponder, desde el punto de vista

- individual, un “espiritu de resignaciéh” ante las leyes sociales. invariables.

Es facil advertir el “caracter jeférquico” de la sociedad positivista en la cual la
sumisién a la estratificacion social permitia mantener el valor de la totalidad. Los
sabios o “cientistas sociales”, encargados de la direccion del proceso social; los
“industrbiales”, a cargo de la administracion del poder econémico y el “proletariado”,
encargado de la actividad industrial, cumplian las funciones especificas que reflejaban
el orden imperante.v

Se gestd, asi, una moralidad del deber freﬁte a la estructura social, a fin de no alterar
sus elemehtos duraderos, persiguiendo el ideal de construir “una humanidad organica”,
sin conflictos.

'Si la sociedad estaba dotada de una realidad originalr, su existencia fue reconocida

como natural y con un valor trascehdente, con un peso propio por sobre los
individﬁos, de manera tal que en la interpretacion de los hechos sociales se consider6 a
la colectividad como al sujeto por excelencia.
Estav concepcion organica de la sociedad desencadeno en un antiindividualismo radical
y en un culto hipostasiado de Ia huménidad que dio lugar a qué el esquema de la
religién catdlica se transfiriese al orden de lo humano. La secularizaciéon de Dios,
desencadehé en una “Religién Positiva”.

‘La propuesta ético-moral del positivismo comteano se centré en el cumplimiento de

un dogma: amor- orden- progreso, para cuyo logro era de relevancia la funcién de
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-los cientificos sociales, especialmente la de los encargados de la socializécién
educativa.
En la transmisién y adquisicion de valores correspondientes al orden social, concebido
como “gran ser”, se le habria de reconocer una funcion esencial a la educacion.
El culto positivista de la humanidad, supuso una divinizacion de la historia en tanto la
humanidad representaba la tradicion ininterrumpida y continua del género
humano, tradicién que incluia todos los elementos de la cultura y de la civilizacion del
- género humano.
| El valor de la educacion radicaba en establecer el nexo entre los seres presentes, “la
poblacion quetiva”, y los seres pasados, “la poblacion subjetiva”. De manera tal
que se asegurase la continuidad del legado histérico de los grandes hombres en tanto
siguiesen viviendo en las conciencias individuales para seguir perfeccionando el orden
universal. La existencia del “Gran Ser” implicaba la sﬁbordinaci()n necesaria de la
poblacidén objetiva a la poblacién subjetiva. “Esta suministra, por una parte, la fuente, y
por otra el objetivo de la accion que sélo aquélla ejerce directamente. Nosotros
trabajamos siempre para nuestros descgndientes, pero bajo el impulso de nuestros
antepasados, de los cuales derivan a la vez los elementos y procedimientos de nuestras |
“acciones. El privilegio principal de nuestra naturaleza consiste en el hecho de qﬁe toda
individualidad se perpetia indirectamenté a través de la existencia subjetiva, si su obra
objetiva ha dejado resultados dignos. Se establece asi desde el principio la continuidad
propiamente dicha, que nos caracteriza mas que la simple solidaridad , cuando nuestros
sucesores prosiguen nuestros objetivos como nosotros hemos seguido los de nuestros
predecesores” (33).
La educacion no estaba orientada sc’)l.o al pasado, sino también a! futuro ya que no era

posible alcanzar el progreso cientifico, técnico e industrial, indicadores relevantes de

-62 -



las sociedades modernas, si no se daba la “capacitacion técmica” adecuada,
estimulando los recursos humanbs para el desarrollo de las actividades productivas
e incorporando un fondo comiin de verdades, las correspondientes a las verdades
cientificas.
| Pero, por otro lado, dicho progreso requen’a de cierta “armonia social” y la educaci(’n_l
debia cumpiir otro papel importantisimo: generar el consenso civico — social entre los
ciudadanos. Para lo cual habia que transmitir a las conciencias individuales el fondo
comiin de verdades histéricas que habrian de conducir progresivamente a la
realizacion de ideales comunes. La blisqueda de unificacion y la unién de todos los
individuos en la humanidad reflejaba la éspiracién maxima de alcanzar “un orden
positivo universal”. El progreso (dindmica social) sélo fue entendido en tanto
consolidabé el orden (estatica social). |
'La figura del educador, con la significacién de “apdstol laico”, se convirti6 en el
agente moral y la educacién en valores morales fue entendida como un proceso de
“introyéccién”, mas que de reﬂexién de dilemas morales.
El cultivo del “amor” aseguraria superar el egoismo y practicar conductas altruistas
tendientes a fomentarvla abnegacion civica y la cooperacién. A su vez el “interés por
la vida colectiva” llevaba a reconocer en la figura del Estado, una autoridad ético-
politica como garantia del “orden” y del “progreso”.
Capitulo 5
'EL LEGADO POSITIVISTA EN EL DISCURSO PEDAGOGICO ARGENTINO
A fin de marcar los nexos entre la “ideologia positivista® y el “discurso
pedagogico” que se gestd con relacién a la misma en la Argentina de fines del siglo
XIX y comienzos del XX, hemos de recuperar ciertos conceptos claves desarrollados

previamente.
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Uno de ellos es la consideracion de los discursos como fendmenos sociales, como
producciones de sentido cuyo an.élisis implica preguntarse por las condiciones politico
- sociales que los posibilitan.

De ahi la necesidad de ligar todo discurso con el contexto cultural de donde emerge;
recordando, al mismo tiempo, que si bien la produccidn discursiva revela los valores
dominantes, no por ello los reproduce siempre en forma absoluta e idéntica.

Por lo tanto, al aplicar estos concéptos para la comprensidn del caso citado, hemos de
tener en cuenta el enmarcamiento-histérico e ideologico desde donde se configurd
dicho discursq.

Seglin 16 sefialado por Luis Farre (34), “la Argentina durante el siglo XIX
despertaba del suefio colonial” y estaba interesada por atender a su realidad histérica
concreta. En ese seqtido_ la filosofia positivista le brindaba un sistema de ideas
apropiadas para el momento histérico que sé estaba viviendo.

Las preocupaciones por cuestiones pedagdgicas, econdmicas, socioldgicas,
psicoldgicas y por todo lo que estuviese ligado al proceso dé evolucion y prdgreso, |

‘fue el punto de encuentro entre el positivismo europeo y el argentino.

Las actitud anticlerical y antitrascendentiéta, junto con la vision naturalista del mundo
de los positiviStas marcé claramente la oposicién entre las fuerzas socio-politicas del
“liberalismo democratico” que se afirmaba cada vez mds a partir de 1880 y las del
“tradicionalismo catélico” (intimamenté ligado al conservatismo politico y social),
enemigo del laicismo, del liberalismo y de la “descolonizacién™ de la nacién argentina.
Por eso el positivismo argentino tuvo una significacion sociopolitica en tanto
répresent(’) la culminacién tedrica del pensamiento que sirvi6 de base a la.

_institucionalizacién del Estado liberal, burgués y democritico. |
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Hacia la segunda mitad del siglo XIX ,en Argentina, tanto los representantes del
-Movimiento de Reorganizacion Nacional ( Presidencias de B. Mifre: 1862-1868; de D.
F. Sarmiento: 1868-1874; de N. Avellaneda (1874-1880) como los de la Generacion
del 80, se apoyaron en la plataforma positivista para ligar la educacion al desarrollo
econoémico y al cambio politico.

Si bien se importaron ideas para comprender la propia realidad, en una generacion,
superadora del colonialismo, la euforia por la conquista de la libertad llevaba a
rechazar las teorias que podian ser una mengua para la misma. Por lo tanto, no hubo
. entre ambos los positivistas europeos y los argentinos un mimetismo total, ausente de
| sentido critico por parte de estos ultimos.

Al respectq sefialaba Ricaurte Soler: “ el positivismo argentino no se present6
dependiente, ni como continuacién, sino como superaci(')n del mecanicismo de
Spencer,. superacion que tfajo consigo el desarrollo de concepciones evidentemente
antiintelectualistas” (35)

La disconformidad fue, no obstante, parcial ya que habia un reconocimiento general
de la influencia beneficiosa del positivismé al producir un alejamiento de la filosofia
escolastica, evitando caer en un dogmatismo antifiloséfico.

Esta situacion ambivalente quedo reflejada en las palabras del filosofo argentino
" Alejandro Korn (1860-1936) que si bien reconoci6 los méritos del positivismo, vio las
fallas de un sistema que no satisfacia loé intereses especulativos de un filosofar mas.
profundo: “No podemos continuar con el positivismo agotado e insuficiente, y
tampoco podemos abandonarlo. Es preciso, pues, incorporarlo como un e'lemeﬁto
subordinado a una concepcidn superior que permita afirmar, a la vez, el determinismo
- del progreso césmico corﬁo lo estatuyevla ‘ciencia y la autonoml'a‘ de la personalidad

humana, como lo exige la ética”. (36)
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En sintesis el positivismo ‘argentino, de fines del siglo XIX y comienzos del XX, tuvo

~ una orientacién teérica caracterizada por los siguientes rasgoé: a) cosmovision

naturalista manifestada en la sistematizacion del empirismo, como principio

| gnoseologico organizador de ciencias nﬁevas como la psicologia bioldgica .y de las
concepciones filoséficas naturalistas; b) concepcion dei | mundo poiiticb

estrechamente vinculado al naturalismo experimentalista que se expresaba en un

progresismo politico con ideas revolucionarias anticonsevadoras, tendientes a la

formacién de un estado liberal, burgués y democratico, contra la concepcién

teocentrista y escolastica de la época colonial; ¢) reconocimiento del caracter objetivo

~ de los procesos sociales: el sentido de lo objetivo, estaba ligado a lo real y a lo natural.

Hacia 1830 los pensadores argentinos comenzaron a usar el término “positive” para

- designar lo que es objetivo, real y natural y lo que es progresista a nivel socio-
politico; asi por ejemplo el progfeso social era difundido en el periédico de Alberdi

(1810-1884) y de Echeverria (1805-1851) como un ideal al alcance de todos, sin

necesidad de recurrir a un sostén metafisico.

Si el méterialismo experimental dio al movimiento positivista, desde la perspectiva

socio-politica, una fundamentacién cientificista para el desarrollo del liberalismo

democrético; desde lé perspectiva filoséfico-pedagdgica, su influencia se dejé sentir en

los estrechos vinculos de la ideologia imperante con la ﬁsiologig y con la

e_nse;'lanza de corte laicista y naturalista, ( como ejemplos relevantes pueden citarse

la inﬂuenéia en Argentina de las ensefianzas de Amedeé Jacques (1813-1865) y la |
difusion de las teorias paleontolégicas de Ameghinq (1854-1911) que tenian cofno

substrato filoséfico las ideas del tranéformismo darwinista y del evolucionismo

universal). El.nombramiento de A. Jacques como director de estudios del Colegio

Nacional de Buenos Aires, expresé la influencia positivista pues disefié un plan de
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estudios qué conciliaba la formacién cultural tradicional con carreras mas practicas
destinadas al desempeiio en el mundo del trabajo y no sélo como preparacién para.la
universidad. Estas dos orientaciones, enciclopédica y practica, fueron objeto de debate
pedagégico constante para definir el plan curricular de la escuela secundaria. La
prueba de que no terminara por imponerse la segunda acorde a un proyecto
modernizador abierto al ambito del trabajo industrial, fue que se nombrafa en 1865 a
un conservador, Joéé Maria Torres, com(; inspector de los Colégios Nacionales
“Las relaciones entre “educacion” y “progreso politico-econémico”, alentadas desde la
ideologia positivista, no se dieron en forma sencilla sino que escondian un proceso
complejo dificil de descifrar.

El proceso de modernizacién generé un amplio debate sobre el papel que le
correspondia a la educacion en dichos logros.

Por un lado, la idea positiVista de que el progreso estaba ligado al desarrollo cientifico,
técnico e industrial, requeria para su logro de la capacitacion técnica adecuada. Desde
este lugar, la educacién fue considerada como el factor prjoritario en el proceso de
~cambio y modernizacion.

Por otro lado, puesto que dicho progreso necesitaba de cierta armonia social, se
extendio6 el “optimismo pedagdgico” y se reconocio el valor de la educacién no sélo
para alcanzar el “desarrollo productive”, sino para mantener la “estabilidad
politica”, pero este -interés se convirti6 en un obstaculizador del proceso de
_democratizacién .

Se gener6 una contradiccion entre la teoria y la practica politica ya que si bien el
nuevo Estado nacional, configurado a partir de 1880, dqclaraba su adhesion al
liberalismo democrético, el sisfema de gobierno que se consolido fue de corte

'oligérquico pues aseguraba el gobierno del poder por parte de una minoria ( “los
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pocos” que legitimaban su poder politico en su poder econémico y en su educacion
como preparacién para el ejercicio del gobierno). De ahi que este nuevo régimen fue
| liberal desde el punto de vista econémico, promoviendo el desarrollo de los recursos
materiales, ’pero conservador desde el punto de vista politico porque mantuvo la
restriccion de los derechos politicos de los ciudadanos.

El dogma positivista de “amor, orden y progreso”, se recred en el sistema educativo
de la segunda mitad del siglo XIX, en las dos vertientes que asumio la ensefianza: la
~ utilitarista y' la politica.

Siguiendo la interpretacion de Juan Carlos Tedesco (37), hemos dé sostener que ambas
tendencias no siempre siguieron un carﬁino auténomo; sino due la educaciéon debié
“satisfacer fundamentalmente demandas politicas y, en muchos casos, la funci()vn
econémica quedé subordinada a la politica.

La realizacién del proyecto de industrializacién, reflejo de la concepcidn racional y
cientificista del positivismo, encontré en Domingo Faustino Sarmiento (1811-1888)
un exponente significativo. Su criterio pragmatico lo llevo a alentar la enseiianza de;
tendencia utilitarista, fomentando la agricultura, la industria y el comercio y
oponiéndose a los estudios clasicos de la vida colonial, centrados en el derecho, la
filosofia y la religion.
“Algunas ideas ilustraﬁivas al respecto fueron:

“ No es rico el que tiene plata, sino el que produce y sabe gozar del fruto de su
trabajo...nuestro medio sencillo de riqueza estd en la exportacién de las materias
primeras que la fabricacion europea necesita” ( 38)

“El poder, la riqueza 'y la fuerza de una nacion dependen de la capacidad industrial,
moral e intelectual de los individuos que la componen y la educacién publica no debe

tener otro fin que el aumentar estas fuerzas” (39)
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“El lento progreso de las sociedades humanas ha creado -en estos ultimos tiempos una
institucion desconocida a los siglos pasados: la instruccién pablica que tiene por objeto
preparar las nuevas generaciones en masa para el uso de la inteligencia individual, por
el conocimiento aunque rudimental de las ciencias y hechos necesarios para formar la
razdn, esv una institucién puramente moderna, nacida de las disensiones del
cristianismo y convertida en derecho por el espiritu democrético de la asociacion
actual”. (40). »

Sarmienfo confio en el papel del Estado para que éste tuviera la autonomia necesaria
para promover la formacion en las actividades técnicas y asi oponer resigtencia a
las clases acomodadas que continuaban con la educacion tradicional, pretendiendo
desde esa formacion elitista mantener el podér.

“El Estado, con conocimiento de estos datos ( la orientacion de la clase alta hacia los
estudios tradicionales) dejard a. la eleccién de las clases a;:omodadas aumentar el
‘numero de médicos y abogados segin la demanda, reservando sus fuerzas e iniciati\}a
para desarrollar la prosperidad nacional que mantiene pero que no aumenta esas
profesiénes. El pais necesita mil geélogos, quimicos, boténicos, fisicos y mecénicos,
necesita capitanes, maquinistas para sus buques; y como las clases acomodadas no
darian esta educacién,‘el Estado la da a quien quiera recibirla” (41).

Sin embargo, la registelicia de la oligarquia ganadera no brindé la base social
necesaria para sustentar el cambio de la educacién con un caricter mas utilitario
y la realidad posterior a la propuesta de Sarmiento demostr6 que el poder centralizador -
~del Estado, no siempre se alejé del esquema de los valores tradicionales.

La premisa del “orden social” se impuso sobre la del “desarrollo econémico”.
Desde este marco la educacién remplazd el criterio pragmatico (basado en la

ensefianza de materias técnicas) por el criterio enciclopédico (basado en la ensefianza
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de materias humanistas) que legitimaba el proceso de socializacion desde la
reproduccién del marco de referencia de la cultura dominante y aseguraba, de
este modo, que las clases directivas se perpetuasen en el poder.
Los colegios nacionales y la universidad fueron los encargados de la formacion de
dicha elite con un sentido mas politico que econdémico. Y si se permitié el
establecimiento de escuelas profesionales, la verdadera intencién no -fue formar
- hombres aptos para las actividades productivas, sino provocar que las clases medias en
‘ascenso se alejaran de la formacién destinada s6lo para la elite directiva.

En sintesis, la modernizacién de los estudios, escondia el objetivo de no compartir
el poder, orientando al sector medio, con aspiraciones politicas, hacia las carreras
técnico-profesionales.

Al respecté opinaba A. Gramsci: “La multiplicacién de los tipos de escuela profesional
fiende pues a eternizar las diferencias tradicionales, pero como en esas diferencias
tiende a provocar estratificaciones internas, hace nacer por eso la impresic’m de ser una
tendencia dechrética” (42).

En realidad el criterio elitista de la educacidn se reveld en el hecho de que su |
Aprincipal preocupacion fue preparar para gobernar a la masa, mostrando el cfiterio
jerarquico y clasificatorio que guiaba 5 la mentalidad politica de la época como fiel
reflejo de la mentalidad positivista. Como ya hemos analizado, para esta corriente el
mantenimiento del orden social correspondia a los sabios o cientista's‘sociales, ligados
al poder politico. De ahi el papel moralizador que debia tener la educacion para el
logro de la estabilidad politica interna.

Puede ilustrarse esta modalidad analizando el material de lectura que tendia a reforzar
'- e.stas ideas. en las escuelas: “ Amar a la phtria, es amar a la libertad, es amar la ley, es -

-amar el orden, es amar la autoridad, es respetarla, sostenerla, defenderla, es sacrificar
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lgs malas pasiones. Amar la patria es detestar y combatir la tirania , e.s detestar y
combeatir la anarquia” (43). |

No es posible, no descubrir en estas palabras la impronta positivista que veia en el
conflicto un elemento altamente desestabilizador.

A su vez la dicotomia social, ‘reforzada por la educacion, se vio reflejada en la
visién de Mitre para quien: “Lo urgente, lo vital porque tenemos que educar a los
ignorantes bajo pena de vida, es robustecer la accién que ha de obrar sobre la
ignorancia, para aplicarla al mayor progreso, antes que la masa bruta predomine y se
haga ingobernable y nos falte el aliento de dirigirla por los caminos de la
salvacion.....Es por eso que al lado de las escuelas primarias, tenemos las secundarias
“que habilitan al hombre para la vida social, elevando asi el n'ivellintelectual, de modo
que el saber condensado en determinado. niimero de individuos obre en la masa de la
ignorancia, difunda en ella una luz viva y sostenga con armas mejor templadas las

posiciones desde las cuales se gobierna a los pueblos”. (44).

HACIA LA CONSOLIDACION DEL PROCESO DEMOCRATICO:
EL CONGRESO PEDAGOGICO DE 1882
En los debates parlamentarios que se dieron en ocasién de organizarse el Congreso
Pedagégico de 1882, esta idea de “escuela clasista” encontré oposicién en la |
.concepci()n que defendia a la “escuela comiin”, revelando que si bien los sectores
liberales coincidian en el papel que se le étorgaba a la escuela en la consolidacién de la
nacion, habia éerias contradicciones en torno a la profundidad con que debia encararse
el proceso de democratizacion, debatiendo el grado de acceso de las masas a la

educacion popular.
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Al respeto decia Honorio Leguizamoén, como modo da oponerse a los fundaméntos de

la creaciéon del Colegio Nacional,; “convertir los colegiQs nacionales en

~ establecimientos de educacién preparabtoria(...) es establecer el privilegio de las clases
acomodadas sobre las clases pobres, y es preciso tener presente que para ia educacién
es igual contribuyente el pobre que el rico entre nosotrOs.. La aceptacion de este_'
principio nos llevaré al establecimiento de una oligarquia intelectual perjudiciélisirﬁa
al desenvolvimiento y ejercicio de nuestras instituciones”. (45).

Cuando el 8 de julio de 1884 se sancion¢ la ley 1420, esta inquietud de democratizar

la educacién apareci6 reflejada en el articulo que establecia el caracter gratuito. y
obligatorio de la escﬁela primaria sin diferenciaé de clase, sexo, profesion o religion

.y expreso con ello el triunfo de la linea sarmientina en los debates pedagégicos.

“La instruccion primaria debe ser obligatoria, gratuita, gradual y dada conforme a los

‘ preceptos de la higiene” (articulo 2).

La legislac;ién de estos derechos, a través de la ley 1420, signiﬁcé divulgar el credo
democratico de la Revolucién de Mayo y asentar el valor de las instituciones
democre’yticas y republicanas establecidas por la Constitlicién Nacional de 1853.

Sin embargo, no debe interpretérse ingenuamente este proceso de democratizacion
del sistema educativo argentino moderno. Ya que, si bien reconoci6 el caracter
popular de la educacién, como un bien cpmﬁn fundamentado en la igualdad de la
naturaleza humana y no segin el lugar ocupado en la estratificaciéon social, la
educacion popular persigui6 fines politicos: “educar al soberano” para que aceptase
disciplinadamente los criterios de objetividad cientifica y de obligacién ciudadana

‘. para legitimar el naciente estado moderno de indole capitalista (gestado, por 16

tanto, en el ‘contexto del nuevo orden econdmico productor de desigualdades de clases

a partir de las reglas de divisién social del trabajo).
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"Esta funcién civilizante y moralizante de la educacién requeria del disciplinamiento

del “buen uso de la razén”, ya que como lo sefiala Cullen “ por lo mismo que se
reconoce que la razén es auténoma moralmente y puede ser objetiva cientificamente y
libre para elegir sus representantes, el control social de su buen uso, de su
disciplinamiento se hace mas necesario”(46).

Si la educacién bésica; en tanto educacién comun, preparé para tener los
conocimientos adecuados para ser “fuerza de trabajo” destacada, hubo otra educacién

superior, de tipo elitista, que preparé para “ser duefio” de las fuerzas de trabajo y .

“controlador de la convivencia social.

A estos caracteres falta agregar el controvertido atributo de educacién piblica,
“oficial y laica”. Quizds sea éste uno de los principales efectos de la influencia
positivista en la mentalidad hrgentina, contra las corrientes trascendentistas
ligadas a lo religioso y al conservatismo politico y social.

Si bien el proyecto educativo de 1880 tuvo un punto de coincidencia indudable en el
valor que se le otorgd a la educacién, hubo un punto de debate y confrontacion
ideologica muy fuerte con relacion a quien tenia la facultad para impartirla. El mismo

encerraba, de fondo, una cuestién mas de tipo politica que pedagdgica: expresaba la

lucha por la concentracion de todos los aparatos y resortes del poder politico.

Asi mismo,'reﬂejéba la preocupacion por los valores morales que desde el sistema
educativo debfan transmitirse a toda la sociedad.

El enfrentamiento se dio entre los “catélicos” quienes demostraron su 'espiritu
conservador al resistirse a ceder el espacio de poder ocupado tradicionalmente por la
Iglesia y entre los “liberales” quienes fecbnbcian en el Estado el agente primordial

para llevar a cabo el proceso civilizador.
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Mientras que el “nacionalismo catéliéo” proponia valores excluyentes, en
concordancia con los postulados del derecho canénico, los representantes del
“liberalismo democratico” promovian valores democréticoé, como la tolerancja, al
defender la libertad de cultos.

Si la atmésfera moral de la escuela debia ser religiosa, la democratizacién del espacio
escolarv(-a través no solo de la tolerancia hacia los diversos cultos, sino mediante la
integracion de las poblaciones de inmigrantes y mediante la incorporacién de los
avances de la ciencia universal) estgrl’a seriamente afectada.

Desde el punto de visté moral, el debate no era pues intrascendente: desde el
paradigma democritico se trataba de defender un modelo pedagégico que
fomentaba un civismo en sentido estricto, apoyado en valores pertenecientes al
_patrimonio de la humanidad y desde el modelo pedagégico-religioso, en cambio, se
defendia una relacion de equivalencia- entre los conceptos de moral, religién y
patriotismo. .

Los testimonios de tales desavenencias se registraron en la Legislatura del Estado de
Buenos Aires en 1875 al debatirse la ley de educacién comun; en el Congreso
Nacional en 1878 al sancionarse la ley N° 934 sobre libertad de ensefianza; en ei
Congreso Pedagégico de 1882 cuyas conclusiones sirvieron de inspiracién para la
sancién de la ley 1420 y nuevamente en el Congreso Nacional en 18834 al
considerarse los proyectos que dieron origen a esta ultima ley.

| En el articulo 8 de la mencionada ley se establecia: “la enseiianza religiosa s6lo podra
dada en las.escuelas‘pﬁblicas por los ministros. autorizados de los diferentes cultos, a
los nifios de su respectiva comunién y antes o después de las horas de clase”.

El articulo anterior es una muestra importante de que la laicizaci()h de la enseiianza

escolar no significd, no obstante, sostener el ateismo, sino defender la “neutralidad”
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en mateﬁa religiosa. Es decir que los liberales, a pesar de sostener el principio laico
en educacion, se mostraron respetuosos de las creencias religiosas.

Si bien se traté de quitarle a la Iglesia su caracter de “aparato ideol6gico” dominante,
eso no implic6 negar o excluir a la religi(’)‘n de otras funcionés.
7 El ministro de educacion Eduardo Wilde demostr6 esta postura en el debate
-parlamentario al sefialar: “De que un Estado no tenga religion, no se sigue que ese
'Estado deba ser indiferente respecto al culto de su poblacién. Es una cosa conocida y
proclamada‘ por todos los filésofos, seﬁor Presidente, que no bastan las creencias
morales para .educar a las masas (...) La religiéon es conveniente con sus. formas
externas para obtener el dominio de ciertos espiritus mediocres que no alcanzan a las
sublimidades de la abstraccién” (47).

Sin embargo, concientes del papel de la édUCacién dentro de la esféra del poder, capaz
de ser un mecanismo de eficaz control social, la elite dirigente se reservé un rol
brivilegiado en su organizacion.

Asi el poder politico estatal us6 a la educacién como un mécanismo de coﬁtro'l,
reproductor-de la ideologia imperante; pero, a la vez, demostré ser el érgano central
desde donde se ejercia el control sobre la educacién misma (orientando el disefio
curricular; seleccionaﬁdo al persénal; difundiendo o censurando determinados valores;
impidiendo a ciertos sectores acceder al poder, etc.).

El tema de la “autonomia de la educacién” aparecia seriamente afectado. Y por mas
que los catolicos parecian ser, frente a los liberales, los defensores mas fervientes de-
. este atributo, esto no era mas que una mascara.
El proyecto catélico intentaba frenar el poder absoluto del Poder Ejecutivo en la
designagic')n de los miembros del Consejo Nacional de Educacion, apelando a que éste

actuara con acuerdo del Senado. Decimos que se trataba de una “pseudo defensa de la
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autonomia educativa” porque el Senado. era el lugar donde ios catélicos tenian més
“fuerza.

A los modelos mencionados, el de control estatal y el de control privado de caracter
institucional a través de la Iglesia, habia que agregar el modelo de control popular a
través de agrupaciones de vecinos.

La fraccién catélica de la Cimara estuvo representada por el diputado Demaria: “La
comision ha tratado de independizar la educacion de todos los otros sectores piiblicos,
convencida de que por més honrados que sean los hombres que desempefian esos altos
puestos, hay momentos en los pueblos en que los gobiernos pretenden servirse de .
“estos hombres para influir en la sociedad con todos los medios a su alcance” (...) “Es
por esto que establece el proyecto que el nombramiento de los vocales y el presidente,
si bien puede hacerse por el Poder Ejecutivo, en personas de determinadas calidades,
debe requerir, también, el acuerdo del senado”. 48)

La defensa del modelo de una educacién a cargo de la iniciativa popular fue
gostenido por F. Berra y J. P. Varela: “El éxito de la educaciéon comin sera tanto
mayor cuanto menor sea la intervencién que tenga en ella el poder politico; es decir,
separemos. del Estado a la escuela y entreguémosla a la familia, que sirve de base al
municipio” (...) “Depender del poder politico en materia de educacion es. casi

| equivalente a no existir” (49) \

La respuesté que dio a esta conflictiva la ley 1420, cuando el Senado dio sanci6n al
proyecto preséntado por el Dr. Leguizamén y otros colegas del sector liberal, fue
reconocer la principalidad del Estado (sin perjuicio de la libertad de ensefianza ya
que la ensefianza religiosa podria ser impartida en las escuelas publicas fuera del
" horario de clase y'reconociendo la participacion popular en el fomento y la

administracién de la educacion primaria a través de asociaciones vecinales y
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bibliotecas populares) quien desde el ansejo Nacional de Educacién llevé a cabo una
accion efectiva en cuanto al control y fiscalizacion de las escuelas particulares.

El sistema‘ educativo argentino tuvo un fuerte acento estatista — centralizador, lo cual
nos retrotrac al ideal positivista que otorgaba a la ﬁgura' estatal una autoridad
“ético-politica.

Eduardo Wilde, como ministro de Justicia, Instruccién Piblica y Culto, justificé las
tareas d-e Inspecci()n y el derecho de vigilancia que el Estado estaba habilitado
" para ejercer: “ sobre la base de no permitir que so pretexto de religién se profesen
publicamente principiés contrarios al orden social, y que los individuos encasillandose
en sus creencias se sustréigan ala ley civil (...) dando origenes a revoluciones y
fomentando la anarquia en nombre de los derechos de la conciencia intima” (50).

" En conclusion, si bien es posible sostener que el clima filoséfico que sirvié de marco
“al desarrollo del Congreso Pedagdgico (1882) y a la legislacion educativa que llevé a
que se sancionara la Ley 1420 (1884), estuvo signado por el liberalismo y el
positivismo, es preciso recordar lo ya expuesto con relacién a la relacion entre el
positivismo europeo y el argentiho.

Los rasgos positivistas tuvieron, al ser transferidos a la Argentina, semejanzas con el
pensamiento europeo y, al mismo tiempo, presentaroﬁ algunas diferencias que dieron
lugar a cuestionar hasta qué punto la gente de la generacion del 80 pudo calificarse
como positivista.

- Sin negar la impronta de esta corriente, quizas lo mas prudente sea reconocer cémo sus
formulas fueron modificadas para adaptarlas a los intereses histéricos de los seguidores
argentinos.

“Reconocemos que la expresién positivismo argentino no es la mas adecuada para

designar este conjunto de direcciones filoséficas. Naturalismo habria sido quizas un
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término mas »adecuado (...) El positivismo y el cientificismo tradicional europeo no
podian ser doctrinas que se compenetraran con las clases sociales en ascenso (respeto a
la religién, respeto al orden social establecido, caracter reaccionario del darwinismo
social, etc.)” (51)

- No obstante ciertas particularidades histéricas, la ideologia positivista con . ideas
racionalistas, evolucionistas y que otorgaba al Estado un fuerte papel en el logro del
‘ progrgso social, apareci6 cristalizada en'la Argentina en la alianza del Movimiento de
‘Reorganizacién Nacional y la Generacion del 80 con el fin de hacer una Argentina
mejor. .Para'lo cual se reconocid como principio rector el valor de la educacion como
agente fundamentai del cambio social y se considero el papel redentor que cumplia
la escuela redimir de la ignorancia y la opresion.

Como ya mencionamos, se vio en la educacion el baluarte de la estabilidad, progreso y
paz, a través de la cual seria posible concretar el iQeal de la modernizacion del pais;
haciendo de la educacién un derecho comin y universal para todo el pueblo,

reconociéndose la legitimidad de su obligatoriedad y gratuidad.

| Capitulo 6
EL DISCURSO PEDAGOGIO POSITIVISTA Y SUIMPACTO EN LA
| EDUCACION MORAL

Desde un marco cienvtiﬁcista, donde las ciencias naturales servian de base filoséfica
de la ideologia imperante y de fundamento de la organizacién cientifica de las ciencias
sociales, es desde donde debe interpretérs'e el desarrollo de las ciencias morales.

El positivismo argentino manifest6 una orientacion cientificista, de corte bioldgico que
rémiti(') a la influencia darwiniana. Este éientiﬁcismo, a diferehcia del europeo, estuvo

centrado en “superar los cuadros filosoficos y sociologicos del spencerismo” (52).
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Segun S. Carli “en el pensamiento pedagégico fueron, en cambio, laé huellas de
Spencer las que permitieron marcar diferencias en torno al baradigma positivista de
“corte biologico” (53).

Segfin los positivistas, la ciencia no sélo ‘contribuia a formar seres ttiles, sino morales
“al incﬁlcar el respeto por la verdad, transmitiendo al espiritu criterio de certidumbre,
claridad de convicciones que lo acostumbran a elevarse por sobre las sugestiones de la
vanidad, de la queja injusta, del interés personal, y se unen con la concepcion del
. deber. El habito de observar y razonar sobre las cosas, dice Berthelot, el
inquebrantable respeto de la verdad y la obligacioén de inclinarse siempre ante las leyes
" necesarias del mundo externo imprimen en el espiritu un sello indeleble: a respetar lés
leyes de la sociedad al igual que las de la naturaleza y a concebir el derecho de los
otros y el respeto que se les debe , como una forma del propio derecho y de la propia
independencia. personal” (54)

La observacion bioldgica y sociblégica llevé a sostener que la evolucion moral era
producto de la represién de las tendencias personales y del incremento de las
aptitudes sociales.

Como el progreso moral implicaba subordinar el egoismo a la consagracion social, la
mirada positivista sobre la educacion estuvo puesta en la sociedad , capa;:itando para
el desarrollo arménico y 1til de la vida civil.
vDos argumentos del modelo cientifico-experimental sirvieron de base a dicha accion:
el paralelisfno entre la evolucién filogenética y la ontogenética y la tesis sobre la
naturaleza salvaje del nifio.

El paralelismo entre la evolucién individual del nifio y de la especie, seﬁalaba el
camino que debia recorrer la accion educativa a través de la institucion escolar

encargada de implantar una segunda naturaleza. En el nifio, concebido desde el
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paralelismo con el hombre primitivo, predominaba la naturaleza instintiva y
sentimental y desde esa ¢quivalencia la primera y segunda infancia era concebida
como un periodo belicoso por la manifestacién de los impulsos egoistas.

Debia mediar la accién del maestro para “moldear la naturaleza salvaje del nifio”: la
premisa del “orden”, nocioén clave en. el paradigma positivista, aparecia bajo el
mandato de la autoridad del maestro encargado de lograr la “sujecién del alumno”.
Algunos enunciados provenientes del campo pedagdgico positivista que fueron
recopilados en el trabajo de S. Carli, al que se hizo referencia en citas anteriores, sirven
para ilustrar la ideologia impérante.

“Es un pequefio salVaje , con todas las cualidades de la humanidad primitiva,
cualidades que modifica a medidavque crece y llega al estado adulto, pero en grado
muy variable , segun el sino hereditario que traiga y la accion externa que soporte”.
“Los educadores, respetando la e?olucién , ley suprema de la creacién, deben
concentrar sus esfuerzos de pensadores, filantropos y trabajadores, a fin de modificar
lentamente a los educandos para que sean en un porvenir mas o menos lejano, mas
buenos, mas inteligentes, y mads activos que nosotros, sus maestros o padres” (55)
La eduéacién concebida como “aprendizaje social”, no por ello descuidé al
individuo; de manera tal que el perfeccionamiento de las potencialidades de cada uno
asegurase el progreso colectivo. Al respecto José Ingenieros (1877-1925) sostenia que
“la intensidad de la educacioén no pretendefé nivelar mentalmente a los hombres, sino
aumentar la utilidad social de las diferencias, oriente’mdolas hacia su mas provechosa
- aplicacion” (56)

'De la forma de entender la intervencion pedagdgica y de la aplicacion del concepto de

evolucién al orden moral, se puede inferir que en los positivistas la conciencia moral

-80 -



'se explicé como un proceso en desarrollo. El enfoque socio-genético, dio importancia
a las condiciones familiares y sociales pafa la formacién del sujeto moral.
No es pvosib]e,vsin embargo, inferir un desarrollo de la autonomia moral desde el marco
desde donde fue pensado el vinculo adulto-nifio. |
El dispositivo pedagdgico estuvo orientado a disolver el status primitivo del nifio,
- haciéndolo décil y moldeable y subordiﬂando su libertad a la autoridad del maestro.
No era la intencion de los maestros positivistas tradicionalesApensar la educacion ética
desde uné perspectiva critico-racional. De ahi que las nociomes morales se
_inculcaron, se internalizaron acriticamente y la enseﬁanza.tuvo un sentido de
-adoctrinamiento que busco disciplinar las conductas infantiles desde el modelo
identificatorio aportado por el maestro.
Segun el positivista Carlos Octavio Bunge (1875-1918), el maestro debia cén_fribuir a
la formacion del caracter del nifio reflejando las virtudes que el alumno debia
reproducir: la verdad, la modestia el trabajo y el carécter.
Al pensar la relacion de la pedagogia con la moral, es posible sostener que en este
contexto “la moralidad fue empleada. por los educadores como una estrategia
preventiva” (57).
| El discurso que se organiz6 en torno a la minoridad fue de prevencion, correccion y de
control y ei dispositivo institucional montado sobre tales fines estaba destinado a
excluir a quienes no respondian al modelo social propuesto. Operé un mecanismo de
clasificacion que llevé a diferenciar a los nifios educables de quienes eran objeto de
sospecha (nifios vagabundos, delincuentes, enfermos) y que por ta] motivo quedaban
fuera del circuito escolar. El educador como “agente moral” debia cumplir con la
funci()n d¢ la vigilancia, segtin el ideario positivista, a fin de hacer adaptaBle al sujeto,

clasificando a los nifios en diferentes categorias y corrigiendo los desvios.
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Dentro de la clasificacion de casos normales, anormales y patolégicos, “los nifios
yagabundos” fueron objeto de preocupacién de la escuela porque representaban un
peligro por ser generadores de un.contagio moral perverso y>fueron tildados de nifios

“incorregibles.

Esta prevencion del crimen revelo, también, una axiologia utilitarista ya que se queria
convertir al menor en un miembro eficiente para la sociedad.

La tesis antropologica del nifio como “sujeto primitivo”, lo hacia proclive a la
maldad y daba lugar a que se lo asociara con un futuro delincuente. De ahi el
postulado moral de la Anecesidad de sujetarlo, desconfiando de su libertad y
actuando con técnicas diversas en contra de sus manifestaciones individuales para

- adecuarlo, favoreciendo la adaptacién del nifio a la sociedad. -

Una pedagogia de la moral basada en la “sugestion” fue defendida por J. Ingenieros
quien la consideraba util como herramienta generadora del sentido moral: se trataba de
convencer, sin generar el espacio para la argumentacién racional. Asi de esta
modalidad se desprendi6 una metodologia del control y la vigilancia donde las razones
no se daban, se imponian y la obediencia era, de este modo, entendida como efecto de
la presion moral que una persona ejercia sobre otra.

“A un nifio que pega a sus condiscipulos dificilmente se lo corrige con

) amonestaciones. Pero una mirada enérgica, en el momento en qué su pufio va a caer en
las espaldas de la victima suele detenerle inmediatamente si es que el profesor ]e

| inspira respeto y significa esa autoridad que se reconoce por instinto”.‘ (58)

“..hoy es ﬁecesario vigilar, no la vigilancia a gritos, ni malos cefios; debe bastar la

presencia para evitar las faltas” ( 59)
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Toda uha viSi(m dogmatica en educacion moral, reaparece cada vez que se
recuperan estas ideas, obstruyendo el camino pafa la reflexién critica de los temas
 éticos.

Desde esta perspectiva se ‘le otorgo a la ‘educaci(’)n, en tanto agenté fundamental en el
f)roceso modemizadér, un papel altamente moralizador y el proceso pedagogico fue

' réconocidd como un medio eficaz para mantener el orden politico imperante. Se -
.esperaba, entonces, que €l mismo sirviese para la form‘aci()n de un sujeto moral
disciplinado, incapaz de cuestionar el orden socialmente dado.

El predominio del enfoque cientificista — positivista se impuso por sobre el marco
religioso guiando el desarrollo dé la ciencia moral que fue entendida, principalmente,
como filosofia practica con fines politicos.

Desde el ideal del “progreso histérico”, se postulé la convergencia-del “cientiﬁcismo’;
con la “moral liberal”, se aposté a una moral civica y laica, la cual encontrd ciertos
obstaculos  para su desarrollo en el espiritu religioso expresado a través de 1as»
tendencias catdlicas conservadoras.

No obstaﬁte lo significativo que es encontrar las articulaciones pertinentes entre
“politica”, “educacién” y “moral”, no resulta, sin embargo, ser una tarea sencilla pues
el sistema educativo argentino, d¢ fines del siglo XIX y comienzos del XX, no tuvo
una ideologia homogénea.

Si tomamos como criterio demarcador dg nuestro analisis, el perfil rde educador que se
construyd desde la Escuela Normal de Entre Rios, fundada hacia 1870, junto a las
ﬁguras representativas del positivismo ortodoxo (Pedro Scalabrini, Carlos Bunge,
José Maria Ramos Mejia, Victor Mercante, Alfredo Ferreifa,, »Rodolfo Senet,-etc.) '
“hemos de destacar las provenientes de otras corrientes (Krausistas; democré.ticoé-

radicalizados, docentes socialistas; educadores anarquistas), que englobadas dentro del

-83-



movimiento critico al positivismo presentaron, a su vez, diférencias entre si ( Carlos |
‘Vergara, José B. Zubiaur, Ratl B. Diaz y otros).

Junto al modelo normalizador que triunfaba unido al positivismo mas tradicional, se
fue gene‘randd un movimiento alternativo de dicho normalismo y que adhirié a un
modelo de educacion superador del criterio elitista que abogaba por la educacion como
“empresa econdmica” o, fundamentalmente como “manipuiacién politica”.

- Los discursos emergentesr del campo dé la instruccién publica ehtre 1870 y 1920 o
1930 (segin el criterio que se adopte para sefialar el fin del positivismo argentino,
' siguiendo el andlisis de A. Korn o de A. Roig) no se incluyeron én un discurso -
fundamentador Unico.

En la etapa de implantacion del sistema educativo argentino los enunciados positivistas
no fueron absolutos , sino que aparecieronn confrontados por la ideologia del
espiritualismo, dentro de la cual .se puede incluir al krausismo.

Por lo tanto, si bien la mirada de este andlisis esté puesta en la propuesta positivista
ortodoxa, advertir la pugna entre ambos servira para fortalecer la tesis sostenida de que
la construccion del sujeto moral esta intimamente ligada al discurso pedagoégico
vigente.'Las fracturas en el orden pedagdgico, mostrardn también las fisuras en el |
orden moral

En el periodo de 1885 a 1916, segun las investigaciones realizadas por el grupo
APPEAL y la vcétedra de Historia de la Educacion Argentina y Latinoamericana de la
Facultad de Filosofia y Letras de Buenos Aires bajo la supervisién de Adriana
Puiggrés, el tema central fue la lucha entre tendencias de los graduados noﬁﬁalistas
llamados “normalizadores” y los “democrético-radicalizados”.( los krausistas

estarian, para Puiggrés, en esta corriente).
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Las diferencias ideolégicas entre ellas giraban en torno a cdmo se concebia al aparato
escolarizado: formando al ciudadano desdé un lugar jerarquico del maestro que debia
imponerse a un sujeto negado, socialmente inepto, peligroso por su “barbarie” y que
debia recibir una educacién publica “civilizada” o posibilitando el desarrollo de‘
‘metodologias mds participativas que se abrian a la intervencion de los sectorés
democréticos de la comunidad educativa .y promovian el papel docente de los sectores
popularé’s, inciuyendo e integrando a los inmigrantes y oponiéndose a la consolidacién
de formas pedagogicas autoritarias.

Las diferencias entre ambos paradigmas pedagégicos se correspondieron con
divergencias en el c6digo moral subyaéente a dichos discursos. |

Ahora bien, si el proceso de produccién de los discursos, en tanto fenémenos de
’ signiﬁcacién social, es un proceso ideoiégico (como ya lo sefialamos en la primera -
_parte de nuestro trabajo) y lo ideoldgico radica tanto en los “cbntenidos explicitos”
como en el .“sistema de reglas” que articula dicho proceso de comunicacién, dicho
' funcionamieﬁto se puede observar en el discurso pedagégico normalizador.

Se puede reconocer como actuafon las reglas de la competencia comunicativa en la
Qrganizacic’m del mismo, traduciendo, asi, las relaciones de poder que se daban en la
base de lé estructura social de la época analizada. Estas reglas que configuran y
restringen al discurso emergen, retomando la idea ya planteada de la incidencia del
~ contexto en el &mbito discursivo, de los marcos institucionales ‘socio-poh’ticos.

(Cual fue el orden jerdrquico de clasificacién, seleccion y combinacién de significados
relevantes que estructur6 al cédigo de los maestros normalistas-positivistas?. ;Cémo
funcionaron las categorias de clase, género, raza y religion, transmitidas y perpetuadas
por el aparato escolar? ;Como penetraron en el sistema educativo las relaciones de

poder, segin el modelo dominante-dominado, que existian fuera de la escuela?.

-85 -



La respuesta a estos interrogantes posibilita describir los rasgos predominantes del
discurso educativo positivista; al mismo tiempo permite fundamentar la articulacién
del mismo con la “moralidad del deber” cuyos ‘“enunciados
moralizantes”impregnaron el discurso espolar de la época.

Como ya se analizd, las practicas pe.dagégicas del modelo normalizador se
cpnformar@n segun .criterios de organizacion, planificacion, orden, disciplina y
evaluacién que suponian un alto grado de control Yy, en' cuanto tal, inclufan la
represion y la expulsion como modos operantes para mantener el orden dado.

En los registros de asistencia y conducta, en los boletines de clasificaciones, en los
cuadernos de tépicoé , en los diagramas disciplinarios elaborados por R. Senet, (en
donde aparecian criterios de seleccion para la organizacion escolar: la enfermedad y
la delincuencia estaban asociadas a la inadaptacion) se materializ6 la regla de
clasificacién que guiaba al espiritu del maestro positivista.

“Estudioso de la criminologia infantil, Senet utilizd una psicologia que buscaba
~ aprehender el factor individual en la. determinacion del comportamiento por el sesgo .
“del delito y la desviacion, a la vez que concibi6 la prevencion como una accién
basicamente pedagogica y social” (60).

EL diagrama 'disciplinario ideado por Senet (1872-1938) llevo a jerarquizar los grupos,
dividiéndolos hasta lograr el aislamiento del indisciplinado.

A su vez V. Mercante en sus laboratorios de paidologia inventé aparatos para medir
correlaciones entre medidas fisicas, intelectuales y morales. De manera tal que al
establecer el paralelismo entre “las medidas fisicas” y la “educabilidad” de los
) alumnos, se trataba de imponer un criterio de seleccién por el cual se incluia a los

grupos homogéneos y se excluia a quienes no respondian al perfil. Se trat6 de definir a
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~ los sujetos conflictivos seguin escalas bioldgicas y psicoldgicas para no reconocer el
- origen politico de las desigualdades sociales.

| El criterio de seleccion también operd para la defensa de la racionalizaion etnocéntrica
que se susténtaba en un principio jerdrquico por el cual se sostenia la superioridad
de 1a raza blanca sobre indigenas, mestizos y negros y desde el que se avalaba una
seleccion de la poblacion.

La antinomia“civilizaciép-barbarie” presidio la légica de la politica liberal
conservadora, acrecentando el contenido de barbarie con el de las masas inmigrantes
pobres y justificando la discriminacion social.

Las practicas racistas orientadas hacia los indios y pob]adores del interior se
‘ desplazaron hacia los inmigrantes y la escuela debi6 transmitir un habitus corrector de
las inadaptaciones provenientes de las costumbres locales y de los extranjeros
descalificados.

Fl “discurso instruccional” de los normalistas argentinos seguia el lineamiento del
“discurso regulativ0’5 segtin el cual habia que encarar la propia realidad (recuérdese el
sentido dél significante -“positivo”) luchando contra el enemigo interno de la
ignorancia que apartaba a la nacién del proyecto civilizador, para lo cual habia que
torcerle la mano a un destino que la alejaba de tal ideal. Los -maestros normalistas sé
convirtieron en operadores de las distinciones de orden social y politico.

El horizonte predominante que sirvié de encuadre a la pedagogia argentina de fines
del siglo XIX se trazé desde los ejes del progreso y la perfeccion que la visién
universalizante y civilizatoria de la cosmovisién cientificista positivista, intento
imponer exterminando las expresiones locales y regionales de caracter autdctono.
Qued¢ instaurada, de esta maneré, una serie de mecanismos acordes a una légica en

donde la identidad se concibié como la anulacién de las diferencias y esto quedd
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ejemplificado en las numerosas practicas culturales tendientes a negar las
particularidades étnicas, lingiiisticas, de clase, etc.

Por lo tanto, la escuela argéntina al intentar “normalizar” ejercié un poderoso “control”
uniformando conductas y lenguaje en pos de un ideal iluminista de perfeccién y
progreso humano.

El modelo educativo propuesto por Sarmiento propugnaba la europeizacion de la
cultura y la adopcion de la propuesta pedagdgica norteamericana, partielido de la
exclusion de ios indios y de toda expresion cultural popular.

Para fundamentar cémo operéban estos ideales progresistas en el i‘m‘aginario
pedagogico de la época , resulta ilustrativo citar algunos parrafos de los discursos de
Sarmiento que nos permitirdn identificar las categorias citadas- anteriormente, laé
cuales contribuyeron a edificar la mentalidad dominante.

“; Qué porvenir aguarda a México, al Peri1, Bolivia y otros estados sudamericanos que
tienen alUn vivas en sus entraﬁas, como no digerido alirhento,vlas razas salyajes 0
.bérbaras indigenas que absorbi6 la colon‘izacién, y que conservan obstinadamente sus
tradiciones de los bosques, su odio a la civilizacién, sus idiomas primitivos y sus
habitos de indolencia y de repugnancia desdefiosa contra el vestido, el aseo, l_as
comodidades y los usos de la vida civilizada?” ( 61) |

“No coloniza ni funda naciones, -sino.el pueblo que posee en su sangre, en sus
instituciones, en sus costumbres y culturai, todos los elementos sociales de la vida
moderna”. (62)

“No trate de economizar sangre de gauchos. Este es un abonb que es preciso hacerle
“Gtil al pais. La sangre es lo unico que tienen de seres humanos”. (63).

El Congreso Pedagégico de 1882, también reflejo esta ideologia cuando, en palabras

del Dr. José Maria Torres expres6 lo siguiente: “La Republica Argentina necesita
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repeler la barbarie del desierto y ha conseguido, mediante el inteligente y dehodado
esfuerzo de su ejéreito de linea, reducifla a comarcas relativamente estrechas; ‘pero
necesita-urgehtemente reducir a los limites estrechos los elementos barbaros de la
sociedad —que son el ocio y la ignorancia con su séquito de crimenes mediante el
inteligente y persevefante esfuerzo de un ejército de maestros que sepan ensefiar,
educando la naturaleza mdral de los niﬁds, a fin de que las escuelas sirvan eficazmente
al objeto de prevenir el crimen, consolidar la paz interior, promover el bienestar
géneral y ésegurar los beneficios de la libertad”. (64).

Los médicos oligarcas positivistas, entre otros puede citarse a J.M. Ramos Mejia,
influyeron en el sistema educativo desde el Consejo Nacional de Educacién, a través
del Cuerpo Médico Escolar, implantando una concepcion sobre el higienismo que
llevé a justificar una separaéién tajante entre “enfermedad” y “salud.”i y que
trasladada a la escuela se impuso en ciertos “rituales escolares” que expresaban un
mecanismo de adaptacién a las normas: prohibicion de besos por el peligro de laé
infecciones; evaluacion del buen alumno por su pulcritud; diagramacién especial del
mobiliario escolar para prevenir esclerosis de columna, etc.

“ La virtud es aseada por naturaleza, como ella consiste eﬁ mantener limpia el alma.
Asi el baiio escolar resulta una institucién de moral practica...No s6lo tiene la escuela
que lim_piar‘ y desbrozar por dentro. Necesita preparar también a la mente sana y al
cuerpo sano....Y he aqui el desideratum supremo de la escuela. Unir al desarrollo de la
razén y la conciencia, que asi constituyen al hombre libre, el nifio sano, limpio y
hermoso, como producto de una matemidad superior”( 65).

De esta manera el discurso médico penetfé en la trama curricular y en el lenguaje
e.scolar y dio lugar a establecer un paralelismo entre los acontecimientos sanitarios

y los comportamientos éticos y morales: se tendi6 a asociar a los sujetos populares, '
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en particular a los obreros, con los casos de inmoralidad y enfermedad
(principalmente, alcoholismo y tabaquismo). Las enfermedades fueron consideradas
como castigos a la mala conducta; de ahi que la funcion rﬁoral de la escuela era |
evitar las conductas equivocadas formando sujetos sanos con un cuerpo y una
mente sana.

Los me.canisn‘los de poder social penetraron en la escuela mediante la confianza en
una pedagogia experimental, tendiente a lograr un control perfecto del proceso.
“Educar significa dispbner la via sensomotora con sus centros opefativos, para recibir,
elaborar y hacer reaccioﬁar con rapidéz y exactitud; instruir signiﬁca fijar en los
centros de esa via la suma de conocimientos que el actuante se propone” (66).

El proceso escolar se centrd en el profesor o experto y no en el alumno, buscando su -
“sometimiento y obediencia formal a partir de métodos represivbs 0 méas engafiosos
como la sugestion.

Escuelas_ disefiadas con “elementos panépticos”, cuerpos disciplinados desde el “uso
cronometrado del tiempo” péra lograr eficiencia y rendimiento, al cual debia
adaptarse el ritmo corporal; la puntualidad en el horario valorada como virtud y la
formacion ordenada, en fila, conservando lla distancia adecuada; el uso de la palabré
del alumno como respuesta, mas que como pregunta; los castigos corporales y
~azotes ante las desobediencias ...son, entre otros, simbolismos para interpretar las
practicas educacionales como mecanismos usados pof la clase dirigentg para

homogeneizar e imponer su ideologia.
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EL KRAUSISMO COMO MOVIMIENTO CRITICO DEL
POSITIVISMO ORTODOXO

El espiritualismo, que desde el punto de vista filoséfico remite a la figura de
~ K.Krause (1781-1812), fue un movimiento poco relevante si se lo compara con la
influencia hegeménica que el positivismo ortodoxo ejercié en la historia.ﬁloséﬁca y
cientifica de nuestro pais. |
'Sin embargo, su influencia en el campo educativo fue muy significativa porque éu
ideologia sirvi6 de base para la construccién de ﬁn discurso pedagégico de indole
democritica que marcé un camino renovador dentro del horizonte delineado por el
positivismo tradicional.
El componente mater.ialista de este ultimo encontrd resistencias en la mentalidad
- idealista de los krausistés qhe desde un-punto de vista filoséfico adherian a una
concepcién panteista y a una ciencia moral que valoraba la libertad del ser
‘ humano, la apelacion a la conciencia personal y a la razén como tinica autoridad que -
debia guiarlo en el camino de la perfeccion, rechazando actitudes vdognlléticas.
Estas ideas se hicieron sentir en pedagogos argentinos, tales como Carlos Vergara y
Sara Ecpleston, quienes impregnados de este espiritualismo promovieron vinculos
mdas democraticos entre adultos‘ y nifios que generaron cambios signiﬁcaﬁv_os en el
nivel de la instruccién publica
Paralelamente al orden pedagégico, es posible encontrar un discurso moral que guardé
relacion con esta nueva concepcion.
~ Si a la tesis “del nifio como salvaje al que hay que moldear a través de la accion
educativa” se le opone la “concepcion antropolégica de la bondad y libertad de la

naturaleza del niiio” , es evidente que desde este nuevo paradigma se irdn gestando
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cambios a nivel pedagogico que llevaran a plantear la educacién moral desde

otro lugar.

Las lineas fundamentales de la pedagogia krausista se pueden resumir en estos
objetivoé: -formacién humanistica de caricter integral; -educacién del conocimiento,
del sentimiento y de la voluntad; -desarrollo de lo intelectual y de lovmoral; -educacion
no reducida a instruccidn, como mera transmisi(')n de conocimientqs; -confianza en el
logro de la autoeducacion: educacion en.la libertad y para la libertad; -el rol del
maestro entendido como gufa par obtener una progresiva independencia del nifio.

La pedagogia disidente de Carlos Vergara (1859-1929) réspecto de la didactica
positivista se puso de manifiesto cuando fue director de la Escuela Normal de
Mercedes y cuando dirigio la revista La Educacién y desde las acciones que promovi6
fue precursorAde la llamada “escuela nueva”cuyas producciones se desplegaron en
Argentina entre 1910 y 1945.

“El concepto general que traté de aplicar fue propender a que los alumnos se educaran

. por si mismos, y a que fueran a la préctiéa del bien, actuando en sociedad” (67).

La perspectiva critica de Vergara frente a las pricticas pedagogicas de opresion

" positivista, se advirti6 en el énfasis que puso en fomentar la “autonomia del nifio”, en -

“estimular el desarrollo del “gobierno escolar propio” y las tareas de autogestion; en

la “resignificacion de los impulsos de los nifios” tomados como motor del
aprendizaje y no como aspectos que habia que controlar.

La esfera pedagogica se vinculé con la politica, pero desde un lugar distinto que en
modelo normalizador: se buscé desarrollar la autonomia infantil para formar
ciudadanos que ¢n el futuro fuesen-capaz de cuestionar formas de gobierno

despéticas.
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La formacién de un individuo auténomo .moralmente aseguraba .la confianza en él
surgimiento de un nuevo tipo de sociedad que se oponia a un Estado que concentraba
el podef politico y la propiedad econémica.

Si la postura positivista respaldaba la imposicion de un orden por parte del Estado,
>Vergara simbolizé un posicién diferente reclamando un lugar, como educador, en la
democratiz;ﬂlcién de las practicas politicas.

Para concluir hemos de justificar la referencia a estas voces que marcaron rupturas con
el discurso homogéneo del positivismo ortodoxo, para justificar nuestra creencia de
que las relaciones entre “condiciones politicas” y “propuestas pedagbgicas” no sigue;,
inexorablefnente, un orden lineal.

Los discursos pedagégicos no son siempre reproductores del orden poh’tiéo y, aunque
con dificultades, emergen desde la frac.tura del orden impﬁesto sefialando nuevos
"marcos de referencia.

La referencia al krausismo sirve de antecedente para ejemplificar las ideas que se han
de desarrollar en el siguiente apgrtado. Ya que, como ya se mencionara, nos interesa
justificar la posibilidad de que un discurso pedagégico de fractura se estructufe,
también, en nuestra época para generar otras redes de acci6n social a partir de la
formacién de un sujeto moral atento. a las demandas del ejercicio civicQ de los

principios de solidaridad y justicia.
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TERCERA PARTE: EL DISCURSO PEDAGOGICO-MORALEN LA
POSMODERNIDAD
Capitulo 7
DESPUES DE LA MODERNIDAD:
ALGUNAS CUESTIONES PARA PENSAR EL ESCENARIO ACTUAL
.,Cual es marco a partir del cual tenemos que reflexionar en el presente para
revisar la relacién existente ente el discurso pedagégico y la propugsta de
configuracion del sujeto moral?
¢Cuél es el ﬂorizonte cultural a partir del cual cobran sentido y resultan inteligibles los
principales emergentes de la condicién social actual?
Responder estos interrogantes no resulta una tarea sencilla: por un lédo, el ser. testigos
directos de la época, lleva a perder la perspectiva temporal necesaria para realizar el
~ andlisis con objetividad y, por otro, la ma-gnitud y profundidad de los cambios es tal
que hace muy compleja la reconstruccién completa de los acontecimientos mas
relevantes. |
“Es importante tener claro que no existe ain consenso en relacién con las
transformaciones que inauguran el siglo XXI. La profusion de los términos utilizados
para cofnprender esos cambios -posmodernidad, globalizacién, sociedad posindustrial,
sociedad de redes, poscoliaﬁismo- indica ciertamente una imprecision conceptual que
revela un momento de transicién en el cual las ciencias sociales buscan nuevos
conceptos para captar este estado de redefinicién de cosas. En el fondo, la “crisis” de
las ciencias sociales manifiesta la inadecuacion entre el conjunto de conceptos que

* disponemos y la realidad que los desafia a cada paso™(68).
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' Sin embargo, es necesario contextualizar la reflexién a fin dé mostrar cuéles son los
_problemas. Para detectarlos es posible tomar como eje clave la crisis del proyecto
moderno, mas especificamente la “crisis de la modernidad ilustrada”.

La perspectiva adoptada de la técnica hermenéutica, nos permiti6 comprender la
estructura de la sociedad modema como resultado de un proceso intenso de
racionalizacién del mundo. La reconstruccién del contexto moderno llevo, por lo tanto,
a interpretar el eje discursivo de la rhodemidad desde sus componentes racionales.

En una apretada sintesis, es posible recérdar que el ideal del progreso moderno
~ iluminista - positivista se asentd en tres pilares: confianza en la “racionalidad
cientifica” (garante del dominio de la naturaleza); confianza en la “racionalidad
econdémica” (garante de la produccion »capitalista) y confianza en la “racionalidad
politica” (gérante de la transformacién socio-politica del mundo, concibiendo al
Estado-Nacién como mediador natural entre el poder religioso y el poder laico).

Esa confianza es la que se desmorond y, a partir de la década del 80, se conso.lidé con
la reaccion del movimiento Posmoderno. Dando lugar a dos grandes lineas que
estarian representadas por los llamados “des-constructores posmodernos” (Lyotard,
Derrida, Baudrillard, Vattimo,etc), para quienes la crisis de la racionalidad moderna
puede ser entendida como un agotamient'o de un modo de peﬁsar y de obrar, y por los
‘“preconstructores reformistas” (Habermas, Berman y continuadores), para quienes la
crisis es el sintoma del estado inacabado del proyecto moderno.

Siguiendo la tipologia de P. Rosenau, los primeros se identifican con los
“posmodei’nistas escépticos” y los segundos con los ““posmodernistas
afirmativos”(69)

En ambos casos, de lo que no se duda es de denunciar los excesos de la razén ilustrada

que origind un uso restringido de la razén, lo cual se vio reflejado en el triunfo de la
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“razon instrumentai”, generadora de procesos de manipulacién, alienacion y
deshumanizacién progrésiva.

Mientras que para los mds criticos, esto marca una ruptura que ha de desembocar en
- una actitud de “nihilismo y desencanto” frente a los ideales de la modernidad; para los
representantes de la otra postura, el reconocimiento de la impureza de la razén, no
excluye la construccion de alternativas que instan a recuperar dichos ideales,
combatiendo los errores o patologias de la misma, pero sin renunciar a alcanzar los
fines de emancipacion personal‘ y social. Desde esta tltima postura, la crisbis de la
racionalidad moderna, no conduce necesariamente al irracionalismo, sino a una
dinamica histérica diferente a partir de una racionalidad més completa, que no reduce
toda racioﬁalidad a la racionalidad cientificista.

Esta ultima, segun lo sefiala Carlos Cullen, entr6 en crisis porque “la ilustracién
pretendi6 barrer con los saberes previos y pretendi6é también barrer con los proyectos
| concretos. Es decir, fue descalificadora de la cultura popular en nombre de la disciplina
del método ‘y fue legitimadora, también, de las diferencias sociales, en nombre de la
disciplina del fnercado”.(70)

Siguiendo con las reﬂexiones del filosofo citado anteriormente, cabe preguhtarse si
frente a 1os cambios estructurales que fueron dandose a partir de la Posmodernidad (en
éorrespondencia con la “sociedad pos-iﬁdustrial”, también llamadé del “capitalismo
avanzado o tardio”, era tecnotronica, etc.), la misma ha de ser interpretada tan so6lo
“como la expresion de determinados feﬁémenos o més bien es posible pensar que lo
-posmoderno afecta también al pensamiento de esos fenémenos. y al nexo entré ese
pensamiento y los fenémenos; y, en ese sentido, es una cuestién filosofica”.(71)

Si se considera a la Posmodernidad como “una edad de la cultura”, la misma_ moldea

tanto a los sujetos, como a las instituciones que en ella se desarrollan, actuando como

- 96 -



marco referencial, formando parte del imaginario social; en tanto se asienta en una
“produccién teérica” alude a un conjunto de ideas que denotan un modo de
interpretar la realidad y, en cuanto tal, es algo mas que una moda.

Algunos nucleos signiﬁcativos de la problematica posmoderna son:

e Crisis con respecfo a la nocion de fundamento: los tiempos posmodernos son
“tiempos posmetafisicos”, se niega que algo pueda operar como fundamento
frascendente al modo del mundo suprasensible platénico o como principio
interno absoluto al modo hegeliano, en donde la racionalidad de lo real es el
fundamento de la historia.

o Incredulidad frente a los “grandes relatos”, fin de las ideologias entendidas
como discursos salvadores o de mejoras de la condicién social: desencanto
frente a los proyectos modernos que apostaban al progreso. La historia humana
como “marcha del espiritu hacia la libertad” (Hegel); la lucha por la sociedad
sin. clases y “la emancipacion de los trabajadores” (Marx); el desarrollo
cientifico-industrial y “el bienestar de la humanidad” (Comte), dgn muestra de
los ideales que fracasaron. “El proyecto de la modernidad apostaba al progreso.
Se creia que la ciencia avanzaba hacia la verdad, el arte se expandirfa como
forrﬁa de vida y la ética encontraria la universalidad de normas fundamentadas
racionélmente. No obstante, las conmociones sociales y culturales de los
ultimos decenips, parecen contradecir los ideales modernos. La modernidad,
prefiada de utopias se dirigia hacia un mafiana mejor. Nuestra época
desencantada, se desembaraza de las utopias.”(72) |

* Quiebre del sujeto fundante, representado en la “conciencia carteéiana”, en el

“sujeto trascendental kantiano”, en el “sujeto absoluto hegeliano”.
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Nietzsche(1844-1900) anticipa la sospecha frente al sujeto racional soberano,
sefiala la desconfianza en las visiones globales del mundo y en que exista una
racionalidad histérica. Inicia la deconstruccion de la Metafisica, de la Moral y
de la Religién de la civilizacién occidental, por considgrarlas sometidas a
principios, valores e ideas trascendentes. Con ello prepara el camino para la
“erosion del yo”. |
Conciencia de los peligros de la racionalizacion dé la_ sociedad ilustrada:
las relaciones de dominacion tecnoldgica, las relaciones de poder, llevan a la
pérdida de la libertad. El ideal erhancipatorio queda disuelto en un proceso de
burocratizacién y cientificismo. Los catastroficos efectos de las guerras
mundiales, présentan un mundo desesperanzado.

Nuevo estatué del saber cientifico: el boom de la nuevas tecnolc;gias,
cibernética, robétiéa e infonnéﬁca, llevaran a extender el proceso de de-
construccion al dmbito del saber cientifico, reconociéndosele una funcién
meramente narrativa. Para J.F. Lyotard (1994-1998) la adquisicion del saber se -
aleja cada vez mas del interés por servir a la formacién del espiritu, de la
pers.ona y se convierte en una “mercancia informacional”, fuente de ganancias
y un rhedio de dominio en tanto que la. disposicién de informaciones permite
decidir, controlar y coxhpetir por el poder; mas alld de la luché :por los
“territorios” o por “la explotacién de las materias primas y mano de obra
barata”, la lucha se instala como instrumento para dominar “laé
informaciones”.(73). A su vez, la sociedad informatizada supone el surgimiento
de nuevos lenguajes que aceptan una heterogeneidad de reglas que son un

rechazo del logocentrismo moderno.
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La pérdida de la transparencia en la sociedad medidtica: simulacion;
hiperrealidad; homologacién de la noticia; escenificacién constante;

trangformacién del hecho en show y espectaculo; pérdida de limites entre lo

pﬁblico y lo privado, entre la ficcion y lo real; el acontecimiento convertido en

uﬁ cumulo de versiones; la manipulacién de la realidad al servicio del consumo

y de la industria de la informacién....son ya expresiones comunes de un mundo

de imégenes que han ido debilitando nuestra capacidad de reflexion, hasta el

punto que frente al bombardeo dé comunicaciones quedamos anestesiados,

atrapados en una actitud emotiya, incapaces de cuestionar el sentido del

mensaje. Capturados por el presente, en donde todo se advierte al instante y

todo es colocado en el mismo plano, los mass media han provocado, desde su

lugaf estratégico, una metamorfosis, invirtiendo la realidad. El auge de los

feallity —show, es una afirmacién de la actualidad del juicio hecho por

Baudrillard, hace ya unos afios: “Por todas partes vivimos en un universo

extrafiamente parecido al original, donde las cosas aparecen dobladas por su

propia esceniﬁcacién”. (74)

Surgimiento de la ética del pos-deber: la moral separada tanto de la religién

como de las utopias racionales, prétende legitimarse desde un ethos pragmatico -
que exalta el cuidado de si mismo y la supremacia del Vbienestar del yo por
encima de cualquier otro valor. Al respecto dice Lipovetsky: “Sociedad pos-
'moralisté, entendemos por ella una sociedad que repudia la retérica del deber
austero, integral, maniquéo y paralelamente corona los derechos indi.viduales a
la autonomia, al deseo, a la felicidad. Sociedad desvalijada en su trasfondo de
prédicas maximalistas y que s6lo otorga crédito a las normas indoloras de la

vida ética”. (75)
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¢ Disolucion dé la categoria de “unicidz;(i”: multiplicidad, fragmentaci()n_,
juegos plurales, diversidad....remplazan el mundo esencialista, de categorias
fijas y de ordenes absolutos. La crisis del discurso unico (de la unicidad de un
Dios verdadero en la doctrina judeo-cristiana; de la unicidad de la historia con .
fundamento racional en la cosmovisién moderna) se emparenta con el
reconocimiento nuevos sujetos sociales, con la aceptacion de que hay
pluralidad de agentes sociales.
La descripcion del escenario actual no se limita al paradigma posmoderno, sino que es
‘necesario, ademds, explicitar ciertos rasgos de la sociedad globalizada.
A partir de la década de los 90, asistimos al afianzamiento de un proceso por el cual se
han ido borrando las fronteras nacionales a nivel econdmico, a nivel de la
comunicaciones y a nivel politico.
La internacionalizacién de los mercados financieros y la organizacion de la produccion |
a escala mundial, son indicadores de que un solo “modelo econémico”, el de la
economia ti'ansnacional, tiende aser el dominante. Junto a los avances tecnoldgicos,
el capitalismo’ha ido tomando mas fuerza y la ldgica de la produccion tiene cada vez
mas un alcance planétario.
La mundializacién de las “relaciones culturales y del conocimiento” a través de la
accion de los medios de comunicacién masiva y, principalmeﬁte, a través de la
revolucion de las telecomunicaciones a nivel informatico, refuerzan este proceso.
Desde el “punto de vista politico”, esté nuevo paradigma se asienta en un nuevo
-patrén de las relaciones estado-sociedad: la crisis del Eétado del Bienestar
(organizado a través de tres caracteres basicos: el modelo econdmico de sustitucién de
las importaciones, ligado al creciente proceso de industrializacion; el fomento explicito

de politicas sociales; la puesta en marcha de mayor participacion popular y
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e il e e
democrética de la vida politica) dio lugar al avance del Estado Neoliberal. Se

consolidé un modelo articulado desde ciertos ejes que han marcado el predominio de
lo “econdémico” sobre lo “politico”; de lo “transnacional” sobre lo “nacional” y de lo
“individual” sobre lo “colectivo”.

El nuevo rol del estado esta ligado a la mundializacién de la economia que ademds de

hacer desaparecer progresivamente las economias nacionales aisladas, reduce las

funciones del estado al desligarlo de lo social y de lo productivo. El estado neoliberal

| deja de ser benefactor, garante de la distribucién y regulacion de los bienes sociales,
" dejando enlmanos de la libre competencia econdmica el desarrollo social, con el
consecuente debilitamiento de los ideales de soberania nacional. Al dejar de ser

proteccionista, el estado pierde su rol central y se rige por los nuers patrones de la

economia globalizada: el libre comercio y la privatizacion.
La restriccién de la soberania nacional se presenta como un problema en tanto implica
una pérdida de autonomia del estado-nacién. Este ultimo, entendido como'. una entidad
no sélo politico-administrativa, sino, tafnbién, de indole culfural por ser una fuente

“importante de produccién de sentido colectivo, ligado a un espacio geografico
determinado, fue, a partir de la revolucion industrial, un elemento de aglutinacién

social y,propulsor de la identidad nacional. Ambas caracteristicas estan actualmente

distorsionadas.

A partir de la Globalizacién se han dado, pues, una serie de transformaciones de las

cuales es necesario hacer una lectura critica para detectar las ambigiiedades que

dicho cambio supone. De este modo la euforia globalizadora se empafia cuando las

mismas empiezan a ser advertidas, revelando el cardcter conflictivo de este proceso.
o “El final del siglo XX est4 marcado por una gran tensién: el doble proceso de

globalizacién y fragmentacién. Por un lado asistimos a un proceso acelerado
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de globalizacion econémica: la larga internacionalizacién de los mercados
culmina en un nuevo estado en que los circuitos pfoductivos, comerciales,
financieros y tecnolégicos conforman una compleja red planetaria....por otfo
lado observamos una no menos.poderosa tendencia a la fragmentacion. Se
acentia la segmentacion econdmica entre los paises, pero mas grave es la
acelerada desintegracion en el interior de cada pais”(76).

En este sentido la globalizacién esconde el problema de la exclusion social:.la
dualizacién de las. sociedades estrecha la brecha entre ricos y pobres. Las
crecientés asimetrias en el sistema internacional se manifiestan en dos
sintomas reveladores de la crisis actual: la concentracion desigual del ingreso y -
distribucién de los recursos humanos, asi como el aumento del desempleo a
nivel mundial. Ambos hechos reflejan el malestar de una sociedad donde cada
vez mas los pobres son mds pobres y los ricos mas ricos.

El desarrollo de la tecnblogia electrénica y su aplicacién al mundo de las
telecomunicaciones, intercomunica las diferentes regiones del mundo y alienta
intensos flujos migratorios. Estos hechos que parecieran ser una muestra de
integracion planetaria, esconden, también, contradicciones profundas: la
discriminacion al extranjero;'el trato inhumano con los inmigrantes por ser
vistos como una amenaza laboral; los problemas de convivencia multiétnica
que han llevado a incrementar la xenofobia; el resurgimiento de los grandes
fundamentalismos; el aumento del individualismo que supone un repliegue
egoista sobre el yo y un alejamiento del otro, manifestdndose en actitudes de
desinterés y falta de solidaridad por problemas socio-politicos que trasciendan

las esferas intimas o sectarias.
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e Ligado al desarrollo informético, la vertiginosidad del c;ambio vuelve obsoletas
a corto plazo las competencias profesionales de los individuos cuyos
conocimientos deben ser renovados ﬂexiblemente. Esta re-adaptacion constante
provoca, en muchos, alta carga .de tensién emocional ante el peligro de la
pérdida laboral por no tener la preparacién adecuada. Se advierte aqui un.
problema de politica educativa, ya que en la medida que esta modernizacién
de los conocimientos no alcance étodos; en la medida que la calidad educativa
no seav publica, se genera una mayor segmentacién social. “En el estado
actual, la exclusién de la gran masa de las clases populares no se opera ya a la
entrada en el bachillerato, sino progresivamente, insensiblemente, a lo largo de
los primeros afios del mismo, rhediante una formas negadas de eliminacién
como son el retraso como eliminacion diferida, la relegacién a unas vias de
segundo orden que implica un efecto distintivo y de estigmatizacion, adecuado
para imponer el reconocimiento anticipado de un destino éscolar y social, y por
Gltimo la concesion de titulos devaluados™ (77). En sintesis esto encierra el
grave problema de que hoy la escolarizacién no es equivalente a estar
alfabetizado, ya que el' concepto de analfabeto no se reduce a no haber
adquirido mecanismos de lecto - escritura, sino que supone no acceder a estas
nuevas franjas del 'conocimiénto actualizado. Si comparamos con el periodo ya
analizado de la Modernidad, vemos que el “optimismo pedagdgico” que
caracterizé a esta época, afianzado en el incremento de la alfabetizacién y de la
escolarizacion, en la confianza en el ideal del progreso a través de la movilidad
social que la educacion aseguraba, hoy aparece altamente disminuido. El
problema se agrava ni bien se advierte que la modernizacién de los

conocimientos y €l manejo actualizado de la informacién, convertidos hoy en
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fuentes principales de poder, requieren de un proceso de democratizacién para
que la produccion y distribucion del conocimiento sea de carécter piblico ya
que dicha modernizacién no debe ser sdlo asociada a

“progreso técnico”, sino a una mayor “equidad social”. De manera tal que la
evolucién de la tecnologia responda a los requerimientos sociales y no a la
inversa. Tal como lo plantea D. Wolton “; Cuando se reconocerd que el
problema es éocializar las técnicas y no tecnificar a la sociedad?” (78). De ahi
que el desarrollo social sostenido requieran de una educacion en
conocimientos tecnologicos y, fundamentalmente, de una educacion en valores,
tales como la justicia y la solidaridad. El progreso social no se reduce,
éntonces, al 'crecimiento econdémico sino al crecimiento econémico con

equidad.

En otros 6rdenes de la cultura también se ha sentido la incidencia de la.

globalizacién: 1a concepcion de “‘identidad” se modificé. Un sutil proceso de
persuasion y penetracion ha llevado a homogeneizar gustos y necesidades a
partir de ciertos bienes que se imponen desde la accion publicitaria que, con
una fuerte carga ideoldgica, utiliza lo local despersonalizandolo, imponiendo
un modelo social estereotipador. Al respecto dice el sociélogo Jorge Larrain
Ibafiez: “la globalizacién de la economia estd definiendo una identidad mas
vinculada con los bienes ia los que se accede que con el lugar con el q_ﬁe se ha
nacido”. (79). Paulatinamente, junto a los productos materiales, se fue dando
una ruptura de la relacién entre cultura y espacio fisico al aumentar lé

desterritorializacion de los bienes culturales, tales como musica, filmes, formas

de entretenimientos, etc. En el imaginario individual se acrecienta la fantasia de

ser ciudadano del mundo, tan s6lo por poseer las mismas zapatillas, el mismo
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walkman, por compartir lugares comunes (shoppings, fast-food, etc. ). .El
problema se agrava mas cuando se advierte que aunque vastos sectores de la
poblacién, ain estando excluidos del consumo por no adquirir tales bienes, no
por ello estdn fuera del circulo del deseo de posesion de tales objetos
conver_tidos en significantes de status y pertenencia social. Por otro lado, la
cétegoria de identidad ha entrado en crisis no sélo desde el consumo global,
sino basicamente debido a la crisis de la idea de nacidn, la cual deriva ‘en parte
de la crisis del estado, ya que éste es su soporte. Los estados deponen su
independencia y capacidad de deéisién en aras de la globalizacion, con el
consiguiente vdebilitamiento de la conciencia ciudadana. Acostumbrados a
pensar el concepto de “nacién”, junto con la idea de “ﬁrog_reso” en términos de
bien comun y de voluntad politicé (aqui se advierte la influencia de la escuela
francesa, sosteniendo el valor del contrato social) y ligado a la tradiciéon y a la
comunidad individual y cultural de un pueblo (conceptos que remiten a la
influencia de la escuela alemana), hoy nos encontramos ante el dilema de
resignificar esté nocién. Como critica a la actitud imperanfe en nuestros dias,
son interesantes las ideas expreséda's por Aldo Ferrer con relacién a este tema:
“sélo lograron alcanzar niveles altos de desarrollo los paises que se asociaron al
orden global a partir de su propia integracién y desarrollo internos.......el
desarrollo descansa antes que nada en factores ehd()genos como la
modernizacion del estado, la estabilidad institucional, los incentivos para la
inversién privada y la capacitacion de recursos humanos desde el desarrollo
autocentrado y no delegando el liderazgo en agentes transnacionales. Asi

asistimos hoy a la gran contradiccién de que mientras los paises
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subdesarrollados liberanv sus mercados e intentan competir en la economia
mundial, los paises desarrollados aumentan las medidas proteccionistas”(80).

En el debate sobre la interpretacion del mundo globalizado entran en juego doé
conceptos aparentemente excluyentes y antindmicos como son los de “integracién” y
“diferenciacion”.

Una comprensién dialéctica de la relacién entre estos elementos permitird superar la
contradiccién entre ambos, si es que no se identifica “globalizacion” con
“homogeneizapi()n” y “diferenciacion” con “sectarismo”.

Para quiénes adhieraﬁ a esta postura, constituye una tarea constante la de convivir con
la matriz civilizatoria de la globalizacion sin por ello aniquilar lés manifestaciones
culturales diversas de cada formacion sopial especifica. Aspirando, ‘al mismo tiempo, a
la préactica de un didlogo multicultural, propio de una cultura que sea capaz de asumir
dialégicamente sus diferencias, participando creativamente de un orden infernacional.
De este modo hacemos propia la categoria de “universalidad situadaf’ propuesta por
‘Mario Casalla para remplazar a la de “universalidad abstracta”, postulando una lectufa
culturalmente situada de los fenémenos globales (81).

De lo qﬁe se trata es de descifrar el sentido simbélico de las diferentes producciones
| sociales, desde una dimensién espacio-temporal concreta sin cerrarse al didlogo
planetario.

Siendo este ideal algo méé que la proclama de una aspiracién legitima, su realizacién
efectiva requiere de una experiencia real y de un aprendizaje para respetar las diversas
identidades y compartir la identidad comun: la virtud de la “tolerancia” se
“complementa con la virtud de la “solidaridad”. De lo que se trata es no sélo de aceptar

al diferente, sino de cuestionarse hasta qué punto es posible crear un espacio publico,
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dar forma a un proyecto colectivo “para compartir la identidad comﬁn, la que nos hace
definirnos como “nosotros”, los hombres” (82).

El significante “nosotros” convoca a una interpretacion que nos permita recuperar, en
esta época de fragmentaciones cbnstantes, la idea de “totalidad”. Entiéndase bien este.
qoncepto, no como un concepto de sutura, monolitico ( no se trata de asimilarlo a
“totalitarismo”), sino como un modo de representar lo publico, lo que es capaz dé
generar cohesién social real, articulando diferencias en un proyecto que trascienda los
individualismos, sin caer en una abstraccioén ajena a las necesidades de los sujetos
histdricos.

Es aqui desde donde vislumbramos la‘neceslidad de un discurso pedagdgico para
construir una ciudadania positiva: una ciudadania que cultive el concepto de
solidarivd‘ad vinculado al género humano y no a alguna de sus formas particulares.

Pero este tema no es s6lo un nicleo problematico a nivel pedagégiéo, sino qﬁe es un
punto signiﬁcativo analizado por las teorias de filosoffa politica y bésicamente por las
de filosofia moral.

En este ultimo campo el debate ético contemporidneo se ha entablado entre los
llamados “universalistas” y “comunitaristas”, abriéndose la ‘dis.cusic’)n en tornov ala
"defensa del pluralismo cultural y de los derechos individuales como expresion de lés
derechos humanos de caricter universal, frente a la relevancia de los contextos
culturalés especificos, con sus particulares tradicioﬁes, quienes sostienen el valor de
los derechos grupales como forma de defender a las comunidades menos protegidas y
quienes, por lo tanto, representan la bosibilidad de aceptar no solo el relativismo
cultural, sino el moral (83). La vigencia de estos particularismos obedece a los efectos
producidos por la globalizacién econémica que, al generar adhesién a entidades

supranacionales, debilita la capacidad de los estados nacionales para mantener los .
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niveles tradicionales de beneficios sociéle's. Al romperse los conipromisos politicos

locales, al quedar los vinculos humanos expuestos a la expansién del mercado, se

réfuerza, por el lado de los que quedan excluidos del bienestar econémico social, la-
-cohesion con el grupo local. Esto trae aparejado el rechazo a‘ los “externos” y la

exacerbacion de estos particularismos desemboca en el fenémeno de la intolerancia y

la discriminacion.

Es por eso que, con respecto é este juego entre lo local y lo zc,;lobal, el politdlogo

argentino Carlos Floria sefialaba, en una reciente entrevista hecha en diario Clarin, que

. “el nacionalismo puede manifestarse excluyente sin los rasgos virtuosos dei

patriotismo, el cual tiene casi toda la parte virtuosa del nacionalismo -la recuperacién

de la cohesién nacional-, pero agrega‘ la virtud de ser incluyente, de aceptar a los otros, .
de tomar a la patria como es, no como debe ser”.(84)

Este punto ha de ser retomado cuando analicemos el marco ético de un discurso

pedagdgico critico como alternativa posible frente a la crisis actual.

RESONANCIAS DE LA CRISIS SOCIO - POLiTICA ACTUAL: LA
REALIDAD ARGENTINA EN EL CONTEXTO DE AMERICA LATINA

Si bien la crisis socio-politica actual se expresa con distintas variables, la afirmacién
del quiebre de Ia ciudadania, resulta ser un concepto clave para empezar a plantear el
problema desde la actualidad; al mismo tiempo mantiene pl;esente la confrontacién
“entre los periodos histéricos en torno a los cuales abordamos este anélisis, ya que ia
Modernidéd, a diferencia de nuestra époéa, apuntd fundamentalmente a la “formacion
del ciudadano”.

Buscar los nexos entre el debilitamiento de la conciencia ciudadana y los caracteres del

marco cultural actual, permitird entender la dindmica de este proceso como una
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paulatina rupfura del lazo social, consecuencia sentida particularmente en la esfera
de la moralidad, y como una pérdida de confianza en la educacion como medio
suficiente para alcanzar ciertos fines publicos como el de la movilidad, ascenso social
igualitario y participacion democrética. |

Si se confrontan las propuestas del paradigma moderno y el escenario que se ha ido
configurando desde el encuadre posmvodemo y desde el marco de la sociedad
globalizada, se advierte que uno de los ideales que ha entrado en crisis con mayor
fuerza en la época actual es el relacionado con la idea de “progreso”, el cual estaba
asociado al “valor de un orden politico”, capaz de dar una solucién racional al
egoismo congénito de la naturaleza humana mediante una concepcion societaria,
contractualista de la vida en comunidad, y al “ideal de un optimismo pedagogico”
materializado en la confianza en la cultura escolar y en la fe en el ‘conocimiento
cientifico.

Ambos referentes, el politico y el pedagdgico, pilares de la cosmovision progresista del
| Iluminismo y del Positivismo, han entrado hoy en crisis. Nuestra tesis intenta justificar
como impactan estos cambios en el orden moral al desvanecerse el supuesto moderno
de que el discurso pedagdgico tiene una fuerza central en la formacién de la conciencia
moral, en la medida que las instituciones educativas, afectadas por la crisis socio-
politica, han dejado de ser el principal agente de socializacion individual y ciudadana.
Creemos que esto obedece a ciertas cuestiones, no solo tedricas sino vivenciales, que
impregnan fuertemente a los sujetos sociales de nuestra época quienes no pueden
reconocerse como ciudadanos, en la medida que este estatus esta seriamente alterado.
Si tomamos el concepto de ciudadania tal como fue desarrollado por T.H. Marshal,

‘podemos observar que esta concepcién ha quedado hoy desactualizada (85).
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Seglin esta caracterizacién la condicion de ciudadano implica en si mismo la
condicién de pertenengia a una comunidad politica y territorial; por la éual el
individuo sé constituye en un sujeto legal, portador de derechos y obligaciones.

Si bien esta concepcion de ciudadania pone el acento en la posesién de derechos (
divididos en tres categorias: civiles, que aparecen en el siglo XVIII; politicos, que se
afirman en el siglo XIX y sociales que se establecen en el siglo XX), otros autores
~ sostienen Que la ciudadania no se reduce a un status legal, sino qﬁe supone un cierto
compromiso civico, esto es una participacioén efectiva en los asuntos pﬁbiicos; alude,
~ también, a cierta experiencia de idenfidad y ala presenéia de un tercero con
-capacidad de obligar para que estos derechos estén garantizédos, lo cual sﬁpone
reconocer cierta autoridad politica como la representada por el Estado-Nacion.

Es justeimente'la crisis del Estado —Nacién, asociado al Estado de Bienestar Social,
uno de los factores mas significativos que ha provocado estos efectos en el
debilitamiento de la ciudadania. Hacia la década del 80, se produce la ruptura del
Estado Benefactor y con ¢l pasaje al Estado Neoliberal o Postsocial, el mismo dejé
de ser verosimil como garantia de protecciéon de los derechos publicos, dej6é de
preocuparse por lograr un equilibrio ético entre la libertad individual y el libre mercado
y ciertas formas de solidaridad y justicia social. (86)

El crecimiepto de deslegitimacion del Estado como agente de politicas de bien
publico es, para el politdlogo Guillermo O'Donell, un ejemplo de lo que €l llama
“muerte ‘lenta de la democracia” como un proceso paulatino de pérdidas de libertades.
La devaluacién de la misma se explica no s6lo por formas poh’ticas autoritariaé como
l.as dictaduras militares o por los movimientos politicos personalistas que anulan las

diferencias y los pluralismos al pretender ser la encarnacién tnica de la Nacién, sino
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que cuando el Estado queda destruido, ante la falta de un proyecto de bien comiin para
la Nacioén, la democracia queda truncada.

El peligro que esto encierra es que en una sociedad. donde Ios derechos humanos,
sociales y civiles, estin amenazados, aniquilados, la poblabién queda a merced de
.cualquiera que prometa algo para el bien puiblico, aunque carezca de valores

Lowe 4]

democréticds. La referencia metaférica al “Leviatdn” de Hobbes, reaparece como un
fantasma que avisa del peligro, para quienes demandan por un Estado eficaz que
proteja al ciudadano, sin anular la participacién y el reconocimiento mutuo.(87)
Pareciera que el fin de la politica se anticipa cuando el Estado se convierte en
administrador, quedando bajo el império del mercado. La péfdida de fe en las
instituciones para resolver las demandas actuales, encierra la amenaza de la vuelta al
autoritarismo o de la absoluta disgregécién social; la fragmentacién que, como ya
-sefialamos, es la contracara de la globalizacién, anula todo discufso politico capaz»de
articular las diferencias -en un proyecto de emancipacién més global. Cobra valor,
desde esta aspiracion, la categoria de “hegemonia” atribuida a la politica por E. Laclau
en tanto ésta es entendida cofno una fuerza articuladora, capaz de responder a
demandas insatisfechas a través de un proyecto con reconocimiento de los distintos
sectores sociales (88). |

La necesidad de reconstruir el Estado, de volver -a pensarlo al servicio de-la gente, se
apoya en la necesidad de recuperar la legitimidad politica ya que el régimen politico
descansa sobre la estructura estatal

.Mientras que, la regulacién mércantil de todo, incluso de lo politico, debilita a la
democracia porque provoca ¢l aumento de la desigualdad social evidenciando sus

costos en la creciente atomizacién y marginacion social; en este orden, los bienes
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econdmicos dejan de ser complementarios del sistema democrético para competir con
el mismo.

De este modo en la coyuntura neoliberal, virtudes propias del sistema democratico
estan pisoteadas, olvidadas: respeto por los derechos humanos; acceso igualitario a la
educaciéon y calidad educativa con igualdad de oportunidades; derecho a la
alimentacion; al trabajo; al acceso a la cobertura de necesidades bésicas para una
existencia digna.

.De todos estos derechos cobra especial importancia en nuestra época, la félta de
trabajo que ha llevado a que surja una “nﬁeva cuestién social” que esta graficada en la
categoria de la “exclusién”.

La profunda transformacion social y, en consecuencia, la crisis estructural actual
obedecen, entre otros factores, a los cambios que se originaron en las relaciones entre
economia y sociedad. |

Estos cafnbios, asociados a las transformaciones en la organizacion del trabajo, han
dado por vresultado una situacion critica y a la vez pafadéjica: en los paises

-desarrollados tecnoldégicamente, capaces de pagar buenos salérios, las fuentes de
empleo han-disminuido significativamente por la incorporacién de nuevas tecnologias
al proceso de produccion. Por lo tanto, el empleo no aumenta en aquellos sectores
tecnologicamente mas avanzados, sino en aquellos dmbitos donde el trabajo estd
asociado al préstamo de servicios; pero el problema reside aqui en que los salarios que
se pueden pagar son méas modestos porque el vinculo entre salarios y empleo es muy
alto ya que el costo del trabajo representa una importante proporcion del precio del
producto (89).

Como consecuencia, uno de los problemas éticos mas importante de nuestra época es

la concomitancia del crecimiento econémico con la desigualdad social.
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La falta de trabajo no sélo esté asociada al aumento de la desigualdad social, sino al .
fenémeno de la exclusién en la medida en que sélo una minoria de trabajadores esta
capacitado para responder a las exigencias de las nuevas formas de trabajo que exigen
actualizacién permanente y flexibilidad para integrar equipos de trabajo, donde los
vinculos a través de relaciones jérérquicas son reemplazados por redes de cooperacién
que demandan homogeneidad en la calidad de la fuerza de trabajo.

La pérdida del trabajo produce un menoscabo al status de ciudadania, porqué
remite a un avasallamiento que va mas alld de la explotacion econdmica o de la
opresién social (desajustes o disfunciones que ya habian' sido detectados como
consecuencias de las sociedades modernas e industriales en los albores del capitalismo
‘de fines del siglo XIX y que posteriormente el Estado Social traté de compensar);
remite a uné fuerte involuciéon de los derechos sociales; sobretodo en paises como
Argentina dénde los derechos sociales estdn indisolublemente ligados al
mantenimiento del trabajo formal, al trabajo asalariado. A su vez la pérdida de
derechos sociales impactar negativamente sobre la capacidad de ejercicio de derechos
politicos y estigmatiza mas a los excluidos que segun la interpretaéién de R. Castel se
convierten en “lps indtiles del mundo”, tal como los vagabundos eran calificados en la
sociedad preindustrial.

La categoria de “excluido” no es similar a la de “explotado” porque mientras ésta
revelaba en las sociedades capitalistas tradicionales el conflicto entre grupos
enfrentados dentro del mismo sistema econémico, la exclusién denota un problema
més grave que €s lé del divorcio de vinculos; segin Castel no se trata de “una
relacién”, sino de “una ruptura”.

“A mi entender, la reparticién del trabajo es menos un fin en si que el medio

aparentemente mds directo para acceder a una redistribucién efectiva de los atributos
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de la ciudadania social. Si esta redistribucién se operara por otros medios,
eventualmente asociados a la reparticion del trabajo, el mismo objetivo desde el punto
de vista de la cohesion social podria ser alcanzado.(90)
Si la pérdida de los derechos sociales desemboca en un debilitamiento de la
~capacidad politica del ciudadanb, las respuestas mas frecuentes al orden dado seran
las de la aceptacion pragmética o la de la indiferencia y escepticismo ante la
imposibilidad de encontrar un lugar de reconocimiento en el espacio publico.
El surgirﬁiento de los llamados “nuevos movimientos sociales” incorpora al escenario
politico a otros actores sociales, los cuales son expresion de' una parte de la so;:iedad
civil que si bien esta descreida de la representacién parlamentaria, no por ello abdica
de cierto protagonismo en los espacios pﬁbiicos.
Se trata de formas mds participativas de la ciudadania en tanto manifiestan su toma de
conciencia frente al vacio de poder estatal y su descontento frente a situaciones de |
“dominio. No obstante la legitimidad de sus reclamos encierran, en algunos casos, el
peligro de la anarquiay /o de la violencié social.
En sintesis, el .debilitamiento de protecciones ya instituidas muestra el quiebre de una
matriz institucional bajo las cuales se habian configurado las relaciones entre
ciudadania y Estado, siendo éste garantia de cohesion social.
El economista argentiho Bernardo Kliksberg, tomando como coﬁtexto de andlisis a
América Latina, afirma queA“la desigualdad es su peor marca”(91) y para corroborarlo
aporta los siguientes datos:
e Las brechas educacionales con los paises de desarrollo médio, son importéntes.
En Corea, por ejemplo, termina el colegio primario el 100% de los chicos y el
colegio secundario el 90%. En los tres paises mas grandes de América Latina,

Argentina, Brasil y México, s6lo uno de cada tres termina el colegio secundario
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y entre el 25 al 50% de los chicos no termina la escuela primaria. Mientras la
inversion per capita en educacion en Canada es de 6 mil ddlares por habitante
por afio, en Chile que eé el pais de América Latina que maés ha invertido en
educacion, la cifra asciende a mil quinientos dolares por afio y en Peru es de
200 délares por habitante por afio.

e Con relacion a la salud, las diferencias son también significativas. América
Latina tiene 2 millones 250 mil partos por afio sin asistencia médica; una de |
cada 130 madres muere al parir , mientras que la tasa de muerte materna en
EE.UU. es 28 veces menor. Segun los datos de la Organizacion Panamericana
de la Salud, hay 82 millones de nifios que no tienen las vacuna minimas.

. Hay que considerar también la desigualdad en el acceso a las nuevas
tecnologias: el numero de usuarios de Internet en América Létina se esfima que
representa entre el 1y el 2% de la poblacioén, en EE.UU. la cifra de usuarios
asciende al 50% de la poblacidn; ésto estaria facilitado, entre otros factores,
porque alli quince dias de trabajo equivalen al costo de una compufadora Yy, por
lo tanto, es un eleménto al que se puede acceder en‘tér‘minos generales con
facilidad.

e Con relacién a la desigualdad eh la distribucion del ingreso, América Latina
ﬁ'ene el peor coeficiente GINI del mundo:_0,57. Los de Noruega, Suecia ,
Dinamarca que son los mejores, son de 0,25. La brecha salarial entre los
trabajadores calificados y los no calificados tiende a expandirse crecientemente
y es la mayor del p‘laneta.

Para Kliksberg la solucién para este problema creciente de segmentacién y dualizacion

social, pasa por invertir la l6gica actual: primero es necesario invertir en promover
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igualdad cie oportunidades y luego dedicarse al crecimiento econdémico. Ya que el
aumento de la pobreza se debe a la mayor desigualdad y por lo tanto se requiere de un
_Estado responsable capaz de generar politicas plblicas que abran oportunidades para
todos en los campos fundamentaies. i’er_o esto es justamente lo que falta y a lo que
hemos aludido como uno de los factores desencadenantes de la crisis en la sociedad
globalizéda.
En la Argentina, la crisis politica actual se expresa, también, én una ciudadania que se
Ve hoy seriamente afectada y esta progresiva devaluacion del ciudadano encuentra
una triste confirmacion en los siguienteé datos, aportados por el CELS, Centro de
Estudios Legales y Sociales (92)
¢ Violencia y represion de las protestas sociales, con gran porcentaje de muertos
civiles: entre 1996 y 2001 se incrementd un 72% la muerte de adultos y ﬁn 23%
la de menores. Como ejemplos reievantes basta recordar las muertes entre el 19
y 20 dé diciembre del 2001 en medio de los reclamos al ex prgsidente Fernando
De la Rua. El estallido social y la protesta del 19 de diciembre terminé con
cinco muertos, destrozos y saqueos a comercios. La La brutal represion, por
parte del gobierno, hacia los miles de manifestantes hizo .que la violencia se
incrementase dejando el dramético saldo de mas muertos y heridos. El final
inevitable de la renuncia del presidente, en la tarde del 20 de diciembre puso al -
descubierto no sélo el quiebre de un modelo econérﬁico, sino una seria
disfuncién institucional que trajo aparejado serios perjuicios para la vida
democratica. El término de la gestién de De la Ria puso fin las ilusiones
puestas en el proyecto dé la Alianza que venci6 al PJ proponiendo justicia y
trabajo, las dos demandas mas fuertes tras diez afios de menemismo. Si

embargo estas ilusiones ya habian empezado a trocarse en’  escepticismo con
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las medidas ecbnémicas fomadas, las cuales habian pro‘fundizado la récesién, y
con la crisis politica, cuya expresion mas contundente fue la renuncia del
vicepresidente Chacho Alvarez. Las criticas al nuevo presidente, a partir del 1
de enero del 1002, Eduardo Duhalde, también dejaron muestras de severas
represiones policiales que originaron las muertes de los jévenes Santillan y
Kosteki el 26 de junio del 2002 en Avellaneda.

La pauperizaciéon social ha pro_vocado en el 2001 una explosién en la
supérpoblacién de las carceles y las comisaria.. Esto afecta a los menores y
rhayores y viola todos los tratados que firmé la Argentina sobre el tratamiento a
los presos.

Los derechos sociales basicos , los que hacen a la pura sobrevivencia se
afectaron con falta de medicamentos en el PAMI y entidades publicas. No s6lo
el Estado incumpli6 con servicios, también lo hicieron empresas ae medicina
prepaga y obras sociales que anularon prestaciones padadas con sus pacientes
en los contratos.

El recorte inconstitucional de salérios, ante los cuales la sociedad percibe que
no existe justicia y que todos los fallos son producto de un juego politico y no
de la debida actitud de imparcialidad. Esa corrosién ya estaba precedida por las
rebajas de apértes patronales y de la jubilacién en los 90. Pero ademis del
incumplimiento en‘esos pagos, el trabajo en negro ronda el 44%.

La fallida proteccion al derecho a la vida por los abusos, a veces criminales,
cometidos por las fuerzas de seguridad: jévenes muertos en.comisarias, terceros -
muertos en tiroteos innecesarios, supuestos delincuentes que caen abatidos en

dudosos enfrentamientos, son algunos de los casos que la sociedad argentina
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lee cotidianamente en los peridédicos. Estas violaciones a los derechos humanos
en mano de policias son uno de los principales problemas de la democracia
argentina de nuestros dias. A ello se agrega otra denuncia hecha por el CELS,
junto con el Centro por lé Justicia y el Derecho Intemacional (CEJIL) y junto a
la Asociacién para la prevencion de la tortura (APT), en la que se sefiala la falta
de interés del poder judicial por inv_estigar los casos de tortura. Las estadl’sticaé
confirman esta apreciacién: durante el 2000 y el. primer semestre del 2002 en la
capital y en los tribunales federales del interior del pais, s6lo una de cada cien
denuncias de torturas y apremios ilegales llegé a la etapa de juicio oral y
apenas el 3,4% recibid ‘condepas. En un afio segun la Suprema Corte
Bonéerense, las denuncias de tortura a menores en la provincia pasaron de 738
a 1.516, del 2001 a 2002.(93)

Segun datos del INDEC, recogidos en mayo del 2002, los hogares qﬁe estan
por debajo de la linea de pobreza llegan a 2.816.000, lq que comprende a
12.453.000 personas.

Los especialistas del Programa para las Naciones Unidas y el Desarrollo
‘(PNUD), elaboraron un proyecto .titulado “Aportes pafa e] desarrollo humano,
Argentina, 2002 que tuvo que ser actualizado a partir de la crisis de fines dél
2001. En el mismo sefialaron tres problemas que demandan urgentes
éolucidnes: 1) la desigualdad y pobreza creciente (como datos relevantes se
indica que la brecha entre el 20% de los ingresos mds bajos y el 20% de los
mas altos se duplicé en los tltimos siete afios; el promedio nacional de las
necesidades bésicéé insatisfechas ronda el 24%, en tanto que en provincias
como Santiago del Estero, Catamarca y Chaco supera el 30%); 2) la

. competitividad dispar de las provincias en las cuales el 60% de inversion de -
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ciencia y tecnologi’a se da en BS. As., Cérdoba y Mendoza, mientras que las
provincias del noroeste y del noreste presentan situaciones de retraso
productivo y al entrar en crisis financieras sus politicas sociales bajaron la -
calidad del gasto social; 3) el deterioro de las relaciones entre sociedad y
democracia exige la construccién de nuevos lazos entre representantes y
're_:pfesentados para un 60%, mientras que el 40% restante sostiene que se puede
preservar el sistema sin partidos politicos. Ademas se tiene concienéia que las
politicas sociales no deben ser compensatorias del desastre, sino instrumentos
de desarrollo. (94)
A partir de lo expuesto, es viable preguntarse cuales han sido las causas de este
deterioro y como afectan las restricciones que hoy sufre la ciudadania; la falta de
confianza en el Estado y la reduccion de la democracia a un proceso 'formal, que
muchas veces ni siquiera convoca el inte_rés por los mecanismos electorales, al &mbito
de las instituciones educativas.
Si bien nos interesa profundizar la segunda parte de este interrogante, no podemos
dejar de mencionar que la imposicion de este desorden responde a multiples factores.
Sin pretender internarnos en el anélisi.s de los mismos, citamos como principales
razones: la explotacion que el estado argentino ha sufrido durante décadas, a lo
largo de gobiernos civiles o militares, por parte de grupos econémicﬁs , mafias
sindicales y corrupéién politica. |
"Tomando como referente a la politica econdmica que ha dominado a nuestro pais
desde hace ya varias décadas, Julio Sevares reconoce varias etapas en la transicion al
orden néolibefal, legitimador de un capitalismo salvaje (95).
De su estudio tomamos los siguientes datos: en 1966, durante la dictadura de Juan

Carlos Ongania, el gobierno abrid sus puertas al capital extranjero (aunque ya habia
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sido otfo milifar, P. Aramburu, quien en 1956 y por el decreto-ley N° 15.970 habia
establecido el ingreso al Fondo Monetario Internacional). En 1975 el gobierno de
Isabel Perdn dio un fuerte golpe de mercado iniciando el ataque contra la organizacién
- gremial y las regulaciones.estatales, devaluando un 160% el tipo de cambiolcomercial,
un 100% él financiero y aumentando un 80% las tarifas ptiblicas. En 1976 la apertura
financiera y comercial, la instauracién de una cultura de especulacion y obtencién de -
_rentas financieras, marcaron el inicio del camino a la desindustrializacién, generando
un endeudamiento externo que provocaria, a su vez, sucesivas politicas de ajuste; la
responsabilidad de estos hechos obedecieron al gobierno de las Fuerzas Armadas que
tomaron el poder apoyados no s6lo por cierta parte de la ciudadania argentina, sino por
capitales extranjeros y por los Estados Unidos. A partir de 1983 y durante el gobierno
democrético que sucedio a la dictadura, el modelo reinante no se desarmé por laé
continuas presiones de los grupos econémicos internos y externos. En 1989 el régimen
econémico terminé de consolidarse con el gobierno de C. Menem quien con la
instalacién del nuevo sistema cambiario y monetario, la convertibilidad, logrd frenar la
inflacién, activé el consumo y el ingreso de capitales extranjeros atraidos por las
privatizacioﬁes; el resultado exitoso para una parte de la sociedad del plan de
transformaciones y la ambicién del poder politico, en conjuncién con el establishme_nt
econdmico, impulsaron la reforma constitucional para posibilitar el segundo mandato
menemista. Entre 1995 y 1989, el mode]o fue sufriendo un declive: el agotamiento de
la liquidac_ic')n de bienes publicos y el freno del consumo, provocaron la desocupacion
reciente; las contradicciones de la convertibilidad, impidieron mantenef el sistema
como se estaba aplicando; el deterioro del la balanza comercial; el pago de los intereses
“de la deuda externa, asi como el déficit y la evasion fiscal, junto con la corrupcion y la

manipulacidn politico-institucional fueron factores, entre otros, del creciente malestar
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contra el régimen menemista. En 1995, la fuerza de la Alianza, formada por el
'FREPASO y el radicalismo, ganaron las elecciones con las promesas de aquello que no
‘ llegaron a cumplir puesto que aplicaron una politica de ajuste ortodoxa que profundizé
la crisié reinante. Las funciones‘otorgadas por el presidente F. de la Rua a Domingo
Cavallo, quien fue nombrado ministro de économia, no sélo acelerd la crisis por las
medidas econdémicas témadas (de las cuales la retencion de los depésitos bancarios fue
un provocador del estallido social), sino que es una muestra de la continuidad de un
modelo aplicado en forma continua para empobrecer a la Argentina (recordemos como
dato ilustrativo que Cavallo estatizé la deuda privada como funcionario del gobierno
militar del 76; implementd el plan de convertibilidad en el primer gobierno de Menem
y fue responsable de establecer el “corralito” en el gobierno de F. de la Rua).

Citando a R.Walsh podemos conclufr que el pueblo argentino ha sido sometido por la
expansion de una “miseria | planificada” que, a favor de los moﬁopolibs
internacionales y de la oligarquia especulativa, sacrificé lo interno para cumplir con lo
externo (96).

Pero también, junto con el escritor argentino, hemos de reconocer que “la tortura
fisica” y la “represion ideologica”, fueron estrategias racionalmente planificadas
para provocar, desde el terror, la desaparicién de personas, de ideas, de pueblos con
.identidad propia.... El fantasma de los gobiernos autofitarios, victimarios no sélo de
carécter miiitar, sino civil, reaparece cuando un pais se disuelve por la recesién y la
desocupacion; por la inseguridad politica y social; por el aumento de la violencia; por
la apatia frente a los ideales y la accion politica; por la privatizacién de lo econémico y
de lo social, esto es, por la pérdida de lo publico y de la confianza en que “la
 democracia sea realmente el gobierno del pueblo y no, éomo lo expresa J. Num, el

gobierno de los politicos al servicio de los banqueros™ (97).
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' REPERCUSIONES DE LAS NUEVAS CONDICIONES SOCIO-POLITICAS |
EN LA ESFERA PEDAGOGICA

(Qué tipo de discurso pedagégico generan las nuevas condiciones socio-politicas?
Para demostrar la repercusion de la crisis social en el debilitamiento del efecto del
“discurso pedagdgico sobre la formacion de los sujetos morales, hemos de tener en
cuenta los caracteres desarrollados en el apartado anterior. Ya que, como lo
sefialaramos en el capitulo uno, el yo individual no sélo és una entidad psicofisica, sino
que es un ente historico y en cuanto tal es un sujeto social sujetado a las practicas
discursivas de su tiempo. De manera tal, que las identidades no sélo son producto de
procesos psiquicos internos, sino que se construyen a partir de la sintesis simbolica
compartida con otros seres humanos. |

Evidentemente la realidad actual no es la misma que en el contexto politico de la
Mbdernidad, en donde los sistemas educativos se fueron desarrollando paralelamente
al avance de las sociedades industriales, bajo la proteccion del Estado democratico que
habia reconocido en la educacién un bien publico y cuya expansion y universalizacion
encerraba el ideal democratico de la supresion de las desigualdades y la posibilidad de
la integracion social.

Pese a los obstaculos que las sociedades modernas presentaron para el logro de estos
~ objetivos, los desajustes (desercion éscOlar, analfabetismo, végabundeo) fueron
interpretados como disfunciones (categoria durkeiniana) , como indicadores de “crisis
de funcioﬁamiento”. Se confi6 en que las instituciones podian sostener la crisis, que
-ésta podia ser reasorbida por un sistema que paulatinamente debia cargar con la
falencia de un desarrollo desigual de las sociedades.

Asi lo denuncié el discurso politico que se fue construyendo después de la segunda

guerra mundial y que se consolidé hacia la década del 70 con los planteos de Passeron
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, Bourdieu y Althusser, entre otros, marcando la insuficiencia en el cumplimiento de la
meta més importante del sistema_ educativo moderno: la produccién de espacios
publicos abarcativos de toda la poblacién, destinados a la formacién de ciudadanos.
Quedo6 en evidencia asi que “la educacion publica y gratuita no garantiza de por si
la nivelacion social, ni permite superai‘ la marginalidad”(98).

Hoy, en cambio, la crisis se ha convertido, usando la terminologia de A. Gramsci,
(1914-1_937) en una “crisis orgdnica” ya que supone un quiebre estructural de valorés
‘que dan por resultado el resquebrajaniiento del sistema mismo. Todo el sistema
educativo moderno (sisteina escolarizado, centralizado y estatal) que es el vinculado al
Estado Nacién estd en una crisis orgdnica. Al paradigma de la “modernidad
progresista”, se le contrapone el paradigma del “neoliberalismo econémico”.

La educacién, orientando nuestro andlisis al ‘“caso argentino” con fnayor
especificacion, se presenta como un campo problematico, en tanto se dan, segin lo
sefiala A. Puiggros (99), los siguientes emergentes:

e Ruptura de continuidad entre los discursos de los educadores y de los
educandos y ruptura entre los marcos y sanciones legislativas y los propios
educadores.

° Brécha entre el lenguaje de la escuela (palabras, alfabeto-grifico) y el
lenguaje teleinformaético (imégenes).

e Ajenidad de los adolescentes escolarizados respectd de los libros y de la
escritura como medios de expresién de los estudiantes.

¢ Rechazo de la educacién asociada.a la ensefianza como proceso unilateral de

transmisién-reproduccion de contenidos.
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e Critica de la concepcion esencialista que llevé a interpretar la préctica
pedagdgica en un sentido. ahistérico, presentando 4a1 discurso pedagégico |
como un discurso totalizador, transmisor de la cultura en un sentido unitario y,
en cuanto tal, aﬁulador de las diferencias.

. Rﬁptura en los transmisores culturales: no hay memoria histérica, no hay

- lectura civica del pasado, (con respecto a este tema nos preocupa
fundamentalmente el lugar .que las instituciones educativas argentinas otorgan
a la reflexién sobfe la desart’iculvaci'én politica y civica, resﬁltantes de la Gltima
dictadura militar (1976-1983). A su vez esta distorsion se transfiere al
présente en tanto la educacién fija en una légica fatalista, subordinandose a -
los dictamenes del nuevo poder financiero y econdémico. Con lo cual, no sélo
no se medita sobre el pasado, sino que la dimensién del “futuro”, tan cara a la

‘ modernidad en tanto estaba asociada al progreso, queda desdibujada. La falta
de proyectos, la imposibilidad de visualizarlos, sumerge a los jévenes en un
presente vacio, sin alternativas que acrecienta el sentimiento de desilusion en
algunos y el miedo al fracaso, en otros. Con respecto a-este descreimiento
paralizante, son alentadoras (sin ser ingenuamente optimistas) las reflexiones
de J.P.Feinmann cuando sugiere.no renunciar a la esperanza, reemplazando el
concepto viciado de “utopia” por el de “apertura de un nuevo horizonte™. Si el
primero perdié credibilidad porque estaba ligado a “relatos redentores,
garéntes de un futuro mejor”, el segundo plantea el desafio de “abrirse a lo
posible”, instalando la critica, la posibilidad de negacién frente a lo impuesto,
dejando de ser pasivos....intentando no naturalizar lo que es una prodﬁcto de

la voluntad humana y, en cuanto tal, es histérico. De ahi el valor de la
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‘ esperanza en apostar a la posibilidad (no a la certidumbre) de que otras
acciones, generen otros efectos. (100).

Esta critica situacién, que ha dado por reéultado el vacio ante la falta de esperanza,
responde a la conjuncién de mﬁltiples factores: al agotamiento de los paradigmas
educativos modernos, como resultante de la acumulacion del disfunciones, se agregd
“la accién disolvente del neoliberalismo pedagégico, obediente a los dictamenes de las
politicas de ajuste, cuyas medidas dieron por resultado, el determinante fatidico para
todas las economias latinoamericanas de la deuda externa.
Replantearse la logica con la que la pedagogia moderna se constituy6, no es una tarea
vana. Muy por el céntrario, permite construir un nuevo imaginario pedagogico
democritico, que no séld se distancie del discurso de sutura de la modernidad, sino
que sea capaz de oponer resistencia a la légica economicista del neoliberalismo,
duyos efectos negativos se advierten en variados aspectos:

e Subordinacion de la educacién a las demandas del mercado: la modernizacién
seria entendida solamente en -términos de actualizacion de contenidos
cientifico-tecnoldgicos y se aspiraria a desarrollar formas de ciudadania para
adaptarse a tal orden. Eéte item ha de ser confrontado, el ,capl’tulob 9, con la
propuesta de un discurso pedagdgico critico que no resigne la responsabilidad
de la educacion en la formacion y desarrollo integral de la persona en sué
distintas potencialidades.

e [Exaltacién del individualismo .competitivo: la educacién convertida en |
mercancia, prepara para que un sujeto aprenda a “venderse en el mercado
laboral”, aceptando las reglas del Juego donde el “éxito” se ha convertido en un

patrén ético. De ahi la naturalizacién y aceptacion acritica de este modelo que
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paulatinamente va sustituyendq una matriz solidaria por otra de tipo
competitivo.(lOl)

Ihcremerito de situaciones de injusticia social que hacen que la calidad
educativa sea s6lo para unos pocos; la equidad, térmiﬁo que se usa mucho en
los documentos educacionales neoconservadores, se interpreta en la practica
del ajuste estructural a favor de los més ricos ya que el aumento del desempleo
y lés condiciones crecientes de marginalidad social, excluyen a ‘muchos del
acceso al conocimiento y la informacién. Las faleﬁcias en el aprendizaje N
impactan asi mismo en el sistema productivo: consultados 100 hombres de
negocios, coinciden en que el 35% de los empleados de empresas argentinas no
Sabe comunicarse en forma clara, por escrito y oralmente. Al no darse el
desarrollo de' la personas en forma igualitaria, al emitirse titulos devaluados,
crece el “analfabetismo funcional”, por lo cual habiendo asistido al sistema
escolar, una gran péﬂe dela poblbacic')n egresa sin‘ los titulos de salida previstos.
La competitividad social por un mercado laboral escaso, genera una seleccion
de los mejores que deja a muchos imposibilitados para acceder al bien social de -
un trabajo bien remunerado. Por otro lado, muchos chicos que terminan la
primaria no alcanzan niveles basicos en lecto -escritura y los déficit se arrastran
luego a los niveles superiores, si es que acceden a ellos. De este modo el
fracaso escolar se ha conVertido en un problema estructural en el pais (102).
Aumento del analfabetismo en proporciones sorprendentes, hasta el punto de
que los analfabetos, en Argentina, estan por igualar el nimero de los graduadoé
universitarios (dato extraido del articulo mencionado anteriormente). Pareciera

que cada vez més disminuye la responsabilidad estatal para ser garantia de la
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educacién bésica, olvidando la prioridad efectiva que debieran tener los
minimos necesarios por sobre la educacion post b.ésical.

Desplazamiento de la articulacién pedagégica a través del conocimiento hacia
formas asistencialistas que alejan a la escuela de sus auténticas funciones: la
escuela debe ofrecer servicios antes garantizados por la familia como la
contencion afectiva y la alimentacion.

Concepcion de la educacion en términos de costos y beneficios que trastoca la
verdadera esencia pedagégica, en tanto aparecen las escuelas empresas cuyd
tnico criterio es la rentabilidad de la inversion en educacién. Desde estos
pafémetros, al alumno se lo identifica con un cljcnte, la eficacia y el
pragmatismo mediatizan el vinculo pedagégico y el mercado remplaza al
Estado en la funcién educativa. La pérdida de valores fundamentales como
libeftad, justicia y solidaridad social, en tanto son arrasados por el crecimiento
eConc’)rﬁico, convierten a la modernizacién de las relaciones sociales en
v“desprotecciénv social”.

Segmentacién crecviente de la calidad educativa (educacion A y educacién B):
esta situacién esta ejemplificada en el libro “La escuela de la ignorancia”, en
donde su autor J.C.Michea afirma: “la ideologia del capitalismo‘globalizado
quiere maximizar beneficios y m'inimizar la voluntad civica. Para perpetuar y
prolongar sus instrumentos tecnolégicos le basta conformar una elite de
privilegiados que reciban en centros privados (y selectivamente caros) una
formacién cientifica a la altura de los tiempos, debidamente exigente y
disciplinada. Para los demas, basta con urdir un espacio de entretenimientos y

juegos, abierto a la chachara de los buenos sentimientos, en que los profesores
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dejen de ser sujetos de saber y se conviertan en animadores de debates,
concebidos ségl’m el modelo de los talk-shows televisivos, algo semejante a un
gran parque de atrécciones escolar” (103)
Si el discurso es, como lo hemos venido sosteniendo a lo largo de este trabajo, un
“fenémeno social”, el analisis de su dimensién pedagégica remite al contexto socio-
politico de donde emérge.
En la Argentina el discurso pedagoégico neoliberal, iniciado con el gobierno de la
Gltima dictadura militar, se consolidé a través de la politica educativa del gobierno
menemista (primera presidencfa: 1989-1995; segunda presidencia: 1995;1_999) en
tanto se ajusté exactamente a las directivas del Banco Mundial que perseguia el
?etiro del sistema educativo tradicional por parte del Estado.
Estas son las circunstancias socio-poh’tiéas que no se pueden dejar de pensar a la hora
de hacer una lectura critica de la Ley Federal de Educacion, ley 24.195, que se
sancioné en el Congreso Argentino en Buenos Aires, el 14 de abril de 1993 y que puso |
‘en marcha una Reforma Educativa qué afectd, por primera vez, a todos los niveles
del sist.emaA educativo argentino ( segun consta en el articulo 10 del capitulo I, la
estructura del‘mismo estard integrada por la educacién inicial; la educacién general
bésica; la educacién polimodal; la educacion superior y la educacién cuatemaria). Los
dos componentes bésicos de la ley han sido su caracter general y
Federal ( en tanto remite al rol protagénico de las provincias). |
Al intentar interpretar su ideario, que aparece sintetizado en los criterios qﬁe el sistema
éducati_vo debe tener en cuenta: “unidéd 'nacional; democratiiacién; descentralizacion
y federalizacién; participacién; equidad,; intersectorialidéd; articulaciéon 'y
transformacion e ihnovacién (104), no podemos dejar de reflexionar sobre la fuerte

contradiccién entre los objetivos declarados por ella y el diseiio de politicas
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“educativas subordinadas a las politicas de ajuste estructural a las que haciamds
mencién anteriormente.

Trataremos de justificar estas aﬁrmaciones con algunas argumentaciones que resultan
de envergadura para el objetivo propuesto y que nos permitiran entender la paraddjica
situacion de una ley federal que coexistid con el reclamo constante de la docencia
_ argentina, cuya resistencia quedé simbolizada en la instalacién de la “Carpa Docente”
frente al Congreso de la Nacién el 2 de abril de 1997.

El significante “carpa” dejé de tenef una significacion de protesta para la docencia .
‘argentir.la, cuando fue levantada al confiar en las promesas electorales de la Alianza
quien determiné la creacién del Fondo del Incentivo Docente, financiado con un
impuesto a los autos, barcos y aviones. La recaudacién iria a un fondo con tinico
destino: las escuelas publicas y privadas (con subsidio estatal) de todo el pafé. |

El no cumplimiento de los objetivos acordados y las situaciones presentes no resueltas
en el campo de la educacién argentina, no s6lo son una muestra de la continuidad de
un mismo modelo econdémico-politico, sino que justifican las razones de la amenaza de
reinstalar la carpa al comenzar del ciclo lectivo del 2003.

Una noticia aparecida en el diario Clarin el 26-2-03, confirma estas apreciaciones: “Si
.el gobierno nacional no da respuesta a la deuda con las provincias y si no paga el
incentivo décente, plantearemos un plan de accién a nivel nacional, que incluye la
instalacion de. una nueva carpa blanca frente al Congreso” (palabras del vocero de
CETERA, Alejandro DE Michelis). El incentivo docente-60 pesos- constituye‘un 25%
del salario en aquellas provincias donde los sueldos son mds bajos y es la unica pérte
que se obra en pesos y no en bonos. | |

La titular de la CTERA, Marta Maffei, sefialo: “lo que estd en discusion no es el inicio

de las clases en el pais, sino su continuidad. Lo que pedimos es un fondo fiduciario -
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para que las provincias paguen los salarios en tiempo y formé. Con relacion al
incentivo, lo que nos estan pagando ahora es el primer semestre del 2001; falta el resto
de ese afio y el 2002”.

‘La informacién concluye sefialando que mientras el gobierno sigue ge‘stionando la
obtencién de un crédito del Banco Mundial, de unos 400 millones de dolares para
saldar la deuda salarial que muchas provincias tienen con sus maestros, los sindicatos
docentes esperan novedades antes del 7 de marzo que se realizard congreso de

CETERA, a nivel nacional, en Paran4, en la provincia de Entre Rios.

El predominio de un discurso economicista atenta con el principio de la
democratizacién, porque, como ya lo sefialdiramos, la lucha democratica por la
ciudadania cede ante la mercantilizacion de la politica.

‘Desde esa logica los significantes de “descentralizacion” y “transferencia”, estan
asociados ‘a  “desestatizcion” 'y “privatizacién”, en tanto se persigue
fundamentalmente sustituir al Estado en la responsabilidad de ser garante de la
educacién; disminuyendo su intervencién como provéedor y financiador de educacion
publica.

Dichos términos han ido perdiendo su significacién originaria, como expresién de
“desburocratizaciéon del poder estatal”. En este sentido, las estrategias de
descentralizacion tenian un valor positivo al oponerse a que el poder estatal, en el
orden educativo, estuviese en manos de grupos privilegiados de la sociedad. La
'descentralizacién, desde un sentido auténticamente pedagdgico, deberia ser un
instrumento valido para la democratizacién de la ensefianza , para la participacion de la
comunidad en la gestién de las instituciones y para la participacién creativa de los
miembrps de los sectores docentes para dar soluciones adecuadas a los problemas de

cada zona y de cada comunidad educativa.
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Sin embé.rgo, la transferencia de las escuelas a las provincias y a la municipalidad de
Bs. As., mas que ser un asunto de politica educativa, ha sido ‘un asunto de la politica
econémica-financiera del estado, respondiendo al interés monetario de lograr una
redistribucién de las cargas presupuestariés demandadas por los servicios sociales.
Desde esta vision lo que se ha buscadO? concretamente, es la de disminuir el gasto

estatal para derivar fondos hacia el pago de la deuda externa, quedando la politica

“educativa subordinada a las directivas del Banco Mundial.

“El Banco Mundial estid fuertemente comprometido en sostener el apoyo a la
educaci‘c'm.....,;Ia principal contribucién debe consistir en el asesoramiento en.politica
educativa....el financiamiento del Banco seré en general disefiado para influir sobre los
cambios en los gastos y las politicas de las autoridades nacionales”. (Banco Mundial,
1995: XXIII). |

Estas medidas han traido, como consecuencia, que la divisiéon de la poblacién en

estratos siguiera reproduciéndose y que el trabajo docente se continuara devaluando al

.incrementarse los. problemas en torno a los bajos salarios docentes. El principio de

democratizacion de la educacion y el derecho constitucional de ensefiar y aprender en
forma igualitaria y equitativa (articulo 54, capitulo II) aparece frecuentemente negado.
Es mas, la introyeccion de los criterios del mercado ha originado la decodificacion

del término “equidad” no en el sentido de la justa distribucién de los recursos, en este

caso de la educacion, para superar la desigualdad, sino como una caracteristica de la

aplicacion de la gratuidad. En este sentido “la escala de equidad” para aplicar la

gratuidad seria decidida por el funcionario de turno ya que las politicas sociales

interpretan la equidad desde el cilculo politico como modo de compensar los

efectos de la economia y tecnologia global, siendo el complemento necesario para

asegurar la continuidad de la politica de ajuste estructural.
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La equidad como valor social pierde su auténtico sentido cuando la reforma social es
vista como una condicion esencial de la eficiencia y viabilidad del mercado.
“Sin la vigencia de una norma bésica de equidad, el tejido social se resiente y la
intoleranvci’a politica prospera generandose un clima adverso a la inversion...Es decir, la
propia l6gica de una economia abierta de mercados sugiere qué la reforma social, més
Que una secuela es una condicién esencial de la viabilidad y eficiencia de la
economia” (BID-PNUD, 1983:18-19). |
Con respecto a la educacién superior, en gl articulo 23 del capitulo V se establece que
“las universidades gozan de autonomia académica y autarquia administrativa |
"econémico-financiera en el marco de la legislacion especifica”. El concepto de
“autarquia universitaria” es un arma de doble filo porque expresa tanto que las
universidades pueden administrar sus recursos cofno que tienen que conseguirlos.
En sintesis, la reduccion de los presupuestos educativos nacionales; la introduccion del
uso del arancel como forma de financiamiento de los establecimientos educativos de
todos los sistemas; las recomendacione§ de minimizar la gratuidad, recuperando los
costos siempre que sea posible, haciendo pagar por la educacion a quien la recibe; la
réduccién de modalidades que no den rédito econémico inmediato, como le educacion -
de adultos y de materias del curriculum como musica y pléstica,. etc. son importantes
muestras de que el analisis econdmico se ha convertido en la metodologia central para
el disefio de politicas educativas.
Ademds de la presion del poder econémico en el modo de aplicar las medidas
educativas, en la trama del cénﬂicto pedagdgico argentino no ha estado ausente la
presion ejercida por la Iglesia Catélica reclamando una participacién -exp‘licita en
la educacion piiblica. El viejo debate, que sirvi6é de antecedente a la ley. 1420, entre

“laicidad” y “religiosidad” para definir las bases doctrinarias de las distintas areas del
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conocimiento a impartif, reapareci6 en 1994 cuando se realizd la reforma
constitucional de la provincia de Bs. As. que terminé por privilegiar “la articulacién
entre una “educacién no discriminatoria” y “los principios cristianos” entre los que
_presiden el conjunto de la filosofia educativa y por lo tanto de la educacién curricular”
(105). Producto de estos nuevos acuerdos y cediendo a las presiones de sectores
conservadores de la sociedad, el Consejo Federal de Educacién de nuestro pais votd
modificaciones a los Contenidos Bésicos Comunes (CBC) aprobados en 1994. Se
verifica la supresion - explicita del concepto de “género” antes incorporado para
remplazarlo por el de “sexo”, reafirmando una visién naturalista y biologicista de las
diferencias sociales entre varones y mujeres. La persona deja de ser deﬁnida como
“sujeto social” y en cambio se alude a su “naturaleza espiritual”; los “valores” dejan de
ser pensados como cualidades de las acciones humanas para ser jerarquizados
Asiguiendo concepcioﬁes esencialistas del bien y la verdad. El concepfo de “familia”
aparece asociado al de “institucion nétura]”, dejando de pensarse los cambios
estructurales que se han ido dando en su seno; otro tanto ocurre con conceptos claves

en ciencias naturales como el de “evolucién” y “origen de la vida humana” (106).

REPERCUSIONES DE LAS NUEVAS'CONDICIONES SOCIO-POLITICAS
EN LA ESFERA MORAL
) A partir de la anterior descripcion del estado actual de la situacién social, en general, y -
-de la educativa, en particular, resulta de interés preguntarée c6mo repercute
concretamente la crisis en la esfera moral y cémo incide en las cuestiones de
convivencia entre los seres humanos. Sobretodo, cuando se comprueba que el discurso
pedagégico al reproducir estas si‘gniﬁcaciones sociales, quedando atravesado por ellas,

reduce altamente su influencia en la formacién de un sujeto moral auténomo y, al
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mismo tiempo, solidario, capaz de responder con madurez civico-democratica a los
desafios del presente.

Es mds, no es posible plantear con seriedad un discurso pedagdgico que asuma un
compromiso con la educacién ética, si es que previamente no se dilucida el carcter
conflictivo y ambiguo de las morales vigentes y si no se reflexiona sobre los discursos
que circulan en torno al debate étiéo actual acerca de los modos de fundamentar
‘tedricamente a la moral.

Para pensar como afectan los diversos s_éntidos del tiempo social actual en el orden
moral, hemos de seguir ciertas lineas sugeridas por el modelo de interpretacion
propuesto por C.Cullen (107).

Puede hablarse de un “caos axiolégico” para describir la atmdsfera moral de nuestra
época. Retomando la caracteristica, ya explicada, de “la disolucién de la categoria de
unicidad” como un signo de los tiempos posmodernos, puede entenderse la dispersion
de valores como producto de la auspncia de un relato unificador. El mismo,
predominé en el horizonte cultural del Medioevo al fundamentarse la ética én una.
instancia sobrenatural y continu6 en la Modernidad al sostenerse en la naturaleza
esencial de la humanidad; esencia racioﬁal que era garantfa del progreso en todos los
ordenes, incluido el moral.

Este pluralismo en la escala de valores, encuentra cierto coto en el discurso moral
contempordneo que sostiene la primacia de los derechos humanos como piso de
principios comunes para una ética en don’de la tolerancia de las. diferencias, no se
confunda con el consentimiento de la desigualdad. En el reconocimiento de la dignidad

‘humana, como valor universal, estaria la garantia de evitar los de desequilibrios.
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Sin embargo, no es posible pensar esta relacién como armonka , sino mas bien como |

“una tension constante entre la aceptacién del pluralismo de opciones, por un lado, by
la defensa de principios comunes a todos los hombres, por otro.

Un abanico tan amplio en el campo empirico de la moral, puede desencadenar en un
escepticismo como respuesta a la inquietud de fundamentar el obrar humano. La crisis
y anarquia axiolégica; asi como el debilitamiento de la idea de deber, conllevan el
peligro de la extincion de. la ética: no hvay espacio para la reflexién ética cuando deja
de ser un dilema la pregunta por la legitimidad del obrar humano y el fantasma del

* amoralismo aparece en una “era del vacio” ante sistemas morales fragmentados.

Lo problemético del tema subsiste para quienes coinciden en la necesidad de dar
cuenta de las acciones morales desde un fundamento tedrico. El debate ético
contemporaneo se entabla entre los universalistas que sostienen una universalidad con
cierto grado de formalidad (las fnetéforas del “velo de la ignqrancia” en Rawls; de la
“situacion ideal del habla” en Habermas, sirven para ilustrar estas posturas) y los
comunitaristas quienes rescatan el sentidp histérico del fundamento, haciendo uné
hermenéutica de como han operado las tradiciones en el camino de la fundamentacién
moral (conceptos como el de “comunidad de pertenencia” cobran valor en pensadores
como Ch. Taylor, Sandel y Maclntyre, entre otros).

No s6lo los escépticos se enfrentan hoy a los tedricos criticos en el campd de la
fundamcntaéién moral, sino aquellos que toman partido por la inmediatez de los
sentimientos y de las emociones. La desconfianza en la razén aparece como sintoma
de descreimiento en la posibilidad de dar razones para argumentaf eljui;:io moral.

Esto és congruenté con cierta parte de la sociedad que, “alejada de prédicas
maximalistas, s6lo otorga crédito a las normas indoloras de la vida ética...prefiere las

normas del bienestar a las obligaciones supremas del ideal, que metamorfosea la
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accion moral en show recreativo y en comunicacion de empresa, que alienta los

derechos subjetivos, pero reniega del deber desgarrador....” . De ahi que ya

aludiéramos, en el apartado anterior, a la “ética del pos-deber” como uno de los

indicadores relevantes para pensar el escenario actual (108). |

‘La cultura individualista, centrada en la bisqueda de la felicidad personal, ha

desarrollado un discurso hipdcrita que no‘reniega de la ética , sino que hace de ella “un

tema de moda” y un “articulo de marketing”. Convertida en mercancia , es un bien

que se vende en el mercado e invade el mundo de los negociosb humanos; ejercida sin

escripulos sirve a la impunidad y actuando como “un farmaco”, tranquiliza las

conciencias de quienes se éienten bien hablando de ética.

Si a esto agregamos, como ya lo puntualizamos al dar los rasgos sobresalientes de la

sociedad globalizada, el predominio de una cultura qué ha identificado toda -
_racionalidad con las leyes del mercado, en donde los valores dela competencia y el

éxito personal aparecen sobrevaluados y en donde el criterio de eficiencia rige los

vinculos humanos; queda como un gran tema por resolver la construccién de un

proyecto comun sin negar las diferencias, la realizacion de la autonomia persbnal sin

negar la realizacion social de la justicia y sin desconocer el cultivo de las virtudes

publicas para efectivizar este ideal ( 109).

Ante las practicas sociales injustas y ante las formas anticiudadanas de convivencia -
social, es deseable que el discurso educativo plantee la necesidad de una convivencia
mas justa. Para ello debera resignificar criticamente los derechos y obligaciones
ciudadanas; “por eso, la ciudadania democrética es, en realidad, una categoria critica
de los modélos de convivencia excluyente, y no una mera estrategia adaptativa a las

desigualdades existentes. (110) -
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La ambivalengia de los tiempos actuales requiere del desarrollo de un pensamiento no
rigido, qﬁe no sea unilateral, sino que sea capaz de comprender que la ambigiiedad es
un signo del presente. |

El progreso cientifico representa la vigencia de pares antinémicos: “crecimiento de la
produccion industrial - deterioro de la bidéfera”; “desarrollo de las comunicaciones -

99, &

aumento de la incomprension humana”; “mayor inteligencia para la creacién de armas
nucleares, quimicas y bioldgicas — menor sabiduria moral p‘ara emplearlas y mayor
‘riesgo de la autodestruccion de la humanidad”.

En la medida que los avances de la cienéia, la técnica, la industria y la |economia no
estén réguladds ni por la politica, ni por la ética aumentan los peligros y se cae en lo
que E. Morin califica de “regresiones barbaras” en la medida de que el desarrollo
mismo estd animado bor las fuerzas descontroladas que llevan a la catastrofe. Este
pensador utiliza la metafora de la metamorfosis de la oruga en mafiposa, para sefialar
el valor de la autodestruccién de un organismo para dar lugar a la formacioén de uno
nuevo. Las crisis generalizadas que sacuden al planeta podrian suscitar la
“metamorfosis que se ha vuelto vital: por eso es necesario pasar"por la desesperanza
para recuperar la esperanza (111), por eso tiene sentido, desde el sin sentido actual,
concebirr como probable un proceso educativo de transformacion y regeneracion de
la conciencia civica para formulér una verdadera> alternativa integrando lo mejor de las
civilizaciones y excluyendo lo peor.

Este es el problema de la ciudadania: crear un espacio compartido, segun H. Arendt;
“un ser juntos”; ser sujetos politicos vinculados unos con otros a través de acciones
que tiendan a articular lo individual y lo colectivo, el interés particular y el interés
general. En la practica, esto sigue siendo dificil, sigue siendo un problema cémo

vincular la pluralidad en sociedades que son cada vez mdas heterogéneas y.
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multiculturales; cdmo alcanzar una comunidad politica sin anular al individuo y como
lograr, a la vez, que los individuos propongan y realicen acciones comunes para hacer
cumplir las leyes y las funciones institucionales que protejan, a su vez, el interés

social.

Capitulo 8
LOS FUNDAMENTOS ETICOS DE UN DISCURSO PEDAGOGICO CRITICO

El TEMA DE LOS FUNDAMENTOS MORALES

De acuerdé a la clasificacion de B. Berngtein, a la que se aludié en la primera parte de
este trabajo, el discurso pedagdgico en tanto “discurso instruccional” se relaciona con
un “discurso regulativo”, cuyas premisés estarian dadas fundamentalmente por el
marco politico y ético desde donde el mismo se construye.

Dada la profunda crisis socio-politica del momento actual, él propoésito de este
apartado es hacer explicitos los fundamentos éticos de un modelo de educacién
que, desde estos tiempos éonfusos y ambiguos, promueva el desarrollo de otro tipo de
ciudadanos, mas cuestionadores y menos adaptables a un orden politico con profundas
niuesfras de inequidad social.

Incursionar en esta temética supone el interés por indagar las articulaciones posibles
entre el nivel del “obrar” y el de la “norma” que regula al mismo. A su vez la
reflexion sobre la fundamentacién de las normas abre el interrogante sobre los
“criterios” desde donde las mismas se legitiman.

El tema de la fundamentacién de las teorias éticas, la pregunta sobre cuéles son los

criterios para establecer los fundamentos que regulan normativamente el obrar
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humano, constituye un niicleo significativo que ilustra por dénde circula el debate ético
contemporaneo.

Siguiendo la categorizacion hecha por O. Guariglia (112) por sobre el plano factico de

la vida moral, es preciso considerar el plano normativo-evaluativo de la moralidad;

a la realizacién y descripcion de‘las' conductas se agrega aqui la evaluacion de las
mismaé, se expresa el punto de vista moral segin el marco de las obligaciones que
sefiala la reétriccic’m de la moralidad al deber. Surge ,entonces, el interrogante de cémo-
es posible justificar la articulacion entre la “moral” y la “moralidad”; entre la
“facticidaci “y la “normatividad”. Un tercer nivel estaria representado por elbplano
fundamentador de las doctrinas éticas que al analizar el tema de la moralidad
reflexionan criticamente sobre cual ha de ser el criterio para establecer lo moralmente
correcto.

Las diferencias en el abordaje conceptuai del problema citadd, dan lugar a la divisién
“tradicional entre “éticas teleolégicas™ o de fines y éticas “deontolégicas” o del deber.
" Enlas primeras, puesto que el criterio o fundamento de la moralidad est4 dado por los
fines y consecuencias del acto, lo correcto esta subordinado a lo que es bueno para
‘el sujeto por estar asociado a lo que es Wtil, a lo que le proporciona felicidad o a
aquello que simboliza una concepcién de vida buena.

_ En las segundas, la idea de deber es la regulativa del comportamiento humano y lo
correcto o incorrecto se establece.desde una posicién normativa que supone la
referencia a los principios desde dénde' se actia.

'Haciendo un paralelo con la clasificacion hecha por R. Maliandi (113), la dimension
“moral” se corresponderia con el “ethos pre-reﬂexivp”, con el conjunto no cuestionado
ni tematizado de creencias y actitudes morales, cédigos de normas y costumbres; el

plano de la “moralidad” con la “reflexion moral” por la cual surgen preguntas
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relacionadas con el deber o juicios valorativos sobre el comportamiento humano qué si
bien tienen un cariz normativo, no suponen un planteo filos6fico; la dimensién “ética”
se corresponderia con lo que Maliandi denomina “ética normativa” en tanto su interés
fundamental es el de abordar la fundamentacion de las normas y / o valoraciones,
siéndo propiamente un saber filos6fico en tanto es una reflexion sistematica y critica
que se pregunta acerca del por qué se debe hacer lo que recomienda la norma o
reflexién moral.

Por sobre los planos mencionados es posible sefialar un cuarto nivel, el de la metaétic_a
| que examina la semiosis del lenguaje moral, el sentido de los términos y enunciados
éticos, su vélor de verdad, el significado de los conceptos morales y la validez de los
argumentos erﬁpleados en la fundamentacion.

Teniendo en cuenta los intereses que orientan este trabajo, nos parece importante
proponer, desde el punto de vista metaético, el enfoque del objetivismo moral como
criterio relevante para fundamentar las propuestas pedagégicas.

Este encuadre toma distancia frente a las posturas extremas del absolutismo y del
subjetivismo moral y se enfrenta al deséfio de definir los: pi‘incipios éticos basicos
“para la sociedad global del siglo XXI.

Fundamentar las bases conceptuales y filosoficas de una ética universal, no resulta
sencillo en una época signada por el estigma de la desigualdad. Pero es justamente
desde el reconocimiento de esta situacion que resulta de gran relevancia plantear un
conjunto de ideas, valores y normas, constitutivas de una ética global, que ayuden a la
humanidad a afrontar prdblemas planetarios tales como la pobreza, el subdesarrollo,
la degradacion del medio, la corrupcién, la violencia, la intolerancia y la exclusion

- social.
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A partir de la Declaracién Universal de los Derechos Humanos (1948) éste es un
- tema de preocupacion para la UNESCO, la cual en 1997 organizé las primeras
reuniones de trabajo para elaborar un proyecto de ética universal.

El mismo representa el intento de la bisqueda de una ética comiin, tal como lo
expresara K. O. Appel se trata de una “macro-ética planetaria”, capaz de enfrentar los
problemas desencadenados por una racionalidad puramente cientiﬁcjsta.

A su vez, supone resolver el problema de como encontrar la articulacion entre la
moral universal y todas esas morales particulares en el seno de las cuales transcurre
la vida de los miembros de las distintas comunidades.

De ahi la importancia de una propuesta educativa que se plantee la necesidad de
construir una nueva dimensién del pensamiento a partir de una toma de conciencia
de nuestra pertenencia al planeta Tierra, de nuestro estatus de ciudadanos del

mundo, cualquiera sea nuestro pais, religiéon o filosofia (114).

EL LUGAR DE LA PROPUESTA ETICA UNIVERSALISTA
EN UN TIEMPO POSMETAFISICO

(Hasta qué punto es factible plantear uﬁ enfoque objetivo como fundamento de una
ética con pretensiones de universalidad, en estos tiempos posmetafisicos? |
El auge, hacia los afios 70, de dos modelos éticos universalistas, provenientes del -
mundo anglosajon, como lo son la “Teoria de la Justicia” de J. Rawls (1921) y la
“Teoria de -la Etica Comunicativa” de Apel (1922 ) y Habermas (1929 ), dan una
respuesta positiva a este interrogante.
Sin embargo, no es posible deéconoéer que la elaboracion de estas doctrinas, que

simbolizan una recuperacion de ciertos rasgos de la tradicion kantiana y, en cuanto tal,
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del proyecto normativo modemo; estuvo precedida por un periodo de crisis de la ética

moderna.

- Cirisis no totalmente superada, ya que como planteabamos al inicio de este capitulo, la

“ética del posdeber”, a partir de la década del 80, representa la crisis de un discurso
iinico: la unicidad del dios verdadero, -del fundamento divino y la unicidad de la
historia con un fundamento racional. Ambos casos representan una ruptura con
respecto a la nocién del fundamento trascendente.
En la medida que el saber asume un caracter refutable y provisorio, las reflexiones
ﬁlosc’)ﬁcés dejan de apelar a certidumbres definitivas, por lo tanto en el campo de la
razon practica es frecuente que hoy se descrea de la idea de “deber”; no sélo se
desecha la religiosidad de la ética (caracteristica del trénsito de la época premoderna al
periodo de la ilustracién), sino que en el mﬁndo del pos-deber, se deja de lado la idea
de obligacion moral al no haber principios estables en donde sostener los preceptos
morales. |

" El cuestionamiento de los rasgos distintivos de la filosofia de la modemidad, de la
filosofia de la razon centrada en el sujeto; consolida un ethos posmoderno que al negar
la uniléteralidad logocéntrica del pensamiento moderno, entra en una etapa de
desencanto frente a los ideales de universalidad, certeza absoluta y progreso cientifico-
social, ahora tildados de vanas utdpias.

- En el siglo XIX, desde el f)unto de vista filoséfico, la critica se orienté hacia el sistema
de la filosofia trascendental kantiana, contra el formalismo, la excesiva abstraccion y el
universalismo absoluto de los principios éticos de dicho modelo y hacia la filosofia

_positivista, contra la razén instrumental cientificista como expresién de un uso

inhumano e impuro de la razon, desencadenante de un proceso de manipulacion.
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Las figuras de Hegel, Marx y Nietzsche marcaron una profuhda brecha con las
concepciones citadas.
Contra la tesis de la “moral universal”, Hegel (1770-1831) destac6 el ambito de la
“eticidad”_como esfera de la cdnciencia moral concreta, de la accién particﬁlar que
4 (eﬂejaba el conflicto y la lucha por el reconocimiento y superacion del punto de vista
subjetivo.
Marx, (1818-1883) por su lado, al seiialar el peso de las cicunstancias reales, de las
condiciones socio-econémicas, orient6 la critica a la alienacion que, en tanto reflejaba
la dominacién y de la desigualdad econdmica, era un signo de inmoralidad. Desde esta
| interpretacion, la ética fue concebida como una instancia de la superestructura cultural,
como ideolc;gl'a que aliena en tanto legitima la injusticia.
Nietzsche, (1844-1900) extendi6 su sospecha sobre el valor de la razén y de la moral
al ambito de la fe y de la moral cristiana, rechazando pensar el muﬁdo no séio desde
categorias metafisicas, sino también religiosas.
Una vez instalada la sospecha, en el siglo XIX, sobre las relaciones entre racionalidad
y eticidad,. el rechazo a la metafisica como expresion tultima del sabér total y la
conviccion de era imposible fundamen'tar racionalmente 5 la moral reapareqié, a
mediados del siglo XX, con los representantes de la filosofia analitica.
La apreciacion de estos pensadores con respecto a los temas éticos puede ser
considerada desde dos perspectivas: en tanto herederos del neopositivismo  (del
positivismo l6gico y del empirismo l6gico, destacdndose los miembros del Circulo de
Viena), analizaron el séntido de los juicios éticos no ya desde el punto de vista de la
conciencia, sino desde el del lenguaje.‘Y, en cuénto tal, se mantuvieron fieles a la
critica sobre la funcién de la razén en asuntos de moralidad, reservando s6lo para

las proposiciones cientificas, en tanto lenguaje descriptivo de los hechos, la posibilidad .
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‘de ser explicadas y fundamentadas racionalmente. Mientras que, el lenguaje étiéo'

quedaba fuera de este intento ya que los juicios éticos se alejaban del rigor

arguméntativo.

Emociones (Ayer, Stevenson) e intuiciones se convertian, asi, en la via adecuada para

acceder a los temas éticos. Desde ese lugar es que, por otro lado, fueron exponentes

de una recuperacién del fnterés por la ética.

Dentro de los filésofos analiticos, nos interesa hacer una breve referencia al

pensamiento de R. Hare (1919 ) porque siempre desde la corriente de la metaética, .
“abordando el discurso moral desde el analisis del lenguaje, interpretando el significado

de los términos y juicios morales desde la dimension pragmatica, desde el uso aludido

por los mismos; recuperd, no obstante, una posicion racionalista al sostener que se

podian dar argumentos racionales acerca de cuestiones morales. Emparentado con los

emotivistas por su posiciéon no descriptivista al reconocerle al lenguaje moral un

carécter evaluativo, esto es, no equivalente al del juicio factico; se alejé de ellos

porque a través de su concepcidn, el prescriptivismo, defendi6 el principio de

universalizacién como criterio de la moralidad, como principio 16gico que sirve de
garantia a los juicios morales particulares. Por lo tanto, representé una transicion a
| los paradigmas universalistas de la ética contemporanea y un retorno al kantismo
al reconocér el cafécter prescriptivo y universalizable de los juicios morales. Lo
especifico de su postura consisti6 en deducir el criterio de universalidad de la palabra
“debe”. Su tesis semantica acerca del alcance del “debe” se apoy6 en una postura
formalista, porque no elaboré ningln sistema de tipo sustantivo como fundamento de
la moral, sino que se basé en una argumentacién racional sobre el caracter y uso légico

de los términos morales. De este modo argument6 que las relaciones entre el “debo” y
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el “se debe” mantienen una implicancia légica, que de no ser respet'ada implicaria caer
en contradicciones.

Mis alld de las objeciones hechas al ﬁrescriptivismo y de su no total adhesion al
kantismo, ya que posteriormente a sus primeras formulaciones hizo ciertas concesiones
al utilitarismo, creimos necesario hacer referencia a sus ideas por haber introducido,
después de Ia critica de los filésofos de la sospecha y de la influencia neopésitivista, el
ideal de la moral como légicamente fundada y la pretensién de universalidad.
Pareciera entonces qué la sospecha derramada sobre la fundamentacién racional de la
ética, sobre sus pretensiones de no quedar disgregada en morales fragmentadas, no
logrd terminar totalmente con los ideales del proyecto ético de la modernidad.

Sin embargo, todas las voces que se levantaron contra el mismo dejaron su huella.

Ya que hoy no es viable, desde él individualismo metodolégico representado por la
conciencia gartesiana y por el yo trascendental kantiano, sostener la confianza en la
razén como instrumento légitimo‘ para esclarecer opciones en la esfera de la accién
préctica y oponerse al relativismo moral que nuestra época constantemente actualiza,
Tanto el paradigma neo-contractualista de la teoria de la justicia, como el
paradigma dialégico de la ética comuniéativa implican el intento de salir del foro de
la conciencia individual, proponiendo la x;alidez de la argumentacién moral desde la
superacion de la actitud monologica y Qestacando el caricter intersubjetivo de la
rgﬂexién ética, es decir, la importancia del procedimiento del razonamiento |
'c‘ompartido.

En el primér caso el criterio de justicia, de caricter publico, y en el segundo el
criterio del acuerdo o consenso intersubjetivo, constituyen el fundamento de la ley

moral, del obrar moralmente correcto.
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Estas teorfas no logran, sin embargo, desembarazarse de cierto supuesto
trascendental para ex‘plicar‘ la validez y objetividad del planteo moral: en el caso de
Rawls, recurriendo al concepto de “situacién originaria”, caracterizada porque sus
integrantes estdn recubiertos de un “veio de ignorancia”, que recuerda el hipotético
estado de naturaleza al que aludia Rousseau en el siglo XVIII, y en el caso de
Habermas y Apel mediante la referencia al fundamento aﬁtropolégico de la
-“competencia comunicativa®, ya que siendo el ser humano ﬁn ser lingﬁistiéo, la
comunicacién es entendida como un a priori que nos constituye y del cual deriva el
consenso.

Cierta reminiscencia de la filosofia moderna aparece no so6lo cuando se reéurre a los
supuestos trascendentales mencionados, sino cuando (y a pesar de‘ que la
- posmoderidad se declare desencantada por la “muerte de las utépias”) para alcanzar

el consenso ético se valen del concepto moderno de “utopia”, simbolizado en las

figuras de la “sociedad bien ordenada”, en el caso de Rawls, y de la “comunidad .

ideal del didlogo” en Apel y Habermas.

ALGUNOS CONCEPTOS CLAVES EN EL UNIVERSALISMO ETICO

- Nos interesa destacar aquellos conceptos que consideramos seran relevantes a la hora
de reflexionar sobre un discurso pedagégico critico que incluya una propﬁesta de
ensefianza de €tica y ciudadania valida para los tiempos que corren en la Argentina
| de hoy.

Expresamente, no hemos de hacer una explicacion detallada de las teorias ética citadas,
sino que consideramos mds pertinente justificar qué torﬁamos de ellas y qué |
compartimos de las cri’ticas de las que han sido objeto, a fin de esclarecer las premisas

éticas que han de servir de base a una nueva formacién ciudadana. -
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1- Adopcion del punto de vista moral desde la “perspectiva racional y universal”:
esto supone confiar en la razén humana como racionalidad préética normétiva y
auténoma. Defendie‘ndo, en el primer caso, que lo practico es un campo racionalmente
fundaméntablé y justificando, en el segundo, que la racionalidad de la ética no es un
saber dependiente de otros saberes como la metafisica, la teologia, la antropologia, etc.
Es justamente el modelo de las éticas cognitivas el que reconoce en la razén humana el
criterio adecuado para aléanzar la jusﬁﬁcacién de los principios normativos de la
accién humana,
Si recordamos la clasificacién de “ethos pos-moderno escéptico” y “ethos pos-
-moderno éﬁrmativo”, a la que aludiamos al describir las vertiehtes del movimiento
posmoderno, afirmar la racionalidad de los principios morales supone sostener esta
ltima postura ya que se piensa que la razén es capaz de replantear y rectificar los
excesos provocados por el proyécto ilustrado, pero sin apoyar un rechazo global ala
razén.
Desde una posmodernidad critica en sentido afirmativo, se apunta a recrear un
concepto universal de razén (aunque sin tener la pretensién de certidumbre cuasi
metafisica de la modernidad) desde un enfoque critico-racional, confiando en la razén |
por su carécter procedimental como analisis argumentativo; como estructura dialogica
capaz de fundamentar la objetividad del juicio moral en tanto representa un consenso,
producto dé una racionalidad publica argumentativa, acerca del valor de un “minimo
com\'m”,' de un “coto vedado” (en términos de E. Garzén Valdez) de un “umbral moral
o limite inferior de la moral ( segiin R. Zimmerling), de “derechos humanos Bésicos”

(segin C.Nino) que es preciso reconocer para garantizar condiciones de vida digna.
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La aplicacion del “minimo comun”, id¢ntiﬁcado a partir de 1948 con los Derechos
Humanos, imp]icav reconocer que los principios morales son universales,
intersubjetivamente sostenibles.

La pretensjén de universalidad no significa negar la diversidad cultural, sino que de lo
‘que se trata es de lograr el reconocimiento de los derechos fundamentales que, en tanfo
respetados por todos, se impondrian pof sobre el multiculturalismo. Aunque, en lo
féctico;dicho reconocimiento elsté librado al parametro de las distintas culturas que no
s6lo particulizarizan su aplicaci6n, sino que, muchasn veces, la dificultan.

Por eso, ésta interprefacién universalista no surge totalmente descontextualizada, ya
que para Habermas y Rans solo se darfa en las sociedades modernas democraticas y
occidentales que comparten la concepcion de “persona moral” con las caracteristicas
de ser “racional, libre e igual”.

Estos argumentos marcan, también, diferencias con las posiciones escépticas, en tanto
sostienen que es posible confiar en.la razén para la solucién de conflictos
intersubjetivos en la medida que se formulen juicios de validez compartida. -

La practica social del discurso moral, si bien le da importanéia al consenso, no
absolutiza los acuerdos, sino que esta abierta al debate y la refutacion, alejandose asi
de posturas dogmaticas y fundamentalistas.

2- Valor de lo piblico y del acuerdo intersubjetivo como criterios de garantia
universal:. en un mundo vertiginosamente diferente, en donde han pasado a primer
plano la diversidad de mundos de vida y de juicios valorativos, resulta necesari_o
replantearse el método por el cual se alcanza la perspectiva universalizadora, heredera
directa del blanteamiénto kantiano.

¢ Como sostener un marco tedrico universalista en tiempos de un exacerbado

individualismo?
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El mecanisfno conceptual de “ponerse en el lugar del otro”resulta ser una estrategia
tedrica adecuada para tal fin.

Mientras que en el modelo kantiano la estructura universal y legisladora de la razén
précticé lleva a subsumir la maxima o regla particular en el principio universal dirigido
a la segunda persona (“obra de manera tal que puedas querer que tu maxima se
convierta en ley general”), en el esquema de la situacién pragmatica de ‘la
comunicacion , no se parte del agente milsmo, sino que la garéntia de la objetividad se
‘extrae de una afirmacién compartida. Esto supone reconocer la “perspectiva de la
tercera persona”, de un observador externo de la accién que evita caer en un solipsismo
moral y es garantia de que los términos morales sean publicamente compartidos por
todos los que participan en el acto comunicativo.

El principio de universalizacién, racionalmente reconocido, se refiere a la semantica
del “debe”. Como sostiene Guariglia,_marcando una diferencia con la tesis seméntica
de Hare, el “yo debo” y el “se debe” no tienen la misma fuerza ilocucionaria. El “yo
debo” tiene un sentido expresivo, mientras que en tercera persona y especialmente en
‘la forma impersonal del “se debe” es un acfo del habla normativo que enuncia una
norma con validez intersubjetiva: afecta a ese sujeto o a cualquier otro sujeto en
condiciones similares. Por lo tanto , para Guariglia, la relacién del verbo en primera y
tercera persona no seria, como en Hare, uﬁa relacién de implicanci_a logica. Y sblo la
perspectiva de la tercera persona seria la adecuada para afirmar los criterios publicos.
(115)

Las versiones contempordneas del principio de universalizacion kantiano se han
formulado como “principio de publicidad”(éticas neocqntractualista) y como
“principio discursivo”(ética comunicativa); en ambos se recurre a una estrategia

interactiva.
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El descentramiento con respecto a la propia perspectiva, exige el esfuerzo de trasponer
el propio horizonte, desde estructuras no simétricas se busca “un lugar comun”.
‘En la teorfa del liberalismo politico de Rawls, como teorfa del orden social justo, el
ponerse enl el lugar del otro, implicaria que nuestras propuestas fuesen lo
suficientemente razonables como para poder ser justificadas en la esfera publica, de
manera tal que los otros las puedan entender como propias y las adoptén como
principios comunes de convivencia.

La red de significados que constituyen la semantica de “lo publico”, es analizada por
C.Cullen desde tres sentidos: “como aquello que estd destinado a todos; cbmo aquello
que esta expuesto al contraste y cuestion.amiento de todos y c'om.o aquello que genera
las condiciones para un proyecto comiin. Porque lo publico no es solamente el espacio
de todos y abierto siempre a lo nuevo, sino que es también el espacio para todos y, por
lo mismo, abierto siempre al otro en cuanto otro. Es e_,l espacio de la justicia. (116).

El principio discursivo, como garantia de validez universal, propuesto por la ética
comunicativa, supone un proceso creciente de reflexién y de interaccion entre los
individuos socializados, una puesta en préctica por los participantes del proceso de
comunicacién: se requiere que quienes participen del didlogo puedan expresar las
razones que soportan sus normas y lovs principios que avalan sus juicios.

“Desde un punto de vista antropolégico, la moral puede entenderse como un
mecanismo protector que sirve de compensacion al a vulnerabilidad estructuralmente
inscrita-en las formas de vida socioculturales. Vulnerables en este sentido y, por tanto
moralmente necesitados de consideracion son los seres que sdblo | pueden
individualizarse por via de socializacion....los sujetos capaces de lenguaje y accién

sOlo se constituyen como individuos porque al crecer como miembros de una
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particular comunidad de lenguaje sé introducen en un mundo de la vida
_intersubjetivamente compartido” (117)

La universalidad de los juicios se basa en que adoptemos la actitud de la comunidad en
la que nos hemos socializado, la “comunidad ideal del habla” como comunidad de
sujetos racionales. Las condiciones del discurso racional remiten a una comunicacion
ideal, libre de dominaciones, asimetrias e injusticias.

Sin ignorar que el discurso moral se mueve en el mundo real, de lo que se trata es de
apelar a la racionalidad de todos los seres humanos como agentes morales capaces de
regular sus acciones desde razones obj etivas

Las acciones comunicativas mdas usuales para el logro de acuerdos son la deliberacién
.y la negociacién. En el primer mecanismo, la racionalidad se pone en marcha en la
bﬁsqueda de un beneficio comin, requiriendo de la accién cooperativa de los‘
participantes, del desprendimiento de posiciones unilaterales y prejuiciosas.. En el
segundo mecanismo, el resultado no es el producto de aportes cooperativos, a lo sumo
se privileéia el aspecto qomunicativo para llegar a un cierto punto de equilibrio,
conservando lo més posible las respectivas posiciones.

De este modo, el discurso moral en tanto préctica real, como practica social, efectiviza
la concepcion dialdgica de la moral y ésté dirigido a obtener una convergencia en
“acciones y actitudes; para ello la argﬁmentacién resulta ser el instrumento vélido para
acercar posiciones desde los diferentes puntos de partida. Ello requiere, no obstante su
reconocimiento teérico, un aprendizaje practico para actualizar la disposicién
comunicativa, desarrollando la capacidad argumentativa y la capacidad de modificar
las propias posiciones a partir de la refutacién de ideas.

3- Reconocimiento del caricter iﬁparéial de los principios morales: Decir que son

imparciales implica reconocer que son principios generales que valen
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independientemente del caso particular. Esto garantiza que toda persona moral merece
igual consideracion y respeto.

La imparcialidad no debe confundirse con la neutralidad ya que ésta implica la no
intervencion en el caso de un agente moral. En cambio, la imparcialidad supone
~colocarse en “el punto de vista moral” por el cual un sujeto participa en la resolucién
de un conﬂicto intersubjetivo sin dejarse llevar por preferencias o prejuicios
particulares, valorando el caso en términos de principios generales.

Tampocé debe confundirse con “impersonalidad”, error que, a juicio de .T.Rawls,
cometen los utilitaristas para quienes el patrén de justicia estaria simbolizado en la
figura de un “experto” o “juez competente” cuya eleccién individual seria tomada
como principio de eleccion social. Y esto cbnducin’a a la despersonalizacion porque se
buscaria la fusion de todos los deseos en un solo sistema de deseos; en el modelo
neocontractualista, como explicaremos més adelante, al juicio moral imparcial se llega |
| por un proéedimiento que no anula al conflicto de la eleccion personal.

4- Propuesfa del modelo de “persona‘moral ideal”, portadora de los principios
morales de “éutonomia”, “dignidad” e “igualdad”: estos principios propuestos por
la concepciones liberales de corte igualitario y democratico, se corresponden con el
ideal de un sujeto mbral contrafactico.

Resulta de importancié analizarlos por separado:

EL PRINCIPIO DE AUTONOMIA

La ética universalista reconoce en este pﬁncipio uno de sus pilares basicos ya que el -
ideal de autodeterminacién y de libertad es garantia de la igualdad de oportunidades
para desarrollar las capacidades individuales y seleccionar los ideales propios.

Sin embargo este “yo auténomo” es un “yo impersonal”, una mera abstraccién que

aparece como sujeto contraféctico representando el ideal de “persona moral”. Actuaria
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como condicién de posibilidad de la realizacion de la libre eleccion individual y se
correspbnderia con lo que O.Guariglia denomina “autonomia postulada” (118),
fundamento de los derechos bésicos en tanto es atribuida a todos los miembros del
género humano. En tanto modelo abstracto se diferencia de la “autoﬁomia” reélizada”
que alude‘ al desafio de realizar y llevar a cabo los ideales de perfeccién y las
aspiraciones propias de la vida humana de fodo ser racional.

Soélo en tanto se reconozca el cardcter prioritario de la autonomia sobre las
concepciones de buena vida, sobre el ideal de “autenticidad’;, propuesto y defendido
‘por las concepciones comunitaristas como posibilidad de o;iginalidad y creacién
personales, serd posible el desarrollo de la identidad del sujeto moral . Para quien
asumir ios riesgos de la eleccion personal, supondré, también, el desafio ético de no
violar la libertad ajena.

La estructura argumentativa y dial6gica de la razén, a la que apuntén las concepciones
éticas universalistas confemporéneas, ponen en practica la capacidad de juzgar
moralmente de los agentes morales mediante la justificacién de los propios actos y de
los ajenos, con el fin de alcanzar el ideal del acuerdo.

.Es justamente esta capacidad de juzgar moralmente, la que se corresponde-cbn la
categoria moral de autonbmia que, segun C. Thiebault, es una atribucién de tipo
presuntiya, no aserfiva. “....le suponemos auténomos y para hacer operativa esa
suposicién acudimos a que exprese las razones y principios que avalan su juicio”
(119).

Al respécto sostiene J. Rawls (1921 ...) que puesto que las concepciones sobre 16
bueno son innumerables, ima sociedad democrética debiera garantizar que el sujeto

pudiese elegir su ideal de bien sin violar los principios bésicos y minimos de justicia,
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subordinando “lo bueno” a “lo recto”, a lo “justo” que debe ser considerado como
previo al bien.

De la aceptacioén de esta premisa se infiere una diferencia significativa con una de las
concepciones éticas con la que el constru.ctivismo moral, representado por Rawls, mas
ha confrontado. Se trata del “utilitarismo” para cuyos representantes lo “justo o
correcto” moralmente se define por su referencia a lo “bueno”.

A diferencia del utilitarisrho, los descos individuales se ven restringidos‘por los
principios de justicia de “libertad” e “igualdad”.

En el modelo de justicia entendida como 'equidad, el principio de libertad pretende
preservar la autonomia de la persona en tanto sostiene que: “cada persoﬁa ha de tener
un derecho igual al mas amplio sistema de libertades bésiéas, compatible con un
“sistema similar de libertades para todos”.

Mientras qu'é el de igualdad, intenta corrégir las desigualdades de tipo natural o social
afirmando que “las desigualdades econdmicas y sociales han de estar estructuradas de
manera que sea para: a) mayor beneficio de los menos aventajados y b) unido a que los
cargos y funciones sean asequibles a todos bajo condiciones de justa igualdad de
oportunidades”.(120)

El reconocimiento pﬁblico de estos principios permitiria garantizar una distribucién
equitativa de los bienes sociales primarios; necesarios para promover las concepciones
particulares del bien en un sistema democratico moderno. A fin de fundamentar el
valor de estos principios como reguladores de una “sociedad bien ordenada”, se
argumenta que el criterio de seleccion de los mismos es producto de un procedimiento

imparcial .
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Llegados a este punto, y guiados por la interpretacion que vdel pensamiénto de O.
Guariglia realizan G. Vidiella y M. J. Bertomeou (121), resulta de interés plantear su
reflexion con relacion al pensamiento de Rawls.

El interrogante de c6mo alcanzar la equidad, en tiempos de tantas e injustas
disimetrias, los principios sustantivos y universales de Justicia, las normas basicas que-
rigen todo didlogo posible y que sirven como criterio para fundamentar las restantes
normas en una sociedad democratica, asi como el indice de bienes sociales primarios,
no es, para 'Guariglia, una cuestion de intuiciones morales (en términos de Rawls se
aludiria a la justificacion desde la postura del “equilibrio reflexivo”: la madurez se
alcanza a partir de las convicciones intuitivas particulares; la vérdad moral es el
resultado de la reflexién individual, se apoya en los presupuestos formales del
razonamiento préctico individual y a partir de alli se daria el acuerdo en tanto cada
uno, ha sidq capaz de asumir en forma ficticia la posicién de cada uno de los
involucrados, asegurando la imparcialidad del resultado).

'Esta postura de Rawls, calificada de “constructivismo formalista”, también es criticada
por C. Ning quien la califica de “individualismo epistémico” porque reconoce que en
materia moral fundamentalmente es uno mismo la autoridad para acceder al
conocimiento de los principios morales. Esto traeria, a su Juicio, el peligro de un
“elitismo moral, de una dictadura iluminada”.(122)

Para alcanzar los principios morales publicos, coincidiendo con Habermas, Guariglia,
sefiala que es necesario recurrir a la reconstruccién de las reglas argumentativas de la
razén ( en la persona moralmente madura el bien formal se identifica con la

“competencia argumentativa”). El mecanismo es de reconstruccion porque se trata de
dar cuenta de c6mo sucede que nuestras formas de racionalidad pueden desde el vamos

incorporar al otro. Esta concepcion dialdgica de la moral, calificada por Nino como
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“constructivismo epistemoldgico’refleja la impronta de Habermas porque desde el
inicio la argumentacién moral requiere de un esfuerzo cooperativo y no de un
hipotético proceso de argumentacién que tiene lugar en la mente del individuo(123)
Dada la cantidad flexible de bienes » seglin los contextos facticos, se requiere de cierta
critica intersubjetiva de los ideales de vida humana en atencién al criterio de
universalidad que p_rivilegia la equidad del conjunto.

No obstante, si bien el esquema 16gico-practico del principio de universalizacion es la
garantia dltima de la consistencia de los juicios morales, los principios de justicia que
se infieren del mismo para su ejecucion requieren de un contexto social adecuado.

Por eso Guariglia marca una diferencia con Habermas al no sostener una propuesta
exclusivaménte formalista, ya que establecer los bienes sociales primarios requiere de
condiciones péliticas que aseguren las condiciones minimas de tipo socio-econémico
para que todos los ciudadanos ejerciten su libertad e igualdad, profnoviéndose asi el
desarrollo de personas | maduras con competencia argumentativa. Segin la
interpretacion de A.Cortina, el procedimentalismo de Habermas no se ha mantenido
tan puro ya que, en los ultimos tiempos, ha aceptado un cierto retorno a la “eticidad”,
buscando la racionalidad practica en el mﬁndo de la vida, ( 124)

*A su vez, otro aspecto que tomamos del filésofo argentino, y que marca nuestro punto
de encuentro con su posicién, es ( como lo analiza C. Pereda) la compatibilidad de la
posicion universalista con el concepto de phonesis aristotélico; esto mostraria que los
imperativos de la razén practica no serian irreconciliables con los de la prudencia.(
125)

De este modo es posible'aﬁrmar que “quien es un sujeto prudencial, no sélo sabe

juzgar lo que es bueno para €, sino para otro ser humano”.( 126)
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La persona madura moralmente, con capacidad de autorreflexion, de argumentacion y
de autodeterminacién, seria la persona que ejerce su prudencia como capacidad
evaluativa sopesando los bienes particulares de los planes de vida personal sin perder
_ de vista los intereses piblicos.
EL PRINCIPIO DE DIGNIDAD
La variedad de opciones de los diferentes planes de vida, que se expresa en el
- pluralismo de valores y concepciones de vida buena, encuentra un limite en el
principio de dignidad que remite al reconocimiento y vrespeto mutuo, de la
“inviolabilidad” de la persona humana.
El principio de dignidad limita los excesos‘que se pudieran cometer en el ejercicio de
la autonomia personal.
El reconocimiento del cardcter valioso de la humanidad en la propia persona o en la
‘ persona de cualquier otro tiene origenes kantianos; remite al segundo imperativd por el
cual no debe ser tratada la persona cofno un instrumento, sino como un fin en si
misma. En coﬁsecuencia no se le deberian imponer privaciones de bienes de manera
no justificada.
Retomando el andlisis de la teoria de la justicia de Rawls, este principio remite,
también, al método de la “posicién originaria” desarrollado como un modo de
construir un punto de vista general para determinar los principios de justicia de libertad
e igualdad, mencionados en el item anterior.
.La tarea dg la ética seria no la de descubrir dichos principios, siﬁo la de establecerlos
mediante un procedimiento que permita alcanzar un equilibrio razonable: la
deliberacion y la reflexién serian pasos importantes en la teoria moral de Rawls ya que

sefialarfan el camino para alcanzar la madurez del juicio moral.
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A partir de; una situaciéon hipotética, simbolizada con la figura del “velo de la
ignorancia”, las personas llegaran a un acuerdo sin tener informacién resbect'o de los
bienes que le convienen segun su situacién particular, sus intereses y moti{/aciones
personales. Situadas las partes equitativamente, sin hacer uso ni de la fuerza ni de la
amenaza, podrédn llegar a definir, conducidos por su racionalidad, los “bienes
primarios” que supuestamente todo hombre racional desea. De esté modo los
contrayentes, en tanto personas,. libres,' racionales y descoﬁocedoras de sus fines,
‘talentos, posicién econdmica, etc., llegarian al acuerdo de los fundamentos rectores de
las instituciones bésicvas de las sociedades democréticas

La equidad del procedimiento y el compromiso de respetar el acuerdo son do_s pilares
importantes del constructivismo ético como modelo de razonamiento sobre la justicia,
segln el cual la dignidad de la persona se prioriza sobre su capacidad de disfrute y la
reciprocidad es la base pafa el reconocimiento de los demas con los mismos derechos.(
127)

Nuevamente es posible marcar una diferencia con el utilitarismo, concepcion para la .
“cual la justicia cobra sentido y validez en relacion con el criterio de felicidad general,
no considéréndose como un valor absoluto e independiente del célculo de utilidad
general o social por el cual ha de ser defendida.

En sintesis una diferencia importante con los modelos _deontolégicos y
neocontractualistas es que en el utilitarismo la justicia no es el criterio tltimo en ética,
éntes bien ella adquiere importancia por su referencia a la utilidad.

En cambio, en los primeros, al priorizarse los principios de justicia, como principios
rectores del accionar humano, las “razones morales” tendrian un valor supremo sobre
“las razones prudenciales”. Nadie, en tanto invdividuo particular o miembro de una

comunidad, deberia realizar acciones que vayan en contra de las normas morales
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basicas (128). Al respecto recuérdese que esta relacién estaria fundamentalmente
planteada en términos de complementacién, segtn el analisis de O.Guariglia.
'Parafraseando a Rawls, podria aﬁrmarsg que en “una sociedad bien ordenada” las
personas auténomas se convierten en “agentes razonables” en tanto son ciudadanos
plenamente cooperantes en donde prevalece la reciprocidad para alcanzar a tfavés de
fundamentos razonables el acuerdo con respecto a los mismos priﬁcipios de justicia.
En este sentido “lo razonable” es prioritario respecto de “lo racional” ya que el agente
moral auténomo ha de ejercer libremente su capacidad racional de perseguir sus
propios proyectos béjo la uinica restriccién impuesta por su capacidad rézonable de
atenerse a las normas publicas de jus;ticia. Esta capacidad de resignar infereses '
“personales si entrasen en colision con los princ?pios de justicia implicaria el desarrollo
de ‘la “autonomia plena”.
La persona moral (como ideal moral) en tanto agente razonable y cooperativo, seria
capaz de respetar los principios minimos de justicia que, como principios sustantivos
de carcter universal, habrian de fijar derechos basicos que deberian ser garantizados
por el Estado en un contexto democratico. -

EL PRINCIPIO DE IGUALDAD
El principio de igualdad remite al reconocimiento del ser humano en sentido genérico:
_supone respetar la dignidad de la persona en tanto forma parte de la humanidad.
La formulacion del imperativo kantiano. de “respetar a todo hombre como fin en si
mismo” aparece como supuesto y sirve de argumento a la hora de defender este
principio.
El principio de igualdad, cuya formulacién expresa el ideal de que “todos los hombres
han de ser tratados de la misma manera en todos los aspectos”, ha encontrado a través

de la historia distintos fundamentos.
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La interpretacion religiosa, desde el bredominio de la tradicién judeo-cristiana, pone el
acento en la igualdad sustancial por ser el hombre”una criatura divina”, hecho a
“imagen y semejanza de Dios”.
La interpretacion filoséfica encuentra en la doctrina del iusnaturalismo, un argumento
valido para sostener que por pertenecer el individuo al género humano goza de
derechos naturales e inviolables ( a la V_ida, a la libertad, seguridad y felicidad) que
derivan de ﬁna ley natural que es anterior a la formacion de cualquier grupo social. El
tema de la igualdad aparece como un tema de “estado de naturaleza”, 'seria una
“propiedad natural”.
En la Modernidad el tema de la igualdad se convierte en un estado de derecho porque
‘aunque la racionalidad moderna se funda en el iusnaturalismo, aceptando el
presupuesto antropolégico de la igualdad natural, se coincide en la nécesidad de
recurrir a una forma politico-legal para p’rotegerla: surge la 'prbblemética del sujeto en
‘relacion a sus derechos y deberes.
No basta con el reconocimiento formal, sino que es necesaria la realizacion efectiva
del reconocimiento de la igualdad en la apropiacion igualitaria del “saber”
(Movimiento de la Ilustracién); del ”poder” (Revolucion Francesa) y de la “riqueza” (
~ Economia de Mercado).
. Los conﬂictos e inconvenientés que ponen en peligro el respeto por los derechos
naturales, asi como el reconocimiento de que la libertad no es arbitrariedad ni
despotismo, llevara a que la sociedad se organice politicamente bajo la figura del .
Estado que debe existir para proteger y salvaguardar los derechos y libertades de los
ciudadanos.
Baste recordar como figura representativa de este ideal a J. Locke (1632-1704) quien

sefialo la importancia del “acuerdo o contrato” entre los ciudadanos para crear una
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sociedad civil independiente , capaz de transferir al estado la autoridad para elaborar y
hacer cumplif la ley, sin que el pueblo perdiera su poder de control sobre el mismo.

Si desde la linea anglosajona Locke es un buen referente, desde la tendencia francesa J.
Rousseau (1712-1778) al reconocer que “el hombre por naturaleza es bueno”, pero que
. genera en su vida social instituciones malas que provocan la progresiva ruptura del
orden natural, formulard la necesidad del 4“Contrato Social” como garantia de la
libertad individual y civil.

No obstante estos esfuerzos politicos, el proceso moderno desemboca en la figura
| inversa del reconocimiento de la igualdad y sus realizaciones al degenerar en el Estado
de Terrpr, fepresentado en la figura de N. Bonaparte (1769-1821) simbolizando la
ilusion de totalidad, “incapaz de reconocer al otro” como sujeto de derechos.

La igualdad como principio ético fundamental ha encontrado obstéculos vpara su
afirmacion: pensada como igualdad sustancial, como igualdad de hecho fue objeto de
criticas por no ser légicamente suficiente. A partir de las mismas se elabord el
argumento de la “falacia naturalista” por la cual se sostiene qué se .cae en una
inconsistencia ldgica cuando se pasa de 16 factico a lo normativo; no seria valido pasar
del “es” al “debe”, derivar una proposicién normativa de una descriptiva.

Desde el punto de vista de tomar a la igualdad natural como un bien efectivizado a
través de la cultura, histéricamente se fueron dando consecuencias précticas opuestas
que mostraron la imposibilidad de que se diera su constatacién empirica. La negacién
de la misma es una muestra (al caso citado de Napole6n, podrian agregarse los
~ maultiples casos de un Estado que asume la forma fantasmética del “Leviatan”, cada
vez que se cae en totalitarismos de estados violadores de los derechos fundamentales)
de que Ila igualdad absoluta, entendi.da como la igualdad de todos en todo, es un ideal

limite.
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Esto ha llevado a plantear el tema de igualdad, fundamentalmente vcomo un tema dé
: justicia, de equilibrio de las partes entre si y de armonia de las partes con el todo. .
“Siguiendo la clésica clasificacién aristotélica hablariamos de justicia retributiva y de
Jjusticia distributiva.

La igualdad, entendida en términos de relaciéon, plantea el siguiente interrogante:
igualdad ;entre quiénes? y ;en qué? (129)

Las respuestas a este interrogante adquieren un caricter polémico y por lo tanto el
significante “igualdad” asume significaciones diversas: 1)“ante la ley”, supone
reconocer que la ley es igual para todos y en consecuencia se niegan los privilegios de
las sociedades estamentales o las discriminaciones arbitrarias sin que se den razones
vélidas, pero aqui surge el problema de establecer cudl es el criterio relevante desde e;l |
| que se justificarian las excepciones y esto remite a un condicionamiento histérico; 2)
“juridicg”, éupone el reconocimiento de los seres humanos como sujeto de derechos:
las tardias coﬁquistas de los derechos del nifio y la mujer ,entre otros, asi como la
pérdida de derechos fundamentales, como los laborales, desde los prbblemas
planteados por el desarrollo de las sociedades industriales hasta los progresivos casos
de exclusién social en las sociedades pos-industrializadas, remiteﬁ indefectiblemente
al andlisis de los procesos histéricos; 3) de oportunidades, pensada fundarhentalmente
como igualdad en los puntos de partida para competir en lo que es vitalmente
“significativo. Aqui también aparecen diferencias culturales en la.valoracic’)n de lo qué
es significativo y serios obstdculos para que se den concretamente y no sélo
formalmente igualdad de chances en la competicion para un mismo objetivo. Si todos
tienen el derecho a encarar el desafio de vivir desde la misma igualdad de
oportunidades (o recursos, o cépacidades, o funciones) esto remite a un tema de

justicia, como distribucidn justa y equitativa.
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Las aspiraciones hacia la igualdad han recorrido un largo camino histérico y la
“distancia entre estos ideales y la realidad sigue siendo profunda.

El desafio ético, a partir de la tensién sefialada, aparece planteado en los siguientes
‘interrogantes: “;como conciliar la igualdad en la libertad?”, ;c6mo hacer para que
respetemos la igualdad de ser diferentes?, o bien g,cé.mo juegan las diferencias si él _
fundamento es la igualdad?”(130)

Desde el punto de vista politico, para el liberalismo igualitario y desde el punto de
vista ético, para las doctrinas universales de caricter deontolégico, la funcién de la
ética seria la de propiciar aquellas conductas que posibilitaran la vsatisfacciévn de las
necesidades bésicas que los seres humanos necesitan satisfacer para el desarrollo de su
existencia. El reconocimiento de esas necesidades basicas compartidas actuaria como
criterio objetivo y universal , fundamento de la igualdad

El reconocimiento de que la no satisfaccion de necesidades basicas afectaria intereses
vitales de los hombres , tomé forma legal a partir de la legislaciéon de los derechqs

3

.humanos. ‘...mas de veinticinco siglos de pensamiento. La democracia griega y el
origen de lé filosofia, la tradicion judeocristiana, la Ilustracién, el pensamiento critico
de Marﬁ( y Niétzsche, todo ello ha ido dejando un pozo de valores, principios, ideales
que se resumen en los' llamados derechos fundamentales. Lejos de intentar, una y otra
vez, una fundamentacion epistemoldgica o religiosa de tales principios, creo que hay
" que decir, con Bobbio, que Ila fundémentacién de los derechbs humanos ¢s la
declaracion universal de estos derechos realizada en 1948”. (131)

5 Relaciéﬁ de las doctrinas éticas u'niversales con los derechos humanos: el
-compromiso con algunos principios o ideales de naturaleza mofal ha dado lugar a la

[1¥4

elaboracion-de una ética substantiva basica, una “ética minima”, segiin Adela Cortina,

que se corresponde con el enfoque objetivista en donde se defiende la racionalidad,
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“universalidad e imparcialidaLId de los principios morales de autonomia, dign'idad e
igualdad como sostén de la persona moral.
Esta ética de minimos, como disciplina critico-racional, no queda encerrada en las
redes de la universalidad abstracta ya que no elude el drama y el conflicto de la
convivencia. Sus representantes no niegan el pluralismo cultural, ni la
~ contextualizacién de los principios en las comunidades de pertenencia, pero reconocen
un “piso comun”, a nivel ético, al que hay que subordinar los planteos personales o
comunitarios para superar el relativismo etnocéntrico.

»No obstante, la brecha entre el marco teérico y la vigencia préctica de los derechos
fundamenta}es revive constantemente las inquietudes de una ética civica, todavia muy
desdibujada en la experiencia social contemporénea: la tension entre “la persona
moral” y> el “sujeto rﬁoral’_’ es una tarea abierta y nunca totalmente resuelta.

Desde esta tension, marcada por la obligatoriedad de las fazones generales y el
posicionamiento personal frente a las mismas de un sujeto encarnado y situado en un

mundo social, es que entendemos la postura ética como un dilema constante.

LA POSTURA DEL UNIVERSALISMO ETICO EN DIALOGO CON LOS
COMUNITARISTAS |
Finalmente,' una apretada sintesis de lo éeﬁalado con relacion a las doctrinas éticas
contemi)orénéas universalitas y deontolégicas que se corresponden, a nivel politico,
con el liberalismo igualitario, permite focalizar la mirada en los siguientes items:
referencia al supuesto tedrico de la sociedad ;:omo compleja y plural; consideracion del
individuo bomo punto de »partida por sébre la corﬁunidad en tanto realidad derivada;
prioridad de la justicia asociada a la equidad por sobre la concepcion de lo bueno y

valoracién de la misma como virtud central de la moral y de la politica; justificacién -
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de la poéicién constructivista en la .fuhdamentaci()n de los principios morales
normativos de caracter objetivo, racional e imparcial; identificacion de esos
principios generales, entendidos como raiones tltimas de la accién humana, con los de
-autonomia, dignidad e igualdad; concepcidn formalista de la f)ersona moral éomo
modelo ideal o sujeto contrafactico; modelo ético cognitivista que apuesta a la raz6n
argumentativa-dialégica en la resolucion de cuestiones morales; planteo.
neocontractualista de la ética, entendida como una ética de minimos universalizables;
minimos que en las sociedades modernas democréticas se identifican con los derechos
humanos. |

Frente a estos rasgos de las éticas universalistas, procedimentales y normativas, hacia
la década del 80 se dio una nueva reaccion, que nos retrotrac a las criticas que se
dieron con respecto a la ética modema propiamente dicha.

En estos planteamientos se puede reconocer la impronta de las ideas aristotélicas y del
modelo hermenéutico.

Si bien és el modelon del “universalismo ético” el que hemos de sostener como marco
tedrico de la propuesta pedagdgica — moral que se analizara én el siguiente capitulo,
resulta necesario enriquecer la reﬂexién a partir de los interrogantes que se generan
con el planteo de los comunitaristas.

Los representantes del neo—aristotelismo renovado reclaman una hermenéutica
situacional, considerando la autonomia del sujeto ético personal a través de la |
| interpretacion y contextualizacién de los principios morales en la situacioén histérico-
social concreta.

Rechazan, en éonsecuencia, una vision ahistérica del individuo como si éste estuviese

dotado de derechos anteriores a su entorno social y politico.
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Los puntos fundamentales de la critica dejan al descubierto algunas debilidades de los
universalistas.

Asi por ejemplo, frente al caracter racional de la filosofia practica universalista y frente
al carécter.abstracto de los conceptos morales, surgen preguntas como las siguientes:

¢, En qué lugar se ubican los sentimientos, emociones y deseos de los sujefos morales?
{Qué se pﬁede decir frente al caracter Histérico y cultural de los valores y criterios -
-morales?

.Cémo es -posible aplicar los principios normativos alcanzados por estrategias
racionalistas cuando se trata de conflictos especificos, de situaciones concretas?

La perspectiva hermenéutica se manifiesta en el reconocimiento del cardcter
contextual del juicio moral, en el valor que se le otorga a las formas de moralidad
social e histérica frente al caracter a priori de las éticas cognitivistas.

Por otro lado, en el reconocimiento de las formas particulares del juicio moral es
posible advertir cierta alusion a la phonesis aristotélica; en la relevancia otorgada a la
comunidad, reaparece la matriz sbcial de la antropologia aristotélica y en la referencia
a determinqdas practicas morales concretas para alcanzar determinados bienes, se
daria la recuperacién de la nocion de virtud aristotélica, la cual estaria asociada a la
reivindilcvacién de una idea sustantiva de bien como objetivo de la ética.

Desde estas orientaciones la reflexion sobre la formacién del cardcter y de la
personalidad moral como niicleo de la vida moral, se relacionan con la recuperacion de
la nocion de felicidad como tarea central dé la ética. Cobra sentido el caracter interno
de la vida moral, por sobre el cardcter prpcedimental de la razén argumentativa como
modo valido para acceder a los princibios morales de caracter externo a los sujetos

morales.
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Una sintética descripcion de la postura de los comunitaristas, es posible alcanzarla a
' partir del enunciado de algunas ideas claves de sus principales exponentes.
Representaﬁtes de esta concepcion, comb Sandel, critican la estrecha concepcioén de
persona moral por no incluir los fines personales del individuo que estan asociados a
su comunidad de pertenencia y otros como MacIntye vinculan a la moralidad con el
contexto social, fundandola en las virtudes humanas que son las disposiciones y
cualidades que permiten alcanzar los Bienes humanos principaleé, no pudiendo ser
ejercidas fuera de la comunidad. Al respecto Sandel sefiala que la justicia no tendria un
Qalor prioritario, sino que serfa de carcter remedial y seria subsidiaria de otras
-virtudes sociales més significativas como la solidaridad y el cuidédd del otro.
Tradiciones, vinculos locales, motivaciones y compromisos personales quedarian
excluidos de ios “egos desencarnados y abstractos” del liberalismo de raices kantianas
y desde una razén puramente férmal se caeria en reglas generales abstraéfas que no
tendrian en cuenta, segun Taylor, que la identidad de los individuos estd parcialmente
determinada por su pertenencia a una comunidad. Es por eso que rechaza ai
liberalismo catalogdndolo de concepcion atomista porque da prioridad al individuo por
encima de la comunidad.

Para Walzer, las decisiones politicas no pueden tomarse apelando a derechos
derivados de lo que los hombres abstractos decidirian en condiciones ideales, sino que
se debe apelar a las convenciones y expectativas de una comunidad para definir el
signiﬁcado y alcance de los bienes basicos. El significado de los bienes es un
significado socialmente determinado. El tema de la justicia aparece planteado desde la
problemética de como plantear la igualdad desde la perspectiva particularista que
reconoce .una pluralidad de sociedades.' El concepto de “igualdad compleja”,

desarrollado por Walzer, reconoce para cada bien social una esfera distributiva
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auténoma; cada esfera remite a ciertos criterios que son adecuados a los bienes que
estima una comunidad en particular, debiéndose respetar el requisito de que ningun
bien social pueda servir de medio de dominacidn. No habria pues, como piensa Rawls,
un principio de distribucién comin avtodos los bienes.
‘Se abre, de este modo, una serie de interrogantes a partir del planteo de los
comunitaristas:

;Hasta - donde es posible mantener los presupuestos objetivistas universalistas
sostenidos por el liberalismo igualitario?

,Como pesan las criticas de los comunitaristas a la hora de definir un enfoque ético
frente al analisis de cuestiones morales?.

(Pueden combinarse ciertos “elementos convencionalistas” siﬁ abandonar el ideal de
encontrar “razones Gltimas” vélidas intersubjetivamente?

¢Es factible combinar rasgos relativistas a nivel cultural sin abandonar la postura del
| objetivismo moral?

Si reconocémos que no es verdad que las-decisiones procedimentales sean tomadas sin -
motivacién alguna y que no existe grupo humano que carezca de pautas valorativas
con respecto a los aspectos vitales de su vida en sociedad, ;c6mo es posible mantener
la aspiracién al consenso objetivo en torno a los principios morales?, ;cudl es el peso
del sistema de preferencias frente al mafco de las necesidades basicas y comunes?
Para cerrar este punto en torno al debate entre universalistas y comunitaristas, hemos
de adoptar una postura de conciliacion, més que de absoluta oposicion.

-Ya que, si para los liberales los derechos individuales no puedeﬁ ser sacrificados en
aras del bienestar general y, en consecuencia, se enfrentan al problema de como
justificar la felicidad individual en una comunidad con grandes desigualdades e

injusticias; para los comunitaristas el problema estd planteado en términos de

2168 -



multiculturalismos y genera el interrogante de cémo conciliar las diferencias
individuales, sociales, politicas y culturales para no caer en nacionalismos
homogeneizadores que esconden el peligro de posiciones etnocéntricas y
fundamentalistas.

Si los problemas éticos sbn, basicamente, problemas en torno a la relacién con los
otros, si importa desde esta dimension lo referente a una convivencia “feliz” y “justa”,
la preocupacién por articular el “principio de la libertad- individual”, la de los .
ciudadanos en la esfera publica, con el “principio de universalidad” que reconoce una
dimensién socio-politica a esa expresion de la voluntad libre, no puede desaparecer de
nuestras conciencias.

Por eso nos inclinamos por no piantear el debate en términos de oposicion, éiﬁo desde
una vision diéléctica que, sin negar las diferencias, busque puntos de integracion.

De ahi que cerramos estas reflexiones con un interrogante, coincidiendo con la
respuesta dada por C. Thiebaut quien piensa este tema mds desde el puntd de vista de
la complexﬁentacién que desde la tension de pares antinémicos.

«;Debe toda critica al formalismo y al racionalismo cognitivista que ha caracterizado
las autocomprensiones éticas de la modernidad y del liberalismo conducir
pendularm.e.nte a suscribir programas antimodernos y sus ideas de una comunidad
moral hdmogénea sin lugar para la diferencia o la discrepancia? Y, desde la posicion
contraria, ;debe toda defensa del proyecto liberal forzar a suscribir un individualismo
formalista y desencamgdo?. Creo que el estado actual del debate induce
razonablemente a responder en negativo ambas preguntas” (132).

Por lo demas, resulta propicio adherir a esta postura agregando la importancia que
debe adjudicarsele a una “ética de la resp;)nsabilidad”; capaz de introducir el concepto

~de tiempo en el de justicia, capaz de defender criterios universales de equidad en
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cpntextos _especiﬂcos,'capaz de entender el ambito de la eticidad en términos de
tolerancia, pero también de cooperacion.

‘De lo que se trata es de reconocer la pertenencia de un sujeto a una corﬁunidéd
determinada, siendo capaz de trascender el horizonte cultural de la misma, no
quedan_do en una actitud de clausura, sino trabajando por el reconocimiento propio y

del otro, encontrando el espacio comtin del “nosotros”.

- Capitulo 9

HACIA UN DISCURSO PEDAGOGICO ALTERNATIVO

LA FUNCION DE LA ETICA EN LA EDUCACION ACTUAL

Una vez hecha la critica a la ideologia de la exclusién en la globalizacion y a los
efectos de la desigualdad creciente de las politicas educativas neoliberales, el objetivo
de este capitulo es reflexionar sobre una propuesta positiva para que el discurso
pedagogico no se desligue de su responsabilidad de ser un agente activo en Ia
formacién de los sujetos morales.

Para ello e‘s preciso ahondar en las bases éticas de una nueva formacion ciudadana.
La funcién ética de la educacion debiera ser la de promover nuevas formas de
subjetividad, contribuyendo al desarrollo de un “sujeto politico” lo suficientemente
‘critico y auténomo a nivel moral como para reconocer y actuar a favor de los
principi_os déjusticia y solidaridad social.

Siguiendo las .ideas planteadas por el ultimo Foucalt (133) creemos que la posicién
ética se revela en tanto expresa una actitud de rechazo a los limites impuestos por las
redes de un poder monopqlizador. La actitud historico-critica sobre la génesis socio-

histérica de las practicas humanas desemboca, al final de su obra, en la preocupacién
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de como superar las multiples redes que nos constituyen comd sujetos Sociales,'
cuidando la propia existencia y recuperando la idea clasica de las culturas helenistica y
‘ - .

grecorromana de que la “principal obra es uno mismo”.

La mirada esta puesta en “las tecnologias del yo”, en las practicas por lés cuales un
sujeto establece consigo mismo una rela'cic’)n de tipo ético, pfeocupéndose por operar
“transformaciones en la propia vida.

Al respecto‘decia Foucalt: “quizis la meta no sea hoy en dia descubrir qué somos,
sino rechazar lo que somos. Debemos imaginar y estructurar lo que podriamos ser a
fin de liberarnos de este ‘“doble vinculo” politico que es la simultinea
individualizacién y totalizacién de las modernas estructuras de poder....debemos
promover nuevas formas de subjetividad mediante el rechazo de esta clase de
individualidad que nos ha sido impuesta durante siglos”. (134)

El planteo ético aparece en la reférencia a transgredir con el propio obrar lo ya
impuesto, y en esa incitacion a la lucha se da un interjuego de poder y libertad.

El poder se configura como acci6n humana en tanto hay lugar para la resistencia, para
la oposicién producto de la libertad; de lo contrario el poder equivaldria a
determinacidn fisica.

Justamente porque el poder es ejercido unicamente sobre sujetos “antropolégicamente
libres”, (recuérdese el concepto de “autonomia postulada”, sostenido por O. Guariglia
y al que aﬁudiamos para caracterizar a la persona moral) es que, en la medida que
afirmamos. este principio, es que podemos concebir la pgsibilidad de negar las
facticidades socio-culturales y proponer un proyecto de accion diferente al que una
voluntad histérica consagra.

La naturaleia especifica del poder (135) interpretada en términos de dominio como

una “fuerza sobre”, desemboca en relaciones de lucha, confirmando, asi, las
b b
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| desigualdades sociales. Otras perspectivas se abren cuando se piensa el poder desde la
potencialidéd como “capacidad para” afirmar la propia existencia, sin perder de
vista por ello, el derecho del otro que en tanto “igual

Este es el desafio para quienes sostienen el valor de una moral publica: se trata no
s6lo de afirmarse uno mismo como sujeto libre y digno, capaz de realizar proyectos
individuales, sino de aprender a encontrarse con los otros, a actuar cooperativamente
en la realizacién de proyectos sociales.

En este caso ya no seria la légica de la.confrontacién y de ios antagonismos la que
articularia los mecanismos de comunicacién humana, sino que en el origen de los
miémos seria” reclama por el respeto a su “diferencia”. posible postular otro tipo de
vinculo, el del “reconocimiento ‘del otro”(136).

Adbvertir que estas dos formas de abordar las relaciones de poder, como relaciones de
desigualdad o como rerlaciones de reconocimiento, inciden en los discursos educativos?
. en las categorias y procedimientos que emplean intelectuales como los educadores,
determinando el papel que los mismos juegan en la construccién social de la
moralidad, es lo que nos lleva a rearfirmar los vinculos entre “educacion” y “ética”.
‘Desde el paradigma ético propuesto en el capitulo ocho, la funcion de la educacion, a
nivel moral, ha de ser la de contribuir a la construccién de nuevos sujetos
democraticos, capaces de operar activamente en la produccién de ciudadania. Espacio
que hoy se encuentra seriamente en crisis , como ya argumentiramos, por la disolucién
de los sujetos politicos dentro de los modelos eﬁciéntes y redituables que la sociedad
actual privilegia. De manera tal que lo que se ha ido generando es un tipo de
“ciudadano debilitado” y pasivo, incapacitado para intervenir constructivamente en la

organizacion de otro orden social.
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Por eso es que si bien es importante educar para promover la actitud de negacic’)n, la
posibilidad de rechazar aquello que se critica, con esto no basta. La educaci6n ética es
n.ecesaria,v fundameintalmente, para récuperar el sentido de valores basicos, de -
_valores fundamentales para humanizar nuestra existencia, “valores que son
imprescindibles para llevar adelante tanto la democracia como la autonomia
individual”. Junto con V. Camps, afirmamos la necesidad de esta educacién porque
dificilmente los jovenes podran decir no, desechando las constantes violaciories a los
derechos humanos, “si nunca aprendieron a decir si”. Si a la vida, si a la libertad, si a la
pazy a la dignidad de la vida humana que reclama igualdad de oportunidades y respetd
por las diferencias (137).

A partir de aqui es que reconocemos que un proyecto educativo nunca es neutro
porque la educacion es una praxisv politica que persigue fines sociales. De la dimcnsién
politica de la educacion se infiere que el ser humano que se ha de educar no es un.ser
abstracto, 'sino que es un ser relacional, inserto en una sociedad, politica y
econémiéamente condiéionado.' El conocimiento, las instituciones educativas y el
vinculo pedagégico estan atravesados por redes de poder y, en cuanto tal, rémiten a
una determinada intencionalidad desde donde se configura la acciéri pedagogica.

De lo que se trata, entonces, es de adopfar un punto de vista ético para que los
edilcadores asumamos concientemente la responsabilidad de interycnir en la formacion
de los sujetos histéricos que resultan configurados por el ;iroceso de socializacion
educativa.

Esto ha de ser posible si la educacion es pensada como una “accion mediadora entre la
socializacion y el desarrollo de l_a autonomia personal”, evitando que se confunda con

procesos de adoctrinamiento. Una auténtica educacién ética se ha de diferenciar del
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estilo coactivo de educacion que mediante la imposicion de valores avasalla la
necesidad de construccion auténoma y critica de los valores personales.

Por lo tanto, para que la accion educativa no quede librada a intenciones arbitrarias o
monopolizadoras que coaﬁen la libertad individual y el espiritu ch’tico, €s necesario
buscar fundamentos que legitimen su practica. No olvidando, segun lo argumenta
Carlos Cullen, de “abrir al debate piblico las razones y fundamentos desde donde es -
.necesario educar”.

Los “fundamentos politicos” de las prescripciones curriculares debieran asegurar la
coherencia de los conocimientos y précticas educativas con los principios de las
formas democraticas de gobiefno y con el marco de los derechos hurﬁa_nos; los
“fundamentos epistemOiégicos” debieran defender el procedimiento argumentativo en
la elaboracion y justificacion de los conocimientos, su caracter critico frente a los
dogmati;ﬁos y los “fundamentos didéctico-profesionales” debieran sustentar préacticas
razonables, adaptadas a las demandas y necesidades especificas de cada contexto ,
(138).

'Desde la dimension ética se procura, ¢ntonces, legitimar la educacién escolar.‘ Si
reconocemos que la socializaciéon educativa estd mediatizada por la accién del
conocimiento, la reﬂ_exi()n ética orientar4 el andlisis de las politicas educativas con el
fin de “seleccionar y prescribir los saberes que deben ser ensefiados”, la séleccién
de los contenidos educativos no es un problema meramente técnicq, sino que remite a
una toma de posicién normativa y valorativa que pone en juego la responsabilidad
personal e institucional de quienes educan. |

Por otro lado la in;:umbencia de la ética como marco de ia accion educativa se
‘manifiesta en el deber de garantizar que el conocimiento, que es un bien social, sea

distribuido equitativamente Y es aqui donde incluimos la dimension ética como tarea
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critica, capaz de revisar el “habitus pedagégico” cuando éstel haya sido disefiado para
"confirmar relaciones sociales donde la “diferencia” aparezca con el estigma de ia
“desigualdad”: como distribucion desigual del conocimiento; como distribucién
desigual - de dportunidades y, de ultimas, como distribucién desigual de derechos
humanos.
Problematizarse sobre la mala distribuci(’)n de los derechos es un tema que enmarca al
discurso pedagdgico en ei contexto de la ética ya que la preocupacién se centra en
torno a un nicleo eminentemente moral como lo es tema de la justicia.
' Aplicar los principios éticos (de autonomia, igualdad y dignidad humana) al campo de -
‘la educacion, supondrd enfocar la accién educativa con el fin de desarrollar la
conciencia moral de modo que tal que dichos principios sean reconocidos y
efectivizados en el obrar moral de individuos capaces de convivir en el marco de
sociedades democréticas auténtiéa’s.
En sintesis, la articulacién entre educacion y ética plantea la necesidad de que ésta no
se quede sélo en el plano teérico de la fund'amentaci(')n normativa del obrar moral o en
la argumentaci6n racional de las concepciones de vida buena. La ética, entendida como
tarea critica, se enfrenta ademas a la conflictividad de la accién humana al cuestionarse
sobre la posibilidad de actualizacion de dichos planteos a la hora de enmarcar en ellos,
las acciones personales que siempre se dgn en tiempos histdricos especificos.
La complejidad creciente de la realidad histérica del mundo actual signado por una
crisis generalizada que afecta a lo social y a los distintos sectores del mundo cultural
en forma global, asi como los avances tecnoldgicos alcanzados que compfometen
decisivamente el futuro de la humanidad, han motivado el auge de la ética aplicada a
casos particulares. Estos requieren para su solucién, combinar la legitimidad de las

normas con un examen critico de las condiciones sociales de aplicacion (139).
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Surge, entonces, la preocupacién no sélo por el paradigma ético-normativo por el cual
orientarse, sino la cuestién de cémo aplicar una ética convenientemente fundamentada
al contexto historico particular.

La funciéon de la ética como “tarea c;'itica” se encamina no s6lo a fundamentar
‘racionalmente la practica, sino a la deliberacién y clarificacion dentro del proceso de
toma responsable de decisiones.

Este camino de “elucidacién”, en el sentido que C. Castoriadis da al término, como
“trabajo por el cual los hombres intentan pensar lo que hacen y saber lo que piensan”,
es el que le corresponde recorrer a la ética aplicada (140). Es aqui donde reside el valor
de esta nueva disciplina:' en el intento de brindar principios para la toma de
decisiones, para orientar la accién humana en la resolucién de conflictos practicos
y urgentes del mundo actual.
‘De este modo, los casos actuales en el ambito socio-politico y los problemas inéditos
implicitos en ellos cuya resonancia se siente indefectiblemente en la esfera educativa,
imponen un reto a las discusiones tedricas tradicionales y demandan a la escuela la
formacién ética de los sujetos pedagégicos.

Los enfoques vigentes con respeto a la nocién contempordnea de ética aplicada
coinciden en reconocer que la misma representa una renovacién sustantiva de las
investigaciones en el campo de la ética en conjuncion con el érﬁbito cientl’ﬁco.

En nuestro caso la conjuncién de la ética se plantea con el campo de la educacion a
través de los siguientes planos:

e Como “marco fundamentador y legitimador” de las politicas educativas y de
las pfécticas por ellas propuestas.
e Como “‘enfoque critico — normativo” desde donde es posible definir el deber

ser de las instituciones educativas, abriendo el debate al planteo de las
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relaciones del curriculum con él conocimiento, con los valores. y con las
demandas sociales.

e Como “camino de deliberacion” en el proceso de toma de decisiones y
resolucién de conflictos en casos de temas controvertidos del obrar humano.

e Como “contenido educativo” qhe atraviesa el proceso de ensefianza-
aprendizaje, deﬁniendo qué saberes son mas necesarios conocer 1) para valorar
el 6brar justo y solidario, 2) paré razonar moralmente, empleando principios -
éticos de fundamentacion de los valores y de las normas y 3) para actuar en

coherencia con ellos, desde la autonomia y el compromiso social.

LA PROPUESTA DE “Fi ORMA CION ETICA Y CIUDADANA” EN EL MARCO
DEL PROGRAMA DE CONTENIDOS BASICOS COMUNES

En 1994 el Ministerio de Cultura y Educacién propuso y el Consejo Federal dé
Educacién aprobd, en el marco del Programa de Contenidos Basicos Comunes, la
inclusion de un capitulo de “Formacién Etica y Ciudadana” en la Educacién General _
Basica y en 1995 sucedid lo mismo con la Educacién Polimodal.
Dicha propuesta vino a dar respuesta acerca de los ejes sobre los cuales se estructuraria
la relacion entre educacion, ética y democracia en un contexto de creciente
desigualdad educativa y de crisis de representacion politica (141).
La reforma educativé que demandaba a la escuela la ensefianza de contenidoé para la
formacion ética y ciudadana era oportuna. Ya que la Argentina habiendo recuperado la
forma democrética de gobierno, después dé la desarticulacién que significé el dltimo
golpe militar, necesitaba ejercitar “practicas de vida democratica”. La démanda ala
escuela erajusta. Lo que no fue justo es que se instalase este cémbio en el marco de un

“estado tecnocratico”, en donde la escuela aparecia més presionada por responder a las
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exigencias del desarrollo econémico que por lograr la integracion social desde
practicas politicas democraticas.

| Ya se plantearon las criticas al modelo pedagégico neoliberal, por lo tanto no se trata
en este apaftado de argumentar acerca de las ambigiiedades de estas exigencias ético —
politicas planteadas a la educacion dentro del escenario aludido, sino que importa
justificar la necesidad (ain mas a partir de las contradicciones del mundo gloBalizado)
de que la institucién escolar se ocupe de la formacién ética y ciudadana.

Este tema no estuvo nunca totalmente ajeno a la escuela, la cual desde siempre se
preocup6 por la “atmdsfera moral” y por la “instruccion civica” que en ellé circulaba.
Por eso es importante destacar qué es 'lo nuevo que se imblementé a partir de la
“incorporacion de este capitulq en los contenidos basicos comunes.

Al analizar; en la segunda parte de este trabajo, la influencia del positivismo en el
sistema educativo moderno, pudimos comprobar que la moral escolar»s.e estructuro
desde dos importantes caracteristicas: la “neutralidad politico-moral” y el
“diciplinamiento”.

En el primer caso, el cientificismo positivista influy6 para que el discurso pedagégico
no apareciéra explicitamente ligado a los temas politico-morales; éstos se instalaron en
- forma implicita a través de cierto “formalismo ritualista” que busc6 dar una imagen de
“asepsia, escondiendo los verdaderos fines politicos de “educar al buen soberano” para

lograr una socializacién adaptativa al orden imperante.

En el segundo caso, el normalismo pedagégico entendié la formacién moral como
“formacién del cardcter”, valorizando el orden y los mecanismos de control como
estrétegias para promover las virtudes, principalmente la de la obediencia.

Si el sistema educativo moderno cumplié una funcién moralizante y civilizante,

apelando a la formacion ciudadana desde la afectividad y el voluntarismo, otorgandole
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un rol fundamental al aprendizaje social de la moral, entendida como “moralidad del
deber”; la propuesta de los CBC se apoya en otro paradigma.

Cambiar la denominacion de “educacién moral” por la de “educacién ética” encierra
en si mismo un giro significativo en lo que respecta a los fines educativos y al enfoque |
desde donde se plantea encarar la accion educativa.

No se trata de introyectar principios y valores morales socialmente consagrados, sino
de reﬂexionar‘criticamente acerca de probleméticas que permitan que un individuo se
“desarrolle como un sujeto moral auténomo y solidario”.

Asi‘ como el enfoque critico- racional se distancia de las posturas extremas del
escepticismo y del dogmatismo moral, la idea del desarrollo de la 9onciencia moral se
corresponde con un enfoque evolutivo-cognitivo como proceso para la construccion
del juicio moral auténomo y, en cuanto tal, toma distancia tanto de ios planteovs
innatistas como de los socio-genéticos.

‘La concepcién de concebir a la moralidad como facultad o sentido innato encontrd ba
través del tiempo diversas adhesiones, tales como la del estoicismo, en la Grecia
antigua; la ética cristiano-medieval; el intuicionismo anglosajon durante los siglos
XVII y XVII y en la época contemporanea, el utilitarismo ideal (con representantes
como Moore y Ross) y la ética axioldgica (entre otros, se destacaron Scheler y
Hartmann).

No oBstante la vigencia de esta cosmovision naturalista, para la cual los principios
éticos se descubren, los argumentos en contra de ella insistieron en el reconocimiento
“de la influencia de los factores externos y de las relaciones sociales en la formacion del
criterio mofal.

Fueron las teorias éticas modernas en el dmbito del pensamiento europeo: Hobbes

(1588-1679), como representante del pensamiento anglosajon y Rousseau (1712-
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1778), como representante de la vertiente francesa, quienes marcaron la ruptura con los
enfoques innatistas tradicionales al argumentar a favor de la tesis segln la cual la
moralidad se Qrigina por convenéic’)n social.

Dentro del marco comin de adhesion a la tesis que prioriza la construccion del
juicio moral sobre la de su descubrimiento, la explicaciéon -de como llega ]é
conciencia individual al respeto por las reglas morales, en c6émo  alcanza la
internalizacién de las mismas, marca las diferencias entre las corrientes. El tema»
conflictivo es como se pasa de la directividad a la autodirecﬁvidad.

Como representativos del enfoque sociolqgista, aunque con importantes diferencias, se
encuentran los planteos del “conductismo” (Skinner), de las “teorias del aprendizaje
social” (Bandura) y del “psicoandlisis” (Freud).

Dentro del enfoque sociologista la figura de E. Durkheim (1858-1917) meréce una
especial mencion ya que su propuesta resalt6 la importancia de “la interaccién entre los
hombres” para la formacién de la conciencia moral colectiva, configurada por un
proceso intersubjetivo y de “la sociedad” que asumia un caracter sagfado por la
autoridad que se le reconocia como fuente y ambito de la ﬁopalidad. Este ca;écter
'hip4ostasiado de la sociedad no lo llevd, sin embargo, a negar la autonomia conio
caracteristica de la conciencia moral verdadera. La misma se alcanzaba, segin su
planteo, 'eﬁ tanto el sujeto era capaz de adherir a la moral social por conviccion
racional y no por imposicion; gracias a un proceso de deliberacion y anlisis racional
de las normas. Justamente por reconocer este caracter racional de la moral, es que
sostenia que ella movia é la aceptacién libre e inteligente, despertando el deseo y
atrayendo a la voluntad (142).

No obstante lo aclarado con respecto al pensamiento de Durkheim, los representantes .

del enfoque cognitivo-evolutivo marcaron sus discrepancias con esta  postura,

- 180 -



superando el planteo sociologista de Durkheim al demostrar que la madurez fisica y
mental es tan importante como lo son los procesos sociales para alcanzar la autonomia
‘moral. La critica al enfoque socio-genético de la moralidad se orientaria a destacar su
parcialidad, al ignorar los aspectos psicolégicos.

Los origenes de la teoria del desarrollo del juicio moral autbnomo se encuentran en
J.Dewey (1859-1952) al haber destacado el papel central del pensamiento en la
organizacion activa de la moralidad y al haber criticado la imitacion y repeticion
acritica de los valores, demostrando la importancia de la experiencia en el desarrollo
de las capacidades sociales.

El enfoque cognitivo — evolutivo destaca él desarrollo natural de la moral por
etapas, cuyo progreéo estaria dado por la capacidad para la formulacion de juicios
| justos e imparciales en la medida en que se haya alqanzado la madurez de las
estructqra; fnentales adecuadas.

Las categorias de “evolucién” y “construccion” aplicadas al ambito de la inteligencia
fueron transferidas por J.Piaget (1896-1980) a la esfera moral. En su libro “E] criterio
moral en el nifio”, planted que el logro de una conciencia auténoma es producto de un
proceso; no .es algo dado al ser humano, sino que supone ejercitacién y estimulos
adecuados e implica una gradacion con caracteres diferentes segin las etépas (asi por
ejemplo el pasaje de la moral auténoma é la heteronoma supoﬁdré remplazar el respeto
“unilateral por el reciproco, pasar del respeto formal y rigido de la ley a la acatacién de
la norma en forma flexible y juzgar la responsabilidad de un acto por su
intencionalidad y no por sus efectos)

Finalﬁente, las conclusiones a las que llegd Piaget fueron profundizadas por
L.Kohlberg, justificando un proceso decreciente de la presion del medio socio —

cultural sobre el sujeto en la medida que éste desarrolla un caracter activo, organizando
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el univefso moral mediante principios éticos universales, de cardcter légico e ideal. Se
refuerza asi la idea de que el orden moral no se reduce a la internalizacién del mundo
rﬁoral del adulto, sino que el conflicto moral se estructura a partir del dilema de tener
que elegir atendiendo a las razones que se dan para optar. El pensamiento y la
educacién intelectual posibilitarén el progreso del desarrollo moral por la adquisicién
de criterios para juzgar con justicia. Este proceso de madurez paulatina fue |
esquematizado por Kolhberg, hacia 1958, en tres niveles, subdivididos en dos estadios
cada uno. Los niveles definen enfoques y los estadios criterios por los cuales el sujeto
juzga lo que eéjusto.

Antes de alcanzar el primer nivel el ser humano atravesaria una etapa calificada de pre-
moral, ya que no existiria conciencia de autoridad ni de reglas: el deseo seria el
regulador de la accidn, definiendo lo bﬁeno por su caréacter placeﬁtero y lo malo por
provocar dolor o temor.

En el nive.l pre-convencional se tienen en cuenta las reglas culturales: en el primer
-estadio predomina la orientacién premio-castigo y la acciéﬁ se valora por las
consecuencias fisicas y por los dafios materiales. En ¢1 segundo estadio se da una
orientacién relativista-instrumental en donde se da un intercambio, no por lealtad, sino
por conveniencia.

El nivel anterior, propio de la nifiez, se ve superado al entrar en la pre —adolescencia y
adolescencia, por el nivel convencional donde surge la. referencia al orden social. Lo
valioso moralmente se ha de definir por la lealtad al orden grupal més cercano (familia,
amigos, escuela) y posteriormente hacia lo socialmente establecido (instituciones,
nacién). Mientras que en el teréer estadio se busca la concordancia intei’pcrsonal
(capacidad para ponerse en el lugar del otro, confianza entre colaboradores, etc.), en el

cuarto estadio, la accion justa se caracteriza por su orientacion hacia el acatamiento de
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la ley. La conducta correcta se define por cumplir con el deber desde una perspectiva
social més abstracta, respetando a la sociedad en términos de sistema.
Si bien en la adultez lo deseable es ingresar en el nivel posconvencional, la dificultad
para avanzar de la etapa cuatro a la cinco llevé a Kohlberg a indicar un estadio cuatro y
medio. Este si bien es posconvencional pues el individuo es capaz de situarse fuera de
su propia sociedad, en él las elecciones personales son producto de las emociones, mas
que del criterio de los principios universales.
En el quinto estadio, la evolucién se observa en la flexibilidad ante la ley: se puede
cambiar la norma segun consideraciones racionales de utilidad social, atendiendo al |
Vmayor bien para el mayor nimero. Se acepta la posibilidad de que la perspectiva
juridica entre en conflicto con el orden rﬁoral y por lo tanto se acepta la posibilidad de
cambiar la. ley.en aras del beneficio social. Se reconoce el valor del compromiso frente
a lo acordado por consenso a través de la estrategia del contrato.
En el sexto estadio el progreso estd marcado por el predominio de una actitud racional
y auténoma, capaz de poner en practica lbs principios éticos univeréales que posibilitan
que se tomen decisiones respetando a los seres humanos desde la maxima kantiana del
vélor de la persona como fin en si mismb. La justicia es concebida como el respeto
-por la dignidad de todos los individuos y por la igualdad de los derechos
humanos. -
La teoria de Kohlberg ha sido objeto de variadas criticas, dos de ellas nos parecen
pertinentes para justificar su revisién: i) la no universalidad del modelo eﬁ todas las
culturas, dado la dificultad para que se logre el sexto estadio (en principio s6lo
reservado para la cultura occidental, aspecto que hoy estd seriamente cuestionado por
las violaciones frecuentes a la dignidad humana que acontecen en las sociedades

occidentales); 2) la no universalidad del-modelo a las mujeres quienes se orientarian
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mas por los juicios del querer, que por los del deber. La ausencia de los factores
emotivos en la madurez alcanzada por el juicio moral auténomo, seria para Gilligan,
una de sus principales criticas, un elemento importante a tener en cuenta porque ello .
_implicaria no considerar las diferencias con la moral femenina (143).

El sucinto planteo de estas teorias, si bien adolece de un anélisis mds profundo, ha
servido, no obstante, para argumentar sobre la importancia de la teoria del desarrollo
moral como modelo propuesto pbr los CBC para encarar la educacion ética. La cual,
siguiendo la definicién dada por M .R. Buxarrais, puede ser definida como “ la
posibilidad de tener criterios para -actuar de manera auténoma, racional y
cooperativa en situaciones de conflicto de valores”(144).

A su vez, permite demostrar la articulacién entre dichas concepciones y las teorias
éticas que aportan los fundamentos filosoficos de las practicas educativas.

| Asi por ejemplo en la teoria del desarrollo moral auténomo, elaborada por
Kohlberg, sé introducen tres premisas importantes tomadas del universalismo ético.
Solamen'te. hemos de sugerir los puntos de contacto con este modelo, puesto que las
concepciones a las que se aluden ya fueron desarrolladas en el capitulo ocho por ser
concordantes con el paradigma ético elegido para fundamentar un discurso pedagégico
critico de los tiempos actuales.

La caracteristica del cognitivismo, como metodologia para resolver las cuestiones
practico- morales mediante razones, rerﬁite en primera instancia a la filosofia de la
‘Tlustracién la cual hizo gala del ideal de aspirar a una sociedad mejor por el buen uso
de 1a razén. Ya en el siglo XX, la teoria de la accién comunicativa desarrollada por
Habermas reformuld, a partir de ciertas criticas, la dependencia reciproca entre la
filosofia moral y la evolucion de la conciencia moral, reconociendo en la estructura del

didlogo argumentativo uno de los pilares fundamentales de su postura ética.
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El universalismo de los principios morales defendido por Kohlberg, remite a la
tradicion de las ét_icaé deontologicas. La pretension de validez general de los
principios morales reai)arece en la ética discursiva en la categoria de objetividad de los
juicios morales que sieﬁdo pﬁblicaménte justificados, no por ello dejan de ser
refutables. El principio normativo de la justicia como expresién de haber adquirido la
: rhadurez mbral, permite encontrar puntos de contacto con la teoria contemporanea de
_J.Rawls.

El formalismo sustentado por el modelo propuesto se apoya en los rasgos mds
relevantgs del sujeto moral kantiano: labautonomia y la persona considerada como fin
en si misma. Esta es la perspéctiva adoptada en el Ultimo estadio en donde se
alcanzaria la premisa moral basica de no tomar a las personas como medios. También
el valor procedimental de la argumentacié}n moral, vuelve a conectar esta propuesta
con la ética discursiva.

- Una vez planteadas las relaciones entre las concepcion del “desarrollo moral”, como
enfoque para abordar la educacién ética, con las teorias del “universalismo étic.o’_’,
como fundamento filos6fico adecuado para dicho planteo, es posible inferir
conclus_ione's con respecto a las propuestas diddcticas para encarar la metodologia de
la enseiianza de los temas correspondientes.

El tratamiento pedagégico adecuado para la ensefianza de temas 'morales parte del
reconocimiento de la validez de la teoria de aprendizaje constructivista para alcanzar la
madurez del juicio moral.

Si se apuesta a la creciente maduracién cognitiva, motivacional y préética de los
sujetos morales, habrd que descartar 12.1 inculcacién dogméﬁca de valores y crear

condiciones de aprendizaje acordes a un modelo mas democritico y racional.
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La discusién en torno a temas moraies supone una atrﬁésfera que propicie el
“autoconocimiento, la reflexion individual y la capacidad de escucha y comunicaciévn
basada en la cooperacién y en la confianza. El educador, evitando el protagonismo y
el liderézgo desmedido, -actuara a la manera de un “mediador”, de un moderador para
facilitar el debate abierto de situaciones conflictivas que al ser presentadas como
“dilemas morales” e‘stimulan la bisqueda de respuestas. Para lograrlo se han d¢
promover mecanismos formales como el andlisis reflexivo, la exploracién de
perspectivas diversas para abordar el problema, evaluando las consecuencias de la
accion mediante la deliberacion argumentativa. El interés del maestro deberd
“centrarse, més que en la concordancia de su juicio con el del alumno, en provocar en
éste el interés por la proble‘mética y en su resolucion mediante la practica dialogico-
argumentativa. Segun J. Trilla la postura del educador moral debe ser la de la
“neutralidad beligerante”, acorde a un modelo de racionalidad vcr‘itica y
comprometida en temas contrO\-/ertidos, sin qué ello implique actitudes coercitivas o de
manipulacion. El compromiso de la educacién con temas socialmente conflictivos
- &

supone pronunciarse por las condiciones en que se realizara la investigacion, el debate
y la confrontacién, tratando de no influenciar explicitamentg en los alumnos. Estas
caracteristicas remiten a la idea de “comunidad escolar justa” como dmbito propicip
para la formacion de una democracia participativa.

Otro aspecté importante para destacar es que la propuesta de educacién ética planteada
en los CBC, pvarti() de una vision ampliada de lo que se entendia hasta el momento
por “contenido educativo”. Siguiendo la categorizacién de César Coll se pueden
distinguir los contenidos conceptuales (como conjunto de informaciones que
caracterizan a una dfsciplina o campo del saber) de los procedimentales (como

habilidades cognitivas o formas de abordaje de un objeto para su estudib) y de los
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actitudinales (los cuales responden al aspecto valorativo que todo conocimiento
conlleva, al compromiso personal y social que implica el saber y que se traduce en
acciones concretas). Se trata en los tres casos de saberes y competenéias basicas de los
cuales la escuela se debe ocupar de énseﬁa_r, asegurando la circulacién y apropiacion
igualitaria de dichos conocimientos. Los contenidos éticos abarcarian estos tres
aspectos: es necesario tener competencias teéricas en los saberes especificos de
ética; es necesario desarrollar habilidades para argumentar moralmente y, por
ultimo, se trata de aplicar con coherencia el modo de vida elegido a la accion
particular.

Los CBC de Formaci;’)n Etica y Ciudadana para la EGB fueron organizados en cinco
bloques: persona; valores; normas sociéles; procedimientos generales; actitudes
generales. Los de la Educacién Polimodal se organizaron en los siguientes bloques:
los derechos humanos; la vida democritica; la sociedad justa; contenidos |
“procedimentales relacionados con el discernimiento ético y el comportainiento
ciudadano; contenidos actitudinales.

Dada lé‘impoftancia de estos nucleos para la construccion de la personalidad moral, se
ha sugerido la confluencia de transversalidad y especificidad en Ia organizacion
curricular de los miémos. Se propuso que estos contenidos atraviesen diferentes
instancias de escolaridad y que sean tratados involucrando no s6lo la totalidad de las
areas del curriculum, sino, también, a la institucién. De manera de generar en ella el
cbmpromiéo de proceder éticamente. Para un buen aprendizaje, es necesario un -
.establecimiento en el que predomine una consideracién abierta de las c_:uestiones
controvertidas, a través del didlogo fundado en razones y no mediante imposiciones. El
clima éulico y el comportamiento de la institucién es fundamental para que los

alumnos se eduquen como ciudadanos criticos y responsables.
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La defensa-de una moral publica, de una ética sustantiva basica y el ejercicio de

mecanismos idéneos para el discernimiento ético requieren, también, de un espacio

propio. De ahi la doble caracterizaciéon de estos contenidos como transversales y

especificos.

Junto al anélisis de estos 'cambio.s curriculares, también es oportuno citar algunos de

los cambios que se hicieron en 1994 en la Constitucion Nacional. Algunas de estas

modificaciones fueron un aporte positivo para la construccién de una moral publica,
para tomar partido por una ética .sustantiva minima, cuyo denominador comun es el

respeto por los derechos humanos.

Algunos de los ejemplos que se pueden citar son: en el articulo 37 se sefiala que la

igualdad real de oportunidades entre varones y mujeres para el acceso a cargos

electivos y partidarios se garantizard por acciones positivaé en la regulacién del

régimen electoral; en el articulo 41 se prohibe el ingreso al territorio nacional de

residuos actual o potencialmente peligrosoé y de los de tipo radiactivo; en el articulo

42 se protegen los derechos del consumidor; en el articulo 43 se establecen formas‘ de

amparo ante hechos de discriminacién, protegiendo sobretodo a las minorias; en el |
“articulo 86 se incorpord la figura del Defensor del Pueblo para ia defensa y profeccién

de los dereéhos humanos contra los abtés u omisiones de la Administracion Publica

Nacionél. Otro ejemplo de que la igualdad asociada con el respeto por las diferencias

ha sido incorporada al texto constitucional a partir de la reforma del 94, es el derecho

de los indigenas a conservar su identidad cultural (articulo 75, inciso19).

- 188 -



A MODO DE SINTESIS: AifORTES DEL DISCURSO PEDAGOGICO
~ CRITICO
_El discurso pedagégico se ha de constituir en una alternativa critica de las condiciones
socio-politicas vigentes si asume el cometido moral de operar activamente en la
construccion de “nuevos sujetos democraticos”.
Esta tarea supone, como lo afgumenta Juan Carlos Geneyro (145), compartir la
creencia de que “la democracia es una empresa sin reposo”. La realizacion del
quehacer democrético, tanto en términos teéricos como en términos activos, nunca esté
totalmente acabada y por eso mismo es una accién siempre perfectible.
Si es que ﬁo se reduce el ser democratico a procedimientos rutinarios ni a mecanismos
formales, importa educar civicamente a fin de estar atentos a los constantes
conflictos que aquejan a la vida dechrética. La educacion en los axiomas de la
“moral democratica” (libertad, igualdad, solidaridad y justicia) demanda -un
redescubrimiento activo de los mismos, a través del desarrollo de conciencias criticas
capaces de expresarlos en formas de vida en donde la tensién entre el “ser” y el “deber
ser” diluya a partir de practicas de conyivencia mds participativas y efectivas en la
realizacion de los valores democraticos.
Es por eso que la apatia politica y el escépticismo que conlleva a la inaccidn, son
sintomas de un problema no sélo de tipo politico, sino de tipo 'ético y pedagdgico.
Al respeto resultan significativas las comparaciones realizadas por Geneyré entré
Durkheim y Dewey con relacién a las | concepciones de democracia sostenidas por
ambos. En la interpretacién ‘que realiza de estos pensadores encuentra razones
suficientes para ubicarlos en la tradicion del pragmatismo filoséfico, argumentando,

al mismo tiempo, sobre la manera en que su legado fue recuperado por representantes

-189 -



de 1a filosofia contemporanea, como es el caso de Habermas en lo que concierne a la
concepcidn de la racionalidad.

Tanto Durkheim como Dewey enfatizaron el caricter dindmico de la democracia,
pugnaron por su legitimacion sin desconocer la crisis moral que afectaba el acontecer
- social y pblitico de sus respectivos paises. De este modo los conflictos no fueron
, pensados, como ocurriera en el positivismo ortodoxo como un obstéculo que habia que
evitar, sinq como un motor para la transformacién social, como ‘“elementos
sustanciales del proceso moral individual e intersubjetivo”. En el pensamiento de
Durkheiﬁ se encontrarian similitudes con Dewey para quien “el conflicto es una
condicién sine qua non de la reflexion y la inventiva”(146).

De ahf que nos parezca oportuno, dada la crisis que hoy atraviesa a la sociedad en
general y a la argentina en particular, tomar estos aportes como alternativas vélidas
para “pensar y hacer la democracia”. Pgra buscar criterios éticos y pedagbgicos para
que las desigualdades socio-econdmicas existentes y las transgresiones a los minimos |
"de bienestar humano necesarios para la realizacion de la vida digna, dados no sélo en
épocas de dictaduras sino en periodos dé democracias formalmente consolidadas, no
generen el reéhazo y la negacién del contenido moral sustantivo de la democracia.
Antes bien, debieran dar el impulso para restituir la directividad axiolégica perdida.

El proceso critico éonstructivo de la democracia requiere de una “racionalidad
pragmatica” tal como es entendida désde el marco conceptual‘ de la teoria de la
accién comunicativa. Como ya lo plantedramos en el capitulo cuatro, al hacer la
critica al rﬁonismo metodoldgico propuésto por el positivismo, la racionalidad no se -
~agota en su uso instrumental sino que en tanto razon comunicétiva y razén critica

persigue fines de entendimiento y consenso para la realizacién efectiva de proyectos
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“emancipadores, a fin de que la libertad no sea proclamada meramente en un sentido
abstracto, sino que se efectivice en hechos.

El ser democratico, asi entendido, se identifica con los principios del liberalismo
humanista, en tanto persigue la transformacién de un orden socio-econémico i.njusto y
concibe al Estado como garante de los derechos fundamentales de los individuos. Esta
interpretacion del liberalismo politico, como liberalismo igualitario, se aparta del
liberalismo econdémico, de caracter libertario, que ha ido originando a través del
tiempo formas crecientes de desigualdad social, producto de un ejercicio distorsionado
de la libertad, degenerando en un individualismo en desmedro del respeto por la
.libertad de muchos. Esta distincion resulta de importancia porque, de lo contrario,
pretender qﬁe ambos liberalismos sean equivalentes es una peligrosa falacia.

“A mi juicio, la realizacién de la democracia en Durkheim supone transitar tres ejes
interrelacionzidos: la racionalidad (que articula medios y fines), la comunicaci6n (que
implica intersubjetividad y construccion-reconstruccién de consenso) y la accion
(fundada en conocimiento cientifico-técnico y orientada axiolégicamente)” (147)
“Desde la concepciéon de Dewey, la democracia es bastante més que'un sistema
politico; es ante todo una forma de vida y un principio educativo. En suma, una
"moral... Sostiene la necesidad de una integracién intelectual y moral como condici6n
indispensable para ampliar la democracia...La ciencia no sélo da cuenta de la
racionaiidad instrumental, sino que también concurre a la racionalidad sustantiva;
ambas estdn englobadas en Dewey en la racionalidad pragmatica. Humanizar la ciencia
supone aprehender el éoncepto de utilidad en su significacién y en sus consecuencias

sociales” (148)
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La especificidad de educar democraticamente le corresponde, en el marco de esta
propuesta, al Estado. De ahi que es preciso combatir la retirada del mismo de las
politicas pablicas, especificamente de las politicas educativas..

Si bien se reqﬁiere de un Esfado fuerte que juegue un papel dirigente en la
construccién de un espacio publico de educacion, espacio para producir y distribuir los
conocimientos con igualdad de oportunidades, ésta es una condicion necesaria pero no
suﬁcienté.

El Estado Educador es una autoridad legitima y su responsabilidad es insoslayable, sin
émbargo, la tarea de educar democriticamente no le es exclusiva, sino que
compromete tanto a las instituciones socid-politicas como a los sujetos individuales.
Esta idea se articula con el pensamiento de Dewey quien pensaba que todas las
instituciones son educativas en lo que respecta a la consolidacion de lé vida
“democritica. |
Si pensamos la democracia como una tafea intersubjétiva, podriamos aceptar, junto
con Comte, qué el Estado educa civicamente en tanto transmite el legado histérico del
“fondo comun de verdades”; pero a diferencia de él, recuperando la impronta de
Durkheim y de Dewéy, hemos de entender la educacion ético-democratica cémo una
reflexion critica, abiefta a ia innovacién y a la deliberacion colectiva.

Desde esta hermenéutica de la democracia es que volvemos a postular la articulacién
e.ntre “ética-politica y educacion”.

Atendiendo a los argumentos ana‘lizados en este trabajo, creemds que el ideal de una
moral democrdtica, de caracter piblico y argumentativo, encuentra en el paradigma
dial6gico della Etica Comunicativa y en el paradigma neo-contractualista de la

Teoria de la Justicia como Equidad un “horizonte axiolégico y normativo”

192 -



adecuado, capaz de proporcionar la directividad necesaria para realizar las practicas
politicas yveducativas segln los fines propuestos.
La Politica Democratica es un “quehacer moral”, en tanto los valores democréticos,
siempre en vilo, convocan a una vigilancia critica y a un accionar comprometido. A su
vez las condiciones socio-politicas de la vida democrética “coadyuvan a la realizacion
de los ideales éticos”.
La Educacion se vincula con la democracia en un doble sentido: es un “principio
democrético” ineludible en tanto es un bien comin, es un derecho que implica
defender no sélo el principio de igualdad de oportunidades, sino el de disponer de
condicioﬁes econémicas y culturales para mantenerse en el ejercicio de ese derecho.
Por otro lado es el “proceso transmisor de principios democréﬁcos”: ensefia a .convivir
con otros mediante la aplicacién de los principios éticos de justicia, da las bases éticas
para la critica racional de las moralés construidas y para el desarrollo de
personalidades morales auténomas, posibilita que los sujetos politicos se ejerciten en
practicas democréticas.
De este modo es posible imaginar un discurso pedagogico que recupere el ideal (ie
una ciudadania activa:

. Resigniﬁcando el valor de las instituciones politicas, fortaleciendo el sentido de

las instituciones democraticas.
e Fomentando el sentimiento de solidaridad a través del cuidado y respeto por
quienes comparten un espacio comun.
e Promoviendo una mayor participacioén en los movimientos sociales
e Creando espacios para que se éonstruya la memoria coiectiva y asi poder

restituir lazos de cohesion social entre los argentinos.
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e Proporcionando ‘saberes y valores para vivir con dignidad y para no ser
indiferentes a las situaciones de injusticia € inequidad que marcan los contornos

de la crisis actual.
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CONCLUSIONES FINALES
Como sefialdramos en la ihtroducci(’)n, en este trabajo nos interes()'investigar como se
relaciona el discurso pedagdgico con la propuesta moral curricular a fin de determinar
chél €s su influencia en la conﬁguraci()n de los sujetos morales.
Abordar esta cuestion central desde la perspectiva metodo]égicé de la hermenéutica,
nos llevd a indagar el sentido y significado de los procesos educativos desde su
dimensioén social.
Para captar el sentido y racidnaiidad de los mismos fue necesario hacer una lectura
critica de los legados y propuestas culturales dominantes, segiin el marco de referencia
histérico, en torno al “deber ser de la educacic’m”.
Pudimos comprobar, asi, que los discursos y practicas educativas, en tanto portadores
de contenidos socialmente construidos, constituyen un lenguaje con una semaéantica
moral cuya interpretacion remite a factores translinguisticos.
La tares hermenéutica nos permiti6 establecer enlaces entre los usos del lenguaje y el
contexto eﬂ el que surgen, entre las palabras y las pautas compartidas por una
comunidad de hablantes, entre los fenémenos sociales y los paradigmas culturales que
actiian como referentes de sentido.
Desde esta argumentacion, en la segunda parte del trabajo se examiparon las relaciones
propuestas desde el contexto de la Modernidad y la tercera parte estuvo dirigida a
rgalizar e1 analisis interpretativo desde el contexto histérico de l.a Sociedad
Posmoderna y Globalizada.
De este modo, al entender al discurso pedagégico como un fenémeno histérico,
descartando su caracter esencialista, pudimos dar respuesta a los interrogantes
planteados en la introduccién en torno a las relaciones entre “discursividad -

condiciones de produccién — instancias de poder”. A partir del cardcter procesual de
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dicho fenémeno, entendido como una realidad dindmica, basicamente destacamos los
siguientes aspectos:

Las fuerzas socio—politicas determinan las condiciones de produccién y restriccion de
la semiosis social en donde incluimos, obviamente, al discurso pedagégico. Este, en
tanto fenémeno social, remite a los factores de poder correspondientes al contexto
politico que le sirve de marco. A su vez, en tanto fenémeno lingiiistico, se articula
ségﬁn mecanismos que ordenan a los principios de la comunicacién en funcién de las -
‘relaciones sociales de poder que estdn en la base de los mismos.

La referencia a M. Fouéalt nos permiti6 analizar los limites externos que actuan como
mecanismos de restriccién del discurso, vinculdndolos con la “voluntad de verdad” de
un época, la cual funciona como criterio demarcador de las Yerdades posibles de ser
sostenidas.

Por otro lado, la referencia a B. Bernstein fgvorecié advertir como operan las reglas de
la competencia comunicativa eﬁ la constitucion del dispositivo pedagégico: al ser
internalizadas en las conciencias individuales organizan un orden jerdrquico de
clasificacién, seleccion y combinacion de categorias y significados relevantes.
| Desde el punto de vista adoptado, el discurso pedagégico, en tanto “discurso
instrucqionél”, tiene una autonomia relativa porque responde al “discurso regulativo”
que impone las reglas de juego determinadas por el orden social imperante.

Hasta aqui, el discurso pedagégico, en tanto controlado por las ﬁerzas ideologicas,
expresaria los valores dominantes en una época y reproduciria las relaciones de poder
que estdn en su origen.

Sin embargo, las relaciones entre “discurso y poder” no son tan lineales; de ahi que,

siguiendo los aportes de T. A .Van Dijk con respecto al analisis del discurso y de'E.

- 196 -



Fromm con relacién a los modos posibles de entender el poder, sefialamos el lugar
complejo de la educacion en dichas relaciones.

_ El poder que, como “fuerza de dominio” somete, como “potencialidad o capacidad
para”, liberq. El discurso que como “érgano de control social” reproduce los valores
dominantes, como “produccion critica” puede llegar a desafiar las relaciones de
desigualdad que‘esta’m en su base empirica.

En virtud de estas argumentaciones pudimos concluir que la relacion dialécticé entre
l‘os sujetos que interactiian.en la difusion de los discursos y el contexto desde donde los
mismos emergen, permite sostener qué si bien los primeros responden a las

rcstricciongs del marco cultural, puedep, también, contribuir a su construccioén y
modificacion.

Preguntarse por el lugar que los educadores cumplen en la construccion sociél de la
moralidad implica, entre otras cuestioﬁes, considerar las siguientes: abordar las
relaciones de‘ poder como “relaciones de desigualdad” o como “relaciones de
reconocimiento”; entender al discurso pedagégico comd “reproductor del orden
politico” o como una “instancia alternativa” que aun estando en estrecha ?elacién con
éste pueda generar espacios que trasciendan el determinismo del péder como dominio.
Las consecuencias dérivadas de esta afirmacion no han sido irrelevantes para nuestra
iﬁvestigacién, ya que fehusamos concebif al discurso pedagégico éomo un discurso de

- sutura, anteé bien lo concebimos como un agente capaz dé producir frgcturas,
sefialando el agotamiento de viejos sistemas y delineando el inestable camino hacia
nuevos horizontes.

Este es el espiritu que animé la éonfrontacién de los marcos histéricos propuestos para
este andlisis a fin de reflexionar sobre los discursos pedagodgicos y la propuesta de

formacion moral implicita en ellos.
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Nos parece importante destacar en estas conclusiones que la propuesta discursiva de la
Modernidad fue mas cerrada y abarcativa que la que se fue construyendo desde el
marco Posmoderno, ya qué no advertimos en este segundo momento un entramado tan
univoco entre los campos de la politica, la educacién y la moralidad.

En el desarrollo de nuestro trabajo, en cuanto al desarrollo de la Modernidad, se hizb ,
evidente que las fuerzas socio-politicas del capitalismo naciente, unidas al desarrollo
de la industrializacion en el siglo XIX, sentaron las bases para la produccién uniforme
de la ideologia del Positivismo. Utilizando las categorias relevantes de dicha
concepci.c’m, se formé la produccién discursiva a nivel epistémico, pedagégico y ético.
La perfecta articulacion y sincronia de estos modelos sirvi6 de evidencia para justificar
el pensamiento unidireccional que primd en el periodo moderno.

De esta manera la tesis sobre la fuerte interdependencia entre los factores socio-
politicos y las practicas discursivas qued6 ampliamente demostrada en la Modernidad.
El Positivismo represent6 el desarrollo de un nuevo tipo de investigacion cientifica,

'ligada al espiritu de observacién, experimentacién y célculo, a fin de servif a los
intereses prégméticos de la burguesia capitalista.

En el capl’tulo. cuatfo y cinco de la segunda parte de esta invesfigacién, se demostré
que el Estédo Moderno, hegemonizado por la clase burguesa y consustanciado con el
cientificismo positivista, generé un modelo educativo al servicio de fines econémicos
y politicos.

En funcién de los primeros se buscé educar a los sujetos como fuerza de trabajo para
aicanzar ei desarrollo productivo que el beriodo industrializador requeria. Desde esta

-Optica, la educacién fue considerada como factor prioritarid en el proceso de

modernizacion.
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“En general y particularmente en el caso argentino, estos fines no llegaron a cumplirse
plenamente porque fueron los objetivos politicos los que primaron en el rumbo de la
educacién moderna: se buscO generar, a través de la misma, un consenso civico-
democritico. De ahi la ambigiiedad que encerrd la conquista de la educacion popular
que, si bien amplié las oportunidades para acceder a la educacién primaria a fin de
obtener puestos de trabaj 0, reservé una educacion superior para la gestién de una clase
politica dirigente. En ese contexto histérico es que luego se gestard la Reforma
Universitaria de 1918.

‘En el marco de esta concepcion elitista, como herencia del iluminismo en el
positivismot pedagogico, es que pudimos descifrar los hilos que conebtaron ala
propuesta pedagogica moderna con la educacién moral
El deber-scr de la escuela se tradujo en el mandato de “educar al soberano” para ser un
ciudadano disciplinado, respetuoso del orden social imperante. El analisis critico del
discurso pedagégico del normalismo argentino nos permitié comprobar los factores
coactivos que organizaban al mismo.
Desde esta lectura, nos parece importante recalcar que la categoria de “ciudadania”
transmitida por el sistema educativo moderno, a través de la propuesta de una moral

civica y laica, fue interpretada en términos de “adaptabilidad”.
Por eso es due sostenemos que subyacé en esta concepcion una significacion de la
ciudadania mﬁy alejada del sentido de autonomia moral; ya que se centr6 la
problematica de la formacién moral del alumno en la personalidad del maestro, modelo
de identificacién en tanto era el encargado de transmitir el “legado histérico” de
manera irrefutable e irrevocable.
Desde esta “moral sin dogmas” (dogmas de tipo religioso) se configuré la educacion

ética y ciudadana como una “religion civica”. Muestra de ello es que en la ensefianza -
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estuvo ausente la reflexion critica sobfe las normas y en el cufriculum escolar se
remplazaron los contenidos éticos por los “rituales patrios”. |
Ahora bien, de acuerdo a lo que se sostuvo en la introduccién como hipétesis principal -
de este trabajo y segun la cual se destacaba que la influencia delvdiscurso pedagbgico
en la formacion del sujeto moral esta expuesta a variables socio-politicas, pudimos
apreciar que al pasar al contexto de la Posmodernidad y de la Sociedad Globalizada, la
variacion de las condiciones socio-histéricas modificaron la influencia del discurso
pedagdgico en la configuracién del sujeto moral.

La educacién actual, inserta en el fnacr‘ocontexto de la globalizacion de la economia
disefiada segun el modelo neoliberal o del capitalismo salvaje; de la revolucion de las
comunicaciones, a partir de la presencia omnipresente de los medios masiyos de
comunicacion, de los sistemas informaticos y de redes; de la desarticulacion de las
poh’ticaé nacionales que han quedado subordinadas a las leyes de poderes econémicos
transnacionales y de los cambios a nivel epistemol6gico que proclaman el pluralismo
de la razén y el descentramiento del sujeto gnoseoldgico soberano, se ha debilitado
como agente moral.

Ya no es posible afirmar un vinculo tan univoco entre “politica-educacién y moral”.
Los procesos educativos y, en cuanto tal, fa produccidn, circulacion y apropiacion de
saberes, trascienden a las instituciones educativas. La crisis socio-politica actual
resuena en las instituciones escolares. Y el discurso pedagdgico que emerge ha
perdido, en muchos casos, poder de convocatoria ante sujetos sociales que ven
seriamente menoscabada su condici6n de ciudadanos por la pérdida constante de

derechos sociales y politicos.
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Es desde este lugar de rupturas y quiebres (iue planteamos la necesidad de producir un
discurso pedagbgico alternativo, capaz. de resignificar los fines de la educacion
escolarizada.

'Si el sistema educativo moderno cumplié una funcién moralizante y civilizante, las
conclusiones finales de este trabajo, penﬁiten reflexionar acerca de la imposibilidad, en
nuestra época posmodema, de un retorno a dicha concepcion.

Sin embargo, ello no significa que el discurso educativo se aleje de los fines éticos. Por

el contrario sostenemos que el mismo se constituye en una alternativa critica de las

condiciones socio- politicas Vigentesv si asume el cometido. moral de operar

activamente en la construccién de nuevos sujetos democraticos.

Deseamos. rerharcar que la educacién ‘de nuestros dias, lejos de formar sujetos -

.moralmente adaptados a las situaciones de injusticia € inequidad que marcan los
contornos de la crisis actual, debiera promover la formacién de nuévos sujetos
politicos capaces de participar activa y responsablemente en las cuestiones publicas.
Ciudadanos que sean lo suﬁcienfemente aptos como para participar en la construccién
de una “moral publica”, producto de un proceso intersubjetivo, en donde puedan
conﬂuif principios de autonomia con principios de solidaridad; en donde las
diferencias no signifiquen desigualdad y en donde el reconocimiento entre los seres
humanos instaure modos de convivencias con mayor justicia.

En estos logros distinguimos como elementos claves para su realizacion los aportes del
marco ético del paradigma dialdgico de la Etica Comunicativa y los del paradigma
neocontractua]ista de la Teoria de la Justicia como Equidad. =~ Ambos brindan el
horizonte axiolégico y normativo desde donde la praxis éducativa encuentra su
direccionalidad para educar en los axiomas de la moral democrética: libertad, igualdad,

solidaridad y justicia. Estos valores al ser legitimados por la propuesta educativa se
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convierten en el sustento de una ciudadania responsable, critica , participativa y no
excluyenté, capaz de defender una moral democritica basada en el diéldgb y la
argumentacion.

Es desde esta orientacion que encontramos razones lo suficientemente validas para que
las instituciones educativas argentinas hayan incorporado formacién ética ‘y ciudadana
a la estructura curricular de loé programas de estudio en los vniv.eles de la Educacion
Basica General y del_ Polimodal.

Alcanzar los fines anteriormente menciohados, compromete al discurso educativo con
una prdpuesta que nos demanda cotidianamente el compromiso de su afianzamiento
frente a las condiciones socio-politicas vigentes.

Ante proyectos globalizadores que, paraddjicamente, desconocen los procedimientos y
marcos de consensos internacionales en defensa de los derechos humanos (una
importante manifestacion de ello seria la invasién de EE.UU. a Irak), es necesario que

esta propuesta se active a fin de reconfigurar un orden politico diferente.
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